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INTRODUCCION GENERAL

El Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH, en adelante) se considera
un trastorno del neurodesarrollo (APA, 2013, 2016; Haddad, et al., 2021; Loor, Delgado y Cano,
2020; Martinez-Raga 2019) que se manifiesta en la persona que lo padece a traves de conductas
impulsivas, exceso de actividad motriz y déficit atencional, que repercuten negativamente en el
individuo y en su entorno (Abad-Mas, et al., 2011; Abeledo,2019; APA, 2013; Barkley, 2015;
Bauermeister, 2014; CADDRA, 2018). Junto a este patron sintomatoldgico, también se asocia
la presencia de dificultades relacionadas con las funciones ejecutivas (Barkley, 2015;
Bauermeister, 2014), que afectan a la capacidad para planificar, gestionar emociones o ser
organizado, entre otros (Rubia, 2018). Actualmente no se ha encontrado una causa que justifique
este trastorno, mas bien se habla de causa multifactorial (Artigas-Pallarés et al., 2013; Faraone et
al., 2015; Martinez-Raga 2019; Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murda, 2021), que tiene
como consecuencia una alteracion en el neurodesarrollo (APA, 2013; OMS, 2019; Siegenthaler
y Marco, 2011; Soutullo y Diaz, 2007), repercutiendo en el funcionamiento del cortex prefrontal,
encargado del control del sistema limbico y cognitivo, y en la maduracion del mismo (Abad-Mas,
etal., 2011; Shaw etal., 2007).

Su nivel de prevalencia hace que sea uno de los trastornos mentales que con mayor
frecuencia se presenta en el alumnado de Educacion Primaria y Secundaria (Fiuza y Fernandez
2014; Mota-Veloso, et al. 2017; Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murla, 2021;Terron, et
al. 2019), donde se han identificado unas tasas de prevalencia de aproximadamente 5-7% a nivel
mundial (Barkley, 2011; Bauermeister, 2014; Mateo, 2006; Montoya-Sanchez y Herrera-
Gutiérrez, 2014; Pefia y Montiel, 2003; Polanczyk, Silva de Lima, Lessa Horta, Biederman vy
Rohde, 2007). La carencia de evidencia empirica hace que actualmente no exista una prueba
concreta para determinar si existe 0 no el trastorno (Alvarez-Céardenas, et al., 2019; Barkley,
2015; Pardos, 2016; Rief, 2016). Por ello, se detecta mediante un estudio clinico donde se tienen
en cuenta criterios diagndsticos, establecidos por instituciones de reconocido prestigio, como la
Asociacion de Psiquiatria Americana (APA, 2013) o la Organizacion Mundial de la Salud (OMS,
2019).

Dentro las consecuencias asociadas al TDAH, es posible distinguir tres ambitos donde se
detectan asiduamente situaciones de riesgo y vulnerabilidad, que guardan relacion con los

siguientes aspectos: el desarrollo afectivo y socio-familiar (Arondo, Murillo y Benacer, 2019;



Miranda, et al, 2016; Schoenfelder y Kollins, 2016; Terron, et al., 2019), dificultades a nivel
académico (Barkley, 2006; Spencer y Biederman, 2007; Rodiguez-Salinas, et al., 2006; Terrén,
etal., 2019; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012) y los problemas laborales (Aguilar, 2014; Taibo,
2009; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Dentro de las dificultades socioafectivas, aquellos
estudios donde se analizaron estos aspectos (Lundy, Silva, Kaemingk, Goodwin y Cluan, 2010;
Rodriguez-Salinas, Navas, Gonzélez-Rodriguez, Fominaya y Duelo, 2006; Sanchez-Pérez y
Gonzélez-Salinas, 2013) ponen de manifiesto que las personas con TDAH tienden a presentar
problemas en sus relaciones sociales, autoestima y motivacion. Respecto a las relaciones sociales,
segun exponen Young, Fitzgerald, y Postma (2012), las personas que presentan TDAH tienen un
riesgo superior de ser rechazados por sus iguales en el periodo de la adolescencia, suelen tener
un circulo de amigos méas reducido que el alumnado promedio y presentan una mayor
probabilidad de ser acosados. En este sentido, Russo, Bakker, Rubiales y Betina (2019) exponen
el impacto de los sintomas del TDAH en el funcionamiento social, de modo que las relaciones
sociales con los iguales se ven afectadas por interacciones donde predominan conductas agresivas
0 pasivas. Sin embargo, Balbuena (2016) sefiala, respecto de las respuestas agresivas, que estas
no tienen por qué asociarse con TDAH. En cuanto a la incidencia de dificultades sociales, el
Libro Blanco del TDAH (Young, Fitzgerald, y Postma, 2012), muestra que las dificultades en
esta &rea suelen ser mas habituales en nifias y que sus consecuencias pueden influir negativamente
en la gestion de emociones y autoestima. También en el trabajo de Miranda, et al. (2016) se
destaca esta correlacion positiva entre el TDAH y los conflictos en el ambito social. En la edad
adulta, se han identificado trabajos donde se han observado mayores indices de divorcio en la
poblacion con TDAH que en parejas donde ninguno de los dos individuos tiene este trastorno
(Biederman et al., 2006 y Moya et al., 2012 en Young, Fitzgerald, y Postma, 2012).

En segundo lugar, respecto a los problemas socioafectivos que se vinculan al TDAH en
el ambito intrinseco de la persona, de acuerdo con Hidalgo (2015), las dificultades a la hora de
gestionar emociones se ven manifestadas mediante problemas emocionales, bajos niveles de
autoestima, aparicion de ansiedad y depresiones. Junto a estas dificultades son destacables
algunos estudios (Arrondo, Murillo y Bernacer, 2019; Miranda, et al., 2016) que ponen de
manifiesto una mayor tendencia a la adquisicion de habitos negativos como la adiccion a
sustancias o acciones perjudiciales, y la realizacion de actividades delictivas. Segun el estudio de
Schoenfelder y Kollins (2016), cuando una persona tiene TDAH el riesgo de abusar de sustancias
se duplica, estos resultados se reafirman al estudiar la presencia de TDAH entre sujetos
diagnosticados de abuso de sustancias, donde se identificé a un 40% de la muestra. De acuerdo
con Hidalgo (2015), se ha detectado una mayor tendencia al consumo de drogas durante la



adolescencia en personas con este trastorno, asi mismo, también existe una mayor prevalencia en
accidentes de trafico (Ruiz-Goikoetxea, 2018) y hechos delictivos. En cuanto a estos Ultimos,
dentro de los estudios sobre comunidades reclusas, se han identificado importantes cifras de
personas con TDAH que no fueron diagnosticadas o que si lo fueron no recibieron el tratamiento
adecuado. En este sentido, en un estudio se determind una prevalencia del trastorno del 25% entre

los reclusos de una carcel Asturias (Rodriguez, et al.,2015).

Como se adelantaba anteriormente, junto a las dificultades socioafectivas de las personas
con TDAH, también son destacables los problemas en el &mbito académico, cuya repercusion se
verd reflejada no solo durante la infancia, sino también en la edad adulta (Barkley, 2016;
Bauermeister, 2014; Loor, Delgado y Cano, 2020; Martinez-Frutos, 2017; Navarro-Soria,
Fenollar, Carbonell y Real, 2020). En lo que respecta a las problematicas dentro del ambito
académico, estas se vinculan principalmente con problemas de conducta y de rendimiento
academico (Céanovas, 2017). Los primeros se encuentran vinculados con la relacion entre iguales
y comportamientos desajustados que repercuten en la vida escolar. En el caso de los problemas
sobre rendimiento académico, dentro de las investigaciones sobre la tematica, parece existir un
consenso en cuanto a la tendencia a desarrollar un peor rendimiento académico del esperado para
el sujeto (Arrondo, Murillo y Bernacer, 2019; Faraone, et al., 2006; Keillow, Holm y Fallesen,
2018; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Como muestran los trabajos donde se ha analizado
este aspecto, los alumnos con TDAH suelen presentar dificultades relacionadas con la
organizacion, gestion de tareas, planificacion y concentracion para la realizacion de las mismas,
entre otros (Aguilar-Valera y Moreno, 2018; Calleja-Pérez, et al., 2019; Loe y Fieldman, 2007;
Ripoll-Salceda y Bonilla, 2018), que, junto al déficit para atender y mantener ciertas conductas
propias de la ensefianza, repercuten negativamente en sus resultados académicos siendo las areas
mas afectadas lengua y matematicas (Capano, Minden, Chen, Schachar e Ickowicz, 2008;
Chousa, Martinez-Figueira, Raposo-Rivas, 2017; Melia de Alba, 2008; Sanchez-Huete 2016;
Zentall, 2007). Areas donde este alumnado suele presentar dificultades relacionadas con la
seriacion, aritmética o resolucion de problemas en los aspectos matematicos (Balbuena et al.,
2014) y en el ambito linguistico: dificultades de fluidez, comprensidn lectora y expresion escrita,
donde destacan las omisiones, grafia no adecuada a la edad y errores ortograficos (Gobierno de
Navarra, 2012).

Las dificultades mencionadas sitian a las personas con TDAH en una posicion de riesgo
por exclusion y vulnerabilidad en su desarrollo educativo y socioafectivo. Por este motivo, es
sumamente necesario abordar y establecer mecanismos para la deteccion del trastorno desde
edades tempranas (Abeledo, 2019; APA, 2013; Flores, Sanchez-Hernandez y Deocano, 2020),



que permitan prevenir y fomentar una ensefianza encaminada a favorecer el normalizado
desarrollo del sujeto y de su entorno (Barkley, 2015). Segun muestran diversos estudios y guias
internacionales (CADDRA, 2018; Kooij et al, 2018; NICE Guideline, 2018), las consecuencias
mencionadas en el apartado anterior pueden disminuirse, o evitar, cuando existe una deteccion e
intervencion adecuadas a las caracteristicas de cada persona. Como se recoge en el Libro Blanco
del TDAH (Young, Fitzgerald, y Postma, 2012), un 45% de familias de personas con este
trastorno consideran que supuso un impacto negativo en la escolarizacion, relaciones familiares
y sociales de su hijo. Con la finalidad de mejorar la situacion de las personas con TDAH, desde
el &mbito cientifico se ha indagado en conocer cuales son aquellas intervenciones mas adecuadas.
En este sentido, de acuerdo con el meta-analisis de Sonuga-Barke et al., (2013), avalado por
instituciones nacionales e internacionales (CADDRA, 2018; Alda, et al., 2017; NICE Guideline,
2018), las intervenciones mas efectivas en el tratamiento del TDAH, son aquellas que combinan
tratamiento multimodal, compuesto por farmacos, que controlan el funcionamiento neuronal, e
intervencion psicoeducativa, a través de técnicas cognitivo-conductuales de entrenamiento de
habilidades y estrategias pedagdgicas, que pasan por la aplicacién de estrategias de organizacion
espaciotemporal, adecuaciones curriculares y uso de materiales y recursos especificos (Balbuena
etal., 2014; Loor, Delgado y Cano, 2020; Martinez-Frutos, 2017).

A partir de la informaciéon planteada, con el fin de conocer en mayor medida la situacion
del alumnado con TDAH en el contexto de la Region de Murcia, se ha realizado este trabajo de
investigacion y formacion, donde se ha profundizado en el estudio del TDAH, por medio del
analisis del rendimiento académico y las orientaciones educativas prescritas para este alumnado
durante la etapa de escolarizacion basica, a la que se refiere la Ley Orgéanica 3/2020 que modifica
la Ley Organica de Educacion 2/2006. Para tal fin, se han desarrollado siete capitulos que
aparecen organizados en tres secciones, donde podemos diferenciar el planteamiento del
problema de investigacion, un marco teérico y uno empirico. EIl primero de estos apartados,
ubicado en el Capitulo I: “Planteamiento de la investigacion™, recoge el problema de esta tesis
doctoral, asi como su contextualizacién en la Region de Murcia, ambos, piedra angular para la

concrecion de las preguntas y objetivos de la investigacion, también incluidos en dicho capitulo.

Dentro del “Marco Tedrico”, encontramos la sucesion de tres capitulos cuyo contenido se
ha establecido en funcidn de los objetivos de la investigacion. Respecto a la informacién que
alberga cada uno de los capitulos, en primer lugar, encontramos el “Capitulo II. EI alumnado con
Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad”, donde se desarrollan las bases teoricas del
TDAH relativas a manifestaciones, representatividad, deteccion, tratamiento y enfoque

educativo. A continuacion, se desarrolla un tercer capitulo denominado “Rendimiento académico



del TDAH. Prevencion y deteccion”, en este se plantea un andlisis del impacto del TDAH en el
rendimiento del alumnado teniendo en cuenta: estudios sobre los resultados académicos,
variables que inciden en el desempefio de este alumnado y medidas de prevencion proactiva para
evitar un bajo rendimiento escolar; asi mismo, dicho capitulo tiene por cierre la descripcion de
las fases a seguir en el proceso de deteccion del TDAH vy las necesidades educativas derivadas
de esta situacion. Una vez analizada la realidad del TDAH, finalizamos esta seccién con un
cuarto capitulo que tiene por nombre “Respuesta escolar al TDAH: orientaciones educativas”,
donde encontramos una revision sobre las intervenciones especificas de comprobada eficacia en
la respuesta psicoeducativa al TDAH, abordando todos los elementos de la comunidad educativa.
Como aspecto a destacar, en todos lo capitulos del marco tedrico, se contextualiza de manera
expresa la informacion abordada en la Regién de Murcia, desde un punto de vista tedrico-

legislativo.

La Gltima parte de la tesis consiste en el desarrollo del estudio empirico, integrado por los
tres capitulos restantes. En el Capitulo V, “Metodologia”, se abordan los aspectos vinculados a
la planificacién de este estudio, donde se incluye informacion relativa al disefio de la
investigacion, muestra, instrumentos, variables y analisis de datos de la investigacion, todos ellos
descritos en funcidn de los objetivos propuestos dentro del primer capitulo. En lo relativo al sexto
capitulo, “Resultados”, de acuerdo con los objetivos propuestos en la investigacién, se han
presentado, para cada uno de ellos, los resultados obtenidos tras el proceso de analisis de datos,
a través de distintas técnicas y graficos que ilustran la informacion obtenida. Por Gltimo, dentro
del VII capitulo, “Discusiones, conclusiones y propuestas”, se plantea un anélisis de contraste
entre los resultados obtenidos en nuestra investigacion y las evidencias halladas en estudios
similares. Para dar cierre a este capitulo encontramos una reflexion sobre las limitaciones

detectadas en el estudio y futuras lineas de investigacion.






CAPITULO I. PLANTEAMIENTO DE LA
INVESTIGACION

INTRODUCCION

“A la salida del pueblo habia tres caminos: uno iba
hacia el mar, el segundo hacia la ciudad y el tercero no iba a
ninguna parte. Martin lo sabia porque se lo habia preguntado a

casi todos, y todos le habian dado la misma respuesta:

- ¢Aquel camino?, no va a ninguna parte. Es inutil ir por ahi.
- ¢ Y hasta donde llega?
- No llega a ninguna parte.
- Pero, entonces ¢por qué lo hicieron?
- No lo hizo nadie; siempre ha estado ahi.
- Pero ¢no ha ido nunca nadie a ver adonde va?
- Eres bastante testarudo: ¢no te digo que no va a ninguna
parte?
- Sino han ido nunca, no pueden saberlo.”
(Rodari, 1980, p. 59)

El planteamiento de esta Tesis Doctoral, se basa en las fases del modelo de

investigacion propuesto por Hernandez-Pina y Maquildn (2010), el cual se caracteriza por

una sucesion de tareas, que van desde la revision bibliogréfica hasta el informe final de la

investigacién, como se ilustra en la Tabla 1 que aparece mas abajo.

Tabla 1.

Relacion de tareas y su descripcién

Tarea Descripcion

Revision Lecturas de fuentes bibliogréficas que guardan relacion con eltema a
bibliografica abordar.

Problema de

investigacion

Objetivos/hipotesis

Planteamiento de la problemética a investigar y viabilidad del mismo.

Planteamiento de objetivos claros y concisos para responder a la
problematica planteada.
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Disefio Método y técnicas seleccionados para dar respuesta a los objetivos.

Muestreo Proceso de seleccidn de los participantes.

Seleccionar los instrumentos que seran empleados (en el caso del
Instrumentos ) o ) L
instrumento ad hoc, establecer los criteriosnecesarios para la validacién).

Procedimiento Desarrollar todos los pasos a seguir para llevar a cabo el estudio

. Sintetizar y categorizar toda la informacién para responder alos
Anélisis de datos o
objetivos planteados.
Informe de Realizar un informe de la investigacion a partir de lasconclusiones

investigacion extraidas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la clasificacion de Hernandez-Pina y Maquilon (2010)

De acuerdo con dicho planteamiento, a través de este primer capitulo, se expone el
desarrollo de las tres primeras fases de investigacion, que han servido como base para el
disefio del marco tedrico y empirico. Respecto a la primera de estas fases, “revision
bibliografica”, y para llevar a cabo las sucesivas actuaciones, fue necesario establecer un
periodo de reflexion y revision de diversos estudios, que consistid en una serie de busquedas
de informacion relacionadas con el TDAH en el &mbito educativo, social y sanitario, dentro
de bases de datos como: ISSOC, SCOPUS, Dialnet, Google Books, Digitum, Google
Schoolar y ERIC, entre otras. La primera revision bibliografica, permitié contar con unos
conocimientos iniciales del estado de la cuestion del TDAH a nivel general vy
especificamente del &mbito educativo. La informacion recogida de la primera busqueda,
permitié el desarrollo del planteamiento de esta investigacion, formulado en primera
instancia como plan de investigacion de la Tesis doctoral. Cada curso académico y en
aquellos momentos en los que ha sido necesario ampliar informacion, se realizaron nuevas

busquedas relacionadas con los objetivos de esta investigacion.

Planteamiento de la Investigacion, y los posteriores objetivos que se desprenden del
mismo, se ha desarrollado en el siguiente apartado donde se presenta un analisis del estado
de la cuestion del TDAH que finaliza con la formulacion de los objetivos de la investigacion,
cuya funcion ha sido la de vertebrar todo este trabajo.
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1.1.  Planteamiento de la investigacion

La construccion de un modelo educativo capaz de garantizar el derecho a una educacion
de calidad, donde todo el alumnado alcance con exito el pleno desarrollo socioacadémico
(UNESCO, 2015), es un reto de suma importancia para los sistemas educativos de todo el mundo,
puesto que deben ser capaces de avanzar hacia dicho objetivo teniendo en cuenta las
caracteristicas y necesidades de la sociedad diversa y cambiante del momento (De Haro, Arnaiz
y Nufez, 2020). Con este fin, surgio el enfoque de la Educacion Inclusiva, considerada por
muchos como el medio para garantizar el derecho a una ensefianza justa, equitativa y de calidad
(Ainscow, 2017; Arnaiz, 2019; Echeitay Cuevas, 2011; Leon, 2012), y apoyada en los principios
de la participacion, aprendizaje y presencia, desde los valores de la democracia y equidad
(Arnaiz, Escarbajal y Caballero, 2017; Echeita, 2006; Moliner, et al., 2016). De este modo las
instituciones educativas deben asumir la responsabilidad de ofrecer un sistema de ensefianza que
atienda a las diversas necesidades del aprendizaje del alumnado desde un punto de vista positivo,
siendo respaldada esta afirmacion en los distintos apartados de la Ley Orgénica 3/2020 que
modifica la Ley Organica 2/2006 de Educacion.

Dentro de la diversidad de necesidades a las que deben hacer frente los sistemas
educativos, destacamos las necesidades educativas derivadas del TDAH, considerado uno de los
trastornos neuroldgicos mas presente entre el alumnado de Educacién Primaria y Secundaria
(Fiuza y Fernandez 2014, Martinez-Jaime y Reyes Morales, 2020; Mota-Veloso, et al., 2017),
habiéndose identificado unas tasas aproximadas de prevalencia de entre 1-2 de cada 30 personas
(5-7%) a nivel mundial (Barkley, 2011; Bauermeister, 2014; Loor, Delgado y Cano, 2020; Mateo,
2006; Martinez-Frutos y Herrera-Gutiérrez, 2019; Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez,
2014; Polanczyk, Silva de Lima, Lessa Horta, Biederman y Rohde, 2007); y 1 de cada 30 (4-
5%) a nivel estatal (Alda, et al., 2017; Cardo, et.al., 2017; Catala-Ldpez, Perird, Ridao, y et al.,
2012).

El TDAH se caracteriza por manifestarse en la persona que lo padece, a través de
conductas impulsivas, exceso de actividad motriz y déficit atencional, que repercuten en el
normalizado desarrollo del individuo y en su entorno (Abad-Mas, et al., 2011; APA, 2013;
Barkley, 2015 y Bauermeister, 2014). Tiene su comienzo en la infancia, y la intensidad y
caracteristicas de los sintomas varian con el paso del tiempo (Loor, Delgado y Cano, 2020; Tex,
Martin y Pérez, 2012), experimentando en la edad adulta ciertos cambios en la sintomatologia,

que son menos visibles que las alteraciones hiperactivo-impulsivas (Loor, Delgado y De la Cruz,
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2020). Se trata de un trastorno sin causa especificada hasta el momento (Artigas-Pallarés et. al,
2013; Navarro-Soria, Fenollar y Carbonell, 2020), cuya etiopatogenia podria ser una alteracion
en el neurodesarrollo (APA, 2013; Siegenthaler y Marco, 2011 y Soutullo y Diaz, 2007) con
repercusion en el funcionamiento del cortex prefrontal, encargado del control del sistema limbico
y cognitivo, y en la maduracion del mismo (Abad-Mas, et al., 2011; Keilow, Holm y Fallesen,
2018; Shaw et al., 2007).

Existen diversas investigaciones en las que se han estudiado los riesgos que puede
conllevar este trastorno para las personas que lo padecen (Barkley, 2006; Loe y Feldman, 2007;
Miranda, et al., 2016; Navarro-Soria, Fenollar, Carbonell y Real, 2020; Rodriguez-Salinas, et al.,
2006; Spencer, Biederman y Mick, 2007; Taibo, 2009), especialmente, en edades tempranas,
como muestra la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017). Cuando las caracteristicas sintomatoldgicas
y del contexto no son abordadas con una respuesta educativa y psicosocial adecuada, aparece una
mayor vulnerabilidad en el desarrollo académico y actitudinal, que permanecera en la edad
adulta, manifestandose a través de problemas de adicciones y dificultades en el acceso al mundo
laboral, sobre todo, a la hora de mantener el empleo, asi como problemas ligados a la gestién de
emociones (Taibo, 2009; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Por esta razon, las condiciones en
las que se encuentre la persona con TDAH en su infancia repercutiran en su posterior desarrollo
como adulto (Aguilar, 2014; Daley, et al., 2015; Keilow, Holm y Fallesen, 2018), como muestra
la Guia Préctica Clinica (GPC, en adelante) del TDAH (Alda, et al., 2017); con una deteccion

temprana y un tratamiento adecuado estas consecuencias podrian revertirse.

Dentro de los estudios relacionados con la evolucion académica del alumnado con
TDAMH, que se han llevado a cabo en la tltima década (Aguilar-Valera y Moreno, 2018; Arrondo,
Murillo y Bernacer, 2019; Baweja, Mattison y Waxmonsky, 2015; Burr, 2020; Clark, 2011;
Flores, Sanchez-Hernandez y Deocano, 2020; Loor, Delgado y Cano, 2020; Martinez-Frutos,
2017; Voltas, 2014; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012), se hace alusion a una correlacion
positiva entre este trastorno y un bajo rendimiento académico, destacando en este alumnado una
mayor probabilidad de suspender examenes, superiores tasas de repeticiones académicas,
mayores cifras de abandono escolar y dificultades en la relacion con iguales, entre otros (Arrondo,
Murillo y Bernacer, 2019; Faraone, et al., 2006; Keillow, Holm y Fallesen, 2018; Young,
Fitzgerald, y Postma, 2012). Aquellos trabajos en los que se analiz6 el rendimiento académico
del alumnado con TDAH, muestran conclusiones similares, aludiendo a un peor desempefio en
todos los casos (Aguilar-Valera y Moreno, 2018; Calleja-Pérez, et al., 2019; Loe y Fieldman,
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2007; Ripoll-Salceda y Bonilla, 2018; Ripoll-Salceda, Lebreroy Yoldi, 2016; Voltas, Hérnandez-
Martinez, Aparicio, Arija y Canals, 2014; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Segln arrojaron
los datos de la investigacion desarrollada por Gonzélez-Castro, et al. (2014), al comparar el
rendimiento de alumnos con TDAH y sin él, se observo que cuando este trastorno aparece de
forma comorbida con dificultades del aprendizaje, el alumnado presentaba resultados
significativamente inferiores. En la investigacion de Voltas, et al. (2014), se realiz6 un estudio
sobre la relacion entre factores psicopatoldgicos (donde se incluia el TDAH) y rendimiento
académico, a través de un estudio longitudinal, observando un menor rendimiento en
participantes con esta afectacion y un fracaso escolar superior a la media de la poblacién, que
también se venia confirmando en la investigacion de Soutullo y Diez (2007). En la Region de
Murcia, la investigacion realizada por Martinez-Frutos, en la que se estudio la relacion entre el
rendimiento académico, presencia de TDAH y satisfaccion del profesorado tras la aplicacién de
un periodo de formacién, pudo comprobarse que tener TDAH podia ser un factor negativo en el
rendimiento académico, aunque se compensaba con una buena disposicién docente. En relacion
a ello, el estudio desarrollado por Keillow, Holm y Fallesen (2018) evidencié que el alumnado
con TDAH obtenia puntuaciones mas bajas en pruebas cognitivas y presentaba un importante
deterioro escolar.

Aquellos trabajos en los que se habia analizado el rendimiento escolar, segtin los &ambitos
academicos mas afectados (Aguilar-Valera y Moreno; 2018, Canovas, 2017; Canu et al., 2017,
Faraone, 2006), arrojaron como resultado una mayor dificultad para el desarrollo de la lectura 'y
la aritmética. Concretamente, en el estudio publicado por Aguilar-Valeray Moreno (2018), en el
que participaron 16 sujetos con TDAH que iniciaban la Educacién Primaria y donde se analizaron
sus habilidades basicas para el desarrollo del célculo y la escritura, se concluyé que estas
habilidades resultaban significativamente bajas en la muestra.

Dichos resultados coinciden con los de otras investigaciones (Keillow, Holm y Fallesen,
2018), sin embargo, segiin mostraba la investigacion de Gonzalez-Castro, Rodriguez, Cueli,
Cabeza y Alvarez (2014), esto no parece afectar a todos los ambitos de la competencia
matematica, puesto que al comparar las habilidades matematicas informales (aprendizajes
desarrollados de modo natural sin ser especifico del area) entre alumnos con TDAH, sin él y con
dificultades en el aprendizaje de las matematicas, los resultados no mostraron diferencias
significativas entre los alumnos con TDAH y sin él; sin embargo, si las mostraron en el grupo de
alumnos que presentaban comorbilidad entre TDAH y dificultades especificas en matematicas.
De acuerdo con otros estudios (Lahey y Willcutt, 2010; Soroa, Iraola, Balluerka, y Soroa, 2009),
las dificultades en estos &mbitos podrian venir explicadas por el funcionamiento ejecutivo para
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el rendimiento en matematicas, que parece ser inferior al de los alumnos sin este trastorno, por
lo que podria ser este el motivo. No obstante, esta no es la Unica vision, ya que como muestran
otras investigaciones (Canu, et al., 2017; Durr y Lefevre, 2020), las dificultades de los alumnos
con TDAH en el desempefio matematico también podrian encontrarse relacionadas con las
dificultades para la gestion de emociones, como la ansiedad causada por un alto nivel de fatiga o

una autopercepcion negativa.

En cuanto a las dificultades con las que se encuentra este alumnado a la hora de aprender,
estas se asocian a problemas para: seguir instrucciones, seleccionar aspectos relevantes, olvidos
de materiales, exceso de actividad motriz que dificulta seguir conversaciones o dificultades para
organizarse de modo autdnomo, entre otros (Alcaraz, et al., 2013; Child Mind Institute, 2016;
Fiuza y Fernandez, 2014; Regan ,2015). En este sentido, como muestra un estudio realizado en
la comunidad de Madrid (Flores, Sdnchez-Fernandez y Deocano, 2020) cerca de 8 de cada 10
alumnos con TDAH, habian tenido dificultades para la realizacién de tareas antes de ser
diagndsticados, realizando estas de modo incorrecto o dejandolas sin realizar. Como se ha
indicado anteriormente, las areas curriculares mas afectadas guardan relacion con matematicas,
donde se identifican dificultades ligadas a la seriacion, nimeros, signos y escalas; y también
aspectos linguisticos, viéndose especialmente afectada dentro de este area la adquisicion de la
lectura y escritura (Frazier, Youngstrom, Glutting y Watkins. 2007; Sanchez-Huete, 2016).
Dentro del area de matematicas, encontramos varias investigaciones (Capano, Minden, Chen,
Schachar e Ickowicz, 2008; Melia de Alba, 2008; Zentall, 2007) que muestran la presencia de
comorbilidades en un 18-20% entre TDAH vy dificultades de aprendizaje matematico. Dentro de
las dificultades que presentan los alumnos con TDAH en matemaéticas, son destacables los
trabajos de Salvatierra, Gallarday y Palacios, (2019) y Sanchez-Huete (2016). En el primero de
ellos se identificaron dificultades en calculo, que se relacionaban con una mala organizacion y
estructuracion de la informacion; en el segundo estudio se aludia a dificultades en las habilidades
relacionadas con la seriacidn, resolucion de problemas y en el &ambito de geometria las escalas.
En cuanto a las dificultades para la adquisicion del lenguaje oral, lectura y escritura, en el trabajo
de Rodriguez-Salinas, Navas, Gonzélez, Fominaya y Duelo (2006), donde se realiz6 un estudio
de analisis documental sobre las dificultades académicas, encontramos que cerca un 50% del
alumnado con TDAH presenta dificultades en del lenguaje. Por su parte, en la revision realizada
por Canovas (2018), se definen como aspectos con especial dificultad dentro del ambito
linguistico aquellos problemas en la realizacién de actividades de escritura relacionados con la
escasez de vocabulario y precision, dificultades para el desempefio lector caracterizado por una
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lectura excesivamente lenta o acelerada, problemas de comprension y fluidez, que podrian

vincularse con el déficit en la atencion y la memoria.

Ademas de las dificultades académicas que se han mencionado, segin muestran algunas
investigaciones (Canovas, 2017; Faraone, 2006; Flores, Sanchez-Fernandez y Deocano, 2020;
Keillow, Holm y Fallesen, 2018), el alumnado con TDAH presenta una mayor probabilidad de
precisar medidas extraordinarias a lo largo de su escolarizacion que el resto de sus compafieros
sin TDAH. Un ejemplo de estas medidas lo encontramos en la investigacion de Quintero, Loro,
Giménez y Garcia (2011), que identificaron una tendencia superior a cambiar de centro por
cuestiones conflictivas o por dificultades académicas; tras un estudio longitudinal, dichos
investigadores pudieron comprobar que cerca del 61% de los sujetos con TDAH tuvieron que
cambiar de colegio. En el ambito de las medidas de repeticion o refuerzo educativo, encontramos
una investigacion realizada por Barkley (citado por Canovas, 2017) donde se detectd en una
muestra de alumnado con TDAH los siguientes datos: el 30% repetia curso, cerca del 60%
precisaba refuerzo y entre un 10-35% del alumnado no terminaba la ensefianza obligatoria. Por
su parte, en el trabajo de Flores, Sanchez-Hernandez y Deocano (2020), se detectd que el 16%
de alumnado con TDAH precisaba la adecuacion y adaptacion de materiales y exdmenes para
acceder al aprendizaje, el 53% funcionaba mejor cuando se aplicaba la medida de aprendizaje en
grupos cooperativos y el 31% recibia apoyo educativo fuera del horario escolar.

A la luz de la informacidn presentada, podemos afirmar que el alumnado con TDAH se
sitla en una posicion vulnerable para el desempefio académico, que podria desembocar en una
situacion de exclusion educativa por abandono escolar (Loor, Delgado y Cano, 2020); se trata de
un alumnado que muestra una mayor probabilidad de dejar la escuela (Hidalgo, 2015). En este
sentido, se destacan tres investigaciones donde se alude a cifras sobre abandono escolar y TDAH.
La primera de ellas, un estudio estadounidense (Clark, 2011), concluyd que el alumnado con
TDAH presenta un riesgo de abandonar la escuela 8 veces superior a aquellos que no padecen
este trastorno. También en los trabajos de Keillow, Holm y Fallesen (2018) y Céanovas (2017)
aparece informacion sobre este hecho, situando las cifras en torno al 20%. No obstante, a pesar
de los riesgos existentes, como vienen mostrando los estudios cientificos basados en metaanalisis
de datos (Centro de Recursos del TDAH de Canada CADDRA, 2018), con una adecuada
intervencion multimodal, adaptada a las caracteristicas del sujeto y su contexto, es posible
prevenir y abordar las dificultades asociadas al TDAH a las que se han hecho referencia
anteriormente.
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En relacion con el tipo de tratamiento que debe recibir este alumnado, segun han arrojado
las Gltimas investigaciones (CADDRA, 2018; Martinez-Raga, 2019; Rodriguez, Morrel y
Fresneda, 2017), el mas efectivo para el TDAH es aquel que consiste en la intervencion
multimodal, donde se combina atencion clinica y psicoeducativa. Desde el punto de vista clinico,
encontramos la intervencion farmacologica (mas ampliada en el capitulo 11) que consiste en la
aplicacion de farmacos enfocados a la intervencion sobre los neuroquimicos. Generalmente se
recomiendan en cuadros clinicos bastante severos y de edad superior a 6 afios, como
complemento para mejorar el funcionamiento escolar y actitudinal, junto con la intervencion
psicoeducativa (Alda, et al., 2017). En cuanto a la intervencion psicoeducativa, se lleva a cabo
en todos los casos y consiste en la aplicacion de terapia cognitivo-conductual y adaptaciones
relacionadas con el acceso y desarrollo de los elementos curriculares. Este tipo de intervenciones
pueden producir una mejoria en las manifestaciones propias del TDAH y en su rendimiento
escolar, por lo que una adecuada aplicacion y planificacion de estas sera crucial en la evolucién

del alumnado.

Como se ha mencionado en el parrafo anterior, dentro de los tratamientos psicoeducativos
diferenciamos la intervencién psicologica y las adecuaciones pedagdgicas. En el caso de las
primeras, de acuerdo con la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), los tratamientos que han
demostrado mayor evidencia son aquellos que consisten en la aplicacion de programas de
modificacion de conducta y entrenamiento en habilidades sociales y resolucion de problemas,
junto a programas especificos destinados a la familia y docentes (Martinez-Frutos, 2017). Con
respecto a las intervenciones pedagogicas, los estudios donde ha sido analizada esta temaética
priorizan la concrecion de estrategias y actuaciones a nivel metodoldgico, aunque son escasas las
investigaciones en las que se ha analizado cuales son aquellas intervenciones mas utilizadas o la
efectividad de las mismas. En este sentido, se publicd una investigacion (Orteso, 2019) donde
pudieron detectarse, de un total de 20 guias sobre TDAH, una serie de recomendaciones
prioritarias para este alumnado como son: los cambios en estructuracién espaciotemporal,
adecuaciones en los recursos, uso de TIC o temporizadores y la disposicion del alumno con

TDAH cerca del docente o con compafieros tranquilos, como estrategia compensadora.

La sucesion de ideas planteadas hasta el momento permite comprender la importancia de
ofrecer una adecuada respuesta educativa hacia el alumnado con TDAH. Como afirman Ainscow
y Echeita (2012), en un sistema educativo que pretenda garantizar la inclusion de sus alumnos,
es preciso considerar el riesgo de vulnerabilidad al que se ve expuesta esta poblacién, asi como
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de las consecuencias que ello puede tener en vida de estas personas a la hora de formar parte de
la sociedad. Por tanto, es necesario indagar en la respuesta al TDAH desde los distintos campos
de actuacion y, especialmente, desde el campo educativo que, independientemente de la gravedad
con la que aparezcan los sintomas, siempre debe adecuarse a las necesidades del alumno. Como
advierte Navarro-Soria, et al., 2020, sin una adecuada propuesta individual de ensefianza,
adaptada a las caracteristicas del sujeto y su entorno, las probabilidades de presentar un peor
desempefio académico y fracaso escolar cuando existe un diagndstico de TDAH se acentdan,
pudiendo desembocar en una situacion de exclusion socioeducativa con el paso de los afos.
Sumado a esta realidad, si tenemos en cuenta que se trata de uno de los trastornos neurolégicos
con mayor incidencia en la poblacién infantojuvenil (APA, 2013; Navarro-Soria, 2020), este
desafio se convierte en una prioridad dentro de la investigacion educativa.

Una vez expuesto el planteamiento de esta investigacion, y siendo conocedores de las
principales problemaéticas en torno al TDAH, su elevada incidencia y los riesgos académicos, en
el siguiente apartado se presenta un analisis centrado en el contexto de la Region de Murcia,
donde se llevara a cabo el estudio, en el que se exponen los datos més relevantes desprendidos

de estudios realizados en dicho contexto siguiendo los &mbitos planteados en este apartado.

1.1.1. Contexto de la investigacion

Como se advirtié al finalizar el anterior apartado, el contexto en el que se enmarca esta
investigacion es el de la Region de Murcia y, de modo mas concreto, nos centraremos en conocer
el estado de la cuestion del alumnado con TDAH en la Regién de Murcia. En este sentido, segun
datos aportados desde la Consejeria de Educacion, la poblacion con TDAH en la Comunidad
Auténoma de la Region de Murcia (CARM en adelante) era de 675 alumnos en Educacién
Primaria e infantil, a fecha 15 de abril de 2016. Esta informacion fue facilitada desde el Servicio
de Atencién a la Diversidad, al no encontrarse publicada en la web del Centro Regional de
Estadistica de la Region de la Murcia. Este centro incluye informacion sobre los datos y cifras
del total de alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE, en adelante) en
la Region de Murcia segun zonas y distribucion geografica, pero no es posible conocer dentro de
dicho alumnado cuantos presentan TDAH. Con posterioridad al inicio de esta tesis doctoral,
fueron publicadas en un diario autonémico (Europa Press 19 de agosto 2018 y 25 de agosto de
2019) las cifras de alumnado con TDAH escolarizado en la Region de Murcia, las cuales
coincidian con los datos proporcionados por la Consejeria de Educacion y Cultura, como veremos

en el proximo capitulo. Esta publicacion aludia al nimero de sujetos escolarizados en primaria y
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secundaria, sin desglosarse pormenorizadamente los datos sociodemograficos de este alumnado.
Por tanto, el perfil demogréfico de los alumnos con TDAH en la Region de Murcia es un dato
ignoto, susceptible de ser estudiado para conocer la repercusion que pueda tener este estudio y

disponer de informacién sobre la incidencia.

En el caso de la informacion sobre el rendimiento académico del alumnado con TDAH,
encontramos algunas investigaciones a nivel regional donde se ha abordado esta tematica en
distintas etapas de la ensefianza obligatoria (Canovas, 2017; Martinez-Frutos, 2017; Rabadan,
Hernandez-Pérez y Parra, 2017). Estos trabajos analizan el rendimiento académico del alumnado
con TDAH a través del estudio de sus calificaciones en muestras concretas de participantes, pero
no existen investigaciones en las que se haya analizado el rendimiento académico de toda la
poblacién con TDAH escolarizada en Educacion Primaria o Secundaria. Dentro de la Educacion
Primaria, destacamos el estudio desarrollado por Rabadan, Hernandez-Pérez y Parra (2017),
donde se analizaron en un grupo de alumnos con TDAH las medidas educativas que habian sido
aplicadas y el rendimiento académico. Los resultados relacionados con el rendimiento académico
mostraron que entre 5-6 de cada 10 alumnos suspendian una o0 mas asignaturas, presentado el
resto un rendimiento adecuado, encontrandose el porcentaje mas elevado en la calificacion
aprobado, y mas reducido el grupo de notable (15.9%) y sobresaliente (2.4%). Al estudiar esta
informacion, segln subtipo, comprobaron que el grupo que puntuaba con peor rendimiento era

el que presentaba predominantemente dificultades de atencion.

Dentro de la ensefianza bésica, que comprende Primaria y Secundaria, encontramos el
trabajo de Martinez-Frutos (2017), que analizo los efectos de un programa de formacién sobre
TDAMH llevado a cabo por docentes de estas etapas, sobre los niveles de ansiedad, clima social y
rendimiento académico en lengua, matematicas, educacion fisica y ciencias de alumnos con
TDAH (23) y sin él (342), entre otros aspectos. Al analizar estos factores tras la aplicacion del
programa de formacion, se observaron leves mejoras, que no llegaron a ser estadisticamente
significativas, en los niveles de ansiedad y clima social; las puntuaciones medias en las areas
estudiadas se encontraban en la calificacidn suspenso y descendieron levemente en todas excepto

en lengua, aunque sin llegar a ser significativos estos descensos.

Otro de los estudios regionales en el que se indag6 en el rendimiento del alumnado con
TDAH es el de Canovas (2017), dentro de esta investigacion se llevé a cabo un analisis
comparativo sobre la relacion entre la ansiedad, rendimiento académico y autoconcepto, en una
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muestra de 200 alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria, de los que 100 presentaban
TDAH. El estudio concluy6 que existian diferencias estadisticamente significativas entre los
alumnos con TDAH vy los alumnos sin este trastorno, siendo inferiores las del alumnado con
TDAH, que también presentd un peor autoconcepto y mayores niveles de ansiedad, sin

corroborarse diferencias significativas entre los subtipos.

En cuanto a los datos sobre el rendimiento académico del alumnado con TDAH
publicados en fuentes oficiales, actualmente no es posible acceder a los mismo en ninguno de los
portales publicos de estadistica de la Region de Murcia (Centro Regional de Estadistica de la
Regidn de Murciay Portal de Transparencia de la Regién de Murcia). La informacidn que aparece
en estas fuentes sobre rendimiento académico, guarda relacion con el nimero de alumnos que
promocionan al cambio de curso y tampoco es posible diferenciar dentro de este alumnado los
datos de los discentes con TDAH, por lo que, aunque existan algunas investigaciones que
parecen caminar en la linea de unos resultados academicos cercanos al suspenso en esta
poblacion, no podemos generalizar esta informacion en la poblacién con TDAH escolarizada en

la Regién de Murcia.

Respecto al tipo de respuesta educativa que reciben los alumnos con TDAH en la Region
de Murcia, esta aparece regulada a nivel autonémico siguiendo lo establecido en el articulo 71
de la LOE (2006), modificada por LOMCE (2013), donde se responsabiliza a las
administraciones educativas de aplicacion de medidas para garantizar la respuesta a la diversidad.
Concretamente, en la CARM el cumplimiento de este articulo queda reflejado en el Decreto
359/2009 de atencion a la diversidad y la normativa derivada del mismo, resultando destacable
dentro del marco legal que regula la respuesta educativa al alumnado con TDAH, la normativa

que se concreta en el siguiente parrafo.

En materia de deteccion y orientacién educativa, son destacables el Protocolo de
Deteccién del TDAH y la normativa sobre la Evaluacion Psicopedagogica. El primero de ellos
es un documento elaborado por las Consejerias de Educacion y Sanidad (2010) que consiste en
la concrecion de una serie de fases que deben llevarse a cabo ante la sospecha de TDAH. Su
elaboracion, supuso la implantacion de unos mecanismos unificados para asegurar un adecuado
proceder en el diagnéstico del TDAH cuando existe sospecha. El contenido de esta normativa se
presenta en el capitulo tres. La evaluacion psicopedagdgica, regulada por las Resoluciones del
27 de febrero de 2013 y 13 marzo del 2018, que forma parte de las actuaciones del protocolo de
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TDAMH, consiste en un proceso de valoracion y concrecion de necesidades educativas en este
alumnado, cuya finalidad es poder establecer las orientaciones educativas que mejor se ajustan a
este alumnado y cuya aplicacion es prescriptiva para el disefio de la respuesta individualiza.

Con respecto a la normativa que regula la planificacion y respuesta educativa a los
alumnos con TDAH, son destacables las Resoluciones de 15 de junio de 2015 que regulan la
elaboracion de los Planes de Trabajo Individualizado y la de 30 de julio de 2019 sobre
orientaciones para la atencién educativa al alumnado con dificultades de aprendizaje, donde se
incluyen los alumnos con TDAH como alumnado con dificultades de aprendizaje de las que se
derivan NEAE. La primera de estas normativas asegura el derecho a la individualizacion de la
ensefianza, dado que se trata de un documento donde se concreta la respuesta educativa que
recibira el alumno a lo largo de un curso segun sus necesidades educativas. Este documento debe
realizarse segun las prescripciones del mencionado informe psicopedagdgico y servird como guia
para la respuesta educativa de dicho alumno, por lo que todo el equipo docente participara en su
elaboracion. En el caso de la segunda resoluciéon mencionada, encontramos una serie de pautas
encaminadas a la prevencion, deteccion y respuesta educativa al TDAH, cuyas caracteristicas se

describen en el cuarto capitulo.

Segln la informacién expuesta, podemos afirmar que dentro de la CARM existe un
marco legal de referencia que regula tanto los procesos de prevencion y deteccion como las
medidas educativas y de adecuacion de la ensefianza para responder educativamente a las
necesidades del alumnado con TDAH. Estos referentes legales se encuentran disefiados de tal
manera que permiten conocer cuales son las orientaciones educativas que se establecen para el
alumnado con TDAH. Bien desde el informe psicopedagdgico o desde el Plan de Trabajo
Individualizado, es posible identificar el tipo de respuesta educativa que se establece de manera

individual para cada alumno con TDAH escolarizado en centros de la CARM.

En lo concerniente a investigaciones educativas sobre esta tematica en la Regién de
Murcia, como hemos mencionado anteriormente en la investigacion desarrollada por Rabadan,
Hernandez-Pérez y Parra (2006), se estudiaron las medidas que aplicaron 207 tutores de las etapas
Infantil y Primaria hacia sus alumnos con TDAH mediante un cuestionario. Los resultados
mostraron que cerca del 60% del alumnado con este diagndstico o en proceso ser diagnosticado,
recibia algun tipo de atencion psicoeducativa. Las medidas ordinarias mas empleadas con estos
alumnos fueron el apoyo en grupo ordinario (61.4%) y el refuerzo curricular (55%), y, en un

porcentaje algo inferior (33%), se identifico la graduacion de materiales y actividades. Ademas
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del estudio mencionado, también son destacables algunas publicaciones bibliograficas avaladas
desde la Consejeria de Educacion, como parte de los recursos a los que el profesorado tiene
acceso. En este sentido, destacamos dos guias educativas donde se aborda la respuesta educativa
al TDAH. La primera de estas guias aborda la intervencion con el alumnado con TDAH en
secundaria (Alcaraz, et al., 2014), es un documento avalado por la Consejeria de Educacion y
elaborado por el EOEP especifico de TDAH y Dificultades de Aprendizaje, donde se recogen las
bases tedricas del TDAH, informacién sobre el protocolo de deteccion y una serie de
orientaciones para profesorado, familias y discentes. En segundo lugar, encontramos la Guia
Metodoldgica sobre Dificultades de Aprendizaje (Guillén, et al., 2018), que fue uno de los
resultados obtenidos en el desarrollo del proyecto europeo Erasmus+ sobre innovacion e
intercambio de buenas practicas, donde se incluye un capitulo destinado al alumnado con TDAH
en el gue se ofrece una descripcion del trastorno, un conjunto de estrategias compensadoras para
abordar los sintomas y una relacion de aplicaciones para movil o Tablet encaminadas a este
alumnado.

Con toda la informacidn presentada dentro del estudio del contexto podemos deducir que,
tanto desde las entidades de la administracion pablica como en el &mbito cientifico investigador,
se han realizado diversas aportaciones que ponen de manifiesto un interés por seguir indagando
en la figura del alumnado con TDAH. Como hemos podido ver, el rendimiento académico de
este alumnado es una cuestion de interés en nuestra region, dado que existen diversas
experiencias donde se ha estudiado esta tematica, poniendo de manifiesto unos resultados bajos
en lo que a rendimiento se refiere. Del mismo modo, desde los servicios de orientacion de la
Consejeria con competencia en esta materia, se han impulsado publicaciones encaminadas al
abordaje de este trastorno. Sin embargo, a pesar de existir interés por la figura del TDAH en el
sistema educativo murciano, los resultados no son lo suficientemente concluyentes como para
cesar en su estudio, concretamente, se ha detectado una notoria carencia de informacion en
relacion a las cifras absolutas de poblacién con TDAH en las etapas de Infantil y Primaria, asi
como acerca de los resultados académicos de este alumnado. Informacion que resulta altamente
relevante para comprender y analizar el tipo de respuesta educativa que se recomienda para el
alumnado con este trastorno en la CARM, dado que permite tener un perfil inicial de las
caracteristicas demogréaficas y de rendimiento académico, como paso previo al estudio de la

respuesta educativa.

En cuanto a las investigaciones vinculadas al estudio de las orientaciones educativas,
también parece ser un tema de especial relevancia, habiéndose hallado un estudio (Rabadan,
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Hernandez-Pérez y Parra, 2017) en el que se investigaron el tipo de medidas de atencion a la
diversidad que recibian alumnos con TDAH. Asi mismo, el interés por aunar un modelo de
respuesta educativa, aparece reflejado en las dos publicaciones en formato guia (Alcaraz, et al.,
2013; Guillen, et al., 2018) con orientaciones sobre respuesta educativa al TDAH, respaldadas
por la Consejeria de Educacion, y una Resolucion donde se abordaba el mismo aspecto, que
ponen de manifiesto la necesidad por seguir indagando en la respuesta educativa que se prescribe
tras una evaluacion psicopedagdgica del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo derivadas de TDAH.

En definitiva, la informacion expuesta hasta el momento nos permite comprender que
existe evidencia empirica para avalar la situacion de riesgo y vulnerabilidad de la poblacién con
TDAMH en su escolarizacién, por lo que el estudio de este alumnado es cientificamente relevante.
Concretamente, el andlisis del estado de la cuestion del TDAH en la CARM, pone de manifiesto
la necesidad de indagar en los datos y cifras del TDAH, asi como en el tipo de respuesta educativa
que se aconseja para este alumnado. Por este motivo, la finalidad de esta tesis es dar a conocer la
realidad educativa del alumnado con TDAH en la Region de Murcia, en lo que a perfil

demogréfico, resultados académicos y orientaciones educativas se refiere.

1.1.2. Preguntas de la investigacion y objetivos

Partiendo de las conclusiones extraidas del planteamiento de la investigacion y su
contexto, que han dado lugar al propoésito de este trabajo, se desarrollan las preguntas de la

investigacion que aparecen en los siguientes parrafos.

En primer lugar, ante las cifras estatales y nacionales de incidencia del trastorno, que lo
sitlan en torno al 5% de la poblacion (Alda, et al., 2017; APA, 2013; Polanczyk, Willcutt, Salum,
Kieling y Rohde, 2014), y teniendo en cuenta la falta de informacion a este respecto en la CARM,
nos planteamos como primer interrogante ¢Cual es la distribucion y perfil sociodemografico del
alumnado con TDAH en la ensefianza Infantil y Primaria? Con ello podremos comprender la
importancia de esta problematica sobre el total de la poblacion y también visualizar, en cierto

modo, la efectividad del protocolo de TDAH.

A continuacion, planteamos la pregunta: ;Qué nivel de rendimiento académico obtiene el

alumnado con TDAH escolarizado en la etapa de Educacion Primaria en las areas instrumentales?
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Si conocemos las cifras absolutas sobre resultados académicos del alumnado que presenta TDAH
en las etapas donde se producen la mayoria de los diagnésticos (Educacion Primaria), estaremos
en disposicion de aceptar o rechazar la tesis que vincula el TDAH con un bajo rendimiento

académico.

Respecto a las orientaciones educativas que se dan para el alumnado con TDAH,
trataremos de dar respuesta a dos interrogantes: ¢Cuales son los motivos que determinan la
necesidad por valorar las necesidades educativas del TDAH? y ;Qué caracteristicas evolutivas y
contextuales presenta el alumnado con TDAH valorado por los servicios de orientacion
educativa? Con ello podremos conocer el perfil de alumnado con TDAH al que se ofrecen las
orientaciones, en funcion de su nivel evolutivo, caracteristicas contextuales y otras dificultades

asociales.

Finalmente, tratando de conocer, de un modo mas profundo, las tendencias educativas
que realmente se fomentan y que son prescriptivas para los alumnos con TDAH, proponemos la
pregunta: ¢ Cudles son las actuaciones y orientaciones educativas que se establecen para aquellos
alumnos que, tras ser valorados por los servicios de orientacion, presentan necesidades educativas
derivadas de sintomatologia compatible o confirmada de TDAH?

A partir del planteamiento de estas preguntas de investigacién, podemos establecer los
objetivos generales y especificos que guiaran nuestras actuaciones. Concretamente, este estudio
consta de dos objetivos generales, el objetivo general nimero uno se ha formulado para dar

respuesta a las dos primeras preguntas de la investigacién y es el siguiente:

1. Analizar el perfil de la poblacién con TDAH y su rendimiento académico.

Para abordar el mismo se proponen dos objetivos especificos:
1.1. Conocer el perfil demogréfico de la poblaciéon con TDAH escolarizada en
Educacion Infantil (3-6) y Primaria (6-12) en la Region de Murcia, en los cursos escolares
2015-2016 y 2016-2017.
1.2. Describir el rendimiento académico del alumnado con TDAH escolarizado en
Educacion Primaria en centros de la Region de Murcia durante el curso 2015-2016 en
Matematicas y Lengua.
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Como segundo objetivo general, para dar respuesta al resto de cuestiones planteadas, se propone:

2. Analizar las orientaciones educativas que se prescriben para el alumnado con TDAH desde

el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogica de Molina de Segura.

De este objetivo se desprenden los siguientes objetivos especificos:
2.1. Conocer aspectos relativos al motivo que suscita la evaluacion psicopedagdgica del
alumnado con TDAH y las medidas aplicadas antes de realizar la misma.
2.2. Definir los niveles de desarrollo evolutivo y curricular del alumnado para el que,
tras una evaluacion psicopedagogica, se establecen orientaciones dirigidas a abordar el
TDAMH vy las caracteristicas de su contexto escolar y familiar.
2.3. ldentificar cudles son las actuaciones que se llevan a cabo, tras el proceso de
valoracion y evaluacion del alumnado con sintomas compatibles con TDAH y de su
contexto.
2.4. Analizar el tipo de recomendaciones para adecuar el acceso al aprendizaje
(materiales y espacios), los elementos del curriculo (metodologia, evaluacion y estandares
de aprendizaje) y los recursos especificos que se establecen con el alumnado que presenta
necesidades educativas derivadas de TDAH.
2.5. Describir las orientaciones dirigidas a las familias de alumnos diagnosticados con
TDAH y a la colaboracion del centro con las mismas.
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CAPITULO Il. EL ALUMNADO CON TRASTORNO POR
DEFICIT DE ATENCION CON HIPERACTIVIDAD

“;Divagas, te quedas en babia, en la inopia?
Tranquilo que ya somos dos, no son mis despistes, ni estoy
triste, no vivo en otra dimension, tan solo tengo un trastorno
de déficit de atencion. No soy idiota, ni un caradura, no me
hace falta un capon, tan solo tengo un trastorno de déficit
de atencion.” (Discurso 36° feria de libro de Badajoz. Nach,

2017)

INTRODUCCION

Como se adelantaba en capitulos anteriores, actualmente el TDAH se define como un
trastorno del neurodesarrollo de causa inespecifica, que tiene inicio en la infancia y sus
manifestaciones se asocian a dificultades en las habilidades relacionadas con la atencion,
autocontrol y un exceso de actividad motriz, que tienen repercusion en el normalizado desarrollo
del sujeto y su entorno (Abad-Mas, et al., 2011; APA, 2013; Barkley, 2015; Haddad, et al., 2021;
Loor, Delgado y De la Cruz, 2020). Tanto esta definicion, como la nomenclatura “Trastorno por
Déficit de Atencion e Hiperactividad”, son la consecuencia de los distintos estudios y hallazgos

que se han llevado a cabo desde finales del siglo XV 11l hasta la actualidad.

Si realizamos un breve repaso por los avances mas representativos en el estudio de este
trastorno a lo largo de la historia, las primeras evidencias de informacién que podrian ser la base
de lo que hoy identificamos como TDAH datan de finales del siglo XVIII e inicios del XIX
(Pelayo, Trabajo y Zapico, 2012) y mas concretamente podria vincularse con el subtipo inatento
(Martinez-Frutos, 2017). Estas evidencias consisten en un conjunto de publicaciones elaboradas
por Crichton, Hoffmann y Weikard, que hacen referencia a la incapacidad de ciertos sujetos para
permanecer en estado relajado o prestar atencion de modo regular (Barkley, 2012; Fernandez-
Gacho, Arias, Rodriguez y Manzano-Soto, 2020; Hidalgo, 2015). Respecto a las primeras
descripciones sintomatoldgicas, estas se situan en el afio 1878 en el libro del escocés Sir
Alexander “Una investigacion sobre la naturaleza y el origen de la enajenacion mental”, en el

que se aludia a observaciones clinicas relacionadas con la inatencién e inquietud (Lépez-Curtis,
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Martin y Rodriguez, 2016). Posteriormente, a lo largo del siglo XIX, aparecen publicaciones
donde se describian sintomatologias analogas a las que hoy utilizamos, siguiendo el trabajo de
Barkley (2015). Son destacables en esta época las aportaciones de John Haslam (1809) que
hablaba sobre conducta incontrolable e impulsiva en un nifio de 10 afios; las del psiquiatra
Benjamin Rush (1812), quien hace mencién a la falta de habilidad para prestar atencion, dentro
de su estudio sobre funciones morales de la mente y las de Heinrich Hoffmann (1845), autor de

una coleccion de cuentos donde se ilustraban comportamientos propios de dicho trastorno.

Durante la primera mitad del siglo XX, aparecen los estudios relacionados con el analisis
de las disfunciones cerebrales como consecuencia de encefalitis letargicas o anoxia perinatal. En
esta época las conductas que actualmente vinculamos con el TDAH se explicaban como la causa
de dafios cerebrales, apareciendo asi un paradigma que centraba el TDAH como la consecuencia
de una disfuncidn cerebral (Barkley, 2015; Pelayo, Trabajo y Zapico, 2012) que posteriormente,
tras diversas investigaciones donde comprobaron que estos sintomas también aparecian en nifios
sin lesiones cerebrales, paso a ser considerado como una disfuncion cerebral minima (Martinez-
Frutos, 2017). En este periodo encontramos la primera explicacion cientifica del hoy denominado
TDAH (Fernandez-Gacho, Arias, Rodriguez y Manzano-Soto, 2020). Se trataba de un articulo
sobre trastornos psiquicos anormales publicado por George Still en 1908 (Lopez-Curtis, Martin
y Rodriguez, 2016) que aludia a una enfermedad neurobioldgica denominada “defecto de control
moral” no vinculada a la crianza. Su investigacion se basada en las observaciones realizadas a 43
nifilos que presentaban comportamientos agresivos, dificultades para atender y desinhibicion
(Lopez-Curtis, Martin y Rodriguez, 2016). Posteriormente, fueron publicados los trabajos de
Kramer y Pollow, en 1930, donde se aludia a la nomenclatura “Sindrome hipercinético de la
infancia” (Pelayo, Trabajo y Zapico, 2012) para referirse a un trastorno caracterizado por
alteraciones en el lenguaje oral, multiples distracciones y excesiva inquietud (Rodriguez, 2015).
En 1936 Balau realiz6 una investigacion donde relacionaba el trastorno con lesiones en el I6bulo
frontal; més tarde, Strauss y Lehtienen se centraron en el estudio de los dafios cerebrales infantiles
como causa del trastorno (Rodriguez, 2015). Con respecto a las aportaciones relacionadas con la
intervencion, entre los afios 1937-1941 se registraron los primeros indicios del tratamiento
farmacologico con metanfetamina, que, si bien en un inicio se emple6 como tratamiento para
dolores de cabeza en personas con esta sintomatologia, termino observandose que influia en sobre
la conducta (Barkley, 2015).
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En la segunda mitad del siglo XX, entre los afios 50 y 60 destaca el mayor interés por la
hiperactividad frente a otros aspectos como la falta de atencion o la impulsividad (L6pez-Curtis,
Martin y Rodriguez, 2016; Martinez-Frutos, 2017). Durante estas décadas continuaron
produciéndose cambios terminologicos, destacando nomenclaturas como: “Trastorno
Hipercinético” o “Sindrome del nifio hiperactivo” al que aludian autores como Hoff y Chess
(1956 y 1960, en Rodriguez, 2015). Otros como Lauffer, Denhoff y Solomons se refirieron a este
cuadro clinico con el término “Desorden impulsivo hipercinético”, planteando como causa del
mismo la interaccidn entre aspectos genéticos y ambientales (Rodriguez, 2015). A final de los
afnos 60 y en la década de los 70 tuvieron lugar importantes avances en este ambito, publicandose
mas de 2000 estudios sobre la tematica (Barkley, 2015). Destacan de este periodo las aportaciones
de Isemberg y Rutter con una notoria repercusién en la elaboracion de la segunda version del
Manual Diagnostico sobre Enfermedades Mentales (DSM, en adelante) realizado por la
Asociacion Americana de Pediatria (APA, 1968), donde este trastorno se recoge por vez primera
en dicho documento bajo la nomenclatura “Reaccion Hipercinética de la infancia”. Esta
definicidn se centraba, principalmente, en los sintomas externalizantes (Pelayo, Trabajo y Zapico,
2012; Rodriguez, 2015). Las ultimas dos décadas del siglo XX se caracterizaron por un cambio
a la hora de focalizar en el sintoma prevalente de estudio, otorgando mayor prioridad a la falta
de atencion sobre los otros sintomas (Quintero-Gutiérrez, Correas y Quintero 2009). Seran
publicados en esta época el manual DSM 11l (APA, 1980) donde el trastorno se denomina
“trastorno por déficit de atencion con o sin hiperactividad” y, también la Organizacion Mundial
de la Salud (OMS, en adelante) publicé la guia CIE 10 (OMS, 1992), en la que fue incluido como
subgrupo dentro de los trastornos hipercinéticos. Para mediados de los noventa, aparece el
término Trastorno por déficit de atencion con hiperactividad en el manual DSM IV (APA, 1994),
que proponia un modelo multidimensional (Trujillo- Orrego y Pineda 2012) junto a una serie de
criterios diagndsticos basados en la evidencia empirica. Segun la clasificacion propuesta en la
DSM 1V, el TDAH formaba parte de los trastornos de inicio en la infancia, la nifiez o la
adolescencia y se incluia en los trastornos por déficit de atencion y comportamiento perturbador.
Se diferenciaban 4 tipos: combinado, predominio de déficit de atencion, predominio de

hiperactividad e impulsividad y no especificado.

La llegada del siglo XXI trajo consigo nuevas evidencias y aportaciones. En la primera
década se publico una version actualizada del DSM 1V, denominada DSM-1V-TR (APA, 2002),
gue consistia en la correccion de algunos errores y la revision para comprobar que existia
informacion actualizada; en el caso el TDAH los criterios se mantuvieron (Ramos-Quiroga,
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Bosch y Casas 2009). Con la divulgacion de evidencias empiricas que vinculaban el TDAH a las
funciones ejecutivas esta clasificacion se vio bastante cuestionada (Cénovas, 2017), por este
motivo la elaboracion del manual DSM-5 trajo consigo algunas modificaciones y nuevas
perspectivas a la hora de comprender el TDAH. Las incorporaciones mas destacables del DSM
5 (APA, 2013) fueron la exclusion de subtipos de TDAH y la importancia de las funciones
ejecutivas como consecuencia de los estudios sobre las neurociencias (Lugue-Rojas y Hernandez,
2017), de este modo el TDAH pas6 a ser comprendido como un trastorno del neurodesarrollo
que segun la DSM-5 (APA, 2013) es definido del siguiente modo:

Afecciones con inicio en el periodo del desarrollo. Los trastornos se manifiestan normalmente de
manera precoz en el desarrollo, a menudo antes de que el nifio empiece la escuela primaria, y se
caracterizan por un déficit del desarrollo que produce deficiencias del funcionamiento personal,
social, académico u ocupacional. El rango de los déficits del desarrollo varia desde limitaciones
muy especificas del aprendizaje o del control de las funciones ejecutivas hasta deficiencias globales

de las habilidades sociales o de la inteligencia (p. 31).

En virtud de esta definicion y las distintas aportaciones realizadas en el ambito cientifico
(Calleja, et al., 2019; DuPaul y Stoner, 2014; Garcia-Pérez, Molina-Sanchez y Martinez-
Domingo, 2021; Martinez-Raga, 2019), en la actualidad podemos afirmar que el TDAH es un
trastorno de origen multifactorial y, contrario a lo que se pensaba en el pasado, no podemos
afirmar que se deba a problemas mentales o de crianza. Su sintomatologia se inicia en edades
tempranas con la presencia de conductas impulsivas-hiperactivas y/o inatentas, sin tener que ser
estas simultaneas y con mayor o menor intensidad. Para su diagndstico es condicion sine qua non
la concurrencia de estos sintomas en dos 0 mas ambientes y que estos impliquen alteraciones en
el desarrollo del nifio y los distintos contextos que le rodean, tales como escuela, familia u ocio
(Abeledo,2019; APA, 2013).

Como veremos en el siguiente punto, las consecuencias de este trastorno aparecen
relacionadas con problemas de conducta, alteraciones emocionales, actitudes desobedientes,
problemas para establecer relaciones sociales, dificultades en el desempefio académico y falta de
habilidad organizativa (Alda, et al., 2017; DuPaul y Stoner, 2014; Garcia-Pérez, Molina-Sanchez
y Martinez-Domingo, 2021; Guillén, et al., 2018; Phelan, 2017). La evolucion en la investigacion
etiopatogénica (Barckley, 2015; Bauermeister, 2014; Guerrero, 2019) ha llevado a una

perspectiva que defiende que el TDAH podria encontrar su explicacion en un déficit de las
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funciones ejecutivas, las cuales guardan relacion con: planificacion, autorregulacion, locus de
control interno, emociones y la competencia vinculada al modo de comprender y analizar
informacion. Ademas de haberse hallado diferencias a lo largo de la historia sobre el término y
su conceptualizacion, algunos autores (Hudson, 2017; Rief, 2016) también han centrado sus
estudios en definir aspectos positivos de la personalidad de los nifios con este trastorno como
son: la presencia de altos niveles de entusiasmo y energia cuando algo les interesa, elevada
creatividad, voluntariedad para colaborar en tareas manipulativas y carisma en los nifios con este
trastorno. Respecto a su definicion en el ambito educativo, los avances también han quedado
reflejados en la normativa estatal que define el TDAH dentro del marco de legal de la educacion
en Espafia. En este sentido, el TDAH ha pasado de ser considerado un trastorno de conducta
(LOGSE, 1996) a una Necesidad Especifica de Aprendizaje que, por lo general, implicaba en
mayor o menor medida dificultades de aprendizaje que requieren de una intervencién especifica
(LOE, 2006), con la aprobacién de la LOMCE (2013) este trastorno continto perteneciendo a
dichas necesidades pero se explicitd como una categoria con entidad propia, aunque, con la
aprobacién de la Ley Organica 3/2020 que modifica la LOE, este término vuelve a quedar

inespecifico, distinguiendo trastornos graves de conducta y trastornos de atencion.

La revision realizada a lo largo de esta introduccion nos permite conocer la evolucion del
concepto del TDAH que, como hemos podido ver, no es un trastorno nuevo en nuestra sociedad
sino que lo respaldan méas de dos siglos de investigacion, en los que se ha producido una
evolucion a la hora de establecer una nomenclatura, de sintomas, causas y tratamiento, entre
otros. A lo largo de los siguientes apartados trataremos exponer los hallazgos méas actuales en la
descripcion del TDAH; para tal fin a continuacion se describen las principales manifestaciones

del trastorno, su prevalencia, las causas del mismo, el proceso de deteccién y el tratamiento.

2.1. Manifestaciones del TDAH

Las manifestaciones asociadas al TDAH aparecen, por lo general, al comienzo de su
escolarizacion, cuando se inician la adquisicion de habitos y horarios estructurados, que hacen
aflorar sintomas como, dificultades para permanecer sentado o respetar los tiempos, entre otros
(Abeledo, 2019; Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014). Como se indico en la
introduccidn a este capitulo, las principales manifestaciones conductuales que se vinculan con el
TDAH son los problemas para atender, un exceso de actividad motora e impulsividad. Respecto
a las dificultades de atencion, estas se materializan en el dia a dia de la persona con TDAH a

través de distracciones o respuestas poco coherentes con el hilo de una conversacion, entre otros
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(Hudson, 2017; Terrdn, et al., 2019). En la DSM-5 (APA, 2013) se describen los sintomas
nucleares relacionados con el déficit de atencidn, los cuales han sido resumidos y ejemplificados,
siguiendo los trabajos que han abordado esta tematica (Bauermeister, 2014; Barckley, 2015;
Calleja-Pérez, 2019; Hudson, 2017 y Terron, et al., 2019) en los apartados que aparecen a

continuacion:

o Muy asiduamente tiene dificultades para fijar la atencion en detalles o se equivoca
al desarrollar actividades educativas. Ejemplo: realiza trabajos poco precisos a la hora de seguir
instrucciones se salta algunos apartados.

o Le cuesta seguir el hilo en conversaciones, cuando le explican algo o al participar
de un juego que implica cierto nivel de dificultad.

o Frecuentemente parecen estar ausentes cuando se mantiene una conversion directa
con él. Por ejemplo, cuando se le hace una pregunta ofrece una respuesta que no se ajusta al
contenido que se estaba abordando.

o Deja inacabadas las tareas que comenzd, por distracciones repentinas. A modo de
ejemplo, en un examen pueden rellenar la parte de delante y dejar sin hacer la de atras.

o Dificultades en la planificacion de tareas y continuar secuencias. A menudo no
cumplen plazos establecidos, pierden los materiales, gestionan indebidamente el tiempo.

o Rechazo por las actividades que pueda pensar que requeriran tiempo y esfuerzo
mental prolongado. Suelen hacer los deberes con desgana, en adultos se aprecia falta de
motivacion por la realizacion de informes o formularios o del ambito laboral.

. Tiene facilidad para perder la atencion cuando aparece un estimulo externo, a pesar
de que este no sea relevante. A modo de ejemplo, puede estar haciendo algo y el hecho de
escuchar el ruido de una mosca le distrae por completo.

o Suele perder con mucha frecuencia materiales que necesita para llevar a cabo
trabajos de cualquier tipo, por ejemplo, si usa gafas puede ser muy frecuente que las pierda o las
olvide cuando tenga que leer.

o Dificultades para recordar citas, reuniones e incluso actividades cotidianas como

los ejercicios del colegio o los pasos a seguir en una rutina de bafio diaria.

De acuerdo con Cabanyes (2016) esta manifestacién, que denomina distractibilidad,
podria ser explicada como un manejo inadecuado de la atencion, dado que el sujeto tiene
dificultades para permanecer focalizando en un estimulo cuando otros, mas o menos relevantes,

se presentan de modo simultaneo. Por consiguiente, no se trata tanto de la incapacidad para estar
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atento sino de la facilidad para distraerse con cualquier estimulo. De modo que, la aparicion de
conductas inatentas, podrian explicarse como un problema para seleccionar estimulos,
presentando dificultades a la hora de diferenciar entre relevante e irrelevante (Abeledo, 2019;
Cabanyes, 2016). Esta teoria podria ser reforzada por el enfoque de las funciones ejecutivas (FE,
en adelante), que veremos a continuacion; desde la teoria del déficit en FE, los problemas de
atencion podrian explicarse por un rendimiento bajo en memoria de trabajo verbal y no verbal,

que ayudan a planificar y recordar instrucciones (Barckley, 2015).

Junto a los problemas de atencion, encontramos conductas de hiperactividad e
impulsividad. Si en el caso de la inatencion, hablabamos de conductas por defecto que no tienen
por que ser muy llamativas, en el caso de las conductas hiperactivo-impulsivas sucedera lo
contrario (Abeledo, 2019; Hudson, 2017). De acuerdo con la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017),
la hiperactividad es expresada a traves de un excesivo movimiento motor, verbal y/o cognitivo
en momentos que estos no son apropiados, presentando importantes problemas para mantenerse
quietos cuando la situacion lo demanda (a la hora de comer, en el cine, etc.). Estas
manifestaciones variaran segun la edad, observandose durante la infancia mayor actividad en
forma de: excesivos ruidos, intervenciones orales incontroladas y alto nivel de movimientos, en
todos los entornos estructurados y no estructurados a medida que cumplen afios estos sintomas
se van reduciendo (Alda, et al., 2017). Por su parte, segun establece la GPC del TDAH (Alda, et
al., 2017), las manifestaciones relacionadas con la impulsividad se visualizan mediante la
aparicion de conductas impacientes, problemas para esperar respuestas o permanecer callado,
cuando no tiene el turno de palabra, que terminan repercutiendo en el desarrollo de la persona
con TDAH y en su contexto. Igualmente, es destacable que, cuando llega a la adolescencia, esta
impulsividad se suele manifestar con la aparicion de conflictos ante situaciones que no les
parecen bien, habiéndose identificado como consecuencia de la impulsividad un mayor riesgo de
ingesta de drogas, accidentalidad y delincuencia (Ruiz-Goikoetxea, 2018; Schoenfelder y
Kollins, 2016).

En cuanto al tipo de manifestaciones que se asocian con la sintomatologia hiperactiva e
impulsiva, al igual que se ha presentado anteriormente, en las siguientes lineas se han resumido
las principales caracteristicas de la hiperactividad e impulsividad, recogidas en el DSM 5 (APA,
2013), junto a una serie de ejemplos basados diversas publicaciones (Bauermeister, 2014,
Barckley, 2015; Calleja-Pérez, 2019; Hudson, 2017 y Terron, et al., 2019). Las caracteristicas

son las siguientes:
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o Le cuesta mantener las manos quietas y una postura fija cuando esta sentado. Por
ejemplo, da golpecitos con los dedos en la mesa o mueve a ritmo rapido el pie manteniendo el
talon apoyado, cambia de postura constantemente.

o En momentos donde se requiere que esté sentado, como el cine o durante una charla,
se levanta de manera impulsiva, corre o trepa.

o Tiene muchas dificultades para estar relajado durante una actividad ludica.

o Presenta unos niveles de habla excesivos, llegando a interrumpir o hablar antes de
tiempo.

o Responde antes de que haya finalizado la formulacién de una cuestion.

o Le cuesta permanecer esperando su turno, por ejemplo, en colas o cuando quiere
intervenir en una conversacion.

o Con frecuencia estd “ocupado,” actuando como si “lo impulsara un motor” (p. ¢j.,
es incapaz de estar o se siente incomodo estando quieto durante un tiempo prolongado, como en
restaurantes, reuniones; los otros pueden pensar que esta intranquilo o que le resulta dificil
seguirlos).

. Se entromete en conversaciones ajenas.

. Utiliza cosas de otras personas sin esperar a que estas le den permiso para hacerlo.

Ademas de las conductas que han sido descritas, es caracteristico en el TDAH la presencia de
dificultades que se asocian a un deficitario funcionamiento de las funciones ejecutivas (Abad-
Mas, et al., 2011; Barckley, 2014; Guerrero, 2019) y la comorbilidad con trastornos de la
conducta y dificultades especificas del aprendizaje (Rello y Pavon, 2019), como podemos ver en

los dos aparatados que aparecen a continuacion.

2.1.1. Etiopatogeniay Etiologia

Segun la informacion arrojada por los estudios en los que se ha tratado de comprender la
razén de ser del TDAH (Martinez-Raga, 2019; Orjales, 2019), podemos afirmar que su origen no
estd confirmado por el momento y su causa es multifactorial. En este sentido, el objetivo del
presente apartado sera exponer los enfoques mas actuales en el estudio de la etiopatogenia

(alteracion) y la etiologia (causa), que han sido esquematizados en la Figura 1.
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Figura 1. Causas del TDAH
Fuente: Elaboracion propia
A. Etiopatogenia

Dentro de las posibles teorias fisioldgicas y neuroanatémicas que explicarian el TDAH,
encontramos las alteraciones neuronales, donde pueden diferenciarse factores neurogquimicos,
neuroanatomicos y neurofisioldgicos que justificarian la existencia de conductas inatentas,
hiperactivas e impulsivas (Abeledo, 2019; Quintero y Castafio, 2014 y Bazzano, 2016).
Comenzando las alteraciones relacionadas con factores neuroquimicos, segun afirma Abeledo
(2019), desde esta perspectiva el TDAH se justifica en el modo en que los neurotransmisores se
comunican entre si. En este sentido, los estudios sobre neurotransmisores, (Abeledo, 2019;
Biederman y Faraone, 2005; Mulas et al., 2012; Thapar et al., 2013), encargados de establecer la
comunicacion neuronal, parecen mostrar que los niveles de noradrenalina, serotonina y dopamina
de las personas con TDAH se encuentran alterados. Segun muestran algunos estudios cientificos
(Bazzano, 2016 y Rodriguez, Morrel y Fresneda, 2017), se han encontrado alteraciones por
debajo de la normalidad en los niveles de dopamina y noradrenalina mientras que la serotonina
seria mas elevada en estos sujetos. La interpretacion que se hace de estas alteraciones es la
siguiente: la primera de ellas (noradrenalina) podria explicar la falta de motivacion, reacciones
agresivas 0 apatia, entre otros; los bajos niveles de dopamina influirian en la falta de
concentracion, atencién o la dificultad para terminar tareas; y el exceso de serotonina podria ser

el causante de las dificultades para mantenerse en estado de quietud y las conductas
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descontroladas (Ramos-Quiroga, et al., 2013). Sin embargo, es importante destacar que. a pesar
de haberse hallado alteraciones en estos neurotransmisores en la poblacién con TDAH, los
resultados no tienen la suficiente fiabilidad, por lo que no puede concluirse que sea esta la Unica

consecuencia de las alteraciones conductuales (Arnsten, 2006; Murpy-Ryan, 2017).

Respecto a los factores neuroanatomicos, la utilizacion de pruebas de neuroimagen, donde
se compararon cerebros de nifios con y sin TDAH, han mostrado la existencia de algunas
diferencias que podrian explicar los sintomas comportamentales y atencionales (Castellanos,
2002; Quintero y Castafo, 2014; Ramos-Quiroga, et al., 2013 y Seidman, Valeray Makris, 2005).
Concretamente, se han encontrado diferencias en el volumen de la corteza y en la actividad
cerebral, la primera de estas diferencias alude a un desarrollo més lento de la corteza prefrontal,
los ganglios y el cerebelo en los nifios con TDAH que el de los nifios que no lo padecen que
repercute en la memoria y la respuesta conductual (Castellanos, 2002; Quintero y Castafo, 2014;
Ramos-Quiroga, et al., 2013). En cuanto a las diferencias en la actividad cerebral, los estudios de
neuroimagen (Bush, et al., 2008; Quintero, Navas, Fernandez y Ortiz, 2009), han evidenciado la
presencia de menos actividad o exceso de la misma en algunas regiones del cerebro de las
personas con TDAH. La explicacion a estas dos alteraciones se fundamentaria en la hipotesis de
un incorrecto funcionamiento de los neurotransmisores, anteriormente explicados, que dan lugar
a alteraciones en las redes de informacion que se activan en el cerebro cuando este recibe un
estimulo (Shaw, et al., 2007; Yafez, 2016), de modo que las manifestaciones anteriormente
descritas serian la causa de una alteracion en la anatomia neuronal que presenta el cerebro de las

personas con TDAH.

Por dltimo, en lo que concierne a factores neurofisioldgicos, los estudios centrados en la
neuroimagen (Arnsten, 2006; Abad-Mas, et al., 2011; Carmona, Ascensio, Ochoa, Rueda,
Donado y Blazicevich, 2019) parecen caminar en la linea de que pueda existir un deficitario
funcionamiento del cortex prefrontal, encargado de controlar los sistemas limbico y cognitivo.
De acuerdo con Shaw et al (2007), “el TDAH seria un trastorno de la maduracion cortical mas
que una desviacion en el desarrollo” (p. 55). Asi, al comparar el cerebro de nifios con TDAH y
nifios neurotipicos se observa que la maduracion cortical de los nifios con TDAH es un 30%
inferior al del nifio que no lo padece (Shaw, et al., 2007; Orjales, 2019). Por lo que, desde esta
perspectiva se entiende que en la medida que el sujeto crece y su desarrollo neurofisioldgico

evoluciona es posible ir superando las dificultades asociadas al TDAH.
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B. Etiologia

Dentro del estudio de la causa del TDAH, esta es explicada como “una serie de
vulnerabilidades biologicas que interactian entre si junto a factores ambientales” (Quintero y
Castafio, 2014 p. 602-603), que se justifica por la diversidad sintomatoldgica y las altas cifras de
comorbilidad que presentan las personas con dicho trastorno (Hudson, 2017; Siegenthaler y
Marco, 2011). Sin embargo, aunque no sea posible corroborar de manera absoluta el origen del
trastorno, las investigaciones realizadas en las ultimas décadas han permitido encontrar y
descartar algunas causas y factores de riesgo de tipo neurobioldgico y ambiental que explicarian
la existencia del TDAH (Bauermeister, 2014). Uno de estos estudios lo realizaron Soutullo y
Diaz (2007), llevando a cabo un metaandlisis sobre los factores de riesgo en TDAH teniendo en
cuenta resultados obtenidos en un importante nimero de investigaciones cuyas conclusiones se

muestran en el siguiente grafico (Figura 2).

Posibles factores de riesgo en TDAH

Trastorno de conducta en fos padres I 1,3
TOAH padres  |EEG— S )
Cogente Intedactual padres — 1,05
Edad de la madre — 1,05
Nivel socioecondmico — 1,15
Adversdad pscosecial _ 4
Bajo peso al nacer _ 3,2 |
Drogas en el embarazo _ 1,2 |
Alcobol en el embarazo — 23
Tabaco en el embararo * 29

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Figura 2. Posibles factores de riesgo TDAH.
Fuente: Soutullo y Diaz (2007, p. 55)

Como observamos, el factor “herencia” es el que aparece con mayor frecuencia, de hecho,
segun muestran algunos estudios, las posibilidades de tener TDAH se incrementan notoriamente
cuando un familiar lo padece (Barkley, 2006; Bauermeister, 2014; Hudson, 2017; Faraone, et al.,
2015; Nigg, 2006). De acuerdo con Barkley (2006), las posibilidades de tener un hijo con TDAH
cuando el progenitor tiene este trastorno pueden alcanzar el 57%. No obstante, no puede afirmarse
con rotundidad que sea esta la Unica causa dado que, como vemos en la Figura 2, también existen
causas relacionadas con las condiciones ambientales, como el contexto familiar, consumo de

drogas en el embarazo, etc.
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Entre los estudios donde se han analizado factores no hereditarios (Froehlich et al., 2011,
Glover, 2015; McNamara, Vannest, y Valentine, 2015; Sengupta, Fortier, Thakua, Bhat,
Grizenko, 2015; Thapar, Cooper, Eyre, 2013) encontramos trabajos que han analizado aspectos
como la importancia del consumo de tabaco en el embarazo que, de acuerdo con Linnet et al. (en
Lopez-Seco, 2016), puede incrementar cuatro veces el riesgo de que el hijo presente TDAH.
Igualmente, en este y en otros trabajos, se ha corroborado que, contrariamente a lo que se pensaba
en el pasado, este trastorno no es la consecuencia del estilo parental o de una mala educacion,
sino que se encuentra en el individuo desde el momento de su nacimiento (Bauermeister, 2014;
Quintero y Castafio, 2014).

En el estudio de los factores neurobiologicos, que se postulan en la causa hereditaria y
genética, existen diversas aportaciones que vinculan la causa del trastorno con estos factores. En
primer lugar, respecto a la heredabilidad en el TDAH, las investigaciones muestran correlaciones
positivas entre antecedentes del trastorno en la familia y riesgo de padecer TDAH (Barkley, 2006;
Bauermeister, 2014; Hudson, 2017; Faraone, et al., 2015; Nigg, 2006). Los trabajos donde se ha
estudiado la heredabilidad del trastorno, han centrado su atencion en el analisis de varias

relaciones, como se resume en la Tabla 2.

Tabla 2.
Estudios sobre heredabilidad del TDAH

Relacion de heredabilidad

estudiada Resultados

En hermanos gemelos (monocig6ticos) que comparten mayor
Estudios entre hermanos genoma que los hermanos dicigéticos se han observados mayores
indices del trastorno.

Investigaciones sobre  Se incrementa la probabilidad de tener hijos con TDAH entre 2 y
progenitores con TDAH 8 veces cuando un padre lo padece.

Miembros de la familia con La probabilidad de tener TDAH si alguien de la familia lo tiene es
TDAH mayor.

La herencia de la sobreactividad La sobreactividad es algo que se hereda como la apariencia fisica

Nifios adoptados desarrollaron conductas de los padres
Estudios en nifios adoptados bioldgicos, aun no habiendo estado en contacto con ellos, lo que
demuestra la carga genética.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacion recogida en Bauermeister (2014), Quintero y
Castafo (2014), Du Paul y Stoner (2014) y Rief (2016).

En cuanto a aquellas investigaciones en las que se ha analizado la carga genética en el
TDAMH, algunos autores hablan sobre hallazgos de alteraciones en el gen DAT1 y D4, asi como
DRD-4 y DRD-5 (Barkley, 2015; Franke, et al., 2012; Ramos-Quiroga, Ribasés-Haro, Bosch-
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Munso, Cormand-Rifa y Casas, 2007). Se trata de genes relacionados con los niveles de
dopamina y la trasmision de esta (existiendo unas tasas elevadas de niveles de dopamina en las
personas que padecen este trastorno) que podrian ser las causantes de los sintomas manifestados
(Fiuza y Fernandez-Fernandez, 2014; Servera-Barceld, 2003; Siegenthaler y Marco, 2011); no

obstante, igual que en el resto de los casos los resultados no pueden considerarse definitivos.

En lo que concierne a los factores ambientales, que pueden dar lugar al TDAH, o influyen
en que este se manifieste en mayor medida, como se advirtié en el esquema de la Figura 1, las
investigaciones vienen mostrando que este trastorno se encuentra en el individuo desde el
momento de su nacimiento (Bauermeister, 2014; Quintero y Castafio, 2014), por lo que algunas
de las causas que se exponen, a continuacion, deben ser consideradas como factor de riesgo y no
como elemento causante. Siguiendo el trabajo de Ldpez-Seco (2016), dentro de los factores
ambientales que con mayor frecuencia se han explorado como causas del TDAH, podemos
diferenciar factores: obstétricos, psicosociales, dietéticos y toxinas ambientales. Primeramente,
atendiendo a los factores de tipo obstétrico, relacionados con el embarazo, se han identificado

como elementos de riesgo los que aparecen a continuacion:

- La situacién animica de la madre en el periodo de gestacion, algunos autores
(Bauermeister, 2014; Lopez-Seco, 2016; Froehlich et al., 2011; Thapar et al., 2013) afirman que
podria existir una relacion entre el riesgo de padecer TDAH y el nivel emocional de la madre
durante el embarazo, existiendo una correlacion positiva entre mayores niveles de estrés y
ansiedad durante la gestacion y tener un hijo TDAH.

- Complicaciones en el embarazo y/o parto, Bauermeister (2014) sefiala como
factores que pueden conllevar a un mayor riesgo de tener TDAH son los siguientes: las
infecciones durante el embarazo que afectan a la presién sanguinea, los partos con duraciones
excesivamente duraderas o cortas, hacimientos prematuros con bajo peso y niveles de proteinas
elevados en la orina materna.

- Los habitos poco saludables por parte de la madre durante el embarazo, tales como
el consumo de tabaco o la ingesta de alcohol también parecen influir en la aparicion del trastorno.
De acuerdo con Linnet, et al. (2003), el riesgo de tener un hijo con TDAH se podria incrementar

4 veces mas en madres fumadoras, que en madres que no consumen.

En lo relativo a factores dietéticos, algunas investigaciones han tratado de explicar el
TDAH como un trastorno que se deriva de una mala alimentacion o la ingesta de ciertos productos

que podrian dar lugar a los sintomas presentados. Asi mismo dentro de las toxinas ambientales,
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se han identificado algunos componentes como el plomo que podrian ser causantes del trastorno,
no obstante las investigaciones en este campo son escasas por lo que por el momento no se han
podido condirmar dichas teorias (Barkley, 2006; Bauermeister, 2014 y Mikami y Hinshaw,
2006). Respecto a factores ambientales, estos se podrian considerar un “afadido” a la causa
general que afectara a la evolucion de los sintomas (Bauermeister, 2014). En este sentido, Lopez-
Seco (2016) describe como aspectos que podrian influir en el trastorno: las adversidades sociales,
la privacion afectiva temprana o los trastornos psicolégicos en los progenitores.

En definitiva, podemos sintetizar este apartado concluyendo que el TDAH es un trastorno
caracterizado por un espectro heterogéneo, cuya causa no puede asociarse a un unico factor, sino
que, los indicios parecen apuntar a una causa multifactorial (Bauermeister, 2014; Orjales, 2019)
habiéndose eliminado la hipotesis de que su causa es un mal estilo parental educativo (Hudson,
2017).

2.1.2. TDAH y funciones ejecutivas

Como se ha mencionado en la introduccion de este capitulo, dentro de los enfoques que
tratan de explicar el TDAH, en las Gltimas décadas ha cobrado especial importancia el modelo
que asocia los sintomas de este trastorno a un déficit en las funciones ejecutivas, causado por una
alteracion en el l6bulo frontal encargado del funcionamiento de las mismas (Barckley, 2015;
Weis, Till y Erickson, 2019) que implica dificultades a la hora de desarrollar tareas vinculadas
a planificacion, organizaciéon o memoria a corto plazo, entre otros (Abad-Mas, et al., 2011;
Barckley, 2014; Guerrero, 2019; Quintero-Olivas, Romero, Hernadndez-Murua, 2021). De
acuerdo con Bauermeister (2014), las funciones ejecutivas son “actividades mentales complejas
necesarias para planificar, organizar, guiar, revisar, regularizar y evaluar el comportamiento
necesario para adaptarse eficazmente al ambiente y alcanzar metas” (p.31). Por tanto, su funcion
es actualizar y planificar la informacidn, inhibir conductas no acordes y reemplazarlas por otras
adaptadas a la situacion y, por ultimo, tomar decisiones para resolver problemas (Vaillo y
Camunfias, 2016). Las manifestaciones que puede conllevar el déficit en estas funciones se
relacionan con las funciones descritas; destacamos la propuesta planteada por Hidalgo, Cantero
y Riesco (2012), donde a partir de las cinco funciones ejecutivas describen comportamientos que

se han asociado a las mismas, como se ha resumido en la Tabla 3 que aparece a continuacion.
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Tabla 3.

Manifestaciones del déficit en funciones ejecutivas

FE Descripcion Dificultades asociadas

Se identifica con la  Realizacion de trabajos con rapidez sin fijarse en errores o
% relacion entre  detalles.
§ estimulo- respuesta,  Dificultades para rectificar errores, por ejemplo, inicia la marcha
i; la afectacion de esta  estando un seméaforo en rojo y a pesar de darse cuenta lo
§ funcion conlleva  continla haciendo.
8 dificultades para  Incapacidad para contener la respuesta independientemente del
% aguardar a que estimulo.

Memoria de trabajo

Autocontrol emocional y

Memoria de trabajo no verbal

verbal

7

automotivacion

finalice un estimulo.

Referida a la
destreza para
recordar

informacion que
permita llevar a cabo

una tarea

Guarda relacion con
la capacidad de
habla

interna como via de

utilizar el

planificacion y
autocontrol
Habilidad para
gestionar las
emociones y
reaccionar ante
ciertas  situaciones
modulando la
conducta

Dificultades para esperar el turno.

Dificultades para organizar la informacion recibida y plasmarla
por ejemplo en un examen, de este modo podemos encontrarnos
una respuesta donde se recoja informacion de modo
complemente desordenado.

Problemas para visualizar recuerdos o secuencias que han
sucedido hace poco. Por ejemplo, cuando le decimos que realice
cierta actividad siguiendo unos pasos que hemos representado
visualmente es muy frecuente que olvide alguno o que lo realice

de manera diferente.

Problemas para abordar una tarea utiliza estrategias que no son
las apropiadas
Llevan a cabo acciones sin pensar en el efecto que estas pueden

tener en el ambiente y el resto de las personas

Problemas para inhibir respuestas agresivas ante situaciones
frustrantes como recibir un insulto, no obtener algo que desea,
ser regafiado, etc.

Dificultad para mantener la motivacion, con mucha frecuencia
deja tareas a medio e inicia otra actividad.

Carencia de autoinstrucciones para regular la conducta.
Requiere de recompensas constantes para hacer tareas y cuando

estas se demoran presenta dificultades para mantener el control.
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FE Descripcion Dificultades asociadas

Destrezas Incapacidad para organizarse y llevar a cabo un trabajo
?% relacionadas con la  estableciendo sus propios pasos a seguir. equiere de una
% S § habilidad de utilizar  estructuracion muy definida y pormenorizada.
fé % g estrategias para  Deja las tareas a mitad.
§ g = alcanzar una meta u  Requiere de supervision adulta constante que le diga lo que tiene

objetivo. que hacer

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hidalgo, Cantero y Riesco (2012).

La informacion resumida en esta tabla nos permite conocer algunas de las manifestaciones
del TDAH que se asocian a déficit en funciones ejecutivas. Del mismo modo esta informacion
ayuda a explicar la causa de las conductas descritas al comienzo del punto uno. Por ejemplo, las
dificultades de atencidn que cursan con despistes o falta de concentracion se podrian justificar
por los problemas en la memoria de trabajo vernal y no verbal, al igual que en la FE planificacion.
Respecto a las conductas por exceso (hiperactividad e impulsividad), podrian estar relacionadas

con las FE de inhibicion y autocontrol, encargadas de controlar la respuesta a un estimulo.
2.1.3.  Comorbilidad en el TDAH

Una caracteristica presente en el TDAH es la comorbilidad con otros trastornos
conductuales o del aprendizaje (Barkley, 2015; Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014; San
Sebastian, Soutullo y Figueroa, 2009; Weis, Till y Erickson, 2019), que puede acontecer en,
aproximadamente, el 60-70% de las ocasiones (Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014), lo
que hace especialmente necesario un diagndstico diferencial entre TDAH y otras enfermedades
psiquiatricas (San Sebastian, 2012). Como veremos en el siguiente capitulo, la alta correlacion
entre TDAH vy otros trastornos debera ser considerada cuando se lleve a cabo el diagnéstico de
un hipotético TDAH. Al existir mayor riesgo de comorbilidad el proceso de evaluacion e
intervencion exige de un andlisis profundo que permita ofrecer una respuesta, tanto clinica como
educativa ajustada a la persona con TDAH (Mateo, 2006). Dentro de los estudios, donde se ha
analizado la comorbilidad del TDAH con otros trastornos de la conducta o aprendizaje (APA,
2013; Artigas-Pallarés, 2013; Gonzalez, 2017; Lema, 2012; Martinez-Jaime y Reyes-Morales,
2020; Rello y Pavén, 2019; San Sebastian, 2012; Soutullo y Diez, 2007), se apunta a una alta
comorbilidad del TDAH con el trastorno oposicionista desafiante, problemas de personalidad,
ansiedad, dificultades especificas en el aprendizaje de lengua y matematicas, problemas por
consumo de sustancias y depresion entre otros. Respecto a la probabilidad con la que se produce

la comorbilidad del TDAH y otros trastornos, se presentan en los siguientes parrafos las
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evidencias de trabajos que han estudiado esta tematica (Soutullo y Diez, 2007; Pascual,2016;
Dupaul y Stoner, 2014; Rello y Pavon, 2019).

En primer lugar, encontramos el Manual de Diagnostico y Tratamiento del TDAH de
Soutullo y Diaz (2007), donde se establecieron porcentajes de comorbilidad por encima del 50%,
entre TDAH y trastornos de conducta que hacian referencia a “conductas inadaptadas que violan
normas, reglas y los derechos de los demés, mayor riesgo de desajuste y rechazo social [asi como
el trastorno negativista desafiante (TND)] consistente en desobediencia y hostilidad a figuras de
autoridad” (p.58). En un porcentaje algo inferior, hasta el 50%, se identificaron comorbilidades
de TDAH y trastornos de ansiedad vinculados con fobias o apego, trastornos del desarrollo de la
coordinacion y trastornos especificos del aprendizaje. Cerca del 20% de las personas con TDAH
presentaban comorbilidades relacionadas con tics, trastornos del humor o depresiones y
enfermedad bipolar. Siendo infrecuente la presencia de Trastorno del Espectro Autista o
Discapacidad Intelectual. Con posterioridad, fue publicado el trabajo de Pascual (2016), que
consistié en una revision sobre la comorbilidad del TDAH con otros trastornos, su investigacion
coincidia en los porcentajes relacionados con la comorbilidad del TDAH y el Trastorno
Negativista desafiante, asi como con los trastornos de ansiedad y del suefio; mientras que los
valores atribuidos a la comorbilidad con tics o sindrome de Tourette eran mas reducidos (10%).
Por el contrario, la prevalencia del Trastorno del Espectro Autista con TDAH se situaba en

niveles superiores, apareciendo hasta en un 26% de los casos.

Otros estudios han identificado una alta relacion entre el TDAH y los trastornos
especificos del aprendizaje (Rello y Pavon, 2019) y altas capacidades (Semelas, 2019). En cuanto
a los trastornos del aprendizaje, existe cierta disparidad en el porcentaje de comorbilidad,
sefialando Du Paul y Stoner (2014) una simultaneidad del 30-35% entre dificultades especificas
del aprendizaje y TDAH. Pascual (2016) se refiere a cifras de entre el 12-30% entre TDAH y
trastorno de calculo, apareciendo 8-39% con trastornos de lectura coincidiendo este dltimo dato
con el trabajo de Rello y Pavon (2019) quienes sefialan una alta comorbilidad entre la dislexia y
TDAH. En lo que a Altas Capacidades se refiere, se trata de un ambito poco explorado donde los
resultados no llegan a ser concluyentes en lo que a prevalencia se refiere (Serrano-Baroso, Vargas
y Ldpez, 2019). Sin embargo, es destacable el trabajo de analisis documental desarrollado por
Alvarez-Céardenas, et al. (2019) donde se explord esta comorbilidad, obteniendo como resultados
una serie de caracteristicas comportamentales presentes en alumnos con TDAH y alumnos con

Altas Capacidades. De modo que, esta informacion invita a reflexionar sobre la importancia del
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diagnostico diferencial en el TDAH sobre otros trastornos o dificultades que frecuentemente

aparecen de forma comorbida (Orjales, 2012).
2.2. Representatividad del trastorno

La Gltima version del manual DSM-5 (APA, 2013), planteaba una tasa de prevalencia
mundial del TDAH en torno al 5-7% de la poblacién infanto-juvenil, por lo que podemos afirmar
que se trata de un trastorno de notoria presencia (Alvarez-Céarnenas, 2019; Quintero-Olivas,
Romero, Herndndez-Murua, 2021). Dentro de los estudios sobre prevalencia mundial, es
destacable el metanalisis realizado por Polanczyk, Silva de Lima, Lessa Horta, Biederman y
Rohde (2007) en el que se consultaron méas de 9000 documentos sobre la tematica, en un periodo
de 27 afios, y se sometieron a analisis 102 estudios de TDAH de distintas zonas geograficas a
nivel mundial. Este trabajo concluyd, para la incidencia del TDAH a nivel mundial, una
prevalencia en cifras cercanas al 5,29 % de la poblacion en edad igual o inferior a 18 afios. Dichos
datos volvieron a ser actualizados mediante un andlisis de metarregresion (Polanczyk, Willcutt,
Salum, Kieling y Rohde, 2014) teniendo en cuenta variables que podian influir en la prevalencia
del trastorno en los distintos paises, entre las conclusiones del trabajo, se confirmé que la
variabilidad en la prevalencia mundial se debia a las caracteristicas metodoldgicas de las
investigaciones y que, teniendo en cuenta los procedimientos de diagndstico estandarizados, no
se percibian aumentos sobre los resultados ya presentados, es decir, se mantenia dicha
prevalencia. Se expone a continuacién una sintesis de los resultados arrojados por el metaanalisis
de Polanczyk et al. (2007) sobre la distribucion del TDAH segun, género, edad y localizacion

geografica.

Respecto a la primera de las variables, género, el trastorno se presenta en mayor
frecuencia en hombres que en mujeres, existiendo una diferencia de casi un 5% en la incidencia.
De manera gque, mientras que aproximadamente 4 de cada 100 mujeres tendrian posibilidades de
padecer el sindrome, en el caso de los chicos son 10 de cada 100. En cuanto a la prevalencia por
edad se detectaron mayores cifras en la poblacion infantil, 3 'y 7%, que, en la poblacidn juvenil,
donde las cifras oscilaban el 3%. Por lo que su deteccion se produce con mayor frecuencia a
edades tempranas. En lo que a distribucion geogréafica se refiere, los casos mas numerosos
aparecen en América del Sur (media superior al 10% de la poblacién) y en Africa (media cercana

al 10%), encontrando una presencia menor en la zona de oriente (véase Tabla 4).
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Tabla 4.
Prevalencia del TDAH segun localizacion geografica valores inferior, superior y promedio

Continente Superior Inferior Medio
Africa (4 estudios) 16 1 8.5
Oriente (4 estudios) 4.5 15 3
Oceania (6 estudios) 8 2 5

Sur America (9 estudios) 5 5 5
Norte America (32 estudios) 55 55 55
Asia (15 estudios) 4.9 2.5 3.7
Europa (32 estudios) 5.2 4.5 4.85
Todo el mundo (102 estudios) 5.1 4.9 5

Fuente: Polazink, et al. (2007)

Segun estos datos, la media total se encuentra en cifras aproximas al 5% con una
dispersion de la media muy reducida (encontrandose los valores méximos, minimo y medio entre

4.9y 5.1), siendo estos valores similares en Europa, Oceania, Asia 'y Norte América.

En el plano estatal, los datos oficiales segun la Guia Clinica del TDAH publicada desde
el Ministerio de Sanidad (Alda, et al., 2010), la incidencia de este trastorno estaba en torno al 5-
7% de la poblacion, no abordandose este dato en la tltima actualizacion de la mencionada guia
(Alda, et al., 2017). Aunque en el plano oficial estos sean los datos mas recientes, es posible
encontrar publicaciones posteriores abaladas por otras instituciones o universidades (Aguilar,
2014; Balbuena, 2016) cuyos resultados se han recogido en la Tabla 5 donde podemos ver que
presentan una variabilidad porcentual de entre 1.2 y 6.8%, que podran explicarse por los criterios

diagnosticos y de muestreo utilizados

Tabla 5.

Prevalencia en Espafia

Fuente Prevalencia

Cardo, Servera, Azua y Redondo (2011) 1.2%y 4.6%

Catald, et al. (2012) 6.8%

Garrote (2014) 3-10% poblacion infantil
Guia Clinica TDAH (2010) 5-7%

Fuente: Elaboracién propia
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Respecto a la distribucion del TDAH por edad, género y subtipo, es destacable el trabajo
de Aguilar (2014), en la que encontramos una revision sobre investigaciones vinculadas a la
prevalencia del TDAH, de la que podemos sintetizar tres conclusiones relevantes: se observa que
la poblacidén con mayor presencia es la que oscila los 6 y 9 afios, existen variabilidades en la
prevalencia por género encontrandose entre 2-6 nifios por cada nifia, parece ser mayor el nimero
de nifios que presentan conductas hiperactivas que el de nifias y el principal subtipo en nifias es
la inatencion. De un modo més pormenorizado, en lo que a la distribucién por comunidades
autonomas respecta, la GPC del TDAH (Alda, et al., 2010) incluia informacion de
investigaciones sobre prevalencias en el TDAH segun edad, en las comunidades de: Valencia,

Sevilla, Navarra y Mallorca que se recogen en la Tabla 6.

Tabla 6.

Frecuencias por comunidad

Comunidad, edad y estudio Porcentaje
Mallorca6-11 afios (Cardo et al., 2007) 4.57%
Valencia 10 afios (Andrés et al., 1999 ) 3.60%
Valencia 8 afios (GGmez-Beneyto et al., 1994 ) 14.40%
Valencia 11 afios (Gémez-Beneyto et al., 1994 ) 5.30%
Valencia 15 afios (Gémez-Beneyto et al., 1994 ) 3%

Sevilla (Benjumea y Mojarro, 1993) 5%

Fuente: Elaboracion propia a partir de GPC del TDAH (Alda, et al., 2010).

Como se puede observar, se detectan cifras dispares dependiendo de la edad que tienen
los sujetos seleccionados, para el estudio de la incidencia del trastorno, siendo muy destacable el
alto porcentaje de sujetos encontrados en la Comunidad Valenciana en la edad de 8 afios, si
tenemos en cuenta que en el resto de las comunidades y edades las cifras son similares. Con el
objetivo de ampliar esta informacidn, y teniendo en cuenta la falta de publicaciones en las que se
aborde esta cuestion, se realiz6 una basqueda de investigaciones sobre prevalencia introduciendo

(13

los topicos: “datos y cifras sobre TDAH”, “prevalencia del TDAH” y “ntiimero de personas con
TDAH”, afiadiendo al final de cada una de estas busquedas el nombre de las diferentes
comunidades autdbnomas que constituyen el estado espafiol. Se presentan a continuacién los datos

obtenidos por comunidad:
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Comunidad Autonoma de Canarias, encontramos una investigacion (Jiménez, et al.,
2012) donde se llevo a cabo el estudio para saber las cifras autondmicas sobre TDAH en nifios
de 6-12 afios, se recogieron cifras proximas al 4.9%, diferenciandose dentro de estos 3.1% tipo
inatento, 1.1% hiperactivo y 0.7% combinado. Encontrandose diferencias estadisticamente

significativas entre incidencia del trastorno en nifios y nifias.

En la comunidad de Aragén se han publicado estadisticas sobre prevalencia del TDAH
basadas en informacion del departamento de Salud Aragonés (Maluenda, 2012) destacandose que
la presencia del trastorno en la poblacion escolar oscila el 3-5%, aproximadamente 12.000 nifios
con edad comprendida entre 6 y 17. Dentro de la Comunidad Foral de Navarra, encontramos
otro estudio (Gonzalez et.al, 2015) donde se situa la prevalencia en nifios con menos de 17 afios
en torno al 2.75%. En Castilla'y Ledn se identifico un estudio psicométrico sobre prevalencia del
trastorno en edad escolar (Rodriguez, Lopez-Villalobos, Garrido, Sacristan, Martinez-Rivera y
Ruiz, 2009) en el que se concluy6 una incidencia del 6.66% a nivel general, suponiendo un 1%
el tipo hiperactivo, 1.27% intento y 4.38% combinado. Apreciandose diferencias
estadisticamente significativas entre nimero de chicos y chicas, sin existir diferencias por rango
de edad. Centrandonos en el Este de Espafia, en la Comunidad de Catalufia se han identificado
varios trabajos. En el primero de ellos (Generalitat de Catalunya, 2017) encontramos, para la
poblacion menor de 15 afios, unas cifras de 4.3% en el curso 2014-2015 volviendo a identificarse,
como en las otras comunidades, diferencias de mas de dos puntos entre nifios y nifias. Por otro
lado, encontramos una investigacidn sobre la prevalencia en la poblacion adulta (Aragonés, Pifiol,
Ramos-Quiroga, Lopez-Cortancans, Caballero y Bosch, 2010) donde se obtuvieron como
resultados unas cifras del 0.04% en poblacion adulta. Por Gltimo, en la Comunidad de Madrid,
destacamos dos estudios en los que se alude a la incidencia de TDAH, el primero de ellos
desarrollado por Garcia- Vallejo (2011) en el que se presentaban cifras del 1.49% de prevalencia
en nifios de 4 a 15 afios dentro del distrito sanitario 7 (zona de La Latina); de otro lado, la
investigacion realizada en un centro educativo de Madrid (Flores, Sanchez-Hernandez y
Deocano, 2020) identifico una frecuencia de 120 discentes con TDAH, siendo el 42% en nifias y

58% nifios , de estos el 78.5% presentaba déficit de atencion y el resto hiperactividad.

De modo que, exceptuando algunos “picos” que difieren de la norma, la frecuencia con
que suele presentarse el TDAH en nuestro pais, en la poblacién infanto-juvenil, parece coincidir

con la media europea.

En el caso del contexto seleccionado para la investigacion, la Regidon de Murcia, como se

expuso en el primer capitulo, la informacién sobre prevalencia a nivel oficial es inexistente en
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las bases de datos oficiales (Centro Regional de Estadistica de la Regidn de Murcia). No obstante,
al indagar otras fuentes es posible encontrar algunos datos, de acuerdo con un articulo publicado
en Europa Press (19 de agosto de 2018), segun informacion facilitada por la psiquiatra
responsable del Servicio de Salud Mental Infanto-Juvenil de la CARM, a fecha de 19 de agosto
de 2018, encontramos que aproximadamente 1931 personas con menos de 16 afios habian sido
diagnosticadas de TDAH, lo que supone el 0,744% de la poblacion murciana en edad de
escolarizacion segun los datos del Centro Regional de Estadistica de Murcia. Con posterioridad,
el 25 de agosto de 2019, este mismo diario publicaba informacién (Europa Press, 25 de agosto
de 2019), obtenida a través de la Consejeria de Educacion y Cultura, relativa a estas cifras,
afirmando que 1571 alumnos presentaban TDAH, de los cuales 572 estarian escolarizados en
Primaria y 668 en Secundaria. Por lo que, segun esta informacion la incidencia del TDAH en la
Region de Murcia difiere notoriamente de la media estatal y europea. Como veremos mas

adelante, los cauces de deteccion podrian dar explicacién a esta realidad.

2.3. Deteccion y tratamiento del TDAH

En el proceso de deteccion del TDAH es necesaria la intervencion de diversos agentes
donde se incluyen: familia, personal sanitario, profesionales de la ensefianza y el sujeto a explorar
(Garcia-Pérez, et al., 2021; Hidalgo, Cantero y Riesco, 2012; Serrano-Barroso, 2019). Una vez
que se inicia este proceso, se ponen en marcha diversos mecanismos para la recogida de
informacion que permiten Ilevar a cabo un diagndstico, que se basara en la realizacion de una
historia clinica como apoyo a la evaluacion psiquiatrica (Garcia-Pérez, et al., 2021; San
Sebastian, Soutullo y Figueroa, 2009), la informacidn aportada desde el centro educativo y la
valoracion de los profesionales de la orientacion (Alda, et al., 2017). La necesidad de llevar este
tipo de exploracion se debe a que los conocimientos referidos a la sintomatologia son la base para
su diagnostico (Alda, et al., 2017; Alvarez-Cérdenas, et al., 2019; Barkley, 2015; Pardos, 2016;
Rief, 2016). De modo contrario a otros trastornos, como son el Sindrome de Down o X Fragil,
en el TDAH no existen marcadores biol6gicos que faciliten la deteccion, en su lugar se aplican
criterios clinicos, basados en Guias Internacionales que definen este trastorno (Cabanyes, 2016;
Du Paul y Stoner, 2014; Fenollar-Cortés, 2015; Orjales, 2012; Pascual, 2012 y Rief, 2016).

Para poder determinar la compatibilidad o no con los criterios que se en recogen las guias
sobre trastornos mentales que abordan este trastorno, son aspectos imprescindibles de la
evaluacion diagnostica del TDAH los siguientes: una entrevista clinica con la familia y el nifio,

el analisis de la informacién facilitada por los agentes educativos (docentes y profesionales de la
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orientacion), la valoracion de los criterios diagnésticos y el uso de cuestionarios (Garcia-Pérez,
2021; San Sebastian, 2012). Del mismo modo, también es muy recomendable el analisis del
desarrollo fisico, sensorial, cognitivo y la atencidn. Sin olvidar las pruebas pedagogicas y del
aprendizaje, que servirdn para determinar las necesidades educativas del alumnado (San
Sebastian 2012, Soutullo y Figueroa, 2009). Por ultimo, un aspecto fundamental en la evaluacion
del TDAH es la realizacion de un diagnostico diferencial que permita descartar que se trate de
otro trastorno (Orjales, 2012) dado que, como se indicd anteriormente, existe un alto porcentaje
de sintomas compartidos por el TDAH y otros trastornos de conducta y aprendizaje (Barkley,
2015; Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014; San Sebastian, Soutullo y Figueroa, 2009;
Weis, Till y Erickson, 2019). Se describen en el siguiente apartado los criterios clinicos a tener
en cuenta cuando se realiza la valoracion de un posible caso de TDAH.

2.3.1. Criterios clinicos

Los manuales referentes para la deteccion del TDAH son los de la Asociacion Americana
de Psiquiatria (APA), manual DSM-IV TR (APA, 2002) y DSM-5 (APA,2013); y la
Organizacion Mundial de la Salud (OMS), a través de la CIE-10 (OMS,1992) y CIE -11 (OMS,
2019). A partir de los documentos de las instituciones mencionadas, se han elaborado guias, que
contienen la descripcion definitoria y sintomatologica del TDAH que permite el diagndstico
clinico, sin el cual la intervencidn educativa de tipo especifico no puede llevarse a cabo (Pascual,
2012). Una de las definiciones mas aceptadas dentro del &mbito educativo y clinico es la ofrecida
por el manual DSM-5 (APA, 2013) en el que se describe como un trastorno del neurodesarrollo,
caracterizado por la existencia de un “patron persistente de inatencion y/o hiperactividad-
impulsividad que interfiere con el funcionamiento o el desarrollo y se caracteriza por la
inatencion y/o hiperactividad” (APA, 2013. p. 33). En dicho manual se establece que, para que
exista compatibilidad con TDAH deben cumplirse los siguientes requisitos:

1.  Sintomatologia: haber presentado durante al menos 6 meses patrones de inatencion
y/o hiperactividad que hayan interferido en el desarrollo. El sujeto debera presentar al menos 6
sintomas de los que propone el DSM-5 (APA, 2013) para cada una de las categorias de un tipo o
de los dos tipos, segun cOmo se presenten existira prevalencia de un sintoma u otro.

2. Momento de aparicion: los sintomas descritos deben haberse dado con anterioridad

a la edad de 12 afos.
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3. Contexto: se requiere que los sintomas se manifiesten en al menos dos contextos, a
modo de ejemplo, el nifio tiene una conducta de no escuchar cuando se le habla en casa y también
en el colegio.

4. Influencia sintomatoldgica: los sintomas entorpecen o reducen la calidad del
desempefio social y educativo.

5. Descartar que se deba a otro trastorno: estos sintomas no aparecen Unicamente

cuando se produce otro trastorno psiquico.

Los aspectos que permiten describir las caracteristicas y modo en que se presenta el
trastorno detectado, también aparecen integrados en el DSM-5 (APA, 2013). Esta informacion
permite hacernos una idea del perfil diagnosticado. Deberan concretarse dentro del diagnéstico

los siguientes apartados:

A. Presentacion sintomatoldgica, este rasgo definitorio persigue indicar si existe

predominancia de uno de los sintomas o se dan por igual, distinguiremos:

o Presentacion combinada, cuando el individuo presente 6 sintomas o méas de los
recogidos en la categoria inatencion e hiperactividad y otros 6 0 mas de la categoria inatencion
presentes en los Ultimos seis meses.

o Presentacion con predominancia de hiperactividad/impulsividad hay seis 0 méas
sintomas de hiperactividad, pero no de inatencion durante los seis Ultimos meses.

. Presentacion con predominancia inatenta, hay seis 0 mas sintomas de inatencion,

pero no de hiperactividad e impulsividad durante los seis Gltimos meses.

Es necesario explicar que esto es una mera aclaracion que se hace desde DSM-5 (APA,
2013), para conocer cudl es la predominancia sintomatoldgica, en ningln caso esta clasificacion
se utiliza como subtipo de TDAH, como se hacia en el DSM-1V TR (APA, 2002).

B. Nivel de Gravedad con el que se manifiesta, actualmente se han otorgado tres
grados de gravedad:

TDAH Leve: Pocos 0 ningln sintoma estan presentes mas que los necesarios para el
diagnostico, y los sintomas sélo producen deterioro minimo del funcionamiento social o laboral.
TDAH Moderado: Sintomas o deterioros funcionales presentes entre “leve” y “grave”. TDAH

Grave: Presencia de muchos sintomas aparte de los necesarios para el diagnostico o de varios
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sintomas particularmente graves, o los sintomas producen deterioro notable del funcionamiento
social o laboral. (APA, 2013.p. 36)

C.  Por ultimo, especificidad, el DSM-5 contempla dos categorias méas dentro de los
trastornos del neurodesarrollo para aquellas ocasiones en las que no se cumplen los criterios

diagnosticos indicados, estas categorias son: “TDAH especificado” y “TDAH no especificado”.

No obstante, como hemos dicho con anterioridad, esta no es la Unica guia utilizada. Si
bien es el modelo més empleado por los Servicios de Orientacion, otras versiones como la
reciente CIE 11 (OMS, 2019), DSM-1V TR (APA, 2002), o CIE-10 (OMS, 1992) también son o
fueron empleadas para la deteccion del trastorno. Las visiones del trastornoenel DSM 5y la
CIE-11 (en su version inicial), son bastante similares, lo que hace que exista una vision parecida.
Tanto si evaluamos con un manual como con otro, actualmente la nomenclatura es la misma,
unicamente difieren en el modo de profundizar en el trastorno, dado que la CIE define con mayor
rigor las caracteristicas del trastorno, concretando ademas de los sintomas nucleares otros

aspectos, como la evolucion o rasgos segun género (Orellana-Ayala, 2017).

Si analizamos la visién del TDAH desde el DSM IV-TR (APA, 2002), encontramos,
respecto a los subtipos, que se subdivide en tres subtipos (como se adelantaba anteriormente)
estos son: predominio de déficit atencional (TDAH-I), predominio hiperactivo-impulsivo
(TDAH-H) o combinado (TDAH-H-I). Mientras que, los criterios eran similares a los que se han
comentado para el DSM-5 con la diferencia de que los sintomas tenian que estar presentes antes
de los 7 afios y, actualmente, es antes de los 12 (Herrera-Gutiérrez, Calvo-Llena y Peyres-Egea,
2003)

Por otro lado, en la CIE-10, se observan diferencias en la nomenclatura, ya que en esta
guia, el TDAH es clasificado como “trastorno de la actividad y la atencion”, siendo la actividad
motora el sintoma mas relevante. En este manual el diagnostico de TDAH resulta mas restrictivo,
dado que, debe haber sintomas vinculados a las tres categorias (inatencion, impulsividad e
hiperactividad) por lo que al diagnosticar con estos criterios podrian “existir menos
probabilidades” de tener TDAH (Fiuza y Fernandez-Ferndndez, 2014).
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2.3.2. Tratamiento

Dependiendo de la gravedad del TDAH, se recomienda el uso de farmacos o unicamente
un tratamiento psicologico y educativo (CADDRA, 2018). Sera el profesional de la psiquiatria
quién decida si es necesaria 0 no la ingesta de medicamentos y el proceder con el que deben ser
suministrados. Se propone en la Figura 3 un esquema conceptual sobre las tendencias en la

respuesta al TDAH segun ambito farmacoldgico, psicoldgico y educativo.

Estimulantes

L utilizacién de Antidepresivos
. Farmacologico FAMACOS
<DE Antiobsesivos
(o s i
A g R
° TNTervencion
‘g B Cognitivo-Conductual
[<B]
IS Entrenamiento
g Formacion paterno y docente
=

- docente
Educativo Intervemcion _I_I—_Estrategias y recursos metodoldgicos

académica Adaptaciones'y
adecuaciones

Figura 3. Dimensiones del tratamiento.
Fuente: Elaboracién propia

Dentro del tratamiento farmacolégico, su objetivo pasa por producir un efecto a nivel
neuroquimico, de modo que actlan sobre los niveles de noradrenalina y dopamina, que se
encuentran alterados en estos sujetos (Rodriguez, Morrel y Fresneda, 2017). Es importante
destacar, que su uso es aconsejado en nifios con edades superiores a seis afios y cuando el
trastorno se manifiesta en un nivel de gravedad elevado o moderado (Alda, et al., 2017). En casos
de edad preescolar o leve, se recomienda la intervencién psicoeducativa, y cuando esta no da
suficientes resultados, se inicia el uso de medicamentos, sin dejar de continuar el tratamiento
mencionado (CADDRA, 2018).

En cuanto al tipo de farmacos recomendados, es frecuente el uso de dos tipos:
estimulantes, que se basan en el uso de metilfenidato y derivados anfetaminicos; y farmacos no
estimulantes (antidepresivos), como son atomoxetina y guanfacina, siendo el primero de ellos el
méas recomendado desde las guias clinicas (Martinez-Raga, 2019). En el caso concreto de la
Region de Murcia, se destaca un articulo publicado en el diario La Verdad de Murcia (Parra, 14

de agosto de 2017), en su version impresa, en el que se aludia a un incremento del doble en el
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consumo de estimulantes entre los afios 2000 y 2014, en la poblacion de 10 a 14 afios. Aunque
estas cifras son inferiores a las de otras comunidades autonomas. Por ultimo, destacar que todos
estos medicamentos pueden tener efectos secundarios importantes, por lo que se deben introducir
en pequefias dosis supervisadas por personal sanitario, para comprobar la tolerancia e influencia

de sus posibles efectos en la persona que los consume (Pascual-Castroviejo, 2008).

Respecto a los tratamientos psicoeducativos, la Guia Préctica Clinica del TDAH (Alda,
et al., 2017) concluy6 que las actuaciones no farmacoldgicas que se llevan a cabo en el ambiente
escolar aportan efectos positivos en las personas con TDAH. Se han comprobado mejoras en los
sintomas nucleares y el rendimiento escolar a través de este tipo de intervencion. De este modo,
la manera en que la institucion educativa responde a este alumnado resulta una variable influyente
para su desarrollo, tanto social como académico (Abeledo, 2019). Concretamente, la tendencia
educativa es responder a las necesidades que se derivan de la sintomatologia mencionada, y de
otras dificultades, a través de intervenciones psicoldgicas y pedagodgicas que se ajusten al sujeto
(Alda, et al., 2017; NICE, 2009). En lo que respecta a la parte psicoldgica de la intervencion,
segun afirma la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), las técnicas cognitivo-conductuales (TCC,
en adelante) son las méas recomendadas a la hora de intervenir sobre las conductas del alumnado
con TDAH. Su objetivo pasa por reducir la sintomatologia asociada al trastorno, a través de
estrategias basadas en el apoyo conductual, resolucién de problemas o autoinstrucciones, entre
otros (Guerrero, 2019). De acuerdo con Alsina, et al. (2014), la intervencion psicolégica en el
TDAH es una de una de las medidas mas efectivas sobre la conducta del sujeto, habiéndose
identificado unos resultados de éxito del 78%. Junto a la intervencion con el alumno, también
resulta efectivo el entrenamiento a familias y docentes, en tanto a que permiten dotar de
estrategias y técnicas que les faciliten la convivencia con sus hijos o discentes (Gil y Megias,
2017). A través de los programas de entrenamiento se establecen una serie de sesiones donde los
padres y/o docentes reciben la formacion necesaria para saber como actuar y comprender las
conductas de sus hijos (Dupaul, Weyadant y Januis 2016; Hidalgo, Cantero y Riesco, 2012)

2.4. ElI TDAH en el &mbito educativo

De acuerdo con el marco legal espafiol recogido en la “Ley Organica Para la Mejora de
la Calidad Educativa” LOMCE (2013), vigente durante la elaboracion de esta tesis, el termino
TDAH aparece en el articulo 71 siendo considerado como alumnado que requiere una
intervencion educativa diferente a la ordinaria, donde también son incluidos los alumnos con

Necesidades Educativas Especiales (discapacidad motora, sensorial o intelectual y trastornos
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graves de conducta), Dificultades Especificas de Aprendizaje, Altas Capacidades u otras
situaciones de historia escolar (LOMCE, 2013).

Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los
alumnos y alumnas que requieran una atencidn educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, TDAH, por sus altas
capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones
personales o de historia escolar, puedan alcanzar el méximo desarrollo posible de sus capacidades

personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con caracter general para todo el alumnado
(p. 39).

Sin embargo, esta definicion no siempre fue asi, en la Ley Orgéanica de Educacion 2/2006
(LOE, 2006) este trastorno no se contemplaba de un modo explicito, como podemos ver en la
LOMCE (2013), por lo que daba lugar a distintas interpretaciones segun la Comunidad
Auténoma (FEAADAH, 2012). Esta realizad impulsé a que desde las asociaciones vinculadas al
TDAH se emprendiera un movimiento para que este trastorno fuera considerado como una
categoria diferente a las dificultades especificas de aprendizaje (FEAADAH, 2012).
Concretamente, dentro de la propuesta presentada desde la Federacion Espafiola de Asociaciones
de Ayuda al Déficit de Atencidn e Hiperactividad (FEAADAH, 2012), para la elaboracion del
anteproyecto de la LOMCE, se exponian como motivos para la consideracion del TDAH como

una necesidad especifica de apoyo educativo los que se concretan a continuacion.

En primer lugar, el importante nimero de alumnos con TDAH que se encontraban y se
encuentran escolarizados en el Sistema Educativo espafiol, 1 de cada 20, junto a la elevada
correlacion entre TDAH vy fracaso escolar, que ponia de manifiesto la necesidad de regular la
respuesta educativa a las necesidades de dicho alumno. Seguidamente, la consideracion general
del TDAH como trastorno grave de conducta (TGC, en adelante), supuso que, en muchas
ocasiones, cuando no se daban estas conductas, el alumnado con TDAH no recibia una adecuada
respuesta educativa a otras necesidades que si estaban presentes. El hecho de no quedar amparado
en una categoria explicita, hacia que se relacionara con los TGC o con discapacidades, de manera
gue, cuando estos aspectos no se daban, no se ofrecia una respuesta educativa de tipo especifico.
Por ultimo, la situacion de discriminacion territorial que habian sufrido algunas personas con
TDAH por el hecho de pertenecer a CCAA diferentes, como consecuencia de la falta de precision
de la LOE. En este caso, la responsabilidad por ofrecer un tipo u otro de respuesta educativa

recaia en las administraciones territoriales, lo que dio lugar a que en cada una de ellas se le diera
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una consideracion diferente. Por ello, en aquellas donde se emprendieron medidas especificas,
como Murcia, Canarias o Navarra, los alumnos con TDAH recibian una respuesta especifica,

mientras que, en otras, donde no se llevaron a cabo, eso no sucedio.

En definitiva, considerando la situacion de vulnerabilidad a la que estaba expuesto este
alumnado, el término TDAH se explicito como una categoria més dentro del alumnado con
NEAE. Junto a esta consideracion, en el desarrollo normativo de la LOMCE se establece el tipo
de respuesta que debe recibir el alumnado con TDAH en los centros educativos del Estado
espafol. A través del articulo 1° de dicha normativa, se desarrollaron los principios sobre los que

debe regirse la educacién, como se ha recogido en la Tabla 7.

Tabla 7.

Articulo uno de la LOE modificada por LOMCE

Principios educativos vinculados a la atencion a la diversidad

a) La calidad de la educacion para todo el alumnado, independientemente de sus condiciones y

circunstancias.

b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de la
personalidad a través de la educacion, la inclusién educativa, la igualdad de derechos y
oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad universal a la
educacion, y que actle como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales,

econdmicas y sociales, con especial atencién a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad.

c) La transmisidon y puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal, la
responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y

la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion.

e) La flexibilidad para adecuar la educacion a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y

necesidades del alumnado, asi como a los cambios que experimentan el alumnado y la sociedad.

h) El esfuerzo compartido por alumnado, familias, profesores, centros, Administraciones,

instituciones y el conjunto de la sociedad.

h bis) El reconocimiento del papel que corresponde a los padres, madres y tutores legales como

primeros responsables de la educacién de sus hijos.

Fuente: LOMCE (2013, p. 12)

76



Por su parte la actual Ley Organica 3/2020 por la que se modifica la Ley Organica 2/2006
de Educacion, ha traido consigo cambios que estan presentes desde el curso escolar 2021-2022,
entre ellos destacamos la modificacién del primer apartado del articulo 71 de la LOE que

establece que:

Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los
alumnos y alumnas que requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por retraso madurativo, por trastornos del desarrollo del
lenguaje y la comunicacidn, por trastornos de atencion o de aprendizaje, por desconocimiento grave
de la lengua de aprendizaje, por encontrarse en situacién de vulnerabilidad socioeducativa, por sus
altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo o por
condiciones personales o de historia escolar, puedan alcanzar el méximo desarrollo posible de sus
capacidades personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con caréacter general para todo el
alumnado (p. 122.209).

Como podemos observar, en marco legal no se hace mencién al término TDAH, si bien
se han introducido los trastornos de la atencién, donde podria estar incluido este alumnado. Los
trastornos relacionados con la hiperactividad e impulsividad han sido eludidos en esta nueva
redaccion. En lo que concierne a la normativa vinculante para el alumnado con TDAH, la Ley
Organica 2/2020, establece la respuesta a traves del articulo 71, donde se plantean los principios
de la respuesta al ACENAE, que se llevaran a cabo desde las administraciones educativas, las
cuales que deberan garantizar y velar por su adecuada respuesta educativa, que pasard por
asegurar: unos mecanismos precisos para garantizar la deteccion lo mas tempranamente posible,
junto con una atencion integral, desde el momento que se identifique la necesidad, asi como la
adecuada escolarizacion donde las familias estén implicadas en latoma de decisiones. Del mismo
modo, en el articulo 72, sobre recursos, se establece que las administraciones seran las
responsables de proporcionar aquellos recursos necesarios para responder adecuadamente a las
necesidades del ACNEAE (donde se incluye el alumnado con TDAH). Asi mismo, se promovera

la formacidn del profesorado, a la hora de abordar las necesidades de esté alumnado.

En definitiva, de esta legislacion se desprende que la regulacion de la respuesta educativa
al alumnado con TDAH debe ser ajustada desde el érgano con competencia en educacion
autonémica. Por tanto, las medidas que se establezcan para los alumnos con TDAH en las
distintas autonomias no tienen por qué ser las mismas que en el resto de regiones. No obstante,

la filosofia y principios con los que éstas se determinan deben caminar en la linea de lo
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establecido en la Ley actual, LO 3/2020 que modifica la LOE 2/2006. En este sentido, algunas
de las Comunidades Autdénomas espafiolas, han consensuado algun tipo de protocolo
generalizado, destinado a la deteccion y respuesta educativa a dicho alumnado, con la finalidad
de establecer unas pautas comunes a nivel regional (Hidalgo, Cantero y Riesco, 2012). En esta
linea, destacamos el estudio publicado por Ripoll-Salceda y Bonilla (2018) donde encontramos
un profundo andlisis sobre documentos oficiales que abordan la respuesta educativa y el proceso
de deteccion del TDAH en el plano autonémico. Dentro de dicho trabajo se ha obtenido como
conclusion que, a comienzos del 2018, eran14 las comunidades autdbnomas que contaban con
alguna normativa o guia, para atender educativamente al TDAH. En todas ellas, se han
identificado aspectos relacionados con la respuesta educativa al TDAH, asi como a la deteccion.
Este aspecto se abordara en el tercer capitulo.

En cuanto al tipo de necesidades y dificultades que suele presentar el alumnado con
TDAMH dentro del sistema educativo, son diversos los trabajos donde se ha analizado este aspecto
encontrando un importante nimero de similitudes en lo que a necesidades se refiere (Child Mind
Institure, 2016; Fiuza y Fernandez, 2014; Regan, 2015; Rief, 2014). De un modo mas concreto,
dentro del estudio bibliografico realizado por Escarbajal y Orteso (2017) se identific6 una
relacion entre los sintomas nucleares del TDAH, las dificultades que podian implicar para el
alumnado y las necesidades educativas que podrian derivarse de las mismas, como se recoge en

la Tabla 8, que aparece a continuacion.

Tabla 8.

Relacion entre sintomas dificultades y necesidades educativas en el TDAH

Sintoma Dificultades Necesidades educativas

Problemas para permanecer atento,

e ) Desarrollo de habilidades para mantener la
concentrarse 0 seguir instrucciones.

atencion.

Pérdidas frecuentes y olvidos de material

- Ensefianza de autoinstrucciones.
o0 actividades.

Dificultades para organizarse,
seleccionar los aspectos importantes de
un conjunto o realizar de modo autbnomo
tareas.

Déficit de atencion
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Sintoma Dificultades Necesidades educativas

Dificultades para controlar las reacciones
ante una situacion frustrante con

conductas de ira o rabia. Entrenamiento de habilidades para la

Problemas para respetar el turno de Solucion de problemas.
palabra (respuestas anticipadas y Sin  pegarrollo de habilidades sociales.
procesar).

Llevar a cabo estrategias para la

modificacion de conductas.

Impulsividad

Falta de control para identificar cuando
procede intervenir.

Conductas problemaéticas por exceso

Disponer de estrategias metodologicas que

- permitan el movimiento.
Dificultades para permanecer en estado

pasivo. Excesivos movimientos, habla Habilidades para controlar el estado de
descontrolada y  problemas para relajaciény accion.
permanecer realizando la misma accion

por periodos prolongados Desarrollar aprendizajes en entornos con

controlados estimulos, organizados y muy
estructurados.

Hiperactividad

Fuente: Escarbajal y Orteso (2017) p. 2.

En definitiva, la presencia del alumnado con TDAH en el sistema educativo implica una
serie de caracteristicas que deben estar presentes para que este alumnado pueda acceder al
aprendizaje en unas condiciones iguales a las del resto de compafieros. La institucion debera ser
capaz de educar en el funcionamiento ejecutivo y el aprendizaje de estrategias que faciliten la
superacion de los problemas de conducta externalizantes, sin que ello suponga un handicap para

este alumnado (Armstrong, 2015).
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CAPITULO I11. RENDIMIENTO ACADEMICO DEL
ALUMNADO CON TDAH. PREVENCION Y
DETECCION.

“Right is right even if no one is doing it; wrong is
wrong even if everyone is doing it.” (Augustine of Hippo,
en . Keyes, 2007, p.XI)

INTRODUCCION

Desde el modelo de atencion educativa basada en la prevencion, se distinguen tres niveles
de intervencion denominados prevencién primaria, secundaria y terciaria (Molina, 2009;
Sanchez-Manzano, 1994). A través de estos, se persigue plantear un modelo de ensefianza capaz
de dar respuesta a dificultades, incluso antes de que aparezcan, por medio una perspectiva
inductiva que aborda las mismas desde los niveles mas generales, cuando aln no existen, hasta
los més especificos, basados en la atencion individual. Siguiendo la propuesta de Santana-

Hernandez (2021), los niveles de prevencion consisten en lo siguiente:

e Prevencion primaria. Busca prevenir la aparicion de dificultades antes de que estas
ocurran. Se trata de medidas relacionadas con la formacion, eliminacion de barreras
cognitivas o fisicas, programas concientizacion, etc.

e Prevencidn secundaria. Pasa por la aplicacién de medidas encaminadas a responder
de modo inmediato a dificultades, en este nivel encontramos las medidas de deteccion
e intervencion reactiva. De un modo analogo al sistema sanitario, del que se
desprende este modelo, seria la valoracién médica que se lleva a cabo para comprobar
qué nos ocurre cuando estamos enfermos, a nivel educativo esta valoracion pasa por
una evaluacion psicopedagogica.

e Prevencidn terciaria. Consiste en una intervencién basada en la respuesta individual
una vez que se han identificado dificultades, son aquellas medidas que aplicamos
cuando un alumno presenta alguna de las problematicas que anteriormente hemos

intentado prevenir o detectar, son actuaciones a largo plazo.

De modo que, en la medida que aumentamos el nivel las actuaciones son mas individuales

y centralizadas en la dificultad. Aungue este planteamiento podria dar lugar a debate en el caso
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del alumnado con TDAH, pues si bien es cierto que, como se exponia en el segundo capitulo, el
TDAH no es la consecuencia de un estilo parental o educativo (Bauermeister, 2014), dado que
se trata de una alteracién del neurodesarrollo inherente a la persona que lo padece (Loor, Delgado
y Cano, 2020), no es menos cierto que las dificultades asociadas al mismo, pueden variar en
funcién del contexto (Armstrong, 2012a). En este sentido, las condiciones del entorno, la
deteccion temprana y el modo de intervenir, podran aminorar o acrecentar las dificultades a las

que se enfrentan las personas con TDAH en su escolarizacién (Baron-Cohen, 2017).

El planteamiento de este capitulo tiene como objetivo ofrecer una perspectiva preventiva
de las dificultades que, histéricamente, se han vinculado con el TDAH en el ambito educativo.
Para tal fin, se plantean tres apartados donde abordaremos la prevencion primaria y secundaria,
dando cabida a la prevencidn terciaria en el Gltimo capitulo. En el caso del nivel uno de
prevencion, en el primer apartado del capitulo nos centraremos en realizar un andlisis del
rendimiento académico como estrategia de concientizacién sobre el TDAH, dado que
comprender sus consecuencias académicas pondra en valor la importancia de aplicar politicas de
prevencion para evitar estas dificultades (Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Asi mismo, un
segundo punto donde se establecen diversas medidas preventivas, planteadas desde el modelo de
la neurodiversidad, encaminadas a evitar dificultades de aprendizaje propias del alumnado con
TDAH, que consisten en una propuesta de adaptaciones de acceso y pautas de intervencion
docente generalizables y extensibles a todo el alumnado, tenga o no TDAH. Finalmente, con
respecto a la prevencién secundaria, se plantea un tercer apartado, centrado en la deteccion
temprana del TDAH, como estrategia para responder a las necesidades educativas y al principio
de individualizacion de la ensefianza, al que se refiere la LO 3/2020.

Respecto a la contextualizacién de este capitulo en el marco legal de la CARM, el disefio
propuesto para el mismo, coincide con el modelo establecido para la respuesta educativa al
TDAH en la Resolucion de 30 de julio de 2019, sobre orientaciones para responder al alumnado
con dificultades de aprendizaje. A su vez, dicha normativa se ampara en el Decreto 359/2009 de
Atencion a la Diversidad, donde se establece que los centros deben contar con un Plan de
Atencion a la Diversidad, en el que se recogera un catalogo de actuaciones generales, medidas
ordinarias y medidas especificas que daran respuesta a las necesidades de la comunidad
educativa. A partir del mismo, los profesionales de la ensefianza elaboraran sus programaciones
docentes y programaciones de aula, incorporando aquellas medidas ordinarias (prevencién

secundaria) que consideren necesarias con el grupo clase al que daran respuesta; en el caso de los
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alumnos con NEAE, ademas de contar con actuaciones generales y medidas ordinarias, podran

requerir la aplicacion de medidas especificas (prevencion terciaria).

3.1.  AnAlisis del rendimiento académico en el TDAH

La nomenclatura rendimiento académico hace referencia a un conjunto de resultados
obtenidos por el alumnado, que tienen lugar tras una o varias intervenciones pedagogicas
(Caballero, Abello y Palacio, 2007; Martinez-Otero, 2007). Su meta pasa por visualizar, en qué
medida el discente alcanza el objetivo u objetivos del aprendizaje, por lo que, permite comprender
el grado en qué el alumno ha aprendido (Lamas, 2015; Lara, Diéguez y Ariza, 2020; Uvida, Mora
y Torres, 2019). Para tal fin, los pardmetros méas extendidos en la expresion del rendimiento
academico son las calificaciones escolares que, por lo general, aparecen expresadas de forma
cuantitativa y consisten en la realizacion de calculos promedios, que determinan el grado en que
se ha logrado una meta propuesta (Uvida, Mora y Torres, 2019). Los indicadores asociados a un
peor 0 mejor rendimiento académico, que pueden repercutir en los resultados, se corresponden
con factores como: la inteligencia, nivel socioeconémico, motivacion, implicacion,
autorregulacion, etc. (Castejon, 2015; Heredia y Cannon, 2017; OCDE, 2016).

Con respecto al alumnado con TDAH, esta condicion se ha correlacionado positivamente
con el riesgo de rendimiento insatisfactorio, que pasa por la presencia de niveles de rendimiento
escolar inferiores a los esperados segun los predictores del rendimiento académico mencionados
(Aguilar-Valera y Moreno, 2018; Arrondo, Murillo y Bernacer, 2019; Baweja, Mattison y
Waxmonsky, 2015; Burr y Lefevre, 2020; Clark, 2011; Loor, Delgado y Cano, 2020; Martinez-
Frutos, 2017; Voltas, 2014; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Alumnos con TDAH que
contaban con unos indicadores de éxito Optimos, por su condicion intelectual o nivel
socioecondémico, no cumplieron con lo esperado. Concretamente, las investigaciones que
ahondaron en el estudio de esta variable detectaron unos resultados insatisfactorios en los &mbitos
linglistico y matematico, asi como en las destrezas relacionadas con el orden, planificacién y
comportamiento (Garcia-Castellar, Presentacion-Herrero, Sigenthaler y Miranda-Casas, 2006;
Hidalgo, 2015; Lopez-Secanell y Pastor, 2019). Respecto a la explicacion de estos resultados,
segun la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), se deben a problemas para organizarse en el tiempo
y la planificacion de tareas debiéndose a “un desarrollo ineficiente de las estructuras y de la
fisiologia cerebral responsables del correcto despliegue de funciones ejecutivas” (p. 36)

igualmente, también existen otros estudios (Burr y Lefevre, 2020; Canovas, 2017; Canu, et al.,
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2017), donde se analizaron indicadores relacionados con los niveles de ansiedad o el

autoconcepto, como variables predictoras de un bajo rendimiento académico en esta poblacién.

En definitiva, teniendo en cuenta la definicion propuesta para el rendimiento académico
y la correlacion negativa entre el TDAH y un 6ptimo desempefio, bajo los dos epigrafes que
aparecen a continuacion se expone la situacion del TDAH en lo que a rendimiento académico se
refiere, centrandonos, de un lado, en los resultados arrojados por investigaciones que han
analizado el impacto del TDAH en el rendimiento acadéemico y, de otro, resultados de estudios

que analizaron variables que podrian influir en el mismo.

3.1.1. EI TDAH y el rendimiento académico

Las dificultades que los alumnos con TDAH encuentran a la hora de organizarse, manejar
el tiempo y la planificacion de las labores escolares, se manifiestan mediante un rendimiento
académico que no se corresponde con la capacidad intelectual de los sujetos (Alda, et al., 2017;
Herrera-Gutierrez, Conesa y LOpez-Ortufio, 2021). Los diversos trabajos en los que se ha
analizado el TDAH desde una perspectiva educativa suelen coincidir en la idea de que existe un
bajo rendimiento en este alumnado (Barkley, 2016; Calleja-Pérez, et al., 2019; Centro del TDAH
de Canada, 2015; Loe y Fieldman, 2007; Ripoll-Salceda, Lebrero y Yoldi, 2016) que se
manifiesta por medio de evaluaciones con resultados negativos, mayor nimero repeticiones e
incluso abandono escolar (Arrondo, Murillo y Bernacer, 2019; Faraone, et al., 2006; Keillow,
Holm y Fallesen, 2018; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012). Las principales dificultades de
rendimiento académico se encuentran en las areas instrumentales de Matematicas y Lengua
(Capano, Minden, Chen, Schachar e Ickowicz, 2008; Chousa, Martinez-Figueira, Raposo-Rivas,
2017; Melia de Alba, 2008; Sanchez-Huete 2016; Zentall, 2007). No obstante, en lo que a datos
y cifras se refiere, es dificil encontrar informacién que confirme esta idea, como afirman Ripoll-
Salceda y Bonilla (2018): “la investigacion realizada en Espafia apenas se ha preocupado por el
estudio de las dificultades escolares del alumnado con TDAH o de la evolucién de su
rendimiento” (p.104). Teniendo en cuenta esta realidad, se ha disefiado el esquema de la Figura
4, donde podemos observar los principales resultados en el estudio del rendimiento académico
del alumnado con TDAH.
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Figura 4. Principales lineas de investigacion, estudio del rendimiento académico en TDAH.
Fuente: Elaboracion propia.

Como podemos observar en el esquema, aquellas investigaciones que indagaron en torno
al rendimiento académico de los alumnos con TDAH, pueden clasificarme en torno a tres ejes
principales. Estos son, investigaciones centradas en comprobar si hay o no bajo rendimiento,
estudios que analizan cuales son los &mbitos donde presentan mayor dificultad y, por ultimo,
trabajos enfocados a la descripcion de indicadores que ponen en evidencia la presencia de un bajo
desempefio académico. Se describen las principales aportaciones de cada uno de estos ejes bajo

los apartados que aparecen a continuacion.

A. Bajo rendimiento académico.

Dentro de los estudios que recogieron resultados sobre el bajo rendimiento académico del
alumnado con TDAH, encontramos hallazgos vinculados a la confirmacién de un bajo
rendimiento en estos alumnos, teniendo en cuenta su punto de partida (Centro del TDAH de
Canad4, 2016; Cuervo, et al., 2009; Herguedas, Rubia e Irutia, 2018; Rabadan, Hernandez-Pérez
y Parra-Martinez, 2017); asi mismo, se hallaron evidencias de unos resultados académicos
significativamente distintos al comparar por subtipo de TDAH o entre grupos con y sin este
trastorno (Fraizer, Youngstrom, Glutting y Watkins,2007; Loe y Fieldman, 2007; Salceda y
Bonilla, 2018).

Entre los trabajos que confirmaron la hipétesis de un bajo rendimiento en este alumnado,
encontramos el estudio bibliografico de Loe y Fieldman (2007), donde se confirmo la existencia

de resultados inferiores en la poblacion con TDAH en la mayoria de los trabajos analizados,
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llegando a identificar, en algunas investigaciones, diferencias estadisticamente significativas
entre sujetos con y sin este trastorno. Por su parte, Ripoll-Salceda y Bonilla (2018), llevaron a
cabo un metaandlisis sobre la situacion del educativa del TDAH, donde se encontraron para el
territorio espafiol solamente dos investigaciones con evidencias sobre el bajo rendimiento en este
alumnado. De un lado el estudio de Rabadan, Hernandez-Pérez y Parra-Martinez (2017), donde
se detectd que, de una muestra de 207 maestros encuestados, Unicamente un 43% del alumnado
con TDAH aprobaba todas las asignaturas. Por otro lado, en el protocolo de intervencion del
Gobierno de Aragon (Cuervo, et al., 2009), se recoge que se identificaron dificultades para
alcanzar los objetivos curriculares de lengua y matematicas, en porcentajes superiores al 60% de

los alumnos con TDAH.

Aguellos estudios que analizaron las diferencias de rendimiento académico, segun el
subtipo (Centro del TDAH de Canada, 2016; Loe y Fieldman, 2007), mostraron algunas
diferencias en el alumnado. En este sentido se detectd que el subtipo inatento tiene una
probabilidad del 70% de presentar dificultades para la adquisicion de logros académicos, siendo
del 25% en el otro subtipo. Por lo que los alumnos con déficit de atencion son mas vulnerables
en su desarrollo escolar en lo que a resultados se refiere (Loe y Fieldman, 2007). Esta idea
también fue avalada desde el Centro del TDAH de Canada (2016), que ademas de constatar esta
realidad, también sugeria para el subtipo impulsivo que la intervencion académica sobre los
problemas de conducta supone una mejora de todos los sintomas. Los problemas de rendimiento
de aquellos alumnos donde predomina el subtipo hiperactivo-impulsivo parecen mejorar cuando

se interviene sobre los problemas de conducta externalizante.

En altimo lugar, al comparar los resultados esperados para la poblacion que no tiene este
trastorno y la poblacion con TDAH, existe diversidad de conclusiones. Si bien la tendencia parece
mostrar que estos alumnos tienen un mayor riesgo de experimentar un bajo rendimiento sobre la
poblacion sin este trastorno (Reza, Solérzano, Ofiate y Lamingo, 2018; Herguedas, Rubia e Irutia,
2018), en el trabajo de Gonzalez-Castro, et al. (2014) centrado en comparar el nivel de
competencia matematica de sujetos con TDAH, con dificultades especificas en el aprendizaje de
matematicas y poblacion sin ninguno de los dos trastornos, no pudo confirmarse la existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre el grupo no TDAH y el grupo TDAH, lo que si
sucedid con los sujetos que presentaban trastorno por dificultades especificas en matematicas;
por lo que a pesar de existir peor rendimiento, segun dicho estudio, no tendria que ser

significativo en todos los &mbitos.
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B.  Areas afectadas.

En cuanto al tipo de areas donde existe mayor dificultad y, por tanto, peor desempefio, en
el escaso numero de trabajos donde se ha analizado el rendimiento académico y las dificultades,
segun el ambito de conocimiento (Balbuena, et al., 2014; Loe y Fieldman, 2007; Chousa,
Martinez-Figueira, Raposo-Rivas, 2017), se ha encontrado como factor comun dificultades en
habilidades vinculadas a los &mbitos de lecto-escritura, razonamiento matematico y habilidades
de planificacion y organizacion (Loe y Fieldman, 2007). Por su parte, Chousa, Martinez-Figueira,
Raposo-Rivas (2017), obtuvieron como resultado en su estudio bibliografico que, dentro de las
dificultades mas presentes en el alumnado con TDAH se encuentran los problemas académicos.
Por tanto, el bajo rendimiento se vincula con su desempefio académico por encima de otras
cuestiones como los problemas de conducta. Concretamente, segun afirman Balbuena et al.
(2014), cerca de una quinta parte de los alumnos con TDAH suelen presentar problemas para el
desarrollo del lenguaje oral y en la comprension de textos, experimentando en el area de
matematicas mucha dificultad en la sistematizacion del célculo y los procesos de resolucion de
problemas. De acuerdo con Hidalgo (2015), estas dificultades son la consecuencia de las
carencias a la hora de organizarse, planificar el trabajo, mantener la atencién hasta el final de las
tareas, recordar secuencias cortas, etc. En cuanto a las diferencias, segiin &mbito de conocimiento
entre alumnos con y sin TDAH, segun el estudio elaborado por Fraizer, Youngstrom, Glutting y
Watkins (2007) al comparar un grupo control sin TDAH con otro que si lo tenia, pudo
comprobarse que existia una desviacion inferior de 0,7 puntos entre estos grupos, en lectura y
aritmética y, en la medida que se acercaban a la adolescencia las diferencias se hacian mas

notorias.

Las principales dificultades que se han asociado al peor desempefio de este alumnado en
el ambito linguistico y matematico, en la Tabla 9 se ha recogido una sintesis basada en la
informacion recogida en las guias del Principado de Asturias y de Navarra (Balbuena, et al., 2014;
Gobierno de Navarra, 2012).

Tabla 9.

Principales dificultades asociadas al peor desempefio académico

Area Principales dificultades del alumnado con TDAH

Errores por omision de letras y sustitucion.

Expresion Frecuentes faltas de ortografia natural y arbitraria.

Lengua

escrita Dificultades para el desarrollo grafomotriz con caligrafia inmadura.
Desmotivacion a la hora de escribir.
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Area Principales dificultades del alumnado con TDAH

. Dificultades para realizar una buena comprension de lo leido.
Comprension

lectora Confusion con algunas palabras por sustitucion o lectura incompleta en la

que sustituyen una palabra por otra similar.

Lectura o excesivamente lenta o demasiado precipitada.
Fluidez lectora Problemas para leer algunas silabas.
Facilidad para perderse en la lectura.

Problemas para la comprensién de operaciones con ndmeros enteros.
Aritmética Errores por omision, o despistes al realizar operaciones.

Dificultades para memorizar las tablas.

Dificultades para extraer datos.

Matematicas

Resolucién de )

Falta de recursos a la hora de comprender enunciados y abordar
problemas »

resolucion.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Balbuena, et al., 2014 y Gobierno de Navarra, 2012.

Junto a la importancia por alcanzar los contenidos académicos de las areas del curriculo,
una parte importante de la institucion escolar es el desarrollo transversal de valores que lleven al
pleno desarrollo social de las personas, o lo que es lo mismo, ser capaces de vivir en sociedad
(Ley Organica 3/2020 por la que se modifica la LOE 2/2006). Como pudimos introducir en el
primer capitulo, dentro de los principales sintomas del TDAH, se encuentran las respuestas
impulsivas y el exceso de actividad motriz que también tienen repercusion en el rendimiento del
alumnado. Se resumen en las siguientes lineas las principales dificultades socioafectivas con

repercusion en el ambito educativo, que se vinculan con los sintomas del TDAH.

En primer lugar, encontramos los problemas asociados a la falta de autocontrol, estos
conllevan la aparicién de conductas explosivas, que se desencadenan tras situaciones de
frustracion o cambios inesperados, como consecuencia de una incapacidad para gestionar la
situacion que afectaran a la relacion con sus iguales y familiares (Rief, 2016). De este modo,
encontramos estudios donde se han detectado conflictos en la relacion con sus iguales que los
lleva a presentar problemas de relacion social, autoestima y motivacion (Lundy, Silva,
Kaemingk, Goodwin y Cluan, 2010; Rodriguez-Salinas, Navas, Gonzalez-Rodriguez, Fominaya;

Duelo, 2006; Sanchez-Pérez y Gonzalez-Salinas, 2013).

Segun muestra el trabajo de Rodriguez-Salinas et al. (2006), donde se analizaron efectos

del TDAH segun subtipo, entre otros, el 75% del alumnado diagnosticado con el subtipo
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hiperactivo-impulsivo suele presentar algun tipo de problema de conducta vinculado con:
interacciones con iguales, rechazo por parte de los comparieros o baja autoestima. En cuanto al
desarrollo de las habilidades sociales, Sanchez-Fernandez (2018) afirma que estas son un aspecto
que se ve afectado en las personas con este trastorno, como consecuencia de sus caracteristicas,
interfiriendo en “la autoestima, la autorregulacion del comportamiento, la adopcion de roles
y el rendimiento académico durante la infancia” (p.86), que afecta a todos los ambitos de su vida
(familia, escuela y amistades). Segun afirman Pardos, Fernandez-Jaén y Fernandez-Mayoralas
(2009), existen muchos estudios en los que se relaciona el TDAH con problemas de habilidad
interpersonal y social. Pueden presentar problemas de aceptacion de iguales en el 74% de los
sujetos con TDAH combinado, justificados por actitudes de desorganizacion, que molestan a
compafieros; respuestas egoistas o desconsideradas y, en menor nimero de casos, por Sus
dificultades académicas (Garcia-Castellar, Presentacion-Herrero, Sigenthaler y Miranda-Casas,
2006). No obstante, estas dificultades a nivel social no se relacionan Gnicamente con los iguales
(Pardos, Fernandez-Jaén y Fernandez-Mayoralas,2009), también aparecen con el profesorado y
familias con respuestas oposicionistas, incumplimiento de reglas o conductas negativas. La
existencia de problemas a la hora de relacionarse con los demas y gestionar las repuestas lleva a
una situacion de malestar emocional en la persona con TDAH y su familia, asi, De Burgos (2016),
se refiere a sentimientos de “fracaso, la preocupacion, los sentimientos de culpa, la sensacion de
aislamiento y el cuestionamiento de la autoestima” (p.1) como emociones presentes, tanto en el

alumnado como en las familias de personas con TDAH, que no estan adecuadamente tratadas.

En lo que respecta a los niveles de inteligencia emocional, que podrian explicar este
déficit, el estudio comparativo realizado por Barahona y Alegre (2016), entre grupos no TDAH
y TDAH, puso de manifiesto la presencia de diferencias estadisticamente significativas en las
habilidades encargadas de reconocer los propios sentimientos y emociones, siendo superior la del
grupo con TDAH. Por lo que podemos comprender que, a pesar de existir mayores dificultades
de inadapcidn o problemas sociales en esta poblacion (Lewis, et al., 2004), esta situacion no tiene
porqué relacionarse con un desconocimiento de las propias emociones. La variable impulsiva no
se justifica por un déficit en la inteligencia emocional, pues en el resto de las areas de la
inteligencia emocional los resultados fueron similares entre los grupos (Barahona y Alegre,
2016).

Las dificultades que se han presentado hasta el momento posicionan al alumnado con
TDAMH en una situacion vulnerable ante el desempefio académico dado que, como avalan algunos

estudios (Belmonte, 2013; Céanovas, 2017; Gonzalez, Hernandez y Balladares, 2017), el nivel de
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motivacién, autoconcepto o ansiedad, correlacionan positivamente con el rendimiento
académico, por tanto y como se desarrollara en el segundo apartado, en la medida que la
autopercepcion es negativa, inferior es la disposicion a obtener buenos resultados escolares.

C. Indicadores de un bajo desempefio.

Dentro de los indicadores que podrian mostrar un peor desempefio académico se
encuentran las distintas medidas que deben adoptarse con ente alumnado; en esta linea
encontramos evidencias como la mayor demanda de apoyos en la escuela, repeticiones o
abandono escolar, entre otros. En lo relativo a la demanda de apoyo escolar o servicios especiales,
el estudio de Loe y Fieldman (2007) puso de manifiesto que los alumnos con TDAH tienden a
necesitar clases de apoyo, medidas correctivas y, un mayor uso de la modalidad educativa de
educacion especial. Por otro lado, de acuerdo con el Centro de TDAH de Canada (2016), las
investigaciones parecen mostrar, en la poblacion con este trastorno, un mayor riesgo de faltas de
disciplina que suelen abordarse de modo especifico fuera del sistema ordinario. Concretamente,
en la comunidad de Aragon, segiin mostraba el protocolo de respuesta al TDAH (Cuervo, et al.,
2009), el 78% de los alumnos con TDAH recibia algun tipo de refuerzo o apoyo en el colegio.
Igualmente, segln recoge una revision bibliogréafica realizada desde la Consejeria de Educacion
de la CARM (Alcaraz, et al., 2013), dentro de los impactos académicos que se han identificado
en este alumnado destacan que: “56% requieren tutorias académicas, 30% repiten cursos
escolares, 30-40% asisten a las aulas de apoyo, 10-35% no termina con éxito la Ensefianza
Secundaria, mas del 50% de estudiantes TDAH tienen DEA del Aprendizaje” (p. 6). Asi mismo,
se detectaron estudios que ponen de manifiesto una mayor tendencia a repetir curso (Canada,
2016; Loe y Fieldman 2007). La consecuencia a estas dificultades y otras cuestiones podemos
verla reflejada en dos factores, por un lado la mayor demanda de apoyos educativos y, por otro,
el riesgo de abandono escolar.

Como ultimo aspecto, dentro del desempefio académico, encontramos los datos sobre
abandono escolar en el alumnado con TDAH. En este sentido, como se vislumbraba en el anterior
capitulo, los datos muestran un claro riesgo en la poblacion con TDAH (Bustillo y Servera, 2015).
Los estudios, en los que se han llevado a cabo el anélisis de los riesgos asociados a TDAH, ponen
de manifiesto la existencia de una mayor probabilidad de abandonar el Sistema Educativo cuando
el alumno tiene este trastorno (Centro del TDAH de Canada, sf; Clark, 2011; Loe y Fieldman,
2007; Pardos, 2016; Roselld, Berenguer y Baixauli, 2019). Segun muestra el Centro de TDAH

de Canada (2016), se ha identificado para el alumnado con TDAH un riesgo de abandono escolar
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2.7 veces superior al de aquellos que no lo padecen. De acuerdo con Hidalgo (2015), el abandono
podria explicarse como consecuencia del fracaso escolar experimentado, asi, se identifico como
factor causante que explicaria el abandono escolar en uno de cada 10 sujetos. Por otro lado,
segun Sans (2010), seria la consecuencia de una desagradable trayectoria educativa, asi mismo
este autor sefiala que Unicamente acaban sus estudios el 68% de las personas con TDAH y

alcanzan los estudios superiores el 21%.

Una vez que se han presentado los distintos hallazgos en el estudio del rendimiento
academico, dentro de los siguientes apartados se han estudiado cuales son las variables

relacionadas con el desempefio escolar que se han encontrado en estos alumnos.

3.1.2. Variables que influyen en el rendimiento académico

Como se adelantaba al comienzo del capitulo, dentro de los estudios sobre el rendimiento
academico, destacan las investigaciones que han tratado de establecer correlaciones entre el
rendimiento académico de los alumnos con TDAH vy diferentes variables (Bustillo y Servera,
2020; Canovas, 2017; Navarro-Soria, et al., 2015). En los Gltimos afios ha sido posible detectar
algunos “agentes de riesgo” en el desempefio académico, donde se incluyen factores de tipo
cognitivo, pero también habilidades no cognitivas, llegando a tener las Gltimas una relevante
importancia (Méndez, 2014; Soto-Quesada y Minguez, 2017). En el caso del alumnado con
TDAMH, el primero de estos factores, se apoya en los estudios sobre el perfil cognitivo, donde se
han identificado algunas dificultades en las habilidades relacionadas con la velocidad de
procesamiento y la memoria de trabajo, asi como en el desempefio de algunas funciones
ejecutivas (Moura, Costa y Simoes, 2019; Navarro-Soria, Fenollar, Carbonell y Real, 2020;
Thaler, Allen, McMurray, y Mayfield, 2010); en segundo lugar, en el &mbito de las habilidades
no cognitivas, que consisten en “atributos, disposiciones, habilidades sociales, actitudes y
capacidades y recursos personales independientes de la capacidad intelectual” (Mendez, 2014,
p.11) que pueden ser moldeables a lo largo de la vida (Soto-Quesada y Minguez, 2017), los
estudios en el &mbito del TDAH han analizado fatores como la motivacion, autoconcepto y
ansiedad (Canovas, 2018; Martinez-Frutos y Herrera-Gutiérrez, 2019). Con el objetivo de
analizar de modo individual los dos factores propuestos, se han desarrollado los siguientes

apartados que aparecen a continuacion.
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A. Desarrollo cognitivo

De acuerdo con el enfoque que explica el TDAH como la consecuencia de una alteracién
a nivel neuroldgico, que seria causado por un déficit neuroanatomico (Thaler, Bello y Etcoff,
2013), este trastorno podria suponer la presencia de problemas en ciertas areas cerebrales
relacionadas con habilidades cognitivas y el propio coeficiente intelectual (Bustillo y Servera,
2015). Tomando como referente esta premisa, en los ultimos afios se han Ilevado a cabo algunas
investigaciones que han tenido como objetivo estudiar el perfil cognitivo de los individuos con
TDAH (Bustillo y Servera, 2015; Loh, Piek y Barrett; 2011; Zhu y Chen, 2015). Segun afirman
Navarro-Soria, et al. (2020) estos estudios se han dirigido, principalmente, a dos finalidades: la
primera de ellas, establecer diferencias entre los perfiles cognitivos segun el subtipo dominante,
la segunda se vincula a la comparacion entre sujetos con y sin TDAH, que persigue comprobar

si existen diferencias significativas entre en ciertas areas cerebrales.

Por su parte, en lo que respecta a las investigaciones relacionadas con las habilidades
cognitivas (Bustillo y Servera, 2015; Navarro-Soria, et al., 2020; Thaler, et al., 2010), destaca el
uso de la escala Weschler como instrumento de medida para estudiar posibles indicadores de
TDAMH a nivel cognitivo. En general, los Gltimos trabajos publicados se han basado en la versién
WISC-1V (Weschler, 2007), a través de esta herramienta se estudian cuatro &mbitos principales,
mediante la aplicacién de quince subpruebas que permiten conocer individualmente el desarrollo
cognitivo de cada uno de ellos y obtener un indice de capacidad general asi como, un coeficiente

de inteligencia total (Cejudo y Corchuelo, 2018).

Segun el trabajo de Ortega (2012), dentro de los ambitos de estudio del WISC-1V en
primer lugar, encontramos la Comprensién Verbal a través de esta se valoran habilidades
relacionadas con aspectos verbales como la capacidad para definir palabras, relacionar conceptos,
comprender instrucciones, etc. Para ello se aplican un total de cinco pruebas denominadas:
semejanzas, vocabulario, comprension, informacién y adivinanzas. Otro de los ambitos es el
Razonamiento Perceptivo, referido a destrezas relacionadas con el aprendizaje constructivo, la
elaboracion y organizacion de aspectos verbales y no verbales, comprension visual y
procesamientos sincronicos, este ambito es evaluado a través de las pruebas: cubos, conceptos,
matrices y figuras incompletas. En tercer lugar, encontramos la Memoria De Trabajo que analiza
la habilidad para retener, almacenar y generar informacion; esta es evaluada mediante las
subpruebas digitos, letras y nimeros y aritmética. Finalmente, la Velocidad De Procesamiento

de la informacion evalla la capacidad de la persona para trabajar con eficacia habilidades que
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implican mantener la atencion y actuar con rapidez; se pondera mediante las pruebas claves,

busqueda de simbolos y animales.

En el caso concreto de los alumnos con TDAH, las investigaciones realizadas (Bustillo y
Servera, 2015; Mayes, et al., 2009; Navarro-Soria, et al., 2020; Thaler, Bello y Etcoff, 2012)
sugieren la presencia de un inferior desempefio en Memoria de Trabajo (MT, en adelante) y
Velocidad de Procesamiento (P, en adelante), mientras que en el resto de las areas los resultados
se encuentran en niveles adecuados. Dentro de las investigaciones basadas en el anélisis de
WISC-IV Bustillo y Servera (2015) demostraron que en una muestra de 64 sujetos con TDAH
existia una tendencia a mostrar un perfil concreto en los resultados de estas pruebas, mostrando
diferencias significativas en memoria de trabajo (siendo las méas bajas en letras y nimeros) y
velocidad de procesamiento, no obstante, no pudieron encontrar diferencias segun subtipo, como
si lo hicieron otros trabajos (Solano, et al., 2007; Thaler, Bello y Etcoff, 2013) en los que se
identificaron patrones diferentes en funcion del subtipo dominante, asociandose peores
puntuaciones en velocidad de procesamiento para el subtipo inatento. Ademéas de las
mencionadas, es de destacar una investigacion que tuvo lugar en Alicante y Murcia (Navarro-
Soria, et al., 2020), donde se llevd a cabo un estudio comparativo entre un grupo control (no
TDAH) y un grupo clinico que presentaba este trastorno. Al comparar los resultados de ambos
grupos mediante el cuestionario WISC IV pudieron corroborar la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en la MT, VP, Cl total e indice de competencia cognitiva. Cuando
analizaron estos resultados de un modo mas especifico, al comparar segun el subtipo de TDAH
(diferenciaron entre subtipo combinado e inatento), pudieron comprobar que los resultados del
subtipo inatento eran significativamente inferiores a los del subtipo combinado en MT y VP.
Finalmente, al analizar independientemente cada uno de los subtipos, comprobaron la presencia
de un perfil cognitivo que coincidia con lo que venian mostrando otros estudios (Mayo, 2009;
Taler, Bello y Etcoff, 2012). Los resultados mostraron que los alumnos con perfil inatento
obtenian puntuaciones significativamente inferiores en VP, mientras que los alumnos con subtipo

combinado las obtenian en MT.

Teniendo en cuenta la informacion planteada, podemos afirmar que parece existir un
riesgo para el desarrollo escolar en aquellos &mbitos relacionados con la Memoria de Trabajo y
Velocidad de Procesamiento, que podrian explicar una parte de los déficits en rendimiento
académico del alumnado con TDAH vy servir como punto de partida para el abordaje de las
mismas. Sin embargo, aunque las evidencias apuntan en esta direccion, es cierto que continta

existiendo un debate acerca de la causa de estas puntuaciones. En el caso de la memoria de
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trabajo, de un lado existen modelos que atribuyen las bajas puntuaciones a dificultades en
dominios especificos que repercuten las puntuaciones y de otro lado modelos mas generales que
atribuyen el bajo desempefio a un mal funcionamiento en la memoria de trabajo (Gonzélez,
Fernandez y Duarte, 2016).

Desde el punto de las implicaciones educativas que conllevan bajas puntuaciones en
memoria de trabajo y velocidad de procesamiento, a partir de varios trabajos relacionados con
los &mbitos de la escala WISC-IV (Baddley, 2017; Gonzalez-Nieves, Fernandez-Morales y
Duarte, 2016; Sanchez-Escudero, Médina-Gomez y Gémez-Toro, 2019), se ha desarrollado la
Tabla 10 que aparece a continuacion donde se relacionan los bajos resultados en MT y VP con

las consecuencias que ello tiene para el rendimiento académico.
Tabla 10.

Influencia de la MT y VP en el ambito académico

Funciones

Dificultades en el ambito educativo

Velocidad de procesamiento

Almacenar 'y manipular informacion

temporalmente
Asimilaciéon de
numeérica

informacién verbal vy

Manejo de la informacion seleccionando
estimulos relevantes

Dar una respuesta a un estimulo con
rapidez.

Abstraer informacién resolver

problemas.

para

Resolver tareas cognitivas automatizadas.

Seleccionar con rapidez informacion
necesaria para dar una respuesta.

Realizar actividades que entramen una
sucesion de pasos, tales como problemas
matematicos, comprension de textos.

=} Resolucion de actividades que impliquen

'c.‘g Asimilacion de informacion visual y una representas:i_én visual. 0 espacia}l:

ﬁ espacial conceptos numericos, cantidades, grafia

'z de letras y nimeros, etc.

E ;ﬁ;g;?}ggfn de la informacion Abordar tareas que requieran coordinar y

< trabajar con informacion verbal vy
numérica.

Mantener la atencion durante una tarea
evitando estimulos irrelevantes.

Sistematizar y automatizar los procesos
implicados en la lectura y escritura.

Resolver operaciones sencillas de modo
sistematizado.

Responder rapidamente a instrucciones
breves o tareas sencillas con una corta
duracién.

Discriminar informacién con rapidez.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los trabajos de Baddley (2017), Gonzélez-Nieves, Fernandez-

Morales y Duarte (2016) y Sanchez-Escudero, Médina-Gémez y Gémez-Toro (2019).
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B. Habilidades no cognitivas en el alumnado con TDAH

En el anterior apartado relacionabamos las habilidades cognitivas con un peor desempefio
academico, en esta ocasion analizamos la relacion que tienen las habilidades no cognitivas de
motivacidn, autoconcepto y ansiedad, en el desempefio académico de los alumnos con TDAH.
Como adelantdbamos anteriormente, seguin afirman varios estudios (Du Paul, Weyadant y Januis,
2016; Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014; Pascual, 2012,) es frecuente, en el alumnado
con TDAH, la presencia de una baja autoestima, falta de motivacion o dificultades en las
relaciones sociales. Esta realidad podria ser consecuencia de las respuestas percibidas en sus
circulos méas cercanos, donde se les suele “senalar” de irrespetuosos, castigados por su mala
conducta, etc. Ello que conlleva un efecto Pigmalién que deteriora su autoestima y, como
consecuencia, da lugar a actitudes de dejadez, desmotivacion o excesiva dependencia de la

supervision adulta (Lépez-Secanell y Pastor, 2019).

Dentro de los trabajos donde se han analizado los niveles de ansiedad y el rendimiento
academico (Canovas, 2017; De la Pefia et al., 2012; Fortea-Sevilla et al., 2016), se ha observado
una correlacion positiva entre la capacidad para mantenerse calmado, gestionando
adecuadamente las situaciones de estrés y los buenos resultados académicos. Asi, en el estudio
desarrollado por Cénovas (2017), que analizé la relacion entre los niveles de ansiedad del
alumnado con TDAH y sus calificaciones, se constatd que los sujetos con niveles de ansiedad
mantenida en el tiempo presentaban unas calificaciones mas bajas en las areas instrumentales, no
sucediendo lo mismo cuando esta sensacion era transitoria. Por tanto, este estado emocional
podria considerarse un predictor en el rendimiento académico, siendo necesario el aprendizaje de

estrategias encaminadas a disminuir los niveles de ansiedad (Rief, 2016).

Respecto al autoconcepto y motivacion del alumnado con TDAH, son diversas las
investigaciones que apuntan a un deterioro en la autopercepcion académica y social de las
personas con este trastorno, asi como a un bajo interés y motivacion por las tareas escolares
(Arondo, Murillo y Benacer, 2019; Lundy, Silva, Kaemingk, Goodwin y Cluan, 2010; Sanchez-
Pérez y Gonzalez-Salinas, 2013). Esta realidad, sumada a las evidencias de una correlacion
positiva entre adecuado autoconcepto y rendimiento académico, ha llevado a indagar en la
relacion de estas variables en las personas con TDAH (Miranda, et al, 2016). De un modo mas
especifico destacamos trabajos como el de Canovas (2017), corroborandose que alumnos con y
sin TDAH presentaban mejores calificaciones en la medida que sus puntuaciones en
autoconcepto eran superiores, que también se confirmaron en otros trabajos como el de Miranda
y Soriano (2011).
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3.2.  Prevencion proactiva de las dificultades educativas en el TDAH

El primer paso en la respuesta educativa a los alumnos con TDAH, pasa por prevenir la
aparicion de las dificultades asociadas al déficit, que fueron desarrolladas con anterioridad. En
este sentido, utilizando la meté&fora de la persona proactiva y reactiva, una correcta respuesta
consistiria en disefiar escuelas capaces de crear estructuras y entornos positivos, para el desarrollo
de las personas con TDAH en el Sistema Educativo. En el camino hacia la creacion de contextos
capaces de prevenir las dificultades destacamos el enfoque de la neurodiversidad como un
modelo que va un paso més alld en la comprension de la discapacidad y los trastornos de
conducta, entendiendo que la diferencia entre cerebros humanos es algo comun y no existe una
estructura cerebral que sea la normalizada, mas bien son los factores sociales y ambientales los
responsables de determinar la “normalidad” (Orteso, 2019). Por tanto, estas diferencias deberian
comprenderse como algo propio del ser humano y no como premisa para establecer
catalogaciones de cerebros (Armstrong, 2012a; Baron-Cohen, 2017; Cererols, 2011; Lopez-
Artorga, 2010 y 2015 y Pollak, 2009). Desde el modelo de la neurodiversidad, el planteamiento
pasaria por adecuar el sistema a los sujetos, como estrategia para caminar hacia el éxito educativo.
Siguiendo el trabajo de Armstrong (2012b), las evidencias que justificarian el enfoque de la

neurodiversidad serian las que se presentan a continuacion.

En primer lugar, la forma de proceder del cerebro varia segun el entorno y momento, de
manera que los cambios que se producen a lo largo del tiempo en los procesamientos cerebrales
son causa de la interaccion con el medio, por lo que las alteraciones en el entorno pueden interferir
en los procesos mentales, buen ejemplo de ello son los cambios en la poblacion para interactuar
con los recursos tecnoldgicos. Seguidamente, encontramos la variabilidad a nivel competencial
entre los seres humanos, asi en el desarrollo de una misma competencia como pudiera ser la
lectura, existe una amplia amalgama de niveles de capacidad, lo que reafirma la idea de que los
cerebros no funcionan como maquinas; en ese caso, las habilidades se darian en un continuo en
toda la sociedad. En la linea de esta idea, encontramos el principio cultural de las capacidades,
que se refiere a que lo competente que es 0 no una persona, nivel que viene determinado por las
circunstancias culturales, sociales, espaciales y temporales. Esto podria explicar las notorias
diferencias intercontinentales encontradas en el metaanalisis de Polanczyk y et al. (2007), que
citdbamos en el anterior capitulo, de manera que la importancia que otorgamos a las conductas
desprendidas del TDAH, en buena parte, son consecuencia de nuestra cultura. Como Ultima
premisa, Armstrong (2012b) justifica su teoria con el principio que defiende que el éxito es la
capacidad del cerebro para adaptarse a las caracteristicas del entorno, de tal manera que nuestros
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logros se corresponden con el modo en que nos adecuamos a nuestro contexto. Por tanto, ante la
realidad expuesta tenemos dos opciones: la primera de ellas, resignarnos al entorno y tratar de
adecuar nuestra conducta al mismo, como ejemplifica Armstrong (2012b); en el caso de la
persona con TDAH, esta actitud podria verse reflejada en la opcion de tratar el trastorno
unicamente con farmacos, que tienen por objetivo adecuar la conducta a las exigencias del medio.
Otra opcidn, seria intervenir sobre el medio y ajustarlo a nuestras necesidades, de manera que
podamos desarrollarnos en un ambiente afin a nuestras caracteristicas; siguiendo con el ejemplo,
aparte de considerar la opcion de medicar a la persona, también nos planteariamos modificar las

caracteristicas del entorno espacial, temporal y las actitudes de las personas.

En definitiva, con esta breve explicacion del modelo de la neurodiversidad, se quiere
poner el énfasis en que, si bien es cierto que puede existir una patologia cerebral que origine
alteraciones en los procesos mentales y las conductas de la persona con TDAH, no es menos
cierto, que la influencia de esta alteracion en el desempefio de la persona que la padece, podra
variar en funcidn de las decisiones y medidas que se lleven a cabo durante su vida (Escorza, 2017;
Armstrong, 2012b). Por lo tanto, la manera en que disefiemos los entornos educativos y la propia
estructura del sistema condicionara el desarrollo del alumnado (Armstrong, 2012 y Ocampo,
2015), a modo de ejemplo, podriamos prevenir la aparicion de algunas conductas y dificultades
asociadas al alumnado con TDAH mediante la creacion de entornos educativos que favorezcan

la actividad fisica, la concentracion o la expresion de emociones, entre otros (Rief, 2016).

Teniendo en cuenta el planteamiento propuesto, en el proximo apartado se propone una
serie de actuaciones educativas que podrian llevarse a cabo para prevenir dificultades que,
historicamente, se han venido asociando al alumnado con TDAH. Se trata de una serie de
estrategias educativas proactivas, también denominadas adaptaciones de acceso, encaminadas a
la estructuracion espacial y metodolégica que persiguen anticiparse a la aparicion de dificultades.
Si bien es cierto que en este apartado se propone el uso de estas estrategias educativas como
medidas de prevencion, no lo es menos que las mismas también pueden llevarse a cabo tan pronto
como se detecten las dificultades o se diagnostique al alumno. No obstante, si consideramos la
importancia del entorno, como agente condicionante en las respuestas que de el alumnado, lo
idoneo seria implementar estas metodologias como parte de la rutina diaria antes de que exista

cualquier diagndstico.
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3.2.1. Estructuracion espacial del aula

En cuanto a la disposicion de los espacios del aula, de acuerdo con Jacobson (2017), la
creacion de subespacios dentro de la misma, donde el alumnado pueda trabajar sin distracciones,
relajarse 0 moverse, es significativamente beneficioso. En este sentido, Rief (2016) propone
disefiar un rincon con almohadas y musica relajante para facilitar el descanso cuando sea

necesario, o introducir un espacio en el que trabajar actividades de concentracion.

Respecto a la utilizacion de un mobiliario especifico, es destacable un estudio en el que
se analizé el nivel de actividad y el rendimiento académico (Sarver, et al., 2015), obteniendo una
correlacion positiva entre el movimiento de una silla giratoria y el rendimiento de los alumnos
con TDAH. Sin embargo, esta medida debera aplicarse de manera especifica, ya que el mismo
estudio mostro una correlacion negativa entre movimiento y rendimiento académico cuando no
hay TDAH. Teniendo en cuenta dicho hallazgo, podemos introducir dentro del aula mobiliario
0 recursos que faciliten la realizacion de algun tipo de actividad mientras los alumnos hacen
tareas que requieren estar concentrados. Al hilo de esta idea, dentro de la guia metodoldgica sobre
dificultades de aprendizaje (Guillén, et al., 2018) y las recomendaciones del Child Mind Institute

(Jacobson, 2017) encontramos un amplio repertorio de materiales que se resumen en la Tabla 11.

Tabla 11.

Recursos que facilitan el movimiento en el aula

Funcion Estar sentado Liberar estrés Moverse sitio de trabajo
Mufiecos de espuma Pedales debajo de la mesa
Pelotas pilates ~ Figuras moldeables Gomas que se instalan en
Materiales (fitball) Juguetes con varias las patas de lasilla
Puf texturas Cojin de plastico con
Sillas giratorias pinchitos

Fuente: Elaboracion propia

En lo concerniente a las dificultades ligadas a la prevencion de olvidos, se recomienda
utilizar pistas visuales como recurso para la estructuracion espacial, por ejemplo: dejar un hueco
en la pizarra para anotar los deberes, contar con un panel de aula en el que se recojan, de manera
muy visual, las fechas importantes (Ortega, 2015), disponer de un horario en la mesa, en aquellos

alumnos que ya hayan sido diagnosticados o exista sospecha.
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La ubicacién del alumnado con TDAH dentro del aula, algunas investigaciones (Hidalgo,
Cantero y Riesco, 2012) dan prioridad a que el alumno se situe cerca del docente y en un entorno
libre estimulos, a lo que otros trabajos afiaden (Rief, 2016) que, dentro de dichas condiciones,
se podria situar al alumno con TDAH cerca de alumnos con alta capacidad de concentracion, que
le sirvan como modelo solamente utilizando en aquellos momentos que sea imprescindible una
ubicacién, donde esté aislado de personas y ruidos (Regan, 2015). En lo que concierne a la
distribucion de todo el alumnado, no existe un consenso sobre cual es la idonea, lo cual podria
explicarse por la diversidad del alumnado. En esta linea, Hudson (2017) afirma que el
agrupamiento mas adecuado seria por filas, evitando grupos para atajar distracciones. Mientras
que en la guia del TDAH de Catalufia (Direccion General de Educacion Infantil y Primaria,
2013), recomienda el uso de grupos interactivos como estrategia metodoldgica, lo que implica

agrupar mesas, mirandose de frente con los compafieros.

Por su parte, la decoracion del aula, muchos trabajos (Bauermeister, 2014; Fernandez del
Castillo, 2016; Hudson, 2017; Pardos, 2016; Rief, 2016) coinciden en la importancia de
establecer espacios donde no exista sobrecarga de estimulos, los materiales se encuentren bien
organizados con un orden Idgico y los espacios sean predecibles para el alumnado.Teniendo en

cuenta estas premisas, se proponen algunas recomendaciones a considerar:

A nivel acustico, procurar que el aula se encuentre libre de ecos y con buen aislamiento,
cuando no pueda ser asi, pueden emplearse herramientas especificas, como los generadores de
ruido blanco, auriculares aislantes o altavoces donde se emitan sonidos relajantes de la naturaleza
0 melddicos (Jacobson,2017). Dentro del uso del sonido, en el trabajo elaborado por el
departamento de educacion de los EEUU (2008), se propone disponer de un equipo de musica en
el aula que permita emitir diferentes melodias en funcién del momento de la rutina, para facilitar
que los alumnos asocien sonidos a actividades concretas. En este caso, los autores proponen el
uso de la musica melddica, cuando queremos avisar al alumno de que esta comportandose con

una sobrexcitacion y deseamos que se relaje.

Otro aspecto a tener en cuenta, son los colores de las paredes y decoracion de las mismas,
en este sentido, Hyche y Maertz (2014) sugieren las aulas con paredes en tonos claros, a ser
posible blanco, y utilizar posters como complemento para dar una sensacion de calidez, teniendo
como criterio que el material sea funcional y haya algunos espacios libres de estimulos.
Igualmente, como parte de la decoracion, Jacobson (2017) propone utilizar colores como guia
para situar al alumno dentro del aula. A modo de ejemplo, en la estanteria roja material de

manualidades, estanteria lila libros, etc.
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Por ultimo, en cuanto a las condiciones luminicas del aula, en el trabajo de Hyche y
Maertz (2014) el exceso de luz es comprendido como un agente distractor en las personas con
TDAMH. Por este motivo, los autores plantean como solucién colocar cobertores sobre los tubos
fluorescentes de las aulas, con la finalidad de reducir la intensidad de la luz. Asi mismo, tener en
cuenta este factor y encender aquellas luces que sean necesarias, o utilizar lamparas de distintos

colores, para adecuar los ambientes a la tarea.

En definitiva, un aula proactiva con el alumnado con TDAH considerara de vital
importancia: la creacion de espacios bien estructurados y diferenciados, libres de decoracion no
funcional, donde se cuiden la iluminacion y ruidos, empleando para ello el uso de pistas visuales,
canalizadores acusticos y visuales, asi como un mobiliario y recursos facilitadores del

movimiento.
3.2.2. Estructuracion temporal

En cuanto a la organizacion y gestion de los tiempos, la mayoria de los investigadores
(Fernandez del Castillo, 2016; Hudson, 2017; Rief, 2016) coinciden en la necesidad de utilizar
una rutina estructurada y prolongada en el tiempo, como mecanismo para regular y ayudar a saber
lo que compete en cada momento. En este sentido, la gestion del tiempo debe realizarse

considerando la intensidad de actividades y la planificacion de estas.

Respecto a la distribucion de actividades segun intensidad, de acuerdo con Tovar (2012),
preferiblemente deben trabajarse en las primeras horas de la mafiana aquellas actividades que
implican mayores niveles de concentracion, dejando para las Gltimas horas las tareas mas
mecanicas y de actividad fisica. Lo que no empece, para que exista una variacion en la intensidad

a lo largo de toda la mafana.

Atendiendo a la gestion del tiempo, de acuerdo con Jacobson (2017), conviene planificar
una rutina con alternancia de exigencia y periodos de descanso con regularidad, permitiendo el
libre movimiento en los momentos de recreo. Por su parte, Hudson (2017) y Vaello (2011)
proponen comenzar las clases con la misma rutina cada dia, con el fin de generar seguridad y
confianza en el alumno, desde el primer momento de la mafiana. En esta linea la Guia de
Confianza para la Salud Mental y Emocional (EEUU, 2018), sugiere que, ademas de contemplar
rutinas al comienzo de la clase, también es importante cerrar las sesiones con un resumen de los
aspectos mas relevantes, ayudandonos del alumnado. De esta manera, comprendera que cuando
Ilegue este momento debe estar atento, porque asi sabra cuales son los aspectos mas relevantes

de la sesién. Cuando se lleve a cabo una sucesion de tareas relacionadas con un mismo tema, se
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recomienda que la tarea inicial sea incompatible con la distraccion, de esta manera conseguimos
enganchar al alumno desde el principio. A modo de ejemplo podriamos comenzar pidiéndole que
coja determinado material (Vaello, 2011).

A la hora de planificar actividades, se ha identificado una correlacion positiva entre el
éxito en terminar una tarea y la cantidad de desfragmentaciones que hagamos de ésta (Rief, 2016;
Hudson, 2017). Asi, la probabilidad de completar un ejercicio es mayor, si la tarea esta
claramente dividida, en lugar de realizarla de una sola vez. La subdivision de tareas puede

ejecutarse de distintos modos, se recogen algunos ejemplos de elaboracion propia en la Tabla 12.

Tabla 12

. Estrategias para subdividir actividades

Estrategias para subdividir  Ejemplo, basado en realizar dos subtareas para la tarea

tareas “leer un texto y resumirlo”.

Subdividir tareas con ) ]

L Pedimos que lea el primer fragmento, cuando lo haya hecho, le
supervision docente, cada vez i

) proponemos como subtarea que nos cuente que ponia, etc.

que termine una subtarea.
Dividir la tarea cambiando de
espacio en funcion de la  Cuando termina de leer el primer fragmento, va a otra zona e
subtarea, se cambia cada vez inicia otra subtarea que es anotar tres ideas clave, luego vuelve
que finaliza una de las allugar.
subactividades.
Dividir utilizando instrucciones  Se presenta el primer fragmento en ordenador, al terminar de
de un ordenador, alternando leerlo aparece una pantalla en negro, descansa y se inicia una
colores y pausas que rompen  segunda subtarea donde le pide que recoja un pequefio resumen

con la monotonia oral.

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a las dificultades a la hora de recordar fechas importantes, como son la entrega
de trabajos, excursiones, fechas de examenes, etc. las recomendaciones de comprobada eficacia
segun la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), se dirigen en la linea de la ensefianza de estrategias
para gestionar el tiempo, planificar tareas o disponer de recursos para comprobar que no olvidan
nada. Los recursos mas recomendados, a la hora de estructurar la temporalizacion de las tareas,
planificar las mismas, asi como prevenir olvidos son: las agendas, paneles, temporizadores y

crondémetros.
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Comenzando con la agenda, se trata de un elemento de apoyo a la hora de estructurar
temporalmente los acontecimientos de la jornada, tales como, tareas, descansos, cosas por hacer,
etc. De acuerdo con Alsina et al. (2015), su uso debe ir dirigido a la planificacion y a comunicar
aspectos positivos a familias, trasladando aquellas connotaciones negativas por otros medios,
para evitar asociaciones negativas entre el recurso y el nifio. Siguiendo a Tovar (2012), dentro de
la agenda del alumnado con TDAH deberemos considerar lo siguiente: ser individual y estar
disefiada en funcidn de sus horarios, capacidad de atencion y estilo de aprendizaje. Por ejemplo,
si tiene un mejor rendimiento al comienzo de la jornada, introducir ahi las actividades que
requieren mayor nivel de concentracion. Permitir cambios dentro del horario establecido y
priorizar las tareas mas complejas en los primeros momentos, para equilibrar la dificultad con el
cansancio. Las actividades y tareas deben mantenerse en el tiempo, consoliddndose como rutinas

y ser establecidas con claridad, por escrito.

En la actualidad, existen muchos tipos de agendas, tanto analégicas como digitales que
permiten una mayor adecuacion a las caracteristicas y necesidades de los alumnos, la modalidad
(digital o impresa) y tipo de agenda que elijamos variara en funcion del contexto y caracteristicas
del alumnado (Bauermeister, 2014), asi, podremos escoger desde una agenda convencional de
cuartilla, a las descargadas de internet en tamafio folio, también aplicaciones moviles, que

realizan la tarea propia de agendas, con el afiadido de interactuar con el sujeto.

Otro recurso que permite organizar el tiempo y recordar actividades futuras es el Panel de
recordatorio. Consiste en un tablero (cuyas dimensiones pueden variar) que se encuentra en el
aulay en el hogar, donde el alumno puede ver lo que debe hacer, con recordatorios e informacién
relevante para él, de un vistazo y en cualquier momento (Ortega, 2015); en la Figura 5, se recoge

un ejemplo de panel recordatorio.

Figura 5. Panel de rutinas.
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Fuente: Romero (2013)
Estos paneles son disefiados, de uno u otro modo, en funcion de la edad, necesidades y

caracteristicas del alumno. Por ejemplo, existen paneles que tienen una disposicion diaria, otros

semanales, otros incluyen una tabla de reforzadores, etc.

Dentro de la gestion del tiempo, el uso de cronémetros y temporizadores puede ser un
recurso muy valido con este alumnado (Bauermeister, 2014; Hudson, 2017), algunos de los

recursos que podrian emplearse han sido recogidos en la Tabla 13.

Tabla 13.

Recursos para trabajar la cuenta atras

Recurso Descripcién

Enchufe con temporizador al que podemos conectar una luz o
Programadores ) o ]

. radio que se apaga cuando finaliza el tiempo que hemos

analogicos

programado para una tarea
Reloj de arena Para tareas cortas visualmente el nifio observa el tiempo que le
convencional gueda.

Temporizadores de ] ] o )
Emiten un sonido al finalizar el tiempo

cocina

Reloj analdgico con Establecemos el periodo de tiempo y queda marcado en un color
cuenta atras visual/ que cada vez se ira haciendo mas pequefio hasta que desaparezca.
Cuenta atras online También existen aplicaciones como sandtimer (aplicacion de

movil reloj de arena) o bomba de tiempo, un dibujo de una bomba

gue va cambiando hasta que llegas al periodo marcado

Fuente: Elaboracion propia a partir de Bauermeister (2014) y Hudson (2017).

Como podemos ver, los cronémetros sirven como contabilizador de tiempo a la hora de
llevar a cabo una actividad, con la ventaja de que en muchas ocasiones puede motivar al
alumnado para batir metas planteadas. Su presentacién puede ser fisica, mediante los
tradicionales relojes analogicos o digitales de distintos tamafios y formas; o también virtual, a
través de paginas webs, programas de ordenador o aplicaciones mdviles, que usan distintas
interfaces para ser visualmente llamativas. Otro de los recursos utilizados es el denominado
cuenta atras, se trata de herramientas reales o virtuales, que permiten indicar de una manera visual
y/o auditiva el tiempo que tienen los alumnos para la realizacion de una actividad, sefialando

tambien, cuando finaliza la misma (Ortega, 2015).
102



3.2.3. Actuacioén docente, interacciones con el discente y familia

Todos los alumnos necesitan un modelo educativo que favorezca su interés y motivacion
por aprender, pero en el caso del alumnado con TDAH, la utilizacion de instrumentos y técnicas
variadas seré crucial para mantener activas las ganas e interés por aquellos contenidos a trabajar
en el aula (Rief, 2016). A la hora de crear entornos de aprendizaje, que despierten y mantengan
en el tiempo el interés del alumnado con TDAH, debemos considerar variables como: el refuerzo

de la autoestima y el estilo docente.

En cuanto al desarrollo de una autoestima positiva, como variable para la motivacion, de
acuerdo con Bauermeister (2014), conviene dar importancia a los mensajes que transmitimos al
alumnado con TDHA, dado que existe un mayor riesgo de desarrollar un autoconcepto negativo
de si mismos que puede afectar en el &mbito educativo. Como medida preventiva, dirigida a
favorecer la participacion de los alumnos con TDAH en la rutina diaria, deberiamos considerar
la aplicacion de reforzadores verbales, mediante felicitaciones y elogios publicos, que ayuden a
generar un concepto positivo del estudiante (Hudson, 2017). Asi mismo, en aquellos alumnos
que ya han sido identificados con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo derivadas de
TDAMH, es aconsejable establecer un programa especifico, destinado a fortalecer la autoestima y
generar un concepto positivo de si mismo, que repercuta en su rendimiento académico y

relaciones sociales.

A modo de ejemplo, se proponen algunas medidas que deberian llevarse a cabo con el

alumno y el grupo clase:

o Asignar un rol importante, dentro del aula, que le haga sentir parte del grupo clase.
Por ejemplo, nombrarlo encargado de algin material o funcion, que le haga responsable y, a la
vez, le permita moverse en el aula (Regan, 2015; Rief, 2016).

. Favorecer la creacion de un vinculo con algun compafiero que tenga facilidad para
explicarle aquellas cosas que no entiende y sea empatico con sus dificultades, con el fin de que

le sirva como apoyo y figura de referencia en su grupo (Regan, 2015)

o Detectar cuéles son los puntos fuertes del alumno y fomentar su desarrollo,
resaltdndolos y elogiandolos delante de sus comparieros. De esta manera, influimos tanto en la

percepcion que el nifio tiene de si mismo, como la que tienen sus compafieros (Rief, 2016)

De la idea propuesta, se desprende la necesidad de considerar el estilo docente y sus
actitudes. A modo de resumen, se presentan en la Tabla 14 algunas de las cualidades y actitudes
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de los docentes que influyen en la motivacion de los alumnos con TDAH, segun los manuales de
Bauermeister (2014), Fiuza y Ferndndez-Fernandez (2014), Hudson (2017), Regan (2015) y Rief

(2016).

Tabla 14.

Caracteristicas de un docente proactivo con el TDAH

Recomendaciones

Focalizar en
las  acciones
deseadas

Transmitir
tranquilidad vy
confianza

Mostrar
empatia

Trabajar con

prevision
Intentar
comprender a
través del

aprendizaje

Trasmitir ideas
0 instrucciones

¢ Resaltar los logros sobre los fracasos.

o Premiar las conductas deseadas tan pronto como se produzcan y siempre que sea
posible ignorar los comportamientos no deseados.

e Hacer saber sus avances y hablar sobre ello tanto con el alumno como con la
familia.

o Utilizar un tono de voz calmado.
o Mostrar tranquilidad y no perder los nervios.
¢ Responder asertivamente a las actitudes retadoras.

e Hacer ver que entiende las frustraciones y conductas.

o Mostrarse como un apoyo para el alumno.

e Demostrarle que crees en sus posibilidades.

e Actuar con flexibilidad cuando no sea posible finalizar alcanzar una meta.
o Dar la oportunidad de elegir.

e Ser un referente y apoyo en el centro.

o Anticiparse a los cambios y hacérselos saber al alumnado, para prevenir aparicién
de conductas descontroladas.

e Planificar y concretar fechas importantes de trabajos, examenes o salidas,
teniendo en cuenta que estas no se solapen.

¢ Realizar actividades de formacion que faciliten el aprendizaje de metodologias e
intervenciones eficaces con los alumnos con TDAH.

o Utilizar instrucciones claras y cortas.

o Ser preciso en lo que se espera del alumno

o Es preferible dar mas de una instruccion en tiempos separados que una instruccion
larga de una sola vez

Fuente: Elaboracion propia partir de los manuales de Bauermeister (2014), Fiuza y Fernandez-Fernandez
(2014), Hudson (2017), Regan (2015) y Rief (2016).

Como podemaos observar, disefiar entornos accesibles para el alumnado con TDAH, va mas alla

de la organizacion del espacio y el tiempo, también implica un estilo docente capaz de abordar las

dificultades académico-conductuales, mediante actitudes y respuestas que favorezcan el incremento de las

conductas deseadas y, en consecuencia, suponga el descenso sus opuestas. Para que esto sea realidad los
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maestros deberan esforzarse por ser capaces de reforzar los aspectos positivos del alumnado, generar
climas de confianza y bienestar en todo el grupo, organizar la accion educativa desde la prevencion y

esforzarse por mantener una diccién clara y concisa.
3.2.4. Presentacion de actividades, evaluacion y deberes

En lo que concierne al disefio de actividades, como se ha indicado en el anterior apartado,
es importante proponer tareas que puedan fragmentarse en periodos cortos de actividad y con
alternancia de intensidad. Dentro de la metodologia para llevar a cabo el disefio de estas
actividades, Hudson (2017) recomienda la planificacién de tareas en las que se reciba
informacion por diversos canales y que impliquen la accion por parte del alumnado. Esta idea
viene avalada por la teoria del cono del aprendizaje de Edgar Dale que se puede visualizar en la
Figura 6 (En Domingo, Duran y Martinez-Garcia, 2016), donde se establece que en la medida
gue una informacidn se transmite por varios canales o implica la accion del sujeto, se amplian las
posibilidades de que sea recordada, el fragmento del cono es mas amplio a medida que el sujeto

pasa a ser activo y aumentan los canales para recibir informacion.

Un dnico canal,

Simbolo% =
Visuales / o‘r o ver.
mé 2%
genes fW&
ad’q grabac
—» Mas de un

canal, very
oir

Pelfculas

7% w2
Hlevisién educd™™

Exposiciones

Yisitas y excursion®

Demostraciones Hacer y decir

Dramatizaciones

Experiencia simulada

Experiencia directa

Figura 6. Cono de la experiencia Edgar Dale.
Fuente: Adaptado de Domingo, Duran y Martinez-Garcia (2016, p.76).

Algunos autores se han aventurado a establecer una relacion porcentual entre el medio

para aprender y la cantidad de informacion recordada, no obstante, no existe evidencia empirica
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que corrobore tales porcentajes (Domingo, Duran y Martinez-Garcia). Consecuentemente, en la
medida que las actividades disefiadas impliquen al alumnado y estimulen méas de un canal

sensorial, tendremos mayores posibilidades de alcanzar el aprendizaje (Beauchamp, 2004).

Respecto a la evaluacion, de acuerdo con Tovar (2012) y Ortega (2015) la realizacion de
actividades destinadas a la evaluacion, deberian realizarse teniendo en cuenta los presupuestos

que se explican seguidamente:

Informar sobre pruebas o examenes con tiempo suficiente para poder planificar el estudio;
que sean realizadas en periodos cortos (incluso en aquellos alumnos que lo requieran se deberia
emplear mas de una sesidn); asegurar que se comprenden las instrucciones durante su realizacion;
procurar que estas pruebas se realicen con la distancia de varios dias. Otro aspecto a considerar
es acompafiar de un ejemplo cada actividad, de manera que aseguremos su comprension y los
pasos a seguir en la misma por parte del alumno (Jacobson, 2017). Cuando las pruebas de
evaluacion se presentan en formato de examen escrito es recomendable cuidar el formato y
asegurar la comprension del mismo; de acuerdo con Orellana-Ayala (2012), se recomienda que

los exdmenes vayan impresos por una sola caray que se corrijan con la mayor inmediatez posible.

En lo que respecta a las tareas o deberes fuera del ambito escolar, segin Rief (2015) y
Hudson (2017), conviene no mandar deberes o limitar la cantidad. En especial, especialmente se
destaca lo inapropiado que es dejar para casa aquellas tareas no completadas en el centro, por la
negativa repercusion que tiene en el entorno familiar (Ortega, 2015). En aquellas ocasiones en
las que se decida mandar algun tipo de tarea para casa, Orellana-Ayala (2012) y Hudson (2017),
proponen que se tenga en cuenta que no sean demasiados y que, dentro de la dindmica del hogar,
se planteen de manera intercalada con alguna actividad ludica, que contrarreste la fatiga generada

por 1os mismos.

Como conclusion, con todas estas recomendaciones, se pretende que, a través de las
adaptaciones de acceso, las escuelas sean capaces de ofrecer entornos afines a las caracteristicas
del alumnado con TDAH. De esta manera, la mayoria de las medidas propuestas podrian llevarse
a cabo de manera generalizada, independientemente de que exista 0 no un diagndstico, como
parte de la programacion del aula (LO, 3/2020). Sin embargo, habra ocasiones en las que esto no
sea posible y aparezcan dificultades que conlleven una valoracion individualizada, dirigida a
determinar las necesidades especificas del alumno, se desarrolla esta informacion en el siguiente

apartado.
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3.3.  Deteccion temprana del TDAH

En el segundo nivel de prevencién, encontramos las actuaciones encaminadas al
diagnostico del TDAH, cuando este proceso se inicie tras la aparicion de dificultades o signos de
alerta, bajo la demanda individual, por existir alguna problematica, hablaremos de prevencion
secundaria. No obstante, es posible que esta deteccidn se lleve a cabo a modo de cribaje en toda
la poblacidn, en ese caso esta medida se considerara prevencion primaria. Concretamente, dentro
de deteccion como medida de prevencion primaria cabe de destacar el auge que ha tenido, en los
ultimos afios, el uso de tareas informatizadas en la valoracién de un posible TDAH, planteadas
como juegos de ordenador (Delgado, et al., 2020). Desde este enfoque se han observado
diferencias significativas en los resultados de personas con y sin TDAH al practicar estas tareas.
En este ambito, se han publicado investigaciones y software que podrian servir como
herramientas de cribaje en la poblacion general. Algunas de estas pruebas son el juego
groundskeeper (Heller, Rootsm Srivastava, Schumann y Hale, 2013), MOXO-CPT (Berger,
SLobodin y Cassuto, 2017) o Mapache (Delgado, et al., 2020).

Como se adelantaba en anteriores capitulos, el diagndéstico clinico es la via para confirmar
la presencia del TDAH, no obstante, ademéas de esta revision clinica también es necesario
complementar el mismo con una evaluacién psicopedagdgica que determine las necesidades
educativas y el tipo de medidas que se deberan poner en marcha para ajustar la respuesta en los
centros de ensefianza (Mateo, 2006). Tal y como afirman Ripoll-Salceda y Bonilla (2018), cada
vez son mas las comunidades que publican protocolos encaminados a la deteccion del TDAH,
como un proceso coordinado entre el sistema sanitario y educativo. De este modo, desde el
ambito escolar la deteccion del TDAH pasara por realizar una evaluacion psicopedagogica, segun
el articulo 48 de la Orden Ministerial de Educacion EDU/849/2010 se define como:

Proceso de recogida, andlisis y valoracion de la informacion relevante sobre el alumno y los
distintos elementos que intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, para identificar las
necesidades educativas de determinados alumnos que presentan o puedan presentar desajustes en
su desarrollo personal y/o académico y para fundamentar y concretar las decisiones a adoptar para
que aquellos puedan alcanzar el méximo desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi
como la adquisicion de las competencias basicas. Esta evaluacién, aunque se realice para detectar
las necesidades de determinados alumnos, habré de contribuir a la orientacién y mejora de toda la
comunidad educativa y de las condiciones educativas en las que se den las situaciones de
aprendizaje individuales, asi como a adecuar la educacion a la diversidad de aptitudes, intereses,

expectativas y necesidades de todo el alumnado (p.31358).
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Podemos afirmar que, este proceso implica analizar las caracteristicas internas y externas
de un sujeto, para determinar las necesidades y actuaciones que demanda a nivel educativo, las
cuales abordaran mediante la aplicacion de unas orientaciones educativas dirigidas a garantizar
su maximo desarrollo en las distintas etapas, teniendo en cuenta que podran variar a lo largo de
los afos. Autores, como Espinoza (2017), enfoca esta conceptualizacion, como un “proceso para
detectar barreras de acceso al aprendizaje” (p.62), que impiden un desarrollo adecuado del
proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto fisicas como cognitivas. Por su parte, Alvarez (2010)
plantea una conceptualizacion méas centrada en la finalidad de la evaluacion psicopedagdgica,
concretando que el fin Gltimo de esta es la toma de decisiones en el ambito educativo. De acuerdo
con estas dos aportaciones, es necesario partir de la premisa de que cada alumno tiene unas
caracteristicas personales, tanto internas como externas y, por tanto, el valor de este proceso
reside en determinar cuél es el modelo educativo que mejor se adecua a dichas caracteristicas

(Espinoza, 2017), seréa este el fin altimo de la deteccidn temprana del TDAH.
3.3.1. El proceso de evaluacién psicopedagdgica

El desarrollo de la evaluacion psicopedagdgica, se lleva a cabo en cuatro fases, que
figuran en el mapa conceptual de la Figura 7, demanda, evaluacion del sujeto y su contexto con
el fin de determinar las necesidades educativas precisadas y, por ultimo, propuesta de

orientaciones educativas y recursos especificos (Alvarez, 2010).

Demanda de la - . .
= ncrecion de motiv ri Xi h
evaluacion Concrecion de motivos por los que existe sospecha
c
5 8
§ S| {H Fase de valoracion Exploracion del sujeto y su contexto
EE)
= (B} H P . -z . .
'-'UJ) = Identificacionde | | Determinacion de necesidades precisadas por el alumno
L O necesidades en funcion de carcateristicas y contexto
<
L O
Orientaciones | [ Respuesta educativa mas idonea para el alumano con
Educativas TDAH

Figura 7. Fases en el proceso de evaluacion psicopedagdgica.
Fuente: Alvarez (2010)

La primera de estas fases “demanda de evaluacion” tiene como objetivo identificar qué
aspectos estan desencadenando la aparicion de dificultades de aprendizaje o de conducta en un

sujeto (Lopez-Astorga, 2015). De acuerdo con Colomer, Masot y Navarro (2007), su fin es
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identificar con facilidad cual es el motivo para realizar la evaluacion, deducir qué personas
deberan estar implicadas en la fase de valoracion y el planteamiento de posibles hip6tesis que
permitan trazar las lineas de actuacion. Siguiendo a Rief (2016), los motivos que se repiten con
mayor frecuencia en posibles alumnos con TDAH son: presencia de conductas inatentas,

conductas disruptivas, dificultades para seguir el aprendizaje o desinterés académicas.

A partir de la informacion expresada se trazard un plan de evaluacidn para ejecutar la
segunda fase, “valoracion” del sujeto y de su contexto, que persigue obtener informacion de los
elementos implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje: alumno, entorno escolar y entorno
familiar. El fin altimo de la exploracion de estos elementos de la comunidad educativa debe ser
identificar aquellas necesidades que precisa el sujeto y definir mecanismos para abordar las
mismas (Lopez-Astorga, 2015), lo que nos lleva a la tercera fase del proceso, “Identificacion de
necesidades” donde trataremos de determinar qué caracteristicas debe tener el entorno educativo,
en el que se desarrolla el alumno (Armstrong, 2012a). Dada la relacién existente entre el proceso
de evaluacion y las necesidades que se derivan, se plantean en los siguientes parrafos los aspectos
a evaluar en alumnado, contexto escolar y familiar, junto a las necesidades que, por lo general,

se desprenden de estos.

A. Valoracion y necesidades educativas del alumnado con TDAH
Por lo general, se lleva a cabo un estudio en profundidad de los &mbitos del desarrollo del
sujeto, explorando las areas: cognitiva, linguistica, socioafectiva, motorica y de la autonomia
(Colomer, Masot y Navarro, 2007); asi como el estudio de aspectos especificos relacionados con
la sintomatologia del trastorno, el analisis del nivel de competencia curricular y el estilo de

aprendizaje.

Respecto al estudio de las areas del desarrollo, dentro del area cognitiva, siguiendo a
Alvarez (2010), se valoraran aspectos relacionados con la capacidad intelectual y funciones
ejecutivas del sujeto, evaluando distintas variables a través de pruebas estandarizadas; por lo
general se detecta sospecha de TDAH cuando aparecen alteraciones en funciones ejecutivas,
memoria de trabajo o velocidad de procesamiento (Bustillo y Servera, 2015; Navarro-Soria, et
al., 2020). Desde el ambito motorico, se evaltuan las habilidades motrices gruesas y finas y su
nivel respecto a su edad; en este sentido es comudn que los alumnos con TDAH, tengan un exceso
de movilidad no apropiada a su edad. Para la valoracién del desarrollo socioafectivo y de

autonomia se tiene en cuenta el nivel de autoestima, autoconcepto, relaciones interpersonales,
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inteligencia emocional, autonomia etc. que por lo general se encontraran alterados debido a los
problemas de atencion y autocontrol (Rief, 2016). En el caso del desarrollo linguistico, se evalua
el nivel de desarrollo del lenguaje oral, expresivo y comunicativo, asi como el desarrollo de la
lecto-escritura (Alvarez, 2010), encontrandose las mayores dificultades en esta Gltima, como se

indico anteriormente (Aguilar-Valera'y Moreno; 2018, Canovas, 2017; Canu et al., 2017).

Cuando los resultados apunten a la sospecha de TDAH, también se llevan a cabo pruebas
especificas para valorar la atencion, el nivel de actividad, posibles trastornos de conducta y

escalas especificas de sospecha de TDAH (Mateo, 2006; Pascual, 2012).

En cuanto al estudio del nivel de Competencia Curricular y Estilo de Aprendizaje,
centrandonos en el primero de ellos de acuerdo con Henao, Martinez-Zamoray Tilano (2007), el
nivel de competencia curricular se define como la posicién en la que se encuentra un alumno al
comparar el estado de sus capacidades y las capacidades esperadas para el curso académico en el
que se encuentra escolarizado, siendo el referente el curriculo de su etapa. Como se indico en el
anterior punto el alumnado con TDAH suele presentar dificultades o desfase en aspectos
linguisticos y de matematicas, por ello es muy relevante analizar su nivel y determinar los &mbitos
donde existe desfase o dificultades. Con respecto al estilo de aprendizaje, como se advirtid al
comienzo de este capitulo y en capitulos anteriores los alumnos con TDAH suelen presentar
algunas dificultades relacionadas con la falta de motivacion o interés por el aprendizaje, por lo
que sera muy relevante analizar aquellos aspectos que despiertan su interés por aprender y
conocer las caracteristicas del sujeto a la hora de estudiar, entre otros. Siguiendo a Colomer,
Masot y Navarro (2007), el estilo de aprendizaje se refiere a las condiciones en las que el alumno
puede aprender con mayor facilidad (condiciones espaciales y temporales, metodologia, tipo de

actividades...).

Los resultados obtenidos en el andlisis de las variables descritas, implicaran una serie de
necesidades educativas en el alumnado, si bien estas necesidades son Unicas e individuales, existe
cierto patron comin en los alumnos con TDAH que podria sintetizarse en las siguientes

necesidades:

e Contar con programas especificos, psicoeducativos, centrados en aprendizaje
cognitivo y conductual. En esta linea, dentro de necesidades relacionadas con la
intervencion psicoeducativa, East y Evans (2010) afirman que los alumnos con TDAH
necesitan recibir refuerzo positivo por aquellas conductas que son apropiadas, al igual que

programas dirigidos a la relajacion y autocontrol.
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e Implementar programas dirigidos al entrenamiento de las habilidades especificas
relacionadas con las funciones ejecutivas y habilidades sociales (Alda, et al., 2017; Pascual,
2016).

o Aprender de manera el desarrollo de algunas destrezas como: subrayar, tomar notas,
resumir, etc., es decir, recibir informacion sobre como utilizar materiales o planificarse de
cara a la realizaciéon de tareas (Shirin, 2017). Por su parte, Rief (2016) concreta como
necesario para una correcta experiencia de aprendizaje, que dentro de la ensefianza de
funciones ejecutivas se proporcionen suficientes experiencias guiadas para facilitar el
aprendizaje, concretamente, sefiala como necesario: aprender a organizar el tiempo, a
través de la ensefianza de concrecion de objetivos, la canalizacion de conductas impulsivas
y el aprendizaje de estrategias para la memorizacién y mecanizacion de actividades.

e Respetar su ritmo y proceso de aprendizaje, contando con una propuesta curricular

ajustada a su nivel de competencia curricular (Canovas, 2017).

e Aprender en base a su estilo de aprendizaje cuidadando aspectos como: condiciones
acusticas, luminicas, agrupamientos, canal de entrada de informacidn que resulta mas

efectivo con el alumno (Alvarez, 2010).

En definitiva, la presencia del trastorno en un sujeto requerira tener que educar de un
modo especifico e individualizado, en habilidades relacionadas con la planificacion,
organizacidn, autocontrol y autonomia, las cuales, posiblemente, si no existiera tal afectacion se

desarrollarian de una manera natural sin necesidad de entrenarlas especificamente.

B. Valoracion y necesidades vinculadas al contexto escolar y familiar

Ademas de analizar las caracteristicas del sujeto, dentro del proceso de evaluacion,
también es necesario conocer cudl es la situacion del entorno escolar y familiar en el que se
desarrolla el alumno (Cardona, Chiner y Lattur, 2006). De acuerdo con Colomer, Masot y
Navarro (2007), la necesidad por conocer y explorar el estado del contexto escolar y familiar
viene justificada por la interrelacidn existente entre estos y el sujeto. En la linea del entorno del
alumno con TDAH, Fiuza y Fernandez-Fernandez (2014) y Hudson (2016), establecen una
relacion entre las condiciones ambientales que favorecen o disminuyen la aparicion de

dificultades asociadas al trastorno, estableciendo lo siguiente:

Aquellas situaciones que favorecen las dificultades y, por tanto, pondran de manifiesto la
necesidad por realizar una evaluacion, coindicen con: entornos no estructurados, tareas muy

similares, entornos aburridos, poca supervision y excesivas actividades que implican mantener la
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atencion constantemente. Por el contrario, son beneficiosos aquellos entornos en los que existe
una estructuracion muy definida, aparecen cambios novedosos, se proponen tareas que despiertan
su interés, existe una supervision permanente y se dan recompensas cuando realiza acciones

deseadas

Como consecuencia de este analisis, podemos encontrar necesidades relativas a la
organizacion escolar que se relacionan con la distribucion de los espacios, gestion del tiempo,
recursos, metodologia, formacion y actitudes del profesorado. Tratando de resumir las mismas,
se han elaborado los siguientes epigrafes sobre necesidades del alumnado con TDAH derivadas
del contexto:

En primer lugar, destacamos la necesidad por aprender en entornos donde existan pocas
distracciones que faciliten poder mantener la concentracion sin estimulos distractores (East y
Evans, 2010; Shirin, 2017; Rief, 2006). Estudiar en ambientes muy estructurados tanto a nivel
espacial como temporal. De acuerdo con Jacobson (2017), necesitaran de una estructuracion
ambiental donde existan alternancias en las tareas y pausas para aprender, asi como para relajarse.
Los espacios deberan facilitar que el alumnado se ubique con facilidad y pueda trabajar en
funcion del nivel de exigencia, a través de la creacion de entornos de aprendizaje predecibles,
donde se utilicen marcadores auditivos y visuales, que faciliten recordatorios e indicaciones, para

una clara organizacion (Rief, 2016)

Para acceder al aprendizaje sera necesario que los contenidos Ileguen por diversos canales
de informacion, visuales, auditivos, manipulativos, etc., para lo que se tendra muy en cuenta los
resultados del estudio del estilo de aprendizaje (Hudson, 2017). Igualmente, precisaran aprender
utilizando recursos digitales que motiven y generen interés en el alumno (Rodriguez-Salinas, et
al., 2006). Asi mismo, en lo relativo a las relaciones con sus iguales y el profesorado, sera
necesario que el entorno permita que el alumno con TDAH pueda participar activamente en la

vida del centro y sentirse parte de un grupo (UNESCO, 2015).

En cuanto a las necesidades relacionadas con el profesorado, se han detectado las

siguientes:

¢ Recibir una atencion individualizada, por parte del equipo docente que interviene
con el alumnado, proporcionando una educacion adaptada a sus caracteristicas, tanto a la
hora de acceder al curriculo como en los elementos del mismo (Dupaul y Stoner, 2014).

e Conocer herramientas para intervenir educativamente con los alumnos con TDAH,
por lo que necesitara realizar actividades formativas destinadas al aprendizaje de
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conocimientos especificos (Rief, 2016). Tales como, el funcionamiento de programas de
modificacion de conducta y las técnicas y procedimientos para aplicar los mismos
(Labrador, Hernandez-Vazquez e Inglés, 2020), estrategias que permitan al alumnado
planificar y mantener la atencion sostenida por periodos cada vez mas largos, de esta
manera los alumnos podran desarrollar las funciones ejecutivas anteriormente mencionadas
(Rief, 2016).

e Ser capaces de ofrecer instrucciones académicas precisas hacia el alumnado con
TDAMH, asi como una retroalimentacion continua de la comprension de estas instrucciones,
que le permita saber, en todo momento, que camina en la direccion adecuada (Hudson,
2017).

e Educar desde un punto de vista basado en el aprendizaje positivo, priorizando el
refuerzo positivo de las conductas deseadas sobre los estimulos aversivos (Dupaul,
Weyandt y Jannys, 2016).

e Explorar y contar con un variado catdlogo de herramientas digitales y anal6gicas
que permitan al alumnado aprender en contextos motivadores (Bauermeister, 2014).

e Tener una actitud comprensiva y colaboradora con el alumnado y con su familia,
facilitando y fomentando los intercambios comunicativos, en pro de conseguir una
educacion de mayor calidad para el alumno (Rief, 2016). En este sentido, es muy
importante la actitud que el profesorado procese ante la presencia de alumnos con TDAH
(Strelow, Dort, Schwinger y Christiansen, 2021), como muestra el estudio realizado por
Molinar y Cervantes (2020), donde se analizaron las actitudes mostradas por docentes de
alumnos con TDAH escolarizados en Educacion Primaria, un alto porcentaje de docentes
habia experimentado situaciones de estrés, frustracion, desmotivacion y desesperacion a
la hora de ensefiar a sus alumnos con TDAH. Lo cual es interpretado por diversos autores
como una necesidad de mayor formacion y orientaciones para dar respuesta al alumnado
con TDAH (Castro, 2006; Molinar y Cervantes,2020; Strelow, Dort, Schwinger y
Christiansen, 2021).

Igualmente, del estudio del &mbito familiar se derivaran necesidades similares a las que

hemos descrito en el entorno escolar. De esta manera sera necesario que el hogar en el que se

desarrolla el sujeto con TDAH, disponga de una organizacion muy clara y precisa que no

sobreestimule al nifio (Bauermeister, 2014). Los familiares necesitaran recibir informacién y

apoyo sobre el TDAH para poder abordar las necesidades de su hijo y favorecer el positivo
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desarrollo de este (Bauermeister, 2014; Dupaul, Weyandt y Jannys, 2016; Rief, 2016;). Las

necesidades que el nifio con TDAH podria precisar de su entorno familiar son las siguientes:

e Crecer en un ambiente de cordialidad y respeto, en el que existan normas claras y
coherentes con las circunstancias del sujeto y exista una coherencia entre los estilos
educativos de los progenitores (Soutullo, 2007). En el trabajo de Pardos (2016), se propone
como necesidad del nifio con TDAH crecer en un ambiente con habitos y rutinas, donde se
cuenta la importancia de aspectos como los habitos de suefio, procurando que descanse las
horas necesarias, la rutina de alimentacion sana y saludable, del mismo modo que la
introduccidn de actividad fisica como parte de la rutina diaria.

e En el hogar, necesitara disponer de algun espacio libre de estimulos distractores
donde poder relajarse y evadirse cuando lo necesite (Orjales, 2012). Finalmente, algunas
de las propuestas (Dupaul, Weyandt y Jannys, 2016), definen como necesidad de la familia
y del nifio la participacion en programas de entrenamiento parental, o los grupos de apoyo

para padres de nifios con TDAH.

En definitiva, podemos ver que la presencia de TDAH no solo implica al sujeto que lo
padece, sino que genera necesidades en el contexto escolar en el que se desarrolla 'y, en la medida

que estas gueden cubiertas, su progreso podra ser mejor.

C. Orientaciones educativas
La Gltima fase en el proceso de evaluacién psicopedagogica consistira en plantear una
serie de orientaciones y medidas educativas que respondan a las necesidades educativas
detectadas tras el proceso de valoracidn. Si bien, por el grueso que conlleva la descripcién de la
intervencion educativa, con alumnado que presenta TDAH, se ha considerado necesario incluir
un capitulo dedicado en exclusiva a esta tematica, en las siguientes lineas se esboza un resumen

de las principales orientaciones que suelen prescribirse para el alumnado con TDAH.

Las recomendaciones que se plantean a continuacion guardan relacion con la
organizacion, metodologia y recursos, que mejor se adecuan a las caracteristicas de los alumnos
con TDAH. Concretamente, las propuestas que se plantean a continuacion se basan en el analisis
documental de 20 guias educativas publicadas desde instituciones publicas o asociaciones de
personas con TDAH entre 2006-2018 y forma parte del proceso de realizacion de esta tesis
doctoral (Orteso, 2019).
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En primer lugar, respecto a los aspectos organizativos que suelen recomendarse para la
respuesta a este alumnado, las principales recomendaciones guardan relacion con la disposicion
del aula y la organizacion del alumnado. Segln los resultados desprendidos del estudio
anteriormente mencionado (Orteso, 2019), las recomendaciones presentes en muchas de las guias
se basan en: la ubicacion del alumno con TDAH dentro del aula y se recomienda la ubicacion
individual alejado de distractores (36.1%); asi como la ubicacion con comparfieros que cumplan
con el perfil de tranquilos y responsables (30% aproximadamente). Lo que respecta a la
distribucion del alumnado en el aula (informacion que se presentaba en el 35% de las guias) la
recomendacion mas repetida es el uso de grupos cooperativos. Por ultimo, en lo que concierne a
la disposicion de las aulas y el uso de la estructuracion de los espacios, las recomendaciones
caminan en la linea de utilizar estructuras espaciales, en las que se diferencien visualmente los
entornos del aula, proponiéndose la existencia de diversas funciones para cada entorno, como,
por ejemplo: zona de pizarra para intercambio de informacion importante, espacios para el libre

movimiento, zona para el trabajo, etc.

Dentro del ambito metodoldgico las principales recomendaciones se centraban en la
prevencion de olvidos, consideraciones para fijar fechas, estrategias para la prevision cambios,
uso de rutinas y estrategias educativas. Los resultados obtenidos coincidian con las aportaciones
de autores como Hudson (2017) o Fiuza y Fernandez (2014), siendo una de las recomendaciones
mas repetidas la importancia por establecer un ambiente estructurado en rutinas predecibles,
donde se prioricen a la hora de disefiar la jornada educativa aspectos como: los descansos cada
poco tiempo, actividades de corta duracion o fragmentadas, combinacién de tareas con distintos
niveles de intensidad y por distintas vias de realizacion. Igualmente, aunque con un numero
bastante inferior de documentos y referencias, encontramos como recomendaciones prioritarias
para la planificacion de la accidon educativa, el uso de medidas preventivas como son: las
estrategias para evitar olvidos mediante recordatorios, consideraciones para fijar fechas
importantes y la prevision de cambios como estrategia proactiva.

Finalmente, aquellas recomendaciones referidas a recursos o materiales priorizaban el uso
de recursos destinados a ayudar al alumno a situarse temporalmente, tanto a la hora de hacer
actividades (recomendaciones sobre relojes o el compariero ayudante) como dentro de la rutina
diaria, para saber en todo momento qué corresponde hacer (horario y agenda). Entre las
propuestas de recursos destinados a crear una dinamica de aula en la que el alumno con TDAH
se encuentre integrado, encontramos como principal recomendacion el uso de materiales que
motiven al alumnado. Esta idea coindice con uno de los aspectos abordados en el anterior
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capitulo: a mayor motivacion mayor participacion. Concretamente, dentro de las guias se
proponen como recursos, la utilizacion de juegos y materiales especificos, empleados para
favorecer la relajacion. Finalmente, con la finalidad de aislar al alumno de ruidos y distracciones,
recordar fechas importantes y ubicarse en el espacio, en un importante nimero de documentos se
proponia el uso de materiales especificos digitales y analdgicos, tales como tableros para la

restriccion de estimulos irrelevantes, software informéticos o agendas.

3.3.2. Protocolo para la deteccion del TDAH en la Region de Murcia

En el afio 2012 se publico, en coordinacion entre las Consejerias de Educacion y Sanidad,
un protocolo a seguir para la deteccion del alumnado con TDAH (Garrido y Chumillas, 2012),
en la Region de Murcia, el cual supuso el colofén a un trabajo colaborativo, donde intervinieron
profesionales de distintas disciplinas educativas y sanitarias. Su elaboracién, pionera en nuestro
pais, supone la implantacion de unos mecanismos para asegurar un adecuado proceder en el
diagnostico del TDAH, cuando existe sospecha del mismo. Dicho protocolo queda recogido en
un documento de texto publicado por la Administracion (CARM, 2010), donde podemos
encontrar, de un modo muy concreto, el desarrollo que debe seguirse cuando existe la sospecha
de un caso de TDAH. Segun se especifica en dicho documento, el proceso de identificacion se
llevard a cabo en 3 fases, existiendo otra fase mas, destinada a la revision. Se expone, a
continuacion, un resumen de los pasos a seguir en cada una de dichas fases, asi como una sintesis
de las mismas en un mapa conceptual (Figura 8), que aparece tras la secuenciacion redactada de
las fases.

Fase Inicial de deteccion. Esta fase se inicia cuando existe la sospecha de que un sujeto
puede tener TDAH; la sospecha podria venir por parte de un centro educativo la familia o el
pediatra, que sera trasladada al servicio de orientacién que corresponda, con la situacion del
sujeto (Equipo de Atencion temprana si es menor de 3 afios, Equipo de Orientacidén Educativa y
Psicopedagogica cuando tiene entre 3 y 12 afios 0 departamento de orientacion en Educacion
Secundaria). Desde estos servicios se llevard a cabo la primera exploracién, a través de una
evaluacion basada en una revision inicial, opinion de profesorado (escala Conners para
profesorado), entrevistas a familias y observaciones, que permitan confirmar o descartar que se
cumplen criterios para continuar evaluando la posibilidad de que el sujeto tenga TDAH. Una vez
realizadas las observaciones iniciales no existan compatibilidades con el trastorno, el equipo
valorard otras opciones. Si, por el contrario, existen posibilidades, se llevaran a cabo pruebas mas

especificas (anélisis del estado de los ambitos del desarrollo, estilo de aprendizaje, nivel de
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competencia curricular, etc.) que confirmen o desmienten la compatibilidad con los criterios
diagnosticos de trastorno. Si, tras esta segunda exploracion, se descarta la opcién de TDAH se
valoraran otras causas, mientras que, si es afirmativo se derivard a los Servicios de Pediatria
(siendo necesario el consentimiento paterno, si no lo hay se deriva a servicios sociales) para

continuar con la exploracion.

Fase intermedia de deteccion. Una vez que se derive toda la informacion recopilada al
Servicio de Pediatria, este decidira si el proceso debe continuar en la linea del diagnostico de
TDAH o no. Para ello, analizara el informe realizado por los servicios de orientacion y llevara a
cabo una exploracion fisica, entrevista con familias y aquellas pruebas que considere necesarias.
El sujeto sera derivado a salud mental, cuando el pediatra considere que hay compatibilidad con

TDAMH, o a neuropediatria en caso de sospecha de patologia neuroldgica.

Fase final de diagnostico. En caso de ser derivado a Salud Mental, desde este Servicio,
se analizara la informacidn recuperada por el servicio de orientacion, el pediatra y se realizaran
las acciones oportunas que permitan una valoracion clinica, determinando, en esta Ultima fase, si
el sujeto presenta 0 no TDAH, de no tenerlo sera derivado al Servicio de Neuropediatria, para el
estudio de una posible patologia neurolégica. La decisién tomada desde el Servicio de Salud
Mental sera trasladada, a través de un informe escrito, al Pediatra del sujeto y al Servicio de

Orientacion (que debera informar al centro educativo de las medidas que deban llevarse a cabo).
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Figura 8. Esquema del Protocolo de Deteccion TDAH.
Fuente: Elaboracion propia
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3.3.2.1. El proceso de evaluacion psicopedagogica en la CARM.

Como se ha indicado en el apartado anterior, dentro del protocolo de deteccion del
alumnado con TDAH, uno de los aspectos a llevar a cabo es la evaluacion psicopedagdgica, cuyo
referente legislativo en la RM es la resolucion del 27 de febrero de 2013, por la que se dictan
instrucciones para la evaluacion psicopedagogica y su inclusion en el médulo de diversidad del
programa Plumier XXI, que se basa en la Orden Ministerial de Educacion EDU/849/2010. En
este marco legal se establece que el proceso de evaluacidn psicopedagogica debera tener como
fin Gltimo determinar cudl es el tipo de respuesta educativa que mejor se ajusta al alumnado, en
nuestro caso concreto, al alumnado con TDAH. En esta linea, segun el resuelvo tercero de la
resolucion del 27 de febrero de 2013, sera necesario realizar una exhaustiva exploracion que
incluya:

o Anaélisis de los aspectos propios del alumno, como: desarrollo del alumno en las
distintas areas del desarrollo, nivel de competencia curricular, motivacion y estilo de aprendizaje.

o Evaluacion de aspectos externos, donde se deberd analizar la informacion del
contexto escolar, donde se incluye informacion relativa al proyecto educativo, caracteristicas del
aula, profesionales que intervienen con el alumno, etc.; del mismo modo que las caracteristicas
sociofamiliares, nivel de implicacion familiar, expectativas o nivel socioeconémico, entre otros.

Tras dicho andlisis, se determinaran las necesidades que el alumno precisa, asi como las
medidas y orientaciones educativas que han de llevarse a cabo, con el fin de poder favorecer
entornos inclusivos, identificar mas tempranamente las NEAE y facilitar la orientacion a docentes
y familias (resuelvo segundo, Resolucion 27 feb 2013). Finalmente, todos los resultados del
proceso de evaluacion y las conclusiones obtenidas en el mismo, es decir, las necesidades y
orientaciones educativas, seran resumidos en el informe psicopedagogico, siguiendo el dltimo
modelo de informe, publicado en la Resolucion de 13 marzo del 2018 de la Direccién General
de Atencion a la Diversidad y Calidad Educativa, por la que se dictan instrucciones sobre los
modelos de informe psicopedagdgico y dictamen de escolarizacion que son de aplicacion por
parte de los servicios de orientacion educativa. Segun se concreta en el decimotercero resuelvo
de la mencionada resolucion, la informacion de este informe sera trasladada a las familias y
tutores, dejando una copia de este en el centro del alumno, pudiendo solicitar copia las familias
mediante solicitud formal. Por lo consiguiente, este documento servira como referente en la
respuesta educativa al alumnado que haya sido detectado con TDAH en la Regién de Murcia.

En la Region de Murcia los responsables de llevar a cabo este proceso seran los Servicios
de Orientacion Educativa y Psicopedagogica, atencion temprana o el departamento de orientacion

119



(resuelvo cuarto, resolucién 17 feb 2013). Estas entidades (EOEP, en adelante), son érganos de
gestién multidisciplinares que intervienen, dentro del proceso de ensefianza, a través de la
orientacion y asesoramiento a centros educativos, siendo destacable su funcién en la deteccion
del alumnado con NEAE.

La organizacion y funcionamiento de estos equipos, se regula en la Orden del 24 de
noviembre de 2006 que dicta las instrucciones sobre el funcionamiento de los EOEP. En dicha
orden se considera que los EOEP son una herramienta para dar soporte técnico a la orientacion
durante la primera infancia (0-12 afios), siendo comprendida esta orientacion como un elemento
propio de la ensefianza, a través del cual se persigue dotar del apoyo y asesoramiento técnico
necesario en el camino hacia la formacion integral de la persona. De acuerdo con el articulo
segundo, los EOEP se encuentran gestionados por un director y un secretario, elegidos por los
miembros y nombrados por la Consejeria de Educacion, Juventud y Deportes; se organizan por
sectores geograficos a lo largo de las etapas de infantil y primaria. Diferenciandose tres
modalidades o tipos de EOEP:

En primer lugar, encontramos los EOEP de sector, que dan cobertura a centros de
Educacion Infantil y primaria por sectores geograficos, existen un total de 16 equipos en la
Regién de Murcia. También existen EOEP de Atencion Temprana cuyo tramo de actuacion se
centra en la etapa de Educacién Infantil, y sus funciones pasan por la prevencion, colaboracion
con los centros y familias y la realizacion evaluaciones psicopedagogicas, siendo un total de 9
equipos en toda la CARM. Por altimo, EOEP especificos. Son equipos provinciales, destinados
a complementar las funciones de los equipos de sector, centrandose en aspectos muy especificos,
tales como convivencia, dificultades especificas del aprendizaje, discapacidad sensorial o
intelectual, etc. Concretamente, en nuestra Region existen 9 EOEP especificos, cada uno de ellos

especializado en un aspecto.

Independientemente del tipo de EOEP, estos se encuentran integrados, de un lado, por
profesionales de la ensefianza, donde se incluyen: psicélogos, pedagogos, profesores técnicos de
servicios a la comunidad (PTSC) y maestros especialistas en audicion y lenguaje desempefiando,
los dos ultimos, funciones de apoyo especializado tanto en la evaluacion como en la intervencion

y asesoramiento. Por otro lado, personal no docente donde se incluyen fisioterapeutas.
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Centrandonos en las funciones principales de los EOEP, con el objetivo de comprender
su importancia en el proceso de orientacion en la respuesta educativa al TDAH, se ha elaborado
el mapa conceptual de la Figura 9 donde se recogen las funciones mas representativas de este

Servicio.
Realizacion del proyecto educativo
Valoracion de las necesidades de los centros y los recursos
Colaborar en existentes
Deteccion y prevencion de problemas del desarrollo
personal y aprendizaje
funciones relacionadas con las demandas de evaluacion
psicopedagdgica
Realizacion de adaptaciones curriculares
Asesorar sobre Intervencion y toma de medidas
Disefio, seguimiento y evaluacion de respuesta educativa al
ACNEAE
Centros : : P —;
educativos y Evaluaciones psicopedagogicas y dictamenes de
sector escolarizacion
geogréfico .
y Certificaciones de ACNEE
Realizar funciones relacionadas con las demandas de evaluacion
psicopedagdgica
Valoracion de las necesidades de los centros y los recursos
existentes
Traspaso de informacion
Favorecer <
Relacion fluida con familias

Actividades de formacion
Impulsar < La divulgacién de experiencias
Difusién de materiales a compartir con otros equipos

Figura 9. Funciones destacadas de los EOEP.
Fuente: Elaboracién propia
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Con todo ello podemos concluir que, dentro de respuesta educativa al alumnado con
TDAMH, los equipos de orientacion educativa y psicopedagdgica suponen un pilar fundamental,
tanto en el proceso para detectar y prever dificultades socioeducativas derivadas del trastorno y
su contexto, a través de la realizacion de evaluaciones psicopedagdgicas y las colaboraciones
disefiando medidas preventivas, como para realizar una orientacion y asesoramiento técnico a las

familias y docentes que intervienen con dicho alumnado en su dia a dia.

Si bien estos equipos se rigen por una normativa similar y sus caracteristicas deben
basarse en los mismos criterios, por la implicacion que tiene en esta investigacion hemos
considerado oportuno abordar la figura de dos equipos de orientacion regionales intimamente
ligados a este trabajo que son EOEP de Molina de Segura y EOEP especifico de dificultades de
aprendizaje y TDAH. La importancia del primero de ellos pasa por ser la fuente de informacion
para la recogida de datos del segundo objetivo general, se trata de un centro dependiente de la
Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte que da respuesta a un total de 56 centros ubicados
en los municipios de: Ceuti, Lorqui, Alguazas, Torres de Cotillas, Molina, Fortuna y Abanilla
(Garcia-Lopez y Leal, 2020). Se encuentra constituido por un total de 14 psicélogos y pedagogos,
5 fisioterapeutas y 1 profesor técnico de Servicio a la comunidad. Que trabajan de modo
coordinado en tres funciones principales consistentes en: la orientacion docente, atencion directa
al alumnado (a través de la evaluacion psicopedagdgica) y orientacion a familias (Garcia-Lopez
y Leal, 2020).

Respecto al segundo de los equipos, a través de la Orden de 4293 del 24 de marzo de
2015, se establecio la puesta en marcha del equipo especifico de Dificultades de Aprendizaje y
TDAH. En este documento queda justificada la creacion del equipo, por la elevada demanda de
actuaciones para responder adecuadamente a las necesidades del alumnado que presentaba
sintomatologia compatible con TDAH vy dificultades de aprendizaje. Un alumnado cuya
presencia en la region de Murcia se intensificd notoriamente en los afios previos a esta normativa.
Se trata de un 6rgano que lo integran profesionales vinculados a la respuesta educativa al
ACNEAE, concretamente, dentro del personal docente se incluyen profesores especializados en
orientacion, profesionales técnicos en servicio a la comunidad, maestros de pedagogia terapéutica
y de audicion y lenguaje, encontrandose dirigido por un profesional nombrado por la Consejeria

con competencia en &mbito educativo.
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la Orden 4293/2015, se establecen un total de 9 funciones que han sido resumidas en la Figura

10.
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Centrandonos en aquellas funciones a desempefiar por el EOEP de DEA y TDAH, desde

infomacion actual
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evaluacion, deteccién precoz y respuesta educativa al alumnado con

interprofesionales

DEA y TDAH. Especialmente se llevard a cabo la intervencion del
equipo cuando el proceso de evaluacién implique de un alto grado de
complejidad. Asi mismo, la colaboracion con centros escolares, a la
hora de elaborar medidas educativas y emplear el uso de TIC
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En el camino a la mejora del sistema educativo y aportaciones a la
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expreriencias

intercambios de experiencias entre centros, asi como la participacion en
el desarrollo de actuaciones que favorezcan las relaciones entre familia-|
escuela.

Figura 10. Funciones del EOEP.
Fuente: Elaboracién propia

De esta manera, como se explicaba anteriormente, vemos que, desde este Organo
educativo, se complementan las funciones desempefiadas por los equipos de sector,
enriqueciendo la orientacion tanto en la prevencion, deteccion y respuesta educativa a los

alumnos con TDAH.
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CAPITULO IV. RESPUESTA ESCOLAR AL TDAH:
ORIENTACIONES EDUCATIVAS

“No era mas que un zorro semejante a cien mil otros.
Pero yo le hice mi amigo y ahora es Unico en el mundo.”
(De Saint-Exupery, 1953, p.72)

INTRODUCCION

“Profesor si la cabeza estuviera mas abajo esto no hubiera sucedido — ¢(Coémo?
iExplicame! — Cuando €l empez6 a decirme cosas algo comenzo a subir por mis piernas, luego
la barriga me comenzé a arder, claro, en el momento que llegd a mis manos fui directo a pegarle
y para cuando subid a mi cabeza, ya le habia golpeado. Entonces, recordé lo que me dijiste, pero
ya era tarde, si la cabeza estuviese antes que los brazos, no hubiera pasado” (Relato del profesor
Lorenzo Antonio Pallarés, director del EOEP especifico de dificultades especificas de

aprendizaje y TDAH, en una conferencia sobre funciones ejecutivas).

Para muchos docentes y familias de nifios con TDAH, esta situacién impulsiva en la que
existen conflictos o actuaciones descontroladas es algo demasiado frecuente. Segln muestran
algunos estudios, son muchos los docentes y familias que experimentan situaciones de frustracion
y negatividad al verse desbordados por no saber cdmo responder a las necesidades del alumnado
con TDAH (Molinar y Cervantes, 2020). A lo largo del presente capitulo nos centraremos en
desarrollar orientaciones basadas en la prevencion terciaria para la respuesta educativa a los
alumnos que precisan necesidades educativas derivadas de TDAH, estas recomendaciones se
plantean como un refuerzo para aquellas estrategias que se propusieron en el capitulo tercero,
cuando no es suficiente con dichas medidas y tras una evaluacion se detecta la presencia de
TDAH.

El objetivo de este apartado sera concretar habilidades e intervenciones encaminadas a
reducir las posibles dificultades académicas y conductuales a las que se refiere la GPC del TDAH
(Alda, et al., 2017) cuando afirma que “las desventajas en el funcionamiento y rendimiento académico
de las personas con TDAH, con respecto a personas que no tienen este trastorno, pueden reducirse
utilizando intervenciones y habilidades escolares/educativas que potencien un aprendizaje eficaz” (p.89).

Para tal fin, se han establecido cuatro apartados que abordan diferentes aspectos de la respuesta



educativa, el primero de ellos, trata sobre una serie de estrategias y adecuaciones metodoldgicas
gue pueden ser efectivas con el alumnado con TDAH a la hora de abordar dificultades académicas
en las areas instrumentales. Seguidamente, en el segundo apartado se exponen orientaciones
encaminadas al desarrollo de habilidades especificas, relacionadas con las funciones ejecutivas y
las dificultades cognitivo conductuales siguiendo las directrices de la GPC del TDAH (Alda, et
al., 2017). En tercer lugar, se han desarrollado una serie de orientaciones encaminadas a la
intervencion con familia y profesorado, donde se abordan las principales actuaciones con cada
uno de estos agentes. Finalmente, se plantea un Gltimo punto sobre orientaciones educativas,
centrado en el contexto de la Region de Murcia, en dicho apartado se concreta el instrumento
especifico con que cuenta el profesorado a la hora de disefiar una respuesta individualizada al
alumnado con TDAH, el Plan de Trabajo Individualizado.

En cuanto a la contextualizacion del contenido de este capitulo en la Region de Murcia,
de acuerdo a lo establecido en la Resolucion de 15 de junio de 2015 sobre la elaboracion de PTI,
dentro del contexto de la Regiéon de Murcia, las medidas planteadas a continuacion formaran
parte del PTI del alumnado con TDAH, sera preciso concretar cuales de estas medidas se llevaran
a cabo y los procedimientos para su aplicacion y evaluacion. En el caso de las técnicas cognitivo-
conductuales y los programas de entrenamiento en funciones ejecutivas, por lo general, seran
incluidos dentro de la hoja de habilidades especificas o en su Plan de Apoyo Conductual Positivo,
si fuera necesario. Mientras que, las recomendaciones relativas a las intervenciones didéacticas,
formaran parte de las hojas de adaptacion curricular y se concretan dentro del apartado de

adaptaciones metodologicas las estrategias seleccionadas para esa area.

4.1. Intervenciones didacticas

En un principio, los problemas académicos o de aprendizaje no tienen por qué ser un signo
de alerta en el TDAH, como vimos con anterioridad la principal sintomatologia se asocia a la
falta de atencién, dificultades para gestionar impulsos y la actividad motora (APA, 2013). Sin
embargo, un importante porcentaje de los alumnos con TDAH, suelen experimentar este tipo de
dificultades, llegando al bajo rendimiento como consecuencia los sintomas nucleares y de su
contexto (Balbuena, et al., 2014). Por este motivo, hemos considerado importante analizar
estrategias y recomendaciones dirigidas, especificamente, al aprendizaje de las areas
instrumentales en el alumnado con TDAH, es decir, ademas de conocer las recomendaciones
generales, de los puntos 4.1y 4.2, que ayudan a mejorar los procesos mentales y conductuales,

también es adecuado identificar actuaciones concretas que nos lleven a la prevencién o abordaje



de dificultades del aprendizaje de las areas instrumentales, que suponen un cimiento para el resto

de éreas.
4.1.1. Aprendizaje de la lecto-escritura

Teniendo en cuenta que las principales dificultades en el area de lengua se relacionan con
la adquisicion de la lectura y escritura (Sanchez-Huete 2016; Capano, Minden, Chen, Schachar
e Ickowicz, 2008; Melia de Alba, 2008 y Zentall, 2007) se ha realizado una revision sobre las
adecuaciones o actuaciones mas recomendadas en el alumnado con TDAH. Para tal fin, se han
organizado las distintas recomendaciones, que aparecen en la bibliografia sobre la temética
(Balbuena, et al., 2014, Lougy, De Ruvo y Rosenthal,2007, Orjales, 2012, Rief, 2016; Terrdn,

2019), en los bloques: proceso lector y escritor, que se recogen en el esquema de la Figura 11.
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Figura 11. Actuaciones didacticas en el aprendizaje de la lectoescritura del alumnado con
TDAH.
Fuente: Elaboracion propia

Siguiendo la clasificacion propuesta en el esquema de la Figura 11, comenzaremos
describiendo aquellas actuaciones encaminadas a prevenir o intervenir sobre las dificultades del

proceso lector.

Primeramente, encontramos estrategias que persiguen la motivacion y animacién por la
practica lectora, de acuerdo con Orjales (2012), los alumnos con TDAH suelen asociar la practica
lectora como un aspecto negativo, como consecuencia de situaciones relacionadas con fracasos,
fatiga o dificultad para leer y mantener la atencion en tareas. Por este motivo, dentro de la
intervencion docente, es preciso considerar, no solo a nivel de aula sino también, de modo

especifico, con la familia, actuaciones encaminadas a la animacién a la lectura, que generen en



los alumnos con TDAH sentimientos positivos hacia la misma (Abad-Mas, et al.,2013; Balbuena,
etal., 2014).

De acuerdo con lo anterior, algunas de las estrategias que podriamos tener en cuenta son
los siguientes: reducir los periodos de lectura para evitar la fatiga, permitir que los alumnos
realicen pausas, trabajar con textos adecuados al nivel del alumnado con progresiva complejidad
y numero de caracteres, 0 negociar la eleccion de lecturas teniendo en cuenta sus intereses, entre
otros (Balbuena et al., 2014) En esta linea, Orjales (2012) plantea un programa basado en el menu
de lectura, denominado “practicar la lectura sin odiar la lectura” (Orjales, 2006), que tiene como
fin desarrollar la practica lectora, evitando situaciones de cansancio, frustracion y desmotivacion,
en coordinacion con familias. Este modelo se centra en tres niveles de dificultad que son:
palabras, frases y texto. Se lleva a cabo mediante la realizacion de 2-3 actividades muy cortas (no
mas 5 minutos) que consisten en juegos, cuentos y otro tipo de lecturas. Estas actividades se

deben consensuar entre la familia y el nifio teniendo en cuenta los siguientes criterios:

1°, Utilizar tanto lecturas como materiales que sean interesantes para el nifio.

2°, Los tres niveles de lecturas deben estar en consonancia con el nivel que tiene el
sujeto.

3°. Es importante que no lleguemos a la frustracion, para evitar que la lectura se asocie

con un sentimiento negativo.

40, La duracidn de la actividad no puede suponer fatiga para el sujeto. Preferible tres
actividades cortas a una larga.

5°, Necesitan ser combinables para que podamos llegar a la mejora en la eficiencia, es

decir, no solamente lograr el habito sino también una mayor fluidez.

Con todo ello se pretende lograr el afianzamiento de la lectura en el alumnado y una
predisposicion positiva hacia la misma. En segundo lugar, haciamos referencia a las
consideraciones encaminadas a la mejor fluidez. Tal y como describiamos en el tercer capitulo
es comun, dentro del alumnado con TDAH, la presencia de dificultades para seguir las lecturas
y leer con precision (Rief, 2013).

En cuanto al desarrollo de la precision y fluidez lectora, teniendo en cuenta las
aportaciones de distintos manuales sobre TDAH (Alsina, et al., 2015; Lougy, De Ruvo y
Rosenthal, 2007; Babuena et al, 2014; Gobierno de Navarra, 2012; Orjales, 2012; Rief, 2013) se

destacan las siguientes orientaciones educativas:



o Llevar a cabo lecturas en voz alta, siendo de ayuda la realizacion de grabaciones,
que posteriormente volveran a ser escuchadas mientras los alumnos van leyendo el texto de
nuevo, para mejorar la pronunciacion, pausas y ritmo.

o Utilizar la técnica de modelado, de tal manera que el docente lee inicialmente un
pequefio parrafo y después lo hace el alumno, teniendo asi un referente.

o Permitir la utilizacion de marcadores externos (dedo, lapiz, papel, etc.), para evitar
perderse en la lectura. También se recomienda no interrumpir en el momento que exista un error,
es preferible grabarlo y detectarlo una vez que el alumno ha terminado de leer.

. Adaptar el formato de los textos, mediante: interlineados mayores, tamafios de letra
grandes, fragmentacion de los textos en parrafos pequefios. Con ello mejoraremos la precision
lectora.

o Trabajar con materiales especificos como el metronomo, para ganar fluidez en la
lectura de palabras y con ello mejorar la velocidad.

o Acompafar de un refuerzo positivo las lecturas de palabras, frases o textos que
hayan sido bien ejecutadas. Igualmente, se recomienda introducir durante la lectura, algunas
pausas que mermen la fatiga, asi como estrategias para mantener una lectura activa, por ejemplo
leyendo cada parrafo en un espacio del aula.

. Trabajar de manera especifica, a traves de juegos los grupos silabicos con mayor
dificultad, por ejemplo /ns/, /br/, etc. mediante tarjetas de imagenes y textos, software informético
gue combine audio e imagen,...

. Cuando se lleven a cabo lecturas grupales en voz alta, anticipar el fragmento de
texto que debera leer el sujeto, con dos fines: evitar interrupcion de la lectura por despiste y
anticipar palabras dificiles. Nuestro objetivo serd prevenir dificultades o situaciones de

frustracion.

Por Gltimo, como aspecto de la lectura, dentro de las recomendaciones sobre comprensién
lectora, encontramos el aprendizaje de estrategias para una adecuada decodificacion de lo leido
(Rief, 2013). En este sentido, Orjales (2012) destaca la importancia por trabajar habilidades
fonoldgicas en infantil y, a partir de primaria, el objetivo se centra en ser capaces de comprender

instrucciones, como base para afianzar la comprensién.

Para el desarrollo de la conciencia fonoldgica, es importante trabajar con recursos que
combinen las diferentes entradas sensoriales para que se afiance la relacién entre fonema y

grafema. Para ello, Balbuena, et al., (2014) recomiendan trabajar previamente aquellas palabras



de las lecturas que puedan ser complejas, accediendo a su significado con dibujos, asociaciones
de palabra-imagen etc. En cuanto a la importancia por realizar una buena decodificacion de lo

leido, seria recomendable poner en marcha las siguientes estrategias:

Respecto a la presentacion de las actividades, se recomienda el uso de organizadores
graficos que permiten visualizar de un modo sencillo las ideas més relevantes del texto, a través
de: el uso de formato negrita, subrayado, la incorporacion de esquemas o vifietas graficas junto
al texto o instrucciones para seguir la lectura (Lougy, De Ruvo y Rosenthal, 2007; Gobierno de
Navarra, 2012). Relacionado con los recursos mencionados, es relevante que los alumnos
adquieran habilidades que les permitan ser capaces de sintetizar o parafrasear pequefios
fragmentos leidos, por ejemplo: tomando como punto de partida el aprendizaje de sinbnimos, la
lectura de varias frases donde tenga que identificar cuales dicen lo mismo, el uso de actividades
post lectura, etc. (Rief, 2013). Asi como desarrollar habilidades para identificar el significado de
palabras haciendo uso de estrategias como: el analisis del contexto en el que se encuentra la
palabra desconocida, permitiendo el uso de un diccionario ilustrado, elaborando un diccionario

propio de aquellas palabras que va adquiriendo (Gobierno de Navarra, 2012)

Como recurso para mejorar la decodificacion, en el trabajo de Orjales (2012)
encontramos el “Programa de Intervencion para Descifrar Instrucciones Escritas”. Se trata de un
método dirigido a entrenar la comprension de instrucciones y resolver asi posibles errores de
omisién de palabras, comprension de verbos u olvido de alguna pregunta. Este programa se
encuentra integrado por un conjunto de fichas de dificultad progresiva donde se combinan texto
e imagen y que demandan por parte del alumno acciones muy concretas, desde una Unica
instruccion hasta varias, se incluye en la figura 12 un ejemplo del tipo de material empleado

dentro del programa.
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Figura 12. Ejemplo actividades para la lectura de instrucciones
Fuente: Orjales (2009) (En Orjales, 2012, p. 118)



Una vez abordadas las estrategias relacionadas con la lectura, nos centramos en la
escritura. En este sentido, comenzando por la motivacién a la hora de escribir, del mismo modo
que sucedia con la lectura, también es frecuente en el alumnado con TDAH la negatividad a
realizar actividades de este tipo (Orjales, 2012; Rief, 2013). Por ello, el primer eslabén, sera
generar una actitud positiva hacia la misma y facilitar estrategias para la elaboracién de textos,
donde se tengan en cuenta los gustos e intereses del sujeto, asi, a partir de los mismos, podremos
desarrollar una adecuada actitud (Terron, et al., 2019)Ademas de tener en cuenta la importancia
de empezar con temas cercanos y de su interés, en el caso del alumnado con TDAH, uno de los
principales puntos a tratar es el uso de material que invite a la participacion y genere interés, por
ello seria muy relevante el uso de formatos y materiales de escritura poco convencionales que
despierten el interés, tales como cajas de arena, escribir con software digitales, contar historias

alternando iméagenes y texto, etc. (Guillén, 2019).

En cuanto a la mejora de la ortografia, segun afirma Orjales (2012), el aprendizaje
memoristico de las reglas de ortografia no resulta efectivo en el alumnado con TDAH; por este
motivo, es necesario llevar a cabo una ensefianza que tenga en cuenta los siguientes criterios para

concretar un programa de la mejora ortografica:

1°.  Partiremos de vocabulario comun para el alumnado en su vida diaria.

2°.  Nos centraremos en las palabras que desconoce o en las que comete errores,
evitando establecer objetivos muy amplios, para reducir el nivel de fatiga. Es preferible
seleccionar ocho palabras que el alumno escribe incorrectamente y centrarnos en ellas hasta tu
consecucion, que proponer que domine una regla ortografica.

3°.  Ante las dificultades para aplicar sistematicamente las reglas de ortografia,
plantearemos el aprendizaje por imagenes mentales de las palabras con dificultades, asociando
estas a una visualizacion mental de la palabra. No obstante, la regla ortografica puede ser un
apoyo, pero no la base.

4° Utilizaremos la estrategia de repeticibn como mecanismo para interiorizar las
palabras, recurriendo al refuerzo positivo cada vez que consiga el objetivo.

5°.  Procuraremos trabajar con dictados de palabras cortos, acompafiando

sistematicamente los mismos de un feedback.

Como material de apoyo, para la mejora de la ortografia pueden emplearse: diccionarios
ilustrados, libros de palabras y software de ortografia (Gobierno de Navarra, 2012 y Balbuena, et
al., 2014).



Finalmente, otro aspecto de importante relevancia en la intervencion con TDAH, es la
mejora de la grafia; en este sentido, muchos alumnos presentan falta de organizacion a la hora de
escribir, caligrafia muy irregular o méargenes y espacios poco adecuados, entre otros (Gobierno
de Navarra, 2012). Para que esta cuestion pueda verse mejorada, destacamos las siguientes
recomendaciones propuestas por Balbuena et al., (2014): Incidir en la motricidad fina y la
direccionalidad a través de: caligrafia, escritura de letras en arena, etc. Reducir la cantidad de
texto a copiar, preferible menos y bien.

4.1.2. Aprendizaje de las matematicas

Las dificultades en el area de matematicas son también frecuentes en los alumnos con
TDAH, como consecuencia de los problemas de atencion, o la impulsividad, durante la
realizacion de tareas, llegando a existir bastantes casos de comorbilidad con algunos trastornos
especificos del aprendizaje matematico (Frazier, Youngstrom, Glutting y Watkins. 2007;
Sanchez-Huete, 2016). Segun muestran algunos estudios (Salvatierra, Gallarday y Palacios,
2019; Sanchez-Huete, 2016), las principales dificultades de este alumnado en el area de
matematicas se encuentran en aspectos relacionados con la seriacion y calculos, asi como con la
comprension y resolucion de problemas, por ello, como se muestra en el esquema de la Figura

13, en los siguientes apartados hemos planteado una serie de recomendaciones basadas en estos
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Figura 13. Esquema de actuaciones para el desarrollo de las matematicas
Fuente: elaboracion propia

Con respecto a aquellos criterios y medidas que pueden llevarse a cabo para facilitar los

procesos de adquisicion y desarrollo del calculo, destacamos los siguientes:



o Disponer de material fisico de autoinstrucciones que indique claramente los pasos
a seguir, segun tipo de tarea, por ejemplo, podria tener 5 tarjetas plastificadas que tengan las
instrucciones de cada una de las operaciones bésicas y de un modelo, para resolver problemas

matematicos.

. No cargar con excesiva tarea.

o Permitir el uso de materiales especificos.

o Adecuar el formato de la presentacion.

o Fomentar y trabajar a diario para la mecanizacion de procesos.

o Representar las matematicas con materiales didacticos como abacos, cuentas,
palitos, etc.

o Incorporar juegos y evitar tener que copiar informacion no necesaria.

o Utilizar soporte de papel adaptado, para facilitar el orden y visualizar la informacion
con facilidad.

En cuanto a los recursos, que podriamos emplear para facilitar el aprendizaje y resolucion
de célculos, encontramos los materiales manipulativos, el uso de software TIC, las estrategias
basadas en autoinstrucciones y los materiales de apoyo al célculo (Balbuena, et al., 2014).
Atendiendo al uso de materiales manipulativos, su finalidad sera facilitar la comprension de
conceptos matematicos a través de representacion, de modo que con objetos reales puedan
visualizar las operaciones y numeros, hasta llegar a la interiorizacién de estos (S&nchez-
Escudero, Médina-Gémez y Gomez-Toro, 2019). Dentro de los materiales es posible distinguir

los dos siguientes tipos:

o Material especifico de apoyo al desarrollo matemaético, como son los abacos,
regletas numéricas, tableros de multiplicar, etc.

. Materiales para desarrollar la numeracion y algoritmos a través del juego, donde se
destacan las simulaciones de intercambios de dinero, juegos de laberintos o crucigramas

numéricos, bingos y juegos de mesa que incorporan estas habilidades.

Otro recurso que puede ser de gran ayuda en el alumnado con TDAH, son las herramientas
de tipo informatico, donde podemos diferenciar entre Software educativo y herramientas TIC.
En el caso de los primeros, Software educativos para el desarrollo de habilidades matematicas,
se trata de programas o aplicaciones, que permiten practicar sin la necesidad de tener supervisién

constante y recibir una respuesta instantanea, lo que ayuda a evitar distracciones o interrumpir la



actividad por impulsividad. A modo de ejemplo, algunos de los software que pueden ser de ayuda
para automatizar operaciones basica son los siguientes: la web tablas de multiplicar.com
(©Tablasdemultiplicar.com, 2005 ) que combina una serie de pasos con autoinstrucciones para
el aprendizaje de las tablas, ofreciendo un diploma tras cada logro; la aplicacion “el rey de las
mates” (Pegi, 2018), donde se proponen retos matematicos de distintos algoritmos con 4 posibles
soluciones; por ultimo, la aplicacion “mates contra zombies” (Guillén et al., 2018), en el que hay
que destruir a zombies resolviendo operaciones. En cuanto al segundo tipo, herramientas TIC
de apoyo a la resolucion de calculos aritméticos, que se refiere a aquellas aplicaciones y
programas de ordenador o mavil, que pueden ayudar al alumnado a resolver operaciones basicas,
tales como calculadoras con operaciones desarrolladas, aplicaciones para realizar calculos que
ofrecen feedback instantaneo, aplicaciones para representar visualmente operaciones, etc. Este
tipo de recursos, se utilizaran como complemento para corregir tareas de modo autbnomo o
también en actividades de resolucién de problemas, donde no es tan relevante hacer
adecuadamente la operacion, como demostrar que sabe las operaciones a realizar para resolver el
interrogante (Rief, 2016).

Como tercera estrategia destacamos la aplicacion de estrategias basadas en
autoinstrucciones, en este sentido, Balbuena, et al. (2014) proponen el uso de colores como
herramienta para evitar errores de calculo causados por despiste, para ello, proponen que los
alumnos asocien los signos a colores, desde edades tempranas, como estrategia para la realizacion
del algoritmo, que permite prevenir errores por falta de atencion en el tipo de operacion. A modo
de ejemplo, hemos disefiado el siguiente itinerario de autoinstrucciones, de la Figura 14, que

podria llevarse a cabo para realizar una tarea de calculo donde se combinen sumas y restas.

TAREA NUMERO UNO

Calcula

142= !

askal { 19 todes b oweracines pese 50 0610 1ot Sarvres v .00

o8- ] —

649= [
N

4-2+3= ] }

6-8+13=|

Imstrucclones pars hacer ests tares

'Espacio para operaciones

Figura 14. Ejemplo de estrategia con colores y autoinstrucciones para evitar errores de despiste.
Fuente: elaboracion propia



Junto a las estrategias de autoinstrucciones, Balbuena, et al. (2014) proponen la estrategia
de visualizacién mental de nimeros, para ello los alumnos deben intentar cerrar los 0jos y tratar
de crear imagenes visuales en las que representen calculos numericos. A modo de ejemplo,
siguiendo la operacion 1+2 la Figura 14 el alumno deberia imaginar un objeto al que debe afiadir
dos objetos y contar cuantos hay en total. Finalmente, a la hora de realizar operaciones mas
complejas, que entramen nameros grandes, es de destacar los materiales visuales de apoyo al
calculo, tales como el uso de tablas de multiplicar impresas, tablas de sumas basicas u hoja de
descomposicion factorial de nimeros, para facilitar el calculo de operaciones de minimo comun

maultiplo o0 maximo comdn divisor (Meca, 2019).

En lo que respecta a la resolucion de problemas, como ideas principales a la hora de
elaborar problemas matematicos, el Gobierno de Navarra (2012) propone que se tenga en cuenta,
que los enunciados sean breves y concisos, hacer copiar excesiva informacion. Como recursos
para no sobrecargar con operaciones podemos proponer que solamente indiquen el tipo de
operacion necesaria para resolver el problema. Teniendo en cuenta las instrucciones que suelen
repetirse en mayor medida en las fuentes consultadas (Bauermeister, 2014; Balbuena, et al., 2014;
Caballero, et al., 2017; Orjales, 2011) podriamos resumir la intervencion para la resolucion de
problemas en dos lineas: comprension del enunciado con su interrogante y representar y resolver
el problema de manera organizada, se presentan en la Tabla 15, las principales estrategias para

abordar estos objetivos.

Tabla 15.

Estrategias en matematicas

Objetivo  Estrategias

Aprender a resaltar con colores, los aspectos més relevantes del enunciado,
diferenciado datos e incognitas. Para ello el primer paso puede ser identificar
los nimeros que aparecen, y a partir de ahi, detectar los datos.

Tratar de representar la informacién que ofrece el problema, a través de un
dibujo, para visualizar mecanismos de resolucion.

Utilizar el modelo de descifrar enunciados de Orjales (2012), como recurso para

Entender enunciado e
interrogante

entrenar estas habilidades, comparando entre enunciados parecidos que piden

cosas diferentes para que las detecte.



Objetivo  Estrategias

Dejar tres espacios diferentes en la zona de resolucién para expresar los datos
del problema, célculos y resultados.

Utilizar las representaciones de dibujos como estrategia para comprobar los
resultados obtenidos

Disponer de recursos que le ayuden a resolver operaciones: tablas de multiplicar
0 sumar, nimeros factorizados, abaco.

Aprender autoinstrucciones para detectar el tipo de operacién, por ejemplo,

Resolver organizadamente

asociar las palabras afadir al algoritmo de la suma, afiadir lo mismo muchas

veces a multiplicar, etc.

4.2.  Intervenciones especificas

Ademas de la propuesta de actuaciones para adaptar las intervenciones en las areas de
Lengua y Matematicas, por sus necesidades especificas en lo que ha conducta y procesos
cognitivos se refiere, los alumnos con TDAH precisaran una intervencion especifica enfocada al
desarrollo de habilidades que por su especificidad no forman parte del curriculo. Estas
intervenciones especificas pasan por el desarrollo de programas encaminados al entrenamiento
de funciones ejecutivas y el desarrollo de estrategias y técnicas cognitivo-conductuales cuyas

caracteristicas se exponen en los siguientes epigrafes.

4.2.1. Entrenamiento en funciones ejecutivas

Una de las teorias mas extendidas en la comprension de las dificultades asociadas al
TDAMH es el modelo de funciones ejecutivas, desarrollado por Barckley (2015), desde el cual el
este trastorno es comprendido como la consecuencia de un deficitario funcionamiento de las
funciones ejecutivas (Garcia-Lépez y Leal, 2020; Bauermeister, 2014;Pardos, 2016). Como se
adelantaba en el capitulo dos, segun la ultima actualizacion de la GPC del TDAH (Alda, et al.,
2017) se entienden como: conjunto de habilidades cognitivas que permiten la anticipacion y el
establecimiento de metas, la formacion de planes y programas, el inicio de las actividades y
operaciones mentales, la autorregulacion de las tareas y la habilidad para llevarlas a cabo
eficientemente (p. 178).

De acuerdo con la guia desarrollada por el “Centrer on developing child”, de la

Universidad de Hardvard (2014), las funciones ejecutivas ayudan a que seamos capaces de



completar actividades, evitar distracciones, controlar impulsos y mantener la atencién por
periodos de tiempo; también, nos permiten proponernos objetivos y maneras de alcanzarlos,
valorar en qué medida los estamos consiguiendo y ser capaces de regular nuestras emociones
cuando nos apartamos de estos. La importancia de las funciones ejecutivas, en el desarrollo diario
de las personas con o sin TDAH, serd fundamental por su repercusion en la mayoria de las
acciones que desarrollamos en nuestro dia a dia, desde elegir la ropa con la que vamos a vestirnos
hasta coger un autobis (Ehmke, 2018), por ello, seré crucial que exista un adecuado desempefio
en las mismas.

La diferencia entre personas que no tienen trastornos asociados a un deéficit en las
funciones ejecutivas y aquellas que, si los tienen, como son los alumnos con TDAH, sera que,
mientras que los primeros pueden adquirir estas habilidades de un modo “natural”, los sujetos
con TDAH necesitan trabajarlas y aprenderlas de manera especifica, dado que su maduracion
cognitiva es inferior en las edades tempranas (Ehmke, 2018). Por este motivo, Abad-Mas, Ruiz-
Andrés, Moreno-Madrid y Herrero (2013), afirman que, a través de los programas dirigidos a
desarrollar funciones ejecutivas, se puede obtener un progresivo alcance de madurez en los
procesos mentales alterados en las personas con TDAH. En definitiva, desde este
posicionamiento se entiende que, si queremos caminar hacia la mejora de los sintomas asociados
al TDAH, la intervencién debe enfocarse, junto a otras, al desarrollo y mejora de estas funciones.
Como evidencian Vaillo y Camufas (2016), existe una relacion de interdependencia entre
rendimiento académico y funciones ejecutivas, en tanto que un mayor control de funciones

ejecutivas correlaciona positivamente con mejor rendimiento académico.

Teniendo en cuenta la premisa definida, en el proximo apartado abordamos algunos de
los criterios y pasos a seguir para implementar programas relacionados con las funciones

ejecutivas.

4.2.1.1. Programa de entrenamiento en funciones ejecutivas.

Para llevar a cabo el entrenamiento de FE, necesitamos conocer el estado de estas, con el
fin de actuar en funcion de las necesidades. Para ello, utilizaremos herramientas e instrumentos
destinados a la evaluacion de las funciones ejecutivas. Si bien, en el anterior capitulo abordamos
algunos de los instrumentos que se emplean para valorarlas, a continuacion, definiremos con
mayor precisién el proceso de evaluacion previo a la aplicacién un programa de entrenamiento

de las funciones ejecutivas. En este sentido cabria seguir las siguientes fases:



Fase uno. Valoracion: en primer lugar, serd necesario identificar cuéles son los indicios
gue ponen de manifiesto la existencia de problemas vinculados a las funciones ejecutivas, es
decir, debemos detectar cuando aparecen los problemas relacionados con la planificacion,
resolucion de problemas o inhibicion, en mayor medida. Para tal fin, puede ser de gran ayuda
utilizar hojas de registro diarias, basadas en la observacion. También, podemos utilizar escalas
como las mencionadas en el anterior capitulo, a modo de ejemplo, en el trabajo de Vaillo y
Camuiias (2016), encontramos un amplio repertorio de pruebas para valorar las FE, como se ha
recogido en la Tabla 16.

Tabla 16.

Herramientas de evaluacién

Variables que mide Nombre de la prueba

Inhibicion, cambio, control emocional, iniciativa,
memoria de trabajo, organizacion y planificacion,
orden y control

BRIEF Behavior rating inventory of executive
function

Flexibilidad de pensamiento, inhibicion, resolucion de
problemas, planificacion, control de los impulsos,
formacidn de conceptos, pensamiento abstracto y
creatividad (verbal y espacial)

D-KEFS Delis-Kaplan executive function system

Razonamiento abstracto y flexibilidad cognitiva WCST Test de clasificacion de tarjetas de
Wisconsin

Impulsividad Al Test de emparejamiento de imagenes

STROOP Test Stroop de colores y palabras

Atencidn selectiva e inhibicion

Tareas de Test de Tapping de Luria
e!ecuc!(?n no Test de golpeteo
ejecucion (go-no

gJo) @ Tareas “noche-dia”

Planificacion Torre de londres
Torre de hanoi
Planificacion y Memoria de trabajo Torre de toronto

Torre nepsy

Planificacion e Impulsividad Laberintos de porteus y laberintos del wisc iii

TMT Trail making test 6 test de senderos (y su
adaptacion en color)

Flexibilidad cognitiva e Impulsividad _ o
EMIC Escalas Magallanes de impulsividad

computarizadas
Tests de usos de objetos/test de usos alternativos

Fuente: Elaboracion propia a partir de Vaillo y Camufias (2016, p. 142)



Fase dos. Conclusiones y objetivos: tras la recogida de informacién y aplicacion de
pruebas estandarizadas, deberemos valorar y priorizar objetivos de actuacion, es decir, concretar
qué funciones ejecutivas pretendemos desarrollar, por ser mas prioritarias, y fijar objetivos muy
especificos. A modo de ejemplo, dentro de las funciones ejecutivas relacionadas con la atencién,
posiblemente en el caso de los alumnos con TDAH, la principal prioridad serd mejorar la atencion
sostenida; dentro de esta, un objetivo podria ser superar en un 50% el tiempo inicial de atencion
sostenida en trabajos individuales, por ejemplo, si el sujeto es capaz de permanecer atento un
minuto, el objetivo a corto plazo serd llegar a un minuto y medio, y asi progresivamente.
Destacamos como material de apoyo, el publicado por el seminario de PT de la Region de Murcia,
en el que se concreta muy especificamente objetivos a lograr segun habilidades especificas, en el

que aparecen funciones ejecutivas (Cristiano, 2016).

Fase tres. Disefio de estrategias y vias de evaluacion: finalmente, la tercera fase para la
aplicacion del programa de entrenamiento en funciones ejecutivas, pasa por definir estrategias,
llevarlas a cabo y valorar su efecto en relacion a los objetivos planteados. En este sentido,
cuando iniciemos la propuesta de actividades, sera importante hacerlo teniendo en cuenta
algunos criterios, siguiendo a Abad-Mas (2013), los minimos exigibles para el disefio de un
programa de intervencidn sobre funciones ejecutivas pasan por considerar los siguientes

principios:

En primer lugar, adaptar las intervenciones a las caracteristicas, intereses, motivaciones y
estilo de aprendizaje del alumno, con el que lo vamos a llevar a cabo, por tanto, es necesario
reflexionar sobre aspectos como los recursos a utilizar, el uso o no de tecnologias, trabajar de
modo individual o en grupo, etc. Otro aspecto sera el uso de actividades de una corta duracion
con alternancia de periodos de descanso, esta duracién se incrementara en la medida que aumente
el tiempo de atencion sostenida; las actividades deberan ser variadas y con distintos canales de
informacion, donde se combinen experiencias analdgicas y digitales. Igualmente, deberemos
aplicar las actividades con una retroalimentacion simultanea, de tal modo que no podemos
finalizar una actividad sin que el sujeto reciba una respuesta por parte del profesional que aplica
el programa en ese momento. Finalmente, comenzar por aquellas actividades méas sencillas y
caminar hacia otras mas complejas (Vaillo y Camuiias, 2016), teniendo siempre presente

acompariar las actividades de instrucciones claras y precisas con la menor informacién posible.

Respecto al seguimiento, se recomienda contemplar la realizacion de registros diarios,

donde dejemos constancia de la evolucién del sujeto, sirviendo estos registros como refuerzo



positivo para el sujeto, que podra ver su evolucion a lo largo del tiempo. También sera preciso
considerar la necesidad de desarrollar las intervenciones en entornos apropiados a la funcién o
funciones ejecutivas que deseamos trabajar en ese momento. Por ultimo, tener en cuenta que el
aprendizaje y ensefianza de estas funciones no tiene por qué darse de modo aislado, en la mayoria
de los casos trabajaremos varias funciones ejecutivas de manera simultanea (Hemke, 2018;
Terron, et al., 2019).

En cuanto a las estrategias y herramientas, que son recomendables para afianzar un
adecuado desempefio de las funciones ejecutivas, en el trabajo de Ehmke (2018), encontramos
una revision de aquellas estrategias mas efectivas con los alumnos que presentan algan tipo de
dificultad, destacando: la utilizacion de planificadores, listas de control y explicaciones, para
facilitar la realizacion de tareas, de esta manera permiten que sepan exactamente todo lo que
deben hacer y puedan concentrarse en la tarea, en lugar de estar pensando en los pasos. Como
complemento a los organizadores, encontramos la necesidad de despertar el compromiso, por eso
es importante que siempre sepan la razén de que hagan las tareas, como afirma Hudson (2017),
cuando nos detenemos a explicar la importancia de una actividad, el nivel de implicacion y

compromiso resulta mayor.

El empleo de un estilo de aprendizaje adecuado a sus caracteristicas, de modo que la tarea
del educador consiste en ser un apoyo para encontrar aquellas condiciones y estrategias con las
que aprende mejor, asi mismo deberé priorizarse el uso de recompensas inmediatas para afianzar
las conductas iddneas. En la linea del estilo del aprendizaje, varios trabajos (Gonzalez, 2017,
Klimenko, 2011), insisten en la importancia de que el alumno conozca distintas estrategias
metacognitivas que faciliten el desarrollo de la memorizacion, para poder escoger aquella que
mejor se adapte a su persona. En este sentido, como afirma Ehmke (2018), podemos trabajar
estrategias de repeticion, asociar colores o figuras a ideas o fragmentar la informacion en pasos,

representados por esquemas.

Por otro lado, a la hora de planificar el tiempo, de acuerdo con Ehmke (2018) seria de
ayuda establecer rutinas como estrategia, donde se combinen actividades académicas y también
momentos de descanso. Como complemento a la gestion temporal de estas rutinas, pueden

emplearse limitadores de tiempo como cronémetros o cuentas atras.

En lo relativo al planteamiento de actividades, de acuerdo con la propuesta realizada en

la guia sobre funciones ejecutivas, elaborada por el Center on the Developing Child (2014), se



sugiere la utilizacion de actividades destinadas a cuatro &mbitos, que consisten en: juegos de
interaccién, enfocados a favorecer el desarrollo de la imaginacién y favorecer las habilidades
para interactuar con otros sujetos de su edad; juegos de actividad fisica y canciones, encaminados
a controlar los movimientos y seguir pautas o normas, a traves de actividades que implican
imitacion, seguir secuencias, juegos tradicionales o deportes. También actividades sobre
concentracion, que pasan por la realizacion de juegos con menor actividad fisica en los que prima
la reflexion y actividad mental, para alcanzar una meta, siendo capaces de discriminar estimulos,
descartas aquellos no relevantes, etc. Dependiendo de la edad, serd necesario trabajar dichos
ambitos de uno u otro modo, como recogemos en la Tabla 17, en la que se han establecido

diversas actividades en funcion de la edad.

Tabla 17.

Recomendaciones de actividades para desarrollar FE segun edad

3-5 afos 5-7 afos 7-12 afios
Mediante el juego A través de juegos de mesa Juegos de mesa y cartas con un
simboélico se  trabajan o cartas, trabajar: mayor nivel de dificultad,
funciones gjecutivas. actividades que requieran incorporariamos juegos de
También los cuentacuentos memorizar 0 estar estrategia en los que debemos
permiten desarrollar concentrados a través de seguir un plan para ser
funciones gjecutivas  juegos de cartas; ganadores, por  ejemplo,
relacionadas con flexibilidad cognitiva a conquistando territorios,

través de juegos que intentando ganar un mayor

requieren el uso de numero de cartas, etc. También

Juego interactivo

nameros; actividades con podemos trabajar actividades
temporizador que implican que requieren registrar
respuestas rapidas como puntuaciones y dar respuestas
arriba el lapiz o pictureca; rapidas; juegos de fantasia
como inventar historias.
Finalmente, juegos de Con todo ello desarrollamos, la
estrategia para alcanzar una flexibilidad cognitiva,
meta. monitoreo de acciones,
planificacion, concentracion,

etc.



Juegos tranquilos

Actividad fisica

Canciones y baile

Actividades dirigidas a

emparejar, bingos  de
iméagenes, puzles sencillos.
Que les permiten trabajar la
consecucion  de  metas
siguiendo pasos sencillos.
También es recomendable
el uso de la cocina como
actividad para trabajar la

concentracion y inhibicion.

Juegos que implican cantar
0 moverse  siguiendo
modelos, requiriendo
enfocar la atenciéon en un
estimulo concreto, a través
de: canciones repetitivas o
tradicionales

que van

acompafidas de una
sucesién de movimientos
repetitivos; Actividades de
equilibrio, movimientos

dificiles, etc.

Actividades de ingenio y

reflexion como  puzles,

juegos de l6gica,
adivinanzas, descubrir un

culpable, etc. que permite

trabajar la resolucion de
problemas, planificacion,
memoria de trabajo vy

concentracion.

Juegos de respuesta rapida

donde la atencién sera

esencial, como escondite
inglés, o reaccion a juegos
de pelota como mate.
También, actividades fisicas
estructuradas que requieran
focalizar y controlar la

atencion.

Se trata de actividades

donde deben imitar

movimientos cada vez mas

complejos mediante
canciones 0 ritmos
propuestos que  deben

realizar con la mayor
precision posible, por lo que
exige un importante nivel de

concentracion.

Del mismo modo que en edades
inferiores, implementar
actividades de ingenio cada vez
mas complejas como podrian
ser: puzles, crucigramas de
sudokus o

diversos tipos,

juegos de memoria

interactivos.

De manera similar a la anterior
edad, pero implementando el
dificultad
actividades y deportes mas

nivel de con

complejos.

En estas edades podemos
iniciar el aprendizaje de un
instrumento, el baile
profesional o participar en
actividades relacionadas con la
masica. Todas estas acciones
requieren  coordinacion 'y
conocimientos especificos, que
ponen en marcha funciones
relacionadas con la memoria y

la atencion, entre otros.

Fuente: elaboracion propia, basado en Center on developing clild, Universidad de Hardvard (2014)

De esta manera, podemos observar que los juegos y destrezas manipulativas son una
fuente valiosa para desarrollar funciones ejecutivas. Sin embargo, no son los Unicos mecanismos,
también las nuevas tecnologias suponen un importante apoyo. Como muestra la Guia
metodoldgica sobre Dificultades Especificas del Aprendizaje (Guillén, 2018), existe un amplio

repertorio de aplicaciones digitales, que pueden ser de ayuda para el desarrollo de estas



habilidades en alumnos con TDAH, (véase pag. 113-114 para conocer relacion de apps y funcion

a mejorar).

Hasta el momento, se han definido algunas vias para desarrollar las funciones ejecutivas,
no obstante, existen programas completos que han sido aplicados en varios contextos, y pueden
servir como modelo para los docentes. En este sentido, en la Tabla 18, hemos sintetizado de modo

breve, algunos de los programas que podrian llevarse a cabo con alumnado TDAH.

Tabla 18.

Programas para el entrenamiento en funciones ejecutivas

Nombre del
programa

Objetivo

Breve Explicacion

Pay Attention APT
(Thomson y Kerns,
2005)

EFE (Abad.Mas,
Etchepareborda y
Pistoia, 2004)

Programa de
intervencion
educativa para

aumentar la atencion
y reflexibilidad
PIAAR  (Gargallo,
1997)

ADHISO (Garcia y
Calleja, 2014)

Lumaosity
Labs, 2020)

(Lumos

Mejorar los procesos de
atencion sostenida,
enfocada, selectiva,
dividida y alternante.

Desarrollar, mejorar y
afianzar funciones
ejecutivas afectadas.

Afianzar las habilidades
de discriminacion, el
control de la espera,
estrategias cognitivas y
razonamiento.

Mejorar funciones
ejecutivas y
conductuales.
Desarrollar habilidades
de atencion, memoria,
autoinstrucciones, etc.

Mejorar habilidades
relacionadas con
memoria, flexibilidad y
concentracion.

Programa destinado a nifios de entre 4-10
afios. Se lleva a cabo a través de tareas
jerarquicas que combinan vista y oido, utiliza
tarjetas y audios.

Programa  destinado a nifios con
TDAH.Consiste en el desarrollo de fases de
trabajo especificas que se llevan a cabo a
través de programas de ordenador donde
mediante una actividad concreta trabajan un
area especifica.

Programa destinado en dos niveles de 7 a 11
afios y de 12 a 14. Consiste en 25 sesiones,
donde se trabajan habilidades relacionadas
con la atencién, como son: discriminacién de
estimulos, demora de la respuesta y
autocontrol.

Programa destinado a nifios de 4-6 afos,
recomendado en TDAH. Se trata de un
programa formado por 29 sesiones de
progresiva dificultad, donde se trabajan las
funciones ejecutivas. Se utiliza un patrén auto
instruccional y un cuento de inicio y otro de
cierre.

Programa sin rango de edad concreta. Consiste
en una serie de actividades dirigidas por una
aplicacion de ordenador o mdvil  que
evoluciona progresivamente y permite recibir
un feedback.



http://www.infad.eu/RevistaINFAD/OJS/index.php/IJODAEP/article/view/428/357
http://www.infad.eu/RevistaINFAD/OJS/index.php/IJODAEP/article/view/428/357

En ultimo lugar, destacar la importancia por realizar un seguimiento de los programas
planteados, en este sentido sera necesario realizar registros y evaluaciones encaminados a valorar
la efectividad de su aplicacion y, en caso de ser necesario, reformular los objetivos propuestos,

adecuar o mantener las estrategias (Vaillo y Camudas, 2016).

Una vez revisadas las funciones ejecutivas, nos centramos en otras estrategias de
intervencion que también se llevan a cabo de modo simultaneo, como son las técnicas cognitivo-

conductuales.

4.2.2. Programas especificos para la intervencion cognitivo-conductuales

Segun lo recogido en la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), las técnicas cognitivo-
conductuales (TCC, en adelante) son las mas recomendadas a la hora de intervenir sobre las
conductas del alumnado con TDAH. En esta linea, Alsina et al., (2014) afirman que se trata de
una de las medidas mas efectivas en la intervencion sobre la conducta del sujeto, habiéndose
identificado unos resultados de éxito del 78%. Dentro de las TCC se presentan, en los siguientes
apartados, algunas de las intervenciones que podrian llevarse a cabo en el tratamiento del
alumnado con TDAH, se muestra en la Figura 15 la relacion de intervenciones que van a ser

descritas.
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Figura 15. TCC
Fuente: Elaboracién propia

4.2.2.1. La terapia de modificacién de conducta.

La terapia de modificacion de conducta (TMC) puede emplearse para reducir o
reemplazar conductas no deseadas, por el impacto que conllevan en el sujeto y en su entorno, asi

como para potenciar conductas deseadas. Este objetivo se lleva a cabo a través del



condicionamiento de una conducta, por medio de un estimulo externo, que puede ser reforzador
de la conducta, inhibidor de la misma o0 ambas (Abad-Mas, et al., 2013; Ehmke, 2018).

Para llevar a cabo la terapia de modificacion de conducta existen diversas técnicas, que
se aplican en funcion de los objetivos de intervencion, cuya formulacion se lleva a cabo por medio

de un exhaustivo analisis funcional de la conducta, sobre la que se desea intervenir.

A modo de sintesis, siguiendo a Labrador (2014) los pasos a seguir en la terapia de

modificacion de conducta serian los siguientes:

1)  Definir de modo operativo la conducta sobre la que se desea intervenir. Pasaria por
concretar de modo muy especifico la conducta que pretendemos modificar. Por ejemplo: un
alumno da bocados cuando no consigue algo que desea, su definicion operativa consistiria en
concretar la misma, explicando que se registrard cuando un alumno tenga la reaccion de morder
o intentar hacerlo, a cualquier persona en el hogar o en el colegio.

2) Evaluar la conducta problema a través de: entrevistas, cuestionarios, registros
anecdaticos (relacionado con lo que sucede antes y después de la conducta a evaluar), registros
topogréficos (frecuencia, intensidad, duracion, de la conducta a evaluar). Siguiendo con el
ejemplo, registrariamos por diversas técnicas la conducta morder, detallando cuando sucede, su
frecuencia, qué pasa después, etc.

3) Analisis de la conducta. Con los datos registrados en la fase anterior se realiza un
analisis sintetizando del que se extraen conclusiones, para la posterior formulacién de hipétesis.
En base al ejemplo de morder: como conclusiones podriamos extraer, el alumno muerde en mayor
frecuencia en las Gltimas horas del dia, el alumno muerde a su madre, pero no a su padre, etc.

4)  Hipotesis. Se trata de conjeturas que establecemos en base al analisis realizado. Por
ejemplo, segun lo dicho antes: el alumno no muerde a su padre porque posiblemente el padre
reaccione de forma diferente al bocado de cobmo reacciona la madre.

5)  Objetivos operativos. Definir con la mayor concrecion lo que quiero conseguir.Por
ejemplo: disminuir el nimero de bocados a un maximo de 2 al dia. Reemplazar la conducta de
morder por una caricia.

6)  Seleccion de técnicas. Se trata de definir cuales son las técnicas que se van a utilizar
para intervenir sobre la conducta. En este sentido se pueden utilizar técnicas segun el fin de la

misma, estas técnicas se recogen en los apartados 4.2.1.1y 4.2.1.2



7)  Descripcion de la intervencidn. Responderia a la cuestion, como llevar a cabo la
intervencion. Para ello deben concretarse las personas implicadas, los entornos, el momento, las
vias de coordinacion, materiales, etc.

8) Evaluacion de la intervencion. Continuar registrando la conducta durante la
aplicacion de la técnica y observar si nos aproximamos al objetivo

9)  Seguimiento. Pasaria por llevar a cabo el seguimiento de la conducta tras aplicar el
programa de modificacion de conducta, para observar si los resultados obtenidos se mantienen
con el paso del tiempo.

10) Generalizacion. Finalidad de todo programa de modificacion de conducta es hacer
la conducta deseada extensible a todos los contextos (en este caso, que no muerda en ningun

contexto).

En el ambito educativo, la aplicacion de las TMC deberia estar orientada a garantizar el
afianzamiento de las conductas positivas del alumnado con TDAH y también a tratar de extinguir
aquellos comportamientos inapropiados que repercuten negativamente en la calidad de vida del
sujeto y su entorno (Martinez-Lopez, Lopez, Castro, Bufiuel y Garcia, 2019). En este sentido
destacamos el trabajo de Labrador, Hernandez-Vazquez e Inglés (2020) donde se analizé la
aplicacion de las TMC de un grupo de docentes de Educacion Fisica sobre alumnos con TDAH.
Los resultados mostraron que los docentes tendian a responder en mayor medida 8 de cada 10
veces a las conductas no deseadas sobre las deseadas, por lo que parecia existir un desequilibrio
entre el fomento de las conductas positivas y el objetivo de extinguir conductas inapropiadas.
Respecto al tipo de técnicas que pueden ser empleadas dentro de la TMC, en los siguientes
epigrafes se propone un repertorio de estrategias para intervenir con el alumnado que presenta
TDAH.

A. Técnicas operantes

De acuerdo con Ballesteros (2015), a través de las técnicas operantes es posible aumentar,
disminuir, instaurar o reemplazar conductas realizadas por un sujeto, mediante la estimulacion
del ambiente. De esta manera, el control de los estimulos externos repercutird sobre la conducta
del sujeto. En el caso propuesto en el anterior apartado (conducta morder cuando no obtiene lo
gue desea), a través de las técnicas operantes que se recogen en la Tabla 19, podremos contribuir
a la reduccion de cierta conducta. A modo de ejemplo, mediante el refuerzo positivo podriamos
motivar la aparicion de una conducta alternativa al bocado, ofreciéndole un estimulo agradable

para el sujeto cuando reaccione como deseamos (no muerda).



Tabla 19.

Tipos de técnicas operantes

Fin

Técnica

Breve explicacion

Mantener, incrementar o instaurar

Disminuir y extinguir

Mixtas

Reforzamiento
positivo
Refuerzo
negativo

Moldeamiento

Desvanecimiento

Encadenamiento

Extincion
Castigo positivo

Reforzamiento
diferencial (RDI
RDO)

Coste de
respuesta
Tiempo fuera

Economia de
Fichas

Contrato de
contingencias
Principio de
Premack

Ofrecer un estimulo apetitivo cuando aparece una conducta
deseada

Retirar un estimulo aversivo cuando aparece la conducta deseada

Instaurar una conducta reforzando aquellas conductas que mas se
aproximan a la conducta deseada, suprimiendo los refuerzos
progresivamente en la medida que se vaya instaurando la conducta
y vayan apareciendo conductas méas cercanas a la conducta
deseada.

Ayudar a través de distintos procedimientos a que aparezca la
conducta deseada. Posteriormente se iran retirando las ayudas.

Fragmentar la conducta en pequefios pasos y reforzar su
realizacion completa de manera autbnoma

Suprimir el refuerzo de una conducta que estaba siendo reforzada
Aplicar un estimulo aversivo cuando aparece una conducta no
deseada

Reforzar conductas incompatibles (RDI) u otras conductas (RDO)
con el objetivo de disminuir un comportamiento

Retirar un estimulo apetitivo cuando aparece una conducta no
deseada

Retirar al sujeto del ambiente donde obtiene refuerzo positivo, al
aparecer un comportamiento determinado.

Registrar visualmente cada vez que se logra el objetivo
establecido, fijar un nimero de registros minimo para obtener una
recompensa.

Establecer por escrito aguellas conductas que se desean y las
consecuencias y refuerzos que se obtendran

Alterar la probabilidad de una respuesta manipulando otra
respuesta de mayor o menor probabilidad.

Fuente: elaboracion propia a partir de Labrador (2014)

Respecto a las técnicas operantes mas recomendadas, son muchos los autores (American
Academic of Pediatrics, 2011; Hudson, 2017; Rief, 2016) que proponen el uso del refuerzo
positivo como la estrategia mas efectiva a la hora de intervenir con el alumnado que presenta

TDAH. Dentro de las intervenciones con estas técnicas, en el trabajo de Dupaul, Weyandt y



Jannis (2016), donde fueron analizadas estrategias de intervencion educativa con TDAH

efectivas, se proponen las siguientes:

La utilizacion del refuerzo positivo como estrategia para fomentar conductas deseadas, a
través de felicitaciones y/o muestras de afecto tan pronto como se alcance una meta. En esta linea,
los autores recomiendan: intentar dar muchos refuerzos, utilizar reforzadores que sean deseados
por el alumno y darlos tan proto como aparezca la conducta. EIl coste de respuesta, como
estrategia complementaria a la anterior, consistira en quitar un estimulo cuando el alumno no se
comporte del modo esperado. De acuerdo con Dupaul, Weyandt y Jannis (2016) los estudios
donde ha sido estudiada esta técnica junto al refuerzo positivo han puesto de manifiesto efectos
positivos en la atencion, productividad y precision. Por altimo, el tiempo fuera, a traves de la cual
se aparta al alumno, por un periodo de tiempo, de una actividad que le gusta. No obstante, esta
técnica debe ser aplicada con cautela y con la seguridad de que al alumno le gusta la actividad
realizada. En definitiva, la parte practica del programa de modificacién de conducta, pasaria por
combinar estas técnicas junto a otras, como las que se mencionan a continuacion, para poder
conseguir los objetivos concretos. En el caso que tomamos como ejemplo, podriamos aplicar el
refuerzo positivo cuando el alumno utilice una conducta alternativa a morder, por ejemplo
destacandolo oralmente y dandole un estimulo afectivo, también podriamos utilizar la economia

de fichas, anotando un punto positivo los dias que no muerda.
B. Técnicas para control de activacion (TCA)

Los alumnos con TDAH suelen presentar un nivel de activacion muy elevado a la hora de
hacer frente a su rutina diaria y a los estimulos que se presentan en ella, por este motivo, el
aprendizaje de técnicas para canalizar dicho estrés y ofrecer respuestas controladas resulta muy
eficaz (Rief, 2005).

Segun Labrador (2014) mediante las Técnicas de Control de la Activacion (TCA, en
adelante) se persigue controlar la intensidad de la actividad fisiologica y/o psicoldgica. De
acuerdo con Olivares, Macia, Rosa y Olivares-Olivares (2014). La importancia de la TCA reside
en su capacidad para disminuir el exceso de actividad inadecuada ante la exposicidn a situaciones
externas o internas, que puede llevar a una situacion de ansiedad y/o estrés. Para tal fin, se
interviene educando en el control respiratorio y el estado de relajacion, que, segun dichos autores,
repercuten en las respuestas motoras y cognitivas de los sujetos. A la hora de llevar a cabo la

TCA, pueden emplearse diversas técnicas de relajacion, que intervienen sobre aspectos distintos



como la distension muscular, el control respiratorio o el uso de la imaginacion, se desarrollan en

las siguientes lineas sus caracteristicas.

En primer lugar, encontramos la relajacion muscular progresiva, desde la cual se persigue
obtener una relajacion profunda a través de tension y distensién muscular, dentro de esta técnica
destaca el procedimiento disefiado por Jacobson, en el cual se proponen varias fases para entrenar
el manejo de la relajacion a través de la tension de distintas partes del cuerpo que lleva a la
liberacion tensional (Olivares, et al., 2014). Como complemento a la mencionada técnica o de
modo aislado, también encontramos el control de respiracion, desde este enfoque se parte de la
idea de que cuando no hay suficiente cantidad de oxigeno en la sangre incrementa la fatiga y
ansiedad. Por ello, con esta técnica se persigue lograr la relajacion a través del control de la
respiracion, de manera gque se obtiene el oxigeno necesario para un adecuado funcionamiento
(Labrador 2014; Singleton, 2004). La aplicacion de la TCA consiste en el desarrollo de cuatro
fases graduales que se denominan: inspiracion, espiracion, alternancia inspiracion-espiracion y
generalizacion (para ampliar la informacion consultar Olivares, et al., 2014 p. 74). Tanto el
control muscular como el de la respiracion pueden ser estrategias muy beneficiosas en el
alumnado con TDAH, ya que permiten aprender a controlar su cuerpo y relajarse de un modo
relativamente sencillo, en cualquier entorno y sin necesidad de utilizar ningin objeto o realizar
actividades fuera de lo cotidiano (Rief, 2016). De esta manera, los alumnos aprenden que, cuando
estan relajados y aplican estas técnicas, pueden pensar y actuar de un modo mas eficiente (Rief,
2005).

De otro lado, encontramos la visualizacion o relajacion e imaginacion, mediante la cual
es posible alcanzar un estado de relajacion utilizando la imaginacién inducida en la que se
proponen diversos escenarios a imaginar (Martin y Gonzélez, 2012). En esta linea, se han
desarrollado técnicas especificas, muy utilizadas con el alumnado con TDAH, como son la
técnica de “la tortuga, la mecedora o despertad al 0so” (Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez,
2014, p.8). Dentro de la préctica de esta técnica, en el trabajo de Sales y Marin (2018)
encontramos una intervencion, en modo de estudio de caso, con un alumno con TDAH, donde se
llevo a cabo la ensefianza de técnicas de relajacion de tipo “visualizacién” mediante varias
sesiones para favorecer la desaparicion de conductas inadecuadas y mejorar las habilidades
sociales, obteniendo, a través de una economia de fichas, unos resultados que manifiestan un
efecto positivo en las conductas inadaptadas y habilidades sociales del alumno. Finalmente,

relacionado con este tipo de técnicas, recientemente se esta introduciendo el uso del mindfulness



como estrategia educativa, si bien existen pocos trabajos que avalen su efectividad en el &ambito

del TDAH aquellos estudios que se han realizado son alentadores (Lépez y Pastor, 2019)

Junto a las mencionadas, también pueden utilizarse las técnicas de biofeedback, a través
de las cuales se aporta “informacion inmediata a la persona sobre procesos fisiologicos, tales
como tasa cardiaca, presion sanguinea, tension muscular y ondas cerebrales. Disponer de esta
informacién ayuda a la persona implicada a ganar control sobre el aspecto fisiologico que se
registra” (Martin y Pear, 2008, p. 22). De esta manera, entrenamos la capacidad de relajacion,
emitiendo una respuesta inmediata que el sujeto interpreta para regular su conducta. En el caso
de los nifios con TDAH, puede aplicarse a través de juegos, que funcionan emitiendo ondas
cerebrales y activan su nivel de implicacion. En este sentido, un estudio de 25 sujetos realizado
en Australia (Amon y Campbell, 2008), que utiliz6 juegos de ordenador como estimulo para el
uso de biofeedback, comparando un grupo control (sin TDAH) y un grupo con TDAH, obtuvo
diferencias significativas entre las intervenciones iniciales del alumnado con TDAH, aunque
también pudieron comprobar que las diferencias no se mantenian, por lo que concluyeron que
utilizar la misma aplicacion en el tiempo, puede reducir los efectos de esta técnica, por falta de

interés.

Finalmente, otra técnica para favorecer el control de la activacion es el Yoga, que consiste
en la utilizaciébn de posturas corporales como estrategia para favorecer la concentracion
(Labrador, 2014). De acuerdo con Rief (2005) a través del aprendizaje de posturas adaptadas a
nifios, presentadas como un juego, es posible reducir los niveles de estrés en nifios con TDAH,

asi como incrementar la concentracion.
4.2.2.2. Entrenamiento de habilidades sociales (EHS) y modelado.

La justificacion del uso de esta estrategia, viene avalado por las dificultades sociales que
muchos sujetos con TDAH presentan, como hemos visto anteriormente, es frecuente en esta
poblacion la presencia de dificultades para relacionarse con el grupo de iguales, mantener
amistades o relaciones en el tiempo etc. (Bauermeister, 2014; Mikami, Smit y Khalis, 2017). Por
ello, desde el EHS se persigue dotar al alumnado con TDAH de las estrategias necesarias para

sobrellevar dichas dificultades.

El término de habilidad social hace referencia a la eficacia que tienen las personas para
Ilevar a cabo la expresion de conductas, emociones u opiniones, de manera adecuada al contexto

en que se desarrollan. Asi, un nivel optimo de competencia social, facilita afrontar dificultades



inmediatas y futuras (Caballo, 2005). Partiendo de este concepto, Olivares, et al. (2014) define
el entrenamiento de dichas habilidades como una estrategia cognitivo-conductal, que persigue
contribuir al aprendizaje estructurado de conductas y habilidades implicadas en las relaciones
sociales, que no se han asimilado de modo natural. De esta manera, a través de las estrategias
vinculadas al EHS, los profesionales que intervienen con alumnado con TDAH, tratan de ensefiar
conductas sociales no aprendidas o no utilizadas, que les permitan tener intercambios sociales
maés efectivos (Pardos, Fernandez Jaén y Fernandez-Mayoralas, 2009). A modo de ejemplo, a
través del EHS pueden trabajarse aspectos como respetar el espacio de los demas, explicar que
algo no te gusta sin ser soez, ofrecer una respuesta inmediata a un problema sin herir a los demas,
etc. En la linea de la intervencion para el entrenamiento de habilidades sociales, segin el manual
desarrollado por olivares, et al., (2014), se diferencian las siguientes habilidades sociales, que

serian objeto de intervencion:

Habilidades asertivas: guardan relacién con la capacidad para trasmitir o aceptar
sentimientos y opiniones de un modo adecuado sin herir los sentimientos de los demas o sentirse

afectado. Asi como, las habilidades para expresar demandas o reclamar derechos.

Habilidades comunicacion: destreza a la hora de interactuar con otras personas, dentro
de las habilidades de comunicacion se tienen en cuenta las capacidades: expresiva, donde entran
en juego aspectos de la comunicacion verbal (mensaje y paralinguistica) y no verbal; receptiva,
la actitud cuando alguien emite un mensaje, atencion, respuestas y percepciones del interlocutor;
y por ultimo de interaccion, habilidades para controlar el tiempo de intervencion o respetar el

turno de palabra.

Habilidades afectivas: se refiere a las capacidades para regular y controlar las emociones,

junto a la comprensién y empatia con las emociones de aquellos que nos rodean.

Habilidades cognitivas o resolucién de problemas, referido a las capacidades para

recapacitar y abordar problemas de la vida diaria.

Lo que concierne al proceso de entrenamiento de habilidades sociales, del mismo modo
que sucedia con la TMA, es necesario seguir unas pautas que lleven a la generalizacién de
conductas socialmente adecuadas. Basandonos en el trabajo de Olivares, et al. (2014) se procede
al desarrollo de aquellas fases a tener en cuenta para aplicar un programa de habilidades sociales,

en el que se trabajen las cuatro destrezas definidas con anterioridad.



1)  Evaluacion y deteccion de conductas deficitarias: en esta primera fase, se llevara a
cabo un proceso de observacion y evaluacién del sujeto, con la finalidad de identificar cuales son
aquellas habilidades que deben ser entrenadas. Para el desarrollo de esta fase, es posible emplear
algunas estrategias como: la observacion directa, entrevistas, simulaciones o0 escalas
actitudinales como la de Caballo (1998) “sistema de evaluacion conductual de la habilidad
social” (en Gutiérrez y Prieto, 2002).

2)  Fase educativa: se trata de la primera etapa de intervencion, en la cual se lleva a
cabo un proceso de reflexion y concienciacion sobre la importancia de aprender estas habilidades.
Para ello, el educador trata de hacer ver la necesidad por emplear conductas adecuadas y
comprender la diferencia entre estilos asertivos y agresivos.

3) Fase de entrenamiento especifico: Una vez contamos con el apoyo del alumno,
comienza la etapa de aprendizaje de comportamientos considerados correctos a nivel social. Este
proceso se lleva a cabo a través de estrategias de basadas en: instrucciones, modelado, refuerzo
y retroalimentacién, a modo de ejemplo podriamos seguir el procedimiento recogido en la Figura
16.
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Figura 16. Pasos a seguir en el entrenamiento de habilidades sociales
Fuente: Elaboracién propia

4)  Préactica en entornos naturales: El fin ultimo de la intervencién, sera lograr la

generalizacion de conductas, para lo cual se llevara a cabo la practica de la conducta en contextos



reales y cotidianos para el alumno. A modo de ejemplo, tras varias simulaciones de como pedir

algo en un comercio, lo ejecutaremos en la vida real con su familia.

Respecto de la efectividad de estas intervenciones con el alumnado con TDAH, de
acuerdo con Serrano-Troncoso, Guidi y Alda-Diez (2013) y Pardos, Fernandez Jaény Fernandez-
Mayoralas (2009) se ha demostrado cierto éxito al aplicar programas de entrenamiento de
habilidades sociales junto a otras actuaciones, no obstante, estos autores sefialan que existe una
necesidad por concretar un proceso en el que se determinen con exactitud elementos
imprescindibles para su efectividad. En la linea de dichas necesidades, encontramos una serie de
recomendaciones derivadas del estudio realizado por Mikami, Smit y Khalis (2017), quienes tras
identificar limitaciones a la hora de aplicar el EHS en alumnado con TDAH, proponen como
recomendaciones de eficacia comprobada: EIl uso de un mayor nimero de refuerzo y
recordatorios sobre las conductas sociales apropiadas, la mayor exposicion experiencias reales,
asi como la intervencion con los iguales, para garantizar que existe una conciencia inclusiva; esta

ultima idea también es compartida en otros trabajos (Alda, et al., 2017; NICE, 2009).

Lo que concierne a experiencias educativas en las que se ha aplicado el EHS, como
estrategia para mejorar la situacion del alumnado con TDAH, no se han encontrado fuentes
bibliograficas dentro del ambito educativo. No obstante, si las hay a nivel terapéutico, en el
trabajo de Antshel y Remer (2010), donde se tuvieron en cuenta 120 sujetos, que fueron divididos
en grupo control (no recibieron tratamiento) y grupo con tratamiento (intervencion EHS 8
semanas), los resultados mostraron mejoras en habilidades de asertividad segun la percepcion de
las familias. También en la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), se ha identificado la aplicacion
de programas de entrenamiento de habilidades sociales como estrategia recomendada basada en

las evidencias de metaanalisis de revisiones sistematicas de alta calidad.
A. Técnica de modelado

Dentro de las técnicas que permiten influir sobre las conductas externalizantes e
internalizantes, encontramos el modelado, desde el cual se persigue intervenir sobre la conducta
mostrando el comportamiento que deseamos que realice el sujeto, para favorecer su imitacién
(Diaz, Ruiz y Villalobos, 2017). En este sentido, aquellos factores que se han identificado como
altamente influyentes en las conductas imitativas son: los sentimientos de pertenencia o similitud
entre sujetos (sujetos del mismo grupo de edad, intereses similares,...), el tipo de refuerzo que se

le da a las conductas (una conducta premiada es mas facil de imitar), la presencia de la misma



conducta en varios sujetos (las posibilidades de imitacion son potencialmente superiores cuando
varios sujetos hacen una accion) y las normas e instrucciones de modelado. Por lo que deberemos
tenerlos en cuenta cuando apliquemos esta técnica (Martin y Pear, 2007). A la hora de intervenir
con el alumnado con TDAH, es posible dirigir las actuaciones en dos lineas, por un lado,
encontramos las técnicas basadas en la guia fisica y de otro aquellas basadas en la induccion

situacional, como se ha resumido en la Tabla 20.

Tabla 20.

Técnicas de modelado

Descripcién Ejemplo

A través del contacto fisico dirigimos aquellas  Para ensefiar el modo correcto de

8 conductas que deseamos que el sujeto lleve a  permanecer sentado, definimos
2 cabo, retirando el contacto de manera gradual a  claramente la postura de la espalda del
~‘5° medida que se vaya produciendo la conductay  alumno utilizando el contacto fisico,
o ofreciendo refuerzo inmediato cuando esta se ~ modelando su posicion.
realice.
El uso que hacemos de los ambientes, espacios  Ubicar la mesa del alumno con TDAH
y personas para influir sobre las conductas de  lejos de estimulos distractores.
= otros. Las actuaciones de comprobada eficacia
§ para obtener conductas diferentes son: Llevar a cabo actividades que requieran
@ - Reorganizar el ambiente (cambiar  concentracion en un aula donde se
= objetos de lugar, colores, iluminacién, etc.) encuentre solo.
S - Realizar la actividad en otro entorno
3 - Reubicar al sujeto dentro del contexto, Colocar al alumno al lado de un
§ apartarlo o acercarlo a un compafiero compafiero que le sirva de guia.
- - Modificar el horario en que se realiza
una actividad Colocar las actividades que requieren
concentracion en la primera hora de la
marfiana.

Fuente: elaboracion propia siguiendo los trabajos de Martin y Pear (2008) y Ruiz (2016)

Dentro de la intervencion educativa con los alumnos que presentan TDAH, la técnica de
modelado de induccién situacional, es una de las que mas se contemplan en las guias y

publicaciones empiricas (Ruiz, 2016).

4.2.2.3. Técnicas cognitivas.

Se trata de un modelo que focaliza en los procesos mentales tratando de sustituir ciertas
cogniciones desadaptativas, que interfieren en las emociones y su expresion conductual, por otras

mas correctas (Beck, 1995; Serrano-Troncoso, Guidi y Alda-Diez, 2013); dicho de otro modo, el



modelo de la cognicion entiende que la emocion evocada ante un estimulo comdn varia en
funcién de las percepciones cognitivas de la persona. Con la terapia cognitiva se persigue
intervenir sobre los tres sintomas principales del TDAH, a través de técnicas que tratan de
interferir sobre el modo de comprender y entender una realidad percibida (Serrano-Troncoso,
Guidi y Alda-Diez, 2013). Las fases para llevar a cabo en este tipo de programas, son similares
a las de los programas de modificacion de conducta, la principal diferencia residiria en el tipo de
técnicas a emplear, en este caso, nos centraremos en describir algunas de las técnicas mas
utilizadas en el ambito del tratamiento del TDAH, estas son la terapia racional emotiva, el

autocontrol y resolucion de problemas.
A. Autocontrol: autoinstrucciones y resolucion de problemas

Una caracteristica, presente en el alumnado con TDAH, es la dificultad para ser capaz de
autorregularse y expresar conductas adaptadas a las demandas de la circunstancia, por este
motivo, el entrenamiento en autocontrol y auto instrucciones se torna fundamental en este
alumnado (Fernandez y Fernanddez, 2016). Esta técnica tiene por objetivo ensefiar al alumnado
con TDAH a ser capaz de interpretar situaciones y planificar estrategias que le permitan tener un
control del comportamiento, utilizando como recurso el habla interna en forma de
autoinstrucciones a uno mismo, consiguiendo asi dirigir la actuacion a seguir o afrontar un error

(Miranda, Presentacion y Jarque, 1999 y Orjales, 2007).

De acuerdo con diversas investigaciones (Alda, et al., 2017) esta técnica ha mostrado una
destacable efectividad a la hora de manejar la impulsividad, planificar, concentracion y alcanzar
logros académicos. Uno de los referentes en la intervencion educativa, para entrenar el
autocontrol basado en autoinstrucciones, dirigido a nifios impulsivos, es el modelo de
Meichenbaum, desarrollado en la década de los 60 (Miranda, Presentacion y Jarque, 1999). Segun
Fernandez y Fernandez (2016) parte de la existencia de una alteracion en el dialogo interno de la
persona con TDAH, que lleva a la incorrecta ejecucion de tareas. Desde este enfoque se persigue
alterar el didlogo interno a través de una serie de pautas de actuacion, desarrolladas en la Tabla
21, con el fin de afrontar de un modo adecuado la realizacion de actividades o la exposicion a

situaciones comunes y N0 comunes.



Tabla 21.

Fases del modelo de autoinstrucciones de Meichembaum

Fase Descripcion

Se muestra al sujeto el proceder que debe llevar a cabo cuando se presente una

o situacion. Por ejemplo: a la vez que el referente va ejecutando la tarea indica
Modelado cognitivo ] . . .
verbalmente “para hacer esta tarea, primero analizo qué material necesito,

segundo lo coloco en la mesa y tercero ejecuto la tarea”.

Indicamos oralmente los pasos a seguir y el sujeto debe ejecutar las 6rdenes
Guia externa oral dadas.

. . El alumno realiza la tarea y de manera simultanea repite las 6érdenes que le dimos
Autoinstruciones voz y p q

en voz alta, es importante gque reciba una retroalimentacion.

alta

Autoinstrucciones Vuelve a hacer la tarea repitiendo las 6rdenes para en voz muy bajita.
enmascaradas

Autoinstrucciones Realiza la accién dandose instrucciones internas.

encubiertas

Fuente: realizacion propia a partir segin lo recogido en los trabajos de Gobierno de
Arag6n (2018) Miranda, Presentacion y Jarque (1999) Ruiz, Diaz y Villalobos (2012).

Con posterioridad al modelo, se desarrollaron propuestas de autoinstrucciones basadas en
preguntas que los alumnos deben abordar para realizar tareas, en este &mbito es destacable la
aportacion de la doctora Orjales (2007), quien disefié el esquema recogido en la Figura 17, cuya

aplicacion se llevaria a cabo siguiendo las fases definidas.

Vo e b b
SO OLET (repase
b b e
A jorw ot ot Bie,

sl W b
el bue

Mt e -
ot a0

Figura 17. Esquema autoinstrucciones
Fuente: Orjales (2007, p. 25)



En el trabajo de Dupaul, Weyadant y Januis (2016) que aborda la intervencion con el
alumnado con TDAH, se recomienda que, dentro del proceso de ensefianza de autocontrol, se
Ileven a cabo intervenciones dirigidas a ensefiar al alumnado a comprender, evaluar y reforzar
por si mismos su comportamiento, con ayuda del docente. Concretamente, en dicho trabajo
(Dupaul, Weyadant y Januis, 2016) se identificaron dos investigaciones en las que ensefiar a
monitorizar la tarea revertid en una mejora de dos aspectos, por un lado, las habilidades
organizativas, utilizando una escala likert como medida para regular los resultados en la
realizacion de tareas, aparecieron mejoras en el comportamiento y finalizacion de tareas. Asi
como al comportamiento relacionado con terminar los deberes y entregarlos, donde se observo

que empleando esta estrategia los alumnos que no solian finalizar los deberes los hacian.

Junto a las estrategias para dar autoinstrucciones, otra técnica que puede ayudar al control
conductual, desde la reflexidon, es el entrenamiento en resolucion de problemas, de acuerdo con
Nieves-Fiel (2015), consiste en ensefiar al sujeto a analizar las distintas alternativas de respuesta
que se pueden dar a un problema, incrementandose asi la posibilidad de que las respuestas sean
mas eficaces. De modo que, podriamos decir que la resolucion de problemas seria la aplicacion
practica del modelo de autoinstrucciones y autocontrol. A la hora de aplicar esta técnica, en el
manual de Labrador (2014) encontramos un modelo, donde se proponen el desarrollo de cinco

fases, que se describen a continuacion:

Fase uno, orientar hacia el problema: en este momento el objetivo pasa por desarrollar
actitudes positivas ante el problema, es decir, generar en el sujeto una actitud de optimismo donde
visualice su capacidad para poder resolverlo. Sin este punto de partida sera muy complejo obtener

resultados positivos.

Ejemplo: ante una problemética de un sujeto para relacionarse con un compafiero con el
que discute mucho, empezariamos por dialogar y trabajar con el alumno la mejora del
autoconcepto y autoestima, que permita al sujeto visualizarse como una persona capaz de tener

amigos y de relacionarse sin problemas.

Fase dos, definir y el problema: consistira en recoger informacién importante del
problema, basandonos en hechos registrables, a partir de esta informacion concretaremos el
problema y valoraremos su importancia. Ejemplo: continuando con el caso propuesto,

realizariamos registros sobre cuando se producen las discusiones entre los comparieros, que hace



que suceda, cOmo se sienten, y tratariamos de analizarlo con ellos, definiendo claramente qué

esta sucediendo.

Fase 3, elaborar soluciones distintas: plantear tantas soluciones como sean posibles para
abordar el problema sin evaluarlas, simplemente se proponen. Ejemplo: pedir que aporten cosas
que podrian mejorar, por ejemplo, cuando le moleste algo del compariero en vez de pegarle voy

a usar un codigo no verbal que le hara saber que me estd molestando y debe parar.

Fase 4, tomar decisiones: someter a valoracion las diferentes propuestas y elegir aquella

que pueda ser mas beneficiosa y con la que se encuentre mas a gusto.

Fase 5, aplicacion de soluciones y valoracion de las mismas: llevar a cabo la estrategia

que se ha seleccionado y comprobar si realmente hemos resuelto el problema.

En definitiva, con esta técnica podemos dotar de las herramientas y recursos necesarios
para enfrentarse a problemas de la vida cotidiana, aplicando junto a este modelo de intervencién

las técnicas de autocontrol y autoinstrucciones que se mencionaron anteriormente.
B. Terapia racional emotivo-conductual (TREC)

Desde el enfoque de la TREC se persigue actuar sobre la conducta y emociones, a través
de la intervencidn sobre procesos cognitivos ligados a las creencias e interpretaciones de los
sujetos. De acuerdo con Salgado, Gomez y Yela (2011), el modelo de referencia que explica la
TREC es el desarrollado por Ellis en la década de los 70; segln este enfoque, las emociones y
conductas causadas por un acontecimiento son fruto de nuestras interpretaciones y creencias, lo
que Ellis denomina relacion ABC (vease Figura 18). Dicho de otro modo, desde este enfoque una
respuesta variard en funcion de la forma que ésta se interprete. En este sentido las
interpretaciones, consideradas cogniciones evaluativas, pueden ser racionales (creencias que
guardan relacion con los deseos de un sujeto) o irracionales (imposiciones sociales u
obligaciones), y en cualquiera de los casos, cuando se produzca un acontecimiento en el que los
pensamientos racional o irracional no se vean satisfechos, apareceran emociones negativas
(Stallard, 2007).



A B C

Suocede un acontecimiento Se produce una interpretacion Expreso una conducta o emocion
R ino jjele en base a mis pensamientos y Me sient | porgus h
! creencias I
: (3]
1]
. .
Racionales Irracionales

(deseos) (obligacicnes)
Quiero ser Tana {

Cuando no se satisfacen las creencias al
suceder un acontecimiento, aparecen
emocones r‘.ﬁgal:'vos.

Figura 18. Modelo ABC de Ellis
Fuente elaboracion propia
Cuando los niveles de aceptacion de la realidad y uno mismo no son realistas, y también
existe una baja tolerancia a la frustracion de estas emociones negativas, causadas por creencias
irracionales, pueden aparecer perturbaciones psicoldgicas en forma de ansiedad. Teniendo en
cuenta este modelo tedrico, desde la TREC se persigue intervenir sobre el sistema de creencias
de las personas para modificar sus interpretaciones y, por tanto, las conductas desarrolladas, que
afectan a la estabilidad emocional de los sujetos, es decir, traducir los nuevos pensamientos en

nuevas emociones, mas positivas (Luna, 2011).

Para trabajar de dicho modo, Ellis propone la aplicacion de las cinco fases que se
denominan: evaluacion psicopatoldgica, evaluacion racional-emotiva, insiht racional-emotivo,
aprendizaje de una base de conocimiento racional y aprendizaje de una nueva filosofia de vida
(Salgado, Gémez y Yela, 2014). Con todas las estrategias y técnicas mencionadas hasta el
momento, tendremos herramientas y recursos para abordar las principales dificultades que se
asocian el TDAH, en todos los contextos. Es importante destacar, que cada alumno tiene unas
caracteristicas y por tanto no podemos definir un Unico patrén de actuacion, mas bien la
experiencia y necesidades seran los que nos guien sobre las medidas mas apropiadas, asi mismo,

todas estas estrategias deberan aplicarse de modo global, combinando unas con otras.

Una vez, analizadas las estrategias que permiten abordar las dificultades de atencion y
conducta de un modo directo, en el siguiente apartado se proponen una serie de adecuaciones y

consideraciones que se combinaran con las anteriores para intervenir a nivel académico.



4.3.  Orientaciones a familias y docentes

Como parte del proceso de intervencion para la mejora de los sintomas asociados al
TDAMH, la respuesta a docentes y familias se hace sumamente necesaria, con el fin mejorar la
calidad de vida del alumno y de su entorno (Garcia-Pérez, Molina-Sanchez y Martinez-Domingo,
2020). Tal y como afirman Beird y Halperin (2012) una intervencion coordinada entre familias

y docentes repercute significativamente en el comportamiento de los alumnos con TDAH.

En el &mbito familiar esta necesidad podria venir justificada por la presencia de relaciones
problematicas entre progenitores e hijos, como consecuencia de ciertas conductas hiperactivas e
impulsivas en la persona con TDAH, en muchas ocasiones, dan lugar a un tenso clima familiar,
donde los padres se ven desbordados por la gravedad de la situacion, apareciendo circunstancias
de estrés, ansiedad o depresion (Alda, et al., 2017; Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murua,
2021; Salmerén, 2009). Por este motivo, es necesario que, ademas de intervenir con la persona
que tiene TDAH, se lleve a cabo una intervencion con los familiares, a fin de dotarles de
informacidn, estrategias y técnicas que les permitan convivir con sus hijos de la mejor forma
posible (Alda, et al., 2017) y garantizar una buena calidad de vida en el nicleo familiar (Quintero-
Olivas, Romero, Hernandez-Murda, 2021).

Respecto al contexto escolar, las necesidades son similares a las del contexto familiar, si
bien anteriormente hemos mencionado algunas caracteristicas que deben tener en comin los
centros educativos, a la hora de abordar las manifestaciones propias del alumnado con TDAH,
los docentes necesitaran contar con la formacion y estrategias que les permitan generar un buen
clima de aula (Garcia-Lopez y Leal, 2020). Teniendo en cuenta la importancia de la intervencién
familiar y escolar, en los dos apartados que aparecen a continuacién se han desarrollado una serie

de orientaciones basadas en las recomendaciones mas actuales.
4.3.1. La intervencion con familias

Segun muestra la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), entre las evidencias encontradas
en las publicaciones de la Gltima década, destaca que un estilo de crianza basado en la aceptacion
positiva, respuestas afables y conductas receptivas, parece ser mas favorable para los nifios con
TDAMH, dado que suelen cursar con una sintomatologia menos aguda y superior aceptacion en el
plano social (Heath, Curtis, Fan y McPherson, 2015; Hurt, Hoza y Pelham, 2007). Por tanto, sera
primordial apoyar a las familias y caminar hacia la construccion de este modelo de crianza

(Garcia-L6pez y Leal, 2020; Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murla, 2021), en este



sentido, tal y como recomienda la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), a traves de los programas
de entrenamiento a familias, es posible dotar de estrategias para manejar las situaciones del hogar
y reducir el estrés al que se ven sometidos los miembros. Estos programas consisten en una
formacion a nivel psicosocial, donde los familiares son instruidos en técnicas cognitivo-
conductules, que les permiten intervenir con sus hijos y en habilidades para gestionar situaciones
estrés y abordar de un modo més efectivo los problemas de conducta (Garcia-Lopez y Leal, 2020;
Hidalgo, Cantero y Riesco, 2012; Miller, 2016). A la hora de llevar a cabo un programa de
entrenamiento parental El Instituto Nacional para la Salud y la Excelencia Clinica y la Academia
Americana de Pediatria (NICE, 2009; AAP, 2011) proponen una serie de criterios que deberan

ser tenidos en cuenta en su planificacion, estos son:

Los programas deberan ser disefiados desde los principios teoricos del aprendizaje,
teniendo en cuenta sobre temporalizacion, que seré preciso asegurar una cantidad suficiente de
sesiones (alrededor de 10 como minimo) que permita el desarrollo de los objetivos planteados.
Seguidamente, a la hora de planificar las actuaciones, se incorporar el uso de estrategias
compatibles con la mejoria del clima familiar. En este sentido, el uso de técnicas de role-playing,
puede ser muy enriquecedor a la hora de generalizar los aspectos aprendidos. En lo que respecta
al rol de los padres, es importante tener en cuenta su presencia y perspectiva, involucrandolos en
el disefio de los objetivos, para que se vean identificados con los mismos. Finalmente, cabria
destacar la necesidad de que los programas sean disefiados e impartidos por personal cualificado,

con suficientes habilidades como para ser capaz de comprender la situacion de la familia.

En lo que respecta al tipo de estrategias mas recomendadas a la hora de llevar a cabo este
tipo de programas, siguiendo la Asociacion Americana de Pediatria (2011) se proponen las

siguientes:

e Establecer y concretar con precision las normas de comportamiento que debe tenerse en
cuenta en el hogar, junto a estrategias que podemos utilizar, cuando creamos que vamos a
incumplir una de esas normas.

¢ Facilitar, dentro de las normas acordadas, varias posibilidades, por ejemplo, si una norma
es hacer los deberes antes de las seis de la tarde, darle la opcion de, cumpliendo esa norma, dividir
el tiempo en dos momentos alternando un descanso, o hacerlos de una sola vez.

e Hacer ver, que las conductas problematicas no son parte de su caracter, es decir, porque

presenten una mala respuesta o se comporten mal en determinado momento, no quiere decir que



sean malos, se trataria de hacer entender al nifio que tiene dificultades para gestionar sus
respuestas y debe trabajar para mejorarlo, pero no quiere decir que sea malo.
e Premiar con afecto o verbalmente aquellos comportamientos que pretendemos que vayan

en aumento, con el fin de que el nifio comprenda que se da valor a sus conductas adecuadas.

Respecto de los programas que podrian servir como modelo en intervenciones con
familias, dentro de la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017) se recoge una revision de aquellos con
mayor efectividad donde destacan, entre otros: el programa de entrenamiento parental de
Barckley, Incredible Basic Parent Training o New Forest Parenting Programme (Xie et al., 2013),
en los que se detectd una mejoria de los sintomas y en el clima familiar (para ampliar esta
informacion véase pag. 138 de la GPC del TDAH, Alda, et al., 2017). También es destacable la
investigacion PATS (Preschool ADHD Treatment Study) donde se intervino con 300 nifios con
TDAMH a través de un programa de formacion a padres en modificacién de conducta, en el que se
concluyd que la aplicacion de esta técnica junto a la medicacion, reducia considerablemente las
manifestaciones del TDAH (Rief, 2016). Como iniciativa a destacar en la Region de Murcia,
encontramos un estudio publicado por el EOEP de Molina (Garcia-L6pez y Leal, 2020), se trata
de un programa de intervencion con familias que tiene por finalidad invitar a la reflexion y al
aprendizaje de estrategias para abordar las necesidades del ambito familiar en relacién a las
necesidades educativas o conductuales de sus hijos. Dentro de este programa, que consistia en la
realizacion de varias sesiones en grupos reducidos donde se abordaban diferentes aspectos como:
inteligencia emocional, crianza positiva, dificultades de aprendizaje, etc. participaron un total de
1143 familias (150 tenian hijos con TDAH) Los resultados mostraron un incremento en los
conocimientos de las familias en lo que a estrategias para comprender y responder a sus hijos se
refiere (Garcia-Lopez y Leal, 2020).

4.3.1.1. Ayudas a familias de personas con TDAH.

A pesar de existir un aval legal, dirigido a favorecer la inclusion de este alumnado, como
hemos visto en los anteriores capitulos, las necesidades de los alumnos con TDAH los sitGan en
una posicién social y econdmicamente vulnerable, por este motivo desde el Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional (MEFP, adelante), se facilitan ayudas destinadas a contribuir
en los gastos educativos de este alumnado. A traves de las becas para ACNEAE del MEFP, los
alumnos con TDAH, que cumplen los umbrales econdémicos establecidos desde el ministerio,

pueden beneficiarse de ayudas econémicas que les permiten tener acceso a recursos y Servicios



que, por las caracteristicas de su entorno educativo 0 econdmico, no pueden recibir del modo que

deberian.

Como se muestra en el documento sobre consideraciones propuestas desde FEADHA
(DEADHA, 2012) para la elaboracién del borrador de la LOMCE, desde el curso académico
2011-2012, el alumnado con TDAH es considerado de manera explicita como usuario con
derecho a recibir estas ayudas, siendo incluido en la misma categoria que el alumnado con
discapacidad y trastorno grave de conducta. Esta posibilidad se recoge también en la dltima
convocatoria publicada por el MEFP, resolucion de la secretaria de estado de educacion y
formacion profesional, por la que se convocan ayudas para Alumnos con Necesidad Especifica

de Apoyo Educativo para el curso académico 2021-2022.

Dentro de dichas ayudas, toman una relevante importancia las ayudas sobre reeducacién
pedagogica, donde se incluirian las intervenciones de tipo psicoeducativo, tan necesarias en este
alumnado y cuyo coste es bastante elevado. De esta manera, los alumnos con TDAH pueden
recibir gratuitamente el apoyo psicoeducativo del que, en muchas ocasiones, por falta de recursos

en los centros, no se pueden beneficiar.

Para ello, es necesario que se acredite dicha necesidad por parte de la inspeccién
educativa, el EOEP, adjuntando un documento con los apoyos necesarios y las horas, una
memoria del centro que llevara a cabo la intervencién y la declaracién responsable de la persona

que intervendréa con el alumno.

Ademas de las ayudas en forma de beca, las familias también cuentan con el respaldo de
asociaciones dedicadas al TDAH. En este sentido, descatacmos el articulo 72 de la LOE (2006,
no modificado por LO 3/2020), en el que quedan recogidos los recursos destinados al alumnado
con NEAE, concretamente en apartado 5° dice lo siguiente: “Las Administraciones educativas
podran colaborar con otras Administraciones o entidades publicas o privadas sin &nimo de lucro,
instituciones o asociaciones, para facilitarla escolarizacién y una mejor incorporacién de este
alumnado al centro educativo” (p. 54) Entendiéndose, por tanto, que la participacion y
colaboracion de aquellas asociaciones de personas con TDAH, dentro del proceso de formacion
y atencion educativa a los alumnos con dicho trastorno, es un derecho reconocido. Esta misma
idea también es avalada desde el libro blanco del TDAH (Young y Postma, 2013), en el cual se
establece como recomendacion la implicacion y el apoyo a las asociaciones de personas que

tienen TDAH, estableciendo como objetivos prioritarios, que se favorezcan los intercambios de



informacidn, asi como la colaboracion entre las instituciones publicas y las asociaciones de
personas con TDAH. Del mismo modo, que se logre el incremento de capacidad de las
asociaciones a la hora intervenir con los usuarios, con mayores dotaciones econémicas y apoyo

institucional.

De acuerdo con Dominguez (2018), en el ambito del TDAH, el movimiento asociacionista
se iniciod en la década de los 90, con la finalidad de consolidar un apoyo emocional y formativo
hacia los familiares y profesionales, ganando con el paso de los afios, una mayor cantidad de
padres e importancia social. Seguin muestra el libro blanco del TDAH (Young y Postma, 2013)
y como se menciond con anterioridad, el papel de las asociaciones en la defensa y apoyo a
personas y familias con TDAH ha sido crucial para la consecucién de logros como la consecucion
de becas econdmicas, el reconocimiento del TDAH como una NEAE o la creacion de algunos

protocolos autonémicos.

Como miembro activo de la comunidad educativa, en la Regidén de Murcia, existe un
importante movimiento asociacionista a favor del TDAH, que persigue dar visibilidad y apoyo a
las personas y familias que conviven con el mismo. Desde dichas asociaciones se prestan
servicios de apoyo a las personas con TDAH, asesoramiento a familias y formacion a docentes,
entre otros (ADAHI, 2019).

4.3.2. Orientaciones sobre el papel de la escuela

Anteriormente hemos aludido a las caracteristicas organizativas de los centros, dentro de
este apartado nos centraremos en analizar la importancia de la comunicacién y coordinacion entre
escuelas y familias, asi como profundizar en las vias formativas con que cuentan los docentes.
De acuerdo con varios estudios (Child Mind Institute, 2016; Flores, Sanchez-Hernandez y
Deocano, 2020; Regan ,2015), el nivel de formacidn del profesorado puede influir en el desarrollo
de la persona con TDAH. En el trabajo de Dupaul, Weyadant y Januis (2016), se demostrd una
mejoria al aplicar programas de comunicacion escuela-centro, concretamente, en esta
investigacion, pudo verse que cuando todos los dias se envia una nota a los padres, informando
sobre las actitudes que ha tenido el alumno y viceversa, se experimenta una mejoria, dado que,
tanto en el hogar como en el centro, conocen el punto de partida del sujeto. A modo de ejemplo,
cuando un nifio no ha descansado bien y existe este intercambio de informacion, el docente puede

comprender mejor a qué se debe su conducta y ajustara su reaccion a la circunstancia. Si, por el



contrario, no dispone de esta informacion, puede que adopte una medida no ajustada a las

circunstancias de cansancio que esta experimentando el alumno.

Como propuesta para la intervencion con familias y maestros de los alumnos con TDAH,
en el trabajo de Hidalgo, Cantero y Riesco (2012), se expone un programa de basado en el
aprendizaje por modelado, enfocado a la Comunidad de Castillay Ledn. Para ello, proponen tres

fases de actuacidn que consistirian en:

Fase uno. Sensibilizacion y reflexion de las actuaciones presentadas por sus hijos y a
través del aprendizaje guiado, llevan a los padres y docentes a comprender que tal vez sus

actuaciones no son lo mas idoneas para educar a un nifio con TDAH.

Fase dos. Comprensién del TDAH y adquisicion de un compromiso, una vez que los
profesionales y familiares han comprendido la necesidad por aprender a actuar adecuadamente,

se inicia un proceso de formacion en funciones ejecutivas.

Fase tres. Aprendizaje por modelado de estrategias de respuesta educativa, concretamente
en esta fase del programa focalizan en estrategias dirigidas a técnicas de modificacion de

conducta, adaptaciones en el curriculo y evaluacion.

Otra propuesta para la actuacion coordinada entre familia y escuela es la de Dupaul,
Weyadant y Januis (2016), que sugieren como medida “la consulta colaborativa”, desde la cual
se revierte el rol del psicologo experto y se propone un modelo colaborativo en el que
conjuntamente se reflexiona sobre los problemas, proponiendo y evaluando el éxito de las
decisiones comunes. Es decir, se trata de crear un punto de encuentro para establecer vias de
actuacion comunes entre centro-familia. Desde el modelo de “consulta colaborativa” el abordaje
de las dificultades se lleva a cabo conjuntamente con una o varias reuniones donde se propongan
vias de actuacion y mecanismos para valorar eficacia consensuados, en base a propuestas de todas
las personas que intervienen. Entre los instrumentos que pueden llevarse a cabo para este tipo de
intervenciones, en las que es necesario un intercambio constante, nos gustaria hacer mencion a
la propuesta de disefio de la aplicacion TEDEA.CHE, cuyo objetivo es la realizacion de registros
visibles para familias y docentes, que permite realizar analisis funcional de conductas, asi como

comprobar la eficacia de medidas adoptadas (Escarbajal y Orteso, 2018).

Lo concerniente a la formacion permanente del profesorado, abordada en el articulo 102

de la LOE (2006), modificada por LO (2020), queda respalda como un derecho y obligacion de



todo docente, por el que deberan velar las administraciones. En este sentido, en la RM la
formacion permanente es regulada a través del Decreto 42/2003, de 9 de mayo, por el que se
establece la planificacion, estructura y organizacion de la formacion permanente del Profesorado
de la Regién de Murcia. Dentro dicha normativa se concreta que la formacion permanente del
profesorado se planificara mediante planes trienales de formacion, donde se identifican las lineas

de actuacion, que, a nivel formativo, son mas necesarias para el profesorado de la Region.

Dentro de los planes trienales, segun se establece en el ultimo plan publicado, en la Orden
de 20 de julio de 2015 de la Consejeria de Educacion y Universidades por la que se aprueba el
Plan Trienal de Formacion Permanente del Profesorado 2015-2018, se trata de un documento
coordinado desde el Servicio de Innovacion y Formacion del Profesorado, con la colaboracion
del Centro de Profesores y Recursos (CPR, en adelante) de la Region de Murcia y el Consejo
Regional de Formacion Permanente. En de dicho plan, se recogen los ejes de formacién para el
profesorado, que fueron establecidos teniendo en cuenta los principios del marco legal estatal
(LOMCE, 2013), el plan estratégico de la Region de Murcia 2014-2020 “Iris 2020” y las
demandas de los docentes de la RM. En la linea de la respuesta educativa al TDAH, dentro de
las lineas prioritarias de formacion, encontramos la atencion a la diversidad, que se desarrolla por
medio de diversos programas, donde se incluye un programa sobre dificultades de aprendizaje,
en el que se establecen los siguientes objetivos para responder al alumnado con TDAH:

Dotar a los profesores de la Region de Murcia de los conocimientos y estrategias
metodolGgicas necesarias para la atencién a los alumnos con dificultades especificas de
aprendizaje y TDAH. Impulsar la coordinacién y la formacion permanente de los profesionales
especializados en la atencion al alumnado con dificultades especificas de aprendizaje y TDAH.
Desarrollar estrategias para la colaboracion con los servicios especializados en la deteccion de
las dificultades especificas de aprendizaje y TDAH. (P.27)

De manera que las posibilidades de formacion y adquisicion de conocimientos para
abordar la diversidad del alumnado con TDAH por parte de los docentes, queda reconocida como
una prioridad dentro de los planes de actuacion en nuestra region. Respecto a la materializacion
de estos objetivos, tal y como se establece en el Decreto de formacion permanente 42/2003, se
Ilevan a cabo a través de planes anuales elaborados desde el CPR y otras entidades colaboradoras
donde se recogen los programas de formacion, con distintas duraciones, nivel de especializacion

y modalidades presenciales.



4.4.  Orientaciones para la atencion educativa al alumnado que presenta TDAH en la

Region de Murcia. Nivel de prevencion terciaria.

Como se indico en el anterior capitulo la respuesta educativa al alumnado que presenta
TDAMH, viene regulada por la Resolucién de 30 de julio de 2019, que pasa a derogar la Resolucion
de 17 de diciembre de 2013 que contemplaba estas cuestiones. Concretamente, a través de su
resuelvo sexto se concretan aquellas medidas de prevencion terciaria destinadas a aquellos
alumnos que, tras la evaluacion psicopedagdgica, presentan TDAH y son las que se indican en
los siguientes epigrafes.

J Cursar el area “Refuerzo de la competencia en comunicacion lingiistica en lugar
de la segunda lengua extranjera”, en los cursos 5°y 6°.

o Contar con un Plan de Trabajo Individualizado, que se elaborard conforme a lo
establecido la Resolucion de 15 de junio de 2015, donde podran recogerse adaptaciones
curriculares de tipo no significativo.

. Disponer recursos personales especificos, maestro de Pedagogia Terapéutica y de

Audicion y Lenguaje. Cuyas pautas de intervencion se registraran en el PTI.

Todas las medidas que se han indicado quedaran recogidas en el Proyecto del Centro,
como parte del catdlogo de las medidas especificas, que se incluyen en el Plan de Atencién a la
Diversidad del mismo, regulado por la Orden del 4 de julio de 2010, en base a lo establecido en
el Decreto 359/2009 de atencidn a la diversidad en la Regién de Murcia. De este modo queda

regulada la respuesta especifica a toda la diversidad de alumnado.

Tal y como se expreso en la introduccion, la herramienta de la que disponen los docentes
de la CARM para establecer la respuesta educativa a los alumnos con TDAH es el PTI, teniendo
en cuenta las orientaciones establecidas en la R. 30 de julio de 2019, se ha elaborado el siguiente
apartado, donde podemos hacernos una idea del modo en que se plantea la respuesta

individualizada al TDAH en la RM en el nivel més individual.

4.4.1. Elaboracion del PTI

Una de las medidas que debera llevarse a cabo a partir de 3° de primaria, 0 en el momento
que asi se indique, en aquellos alumnos diagnosticados con TDAH, es la elaboracion de un PTI.
Esta medida viene regulada por la Resolucion de 15 de junio de 2015, de la Direccion General
de Calidad Educativa, Innovacion y Atencion a la Diversidad, por la que se establece el alumnado

destinatario de los planes de trabajo individualizados y orientaciones para su elaboracion. Se trata



de un documento, abierto y flexible que se revisa de manera trimestral para realizar los ajustes
pertinentes y comprobar la eficacia de la propuesta individualizada. Su estructura se divide en

dos apartados, como podemos ver en la Figura 19.

— historia escolar |

Hoja del equipo | [1__ Descripcién NEAE |
docente

Adaptaciones de acceso y elementos

prevision de apoyos

Plan de Trabajo
Individualizado
1
|

Habilidades a desarrollar con familia

Estandares y
habilidades

Adacion curricular de area (una hoja por area con adaptacion) |

Propuesta de ‘I:l Hoja de habilidades especificas (documento de PT y AL)

Figura 19. Estructura del PTI
Fuente: elaboracion propia a partir de Orden 24 de julio de 2019 sobre evaluacion.

De modo que, consiste en un resumen de la evaluacion psicopedagdgica, las medidas que
se aplicaran con el alumnado, las adaptaciones curriculares de area, la propuesta de habilidades
especificas y si fuera necesario, el Plan de Apoyo Conductual Positivo. En los péarrafos que
aparecen a continuacion se describen las dos partes del PTI, indicando las adecuaciones a tener

en cuenta para el alumnado con TDAH.

Primera parte del PTI. Hoja del equipo docente: en este apartado se incluyen los datos
personales del alumno, su escolarizacion previa, resumen de la evaluacion psicopedagdgica y una
propuesta de adaptaciones de acceso y de los elementos del curriculo. Esta informacion aparece
en el informe psicopedagodgico del alumno, por lo que consistiria en elaborar el documento
tomando la evaluacién psicopedagdgica como referente. Respecto a la propuesta de medidas de
acceso Yy de los elementos del curriculo, siguiendo lo establecido en la Resolucion de 30 de julio
de 2019, existen una serie de propuestas que podrian tenerse en cuenta para elaborar esta parte
del PTI, que se describen mas abajo.

En primer lugar, respecto a las adaptaciones de acceso, dentro de estas se encuentran la
propuesta de materiales y espacios, para facilitar el acceso al aprendizaje. De modo que, consiste
en adaptar o introducir materiales y espacios siguiendo la linea de lo expuesto en el capitulo 11, dentro
del apartado 3.2., asi como la propuesta de adecuaciones planteada en la R. 30 julio de 2019, que se ha

recogido en la Tabla 22.



Tabla 22.

Adaptaciones de acceso

Propuesta de adecuaciones en materiales y nuevas tecnologias.

- Introducir materiales que faciliten la reflexion y el debate como los de filosofia adaptados a
Educacion Primaria, los cuentos y fabulas, etc.

- Introducir materiales que refuercen su capacidad expresiva verbal escrita.

- Cuando se presenten problemas de conducta, establecer con el alumno acuerdos concretos que
se reflejen en materiales visuales (autoinstrucciones, secuencias con pictogramas, contrato
conductual, etc.) asi como las consecuencias positivas y negativas (pérdida de algun

privilegio).

Preparar materiales especificos (bote de la calma, telas de texturas suaves, mp3 y auriculares

con musica relajante, etc.) para rincones de la calma que organicemos en el aula y/o centro.

Especificamente disefiado para este alumnado, pero de uso ordinario en el aula, preparar un
rincon para la relajacion en el que haya materiales que la induzcan como telas o materiales
suaves y agradables para tocar; materiales antiestrés; bote de la calma; mp3 con musica y
auriculares; materiales que favorezcan la observacion y concentracion, como una caracola de
mar; materiales para realizar tareas motoras sencillas como atar, ensartar; etc. Si el uso de estos
rincones de relajacion en cada aula no resulta funcional, se recomienda que se prepare en algin
lugar donde el alumno pueda acudir cuando lo necesita y que cuente con la presencia de un

adulto mientras esté alli.

Introducir materiales especificos para el trabajo de las diferentes funciones ejecutivas segin la

edad del alumno y su perfil individual de disfuncion ejecutiva.

Introducir el uso de materiales de estimulacion multisensorial en el aprendizaje de la lectura

cuando presenten dificultades en el proceso de decodificacion.

Facilitar el uso de materiales manipulativos y visuales para reforzar el aprendizaje de los

contenidos matematicos en los que pueda encontrar dificultad asociada a su difusion ejecutiva.

Permitir el uso en el aula de materiales manuales anti-estrés que pueden manipular mientras

trabajan o escuchan las explicaciones.

Introducir y entrenar al alumno en el uso de software para la elaboracion de mapas
mentales/conceptuales, que faciliten sus estrategias de organizacion, memorizacion y

recuperacion de la informacion.

Introducir materiales que refuercen estrategias de comprension lectora y mejoren su
competencia reduciendo sus errores de lectura asociados a inatencion, lentitud y dificultades

prosodicas.

Fuente: Resolucién nimero 184 (2019) (p. 25060 y 25061)



Como podemos observar se trata de una serie de recomendaciones que pretenden facilitar
el acceso al aprendizaje sin realizar ningin ajuste sobre los elementos del curriculo comun, por
lo que coinciden con la propuesta que se realizé dentro de las medidas de prevencién secundaria.
No obstante, cuando estas se aplican a posteriori, existiendo un diagnostico, se consideran de

prevencion terciaria.

En cuanto a las adaptaciones en los elementos del curriculo, tal y como establece la R. de
30 de julio, podréan realizarse adaptaciones curriculares no significativas, por lo que siguiendo la
definicion propuesta en la R. 15 de junio de 2015, no podra realizarse una adaptacion curricular
que elimine estandares del curso en el que estd matriculado. No obstante, como parte de su
adaptacion no significativa podran contar con las siguientes adaptaciones en estdndares de

aprendizaje o criterios de evaluacion:

- Introducir estandares o contenidos de otro curso con el objetivo de favorecer el aprendizaje,
que seran registrados y evaluados (pero no se tendran en cuenta en la calificacion).

- Priorizar o secuenciar de forma diferente los estandares de aprendizaje, para dar mas
tiempo al alumnado para su consecucion.

- Aumentar, hasta un 20%, el peso de los estandares de aprendizaje que se determinen en
funcion de las necesidades del alumno, disminuyendo en la misma proporcion el resto de

los estandares.

Otros de los elementos curriculares susceptibles de adaptacion, seran la evaluacion,
metodologia y actividades. En el caso de la primera, serd necesario adaptar o adecuar los
instrumentos y proceso de evaluacion siguiendo las recomendaciones de la resolucion 30 de julio
de 2019, asi como adecuar los indicadores de logro de los estdndares de aprendizaje para asegurar
su consecucién y adaptarnos al ritmo del alumnado. Por su parte, la metodologia y actividades,
se adecuaran siguiendo las pautas propuestas en la R. 30 de julio de 2019, que se concretan en la
Tabla 23.



Tabla 23.

Propuesta de adaptaciones en metodologia y actividades

Recomendaciones en metodologia y actividades

- Consensuar reglas y procedimientos comunes de trabajo en el aula, para ayudar al alumno a

mejorar en sus procesos de aprendizaje (organizacion y planificacion) y regular su conducta.

- Introducir en el aula recursos para reducir la distractibilidad (auriculares, mamparas o biombos,

etc.).

- Aplicar recursos y estrategias que legitimen el movimiento: crear un rincén del movimiento,
rutinas psicomotoras en el aula de Educacion Infantil, gomas o pedales adaptados al pupitre, cojines
moviles o de balanceo, bicicletas estaticas a disposicion en el centro, rutinas de movimiento de

duracion breve que pueda realizar en el pasillo o en el patio, etc.
- Cambiar de actividades o tareas mas a menudo que sus compafieros y permitir breves descansos.

- Procurar que el alumno participe activamente en las explicaciones a través de estrategias como
realizar preguntas abiertas intercaladas en la explicacion, dar una tarea de apoyo a la explicacion

como enlcargarse de los materiales audiovisuales, etc.

- Estimular la memoria de trabajo verbal con estrategias que permitan el desarrollo por parte del
alumno de la denominada “voz interna” que mejora su capacidad de reflexion y reduce la
impulsividad.

- Establecer sefiales de aviso no verbales (visuales o fisicas) para ayudar al alumno a retomar la

atencion sin que se evidencie delante del grupo.

- Evitar que acumule muchos errores que le llevan a la frustracion cuando observamos que esta

realizando una tarea incorrectamente, y evitar que tenga que borrar a menudo sus producciones.

- Trabajar de manera especifica las técnicas de mejora de las habilidades de comunicacion y

relaciones sociales.

- Reforzar su trabajo diario y su progreso, analizando las mejores producciones del alumno, en las

que sefialamos especifica y claramente lo que va haciendo mejor.

- Favorecer ejercicios en que se trabajen transversalmente la mejora del funcionamiento ejecutivo:
atencion y concentracion, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal, control

inhibitorio y planificacion y organizacion.

Fuente: Resolucion nimero 184 (2019) (p. 25060 y 25061)



Como podemos observar se trata de propuestas similares a las que se planteaban en el
capitulo tres y también en el apartado 4.1. Junto a esta informacién, dentro del PTI también se
establece la propuesta de medidas sefialada, también se indicara en el PTI del alumno el numero
de sesiones y horas que recibe de apoyo especifico y las orientaciones para coordinarse con

familias.

Segunda parte del PTI. Adaptaciones curriculares y propuesta de habilidades especificas.
tras la hoja del equipo docente, se incluye un apartado con las adaptaciones curriculares de
aquellas areas en las que sea necesaria la adaptacion que, como se indicé seran no significativas
(solo seran significativas cuando el alumno precise NEE). Esta propuesta de adaptacion
individual consiste en una seleccion de estandares de aprendizaje cuyo referente es la
programacion docente del curso en el que estd matriculado el alumno, en base a esta propuesta
de programacion, teniendo en cuenta el nivel de competencia curricular del alumno y sus
necesidades educativas, el maestro de &rea establecerd una propuesta de estandares a trabajar a
lo largo del trimestre, haciendo explicito cuales de ellos trabajara docente y cuales PT o AL.
Ademas de esta propuesta de estandares, también se haran explicitos los materiales, instrumentos

de evaluacion y metodologia, que se llevaran a cabo en el area con el alumno.

En cuanto a la intervencion del PT y AL, ademas de participar en el desarrollo de las
adaptaciones curriculares que se han descrito, también llevaran a cabo programas para el
desarrollo de habilidades especificas, que consistira en lo descrito en el apartado 4.2. La seleccion
de habilidades a desarrollar quedara recogida en la hoja de habilidades especificas, donde se
incluird una planificacion para el desarrollo de las mismas, que permita afianzar aquellas
destrezas que el alumno no haya conseguido alcanzar de modo normalizado, como pudieran ser
las competencias propias de las funciones ejecutivas (planificacion, organizacion del tiempo,
etc.), habilidades sociales o programas especificos de modificacion de conducta. En el caso de
los Gltimos, aquellos alumnos que presenten problemas graves de conducta, contaran con un Plan
de Apoyo Conductual Positivo encaminado a reducir y extinguir las conductas alteradas a traves
de modificaciones en el ambiente, este plan se realizard conforme a lo establecido en la
Resolucion de 15 de abril de 2016.



ESTUDIO EMPIRICO






CAPITULO V. METODOLOGIA

“Lo que no se define, no se puede medir. Lo que no
se mide, no se puede mejorar. Lo que no se mejora, se
degrada siempre” (Lord Kelvin, en Cibrian, 2018, p.49).

INTRODUCCION

Hasta el momento se han desarrollado los aspectos teoricos relacionados con el TDAH
a nivel educativo, desde los aspectos méas generales hasta los mas concretos de la respuesta
educativa. En este capitulo, se inicia el estudio empirico, donde vamos a abordar los dos objetivos
principales formulados a partir del problema de investigacion, siguiendo el modelo desarrollado
por Herndndez-Pina y Maquilon (2010) que aparece sintetizado en la Figura 20 y que se introdujo

en el primero de los capitulos.
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Figura 20. Modelo de disefio de investigacion
Fuente: elaboracion propia, a partir de Hernandez-Pina y Maquilén (2010)

En este capitulo, se desarrollan las fases 4, 5, 6, 7 y 8 del modelo anterior. De este modo,
para su exposicion se ha establecido un primer apartado donde se define el disefio de la
investigacion. A continuacion, en los dos puntos sucesivos, se presenta la descripcion de la
muestra participante en el estudio, asi como los instrumentos que fueron utilizados para recoger
informacion de la misma. En cuarto lugar, se presenta el andlisis de las variables de la
investigacion, distinguiendo entre variables criterio y variables predictoras. Para finalizar el
capitulo, se detalla el proceso de analisis de datos que se ha llevado a cabo, diferenciando entre

analisis cualitativo y analisis cuantitativo.
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5.1. Disefio de la investigacion

La presente investigacion se ha basado en un disefio mixto, de tipo exploratorio secuencial
“CUAL > CUAN” (Creswell, 2008). Se trata de un estudio no experimental ex post facto, de

corte transversal y descriptivo (Garcia-Sanz y Martinez- Clares, 2012).
5.2. Participantes

A tenor del tipo de objetivos generales de esta investigacion, ha sido necesario recoger
informacion sobre dos tipos de muestra participante. La primera de ellas, vinculada al objetivo
general “analizar el perfil de la poblacion con TDAH y su rendimiento académico”, se
corresponde con toda la poblacion confirmada con TDAH en la Region de Murcia. Para el
segundo objetivo general, que consiste en “analizar las orientaciones educativas que se prescriben
para el alumnado con TDAH desde el Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedag6gica de
Molina de Segura”, se tom6 como muestra un grupo de informes de alumnos adscritos al EOEP
de Molina de Segura que contaban con orientaciones educativas asociadas a NEAE derivadas de

TDAMH. En los siguientes apartados, se describen estas muestras con mayor profundidad.
5.2.1. Participantes del primer objetivo general

Para el primer objetivo general, se contd con una muestra no probabilistica de tipo
deliberado (Garcia- Sanz y Martinez-Clares, 2012), en la que se determinaron como criterios de
inclusion-exclusion: tener un diagndstico de TDAH, la pertenencia a las etapas de infantil o
primaria, encontrarse escolarizado en la Region de Murcia y pertenecer a los afios académicos
2015-2016 6 2016-201. Esta muestra se compone de la informacion demogréfica y académica de
toda la poblacion con TDAH (655 en el curso 2015-2016 y 654 en el curso 2016-2017), que se
encontraba registrada en las bases de datos del servicio de estadistica de la region de Murcia y

que estaba escolarizada en Educacion Infantil o Primaria, en esos afios académicos.

Segun la informacion facilitada por el Servicio Regional de Estadistica, en el curso 2015-
2016, de los 159.267 alumnos escolarizados en infantil y primaria (CREM, 2016) 655 tenian
TDAH, mientras que en el curso 2016-2017 de los 159.120 escolarizados en dichas etapas 654
alumnos tenian dicho diagnostico. Por cuestiones de coherencia entre los capitulos, se ha

considerado pertinente incluir el resto de informacién sobre la muestra en el objetivo general
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primero, dado que su finalidad es describir el perfil de la poblacion con TDAH en la Educacion

Primaria e Infantil.
5.2.2. Participantes del segundo objetivo general

Para obtener la muestra participante del segundo objetivo se utilizd un muestreo por
conveniencia (Garcia-Sanz y Martinez-Clares, 2012), donde la muestra invitada se encontraba
constituida por los informes de alumnos escolarizados en centros dependientes del EOEP de
Molina de Segura. Los criterios de inclusion para formar parte de la muestra fueron: contar con
un informe psicopedagdgico cuyas conclusiones eran NEAE compatibles con TDAH o TDAH
confirmado por salud mental, disponer en dicho informe de orientaciones educativas
encaminadas al abordaje del mismo y que los informes se hubieran realizado con posterioridad a
la publicacion del protocolo de TDAH (Garrido y Chumilla, 2012). Finalmente, se contd con
una muestra participante de 40 informes psicopedagogicos de alumnado con NEAE asociadas a
compatibilidad con TDAH o TDAH confirmado, que se encontraban escolarizados en centros
adscritos al Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogica de Molina entre 2012 y 2018.

Se exponen a continuacion las caracteristicas de la muestra participante.

En primer lugar, respecto al diagnéstico del alumnado, una cuarta parte contaba con la
confirmacion de salud mental, mientras que las tres cuartas partes restantes se encontraban
pendientes de confirmacidn, es decir, su diagnostico era compatible con TDAH (véase la figura
21). No obstante, todos ellos contaban con orientaciones educativas encaminadas al abordaje de
esta Necesidad Especifica de Apoyo Educativo, de modo que, aunque se trataba de alumnado
pendiente de confirmacién, contaba con una propuesta educativa individual enfocada al

tratamiento de sintomatologia compatible con TDAH.

Figura 21.Frecuencia de informes segiin TDAH confirmado por salud mental y alumnos
derivados pendientes de valoracion.
En lo relativo a la finalidad de los informes que se han consultado, dentro de la muestra
participante se identificaron 13 documentos destinados a la revision de necesidades y 27 informes

iniciales de alumnado que no habia sido evaluado previamente. Respecto a la proporcion de
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informes segun género, en la Figura 22, situada mas abajo observamos la proporcion de alumnado

en base a esta variable.

Figura 22. Frecuencia de informes segun género

Como podemos observar de los 40 sujetos, el 85% eran nifios y el de 15% nifias, es decir,
nuestra muestra tiene un mayor porcentaje de nifios. Por otro lado, las edades de los sujetos que
contaban con informe psicopedagdgico compatible con TDAH o TDAH confirmado, se han
representado en Figura 23, en la que podemos ver que el mayor numero de informes se

encontraba entre los 6 y 7 afios (50% del total de informes).

"y .

Figura 23. Frecuencias edades de la muestra

Finalmente, en lo concerniente al curso y etapa donde se identificaron los informes,
en la Figura 24, sobre frecuencias, se puede comprobar que la mayoria de ellos se llevaron a
cabo en la etapa de primaria, en los dos primeros cursos, encontrandose Unicamente 5 informes

de infantil.

Figura 24. Frecuencia de informes por curso y etapa (El: Educacion Infantil EP: Educacion
Primaria).
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5.3.  Instrumentos de recogida de datos

Del mismo modo que sucede con la muestra, también en la descripcion del instrumento
es necesario hacerlo diferenciando entre los dos objetivos generales de esta tesis. En el caso del
primer objetivo especifico, se trata de una hoja de registro con informacion sobre la poblacion
con TDAH escolarizada en infantil y primaria en la CARM. Por otro lado, para el segundo
objetivo general, se utilizo una rejilla de indicadores, ad-hoc, basada en el modelo de PTl y el
de evaluacion psicopedagdgica. Se describen a continuacion las caracteristicas de esos

instrumentos.

En el caso del primer objetivo, para poder definir el perfil socio-demografico y el
rendimiento académico del alumnado con TDAH, se ha utilizado una hoja de registro, en
formato tabla, constituida por las 13 variables que se recogen en la Figura 26, situada a
continuacién, donde se puede observar la relacion de variables sobre las que se obtuvo
informacidn, su descripcion y el cadigo que se asigno para realizar el analisis estadistico. Dentro
de las 13 variables contempladas en este instrumento, las 11 primeras son de tipo predictoras y
dan respuesta a los objetivos 1y 2, mientras que las dos dltimas, de tipo criterio (calificaciones
en Lengua y Matemaéticas), responden Unicamente al objetivo 2. Para llevar a cabo la
cumplimentacidn de esta hoja de registro se utiliz6 un documento Excel cumplimentado a partir
de la informacién proporcionada por la consejeria, donde se incluyé la informacion recogida en
las cuatro hojas de célculo facilitadas por el Servicio Regional de Estadistica, siguiendo la
codificacion expuesta en la Figura 26, que aparece en la siguiente pagina.

Respecto al segundo objetivo, como se ha indicado anteriormente, la muestra utilizada
fue extraida de los informes psicopedagdgicos realizados por el EOEP de Molina. Teniendo en
cuenta el modelo de informe psicopedagdgico y el modelo de PTI, propuesto por la Consejeria
de Educacion (CARM, 2015 y 2018), se confeccion6 una rejilla de indicadores para facilitar el
analisis de la informacion, como puede verse en la Figura 27. Esta rejilla de indicadores sirvi
como herramienta para conocer las caracteristicas de la muestra participante, descritas
anteriormente. También fue la base para la realizacion del analisis cualitativo realizado con
Nvivo, dado que la funcion de la rejilla fue determinar en qué informes aparecia la informacién
que se describe en la Figura 27. En aquellas variables que fue posible, se sefialaba la
informacidn concreta que aparecia, de modo que este instrumento sirvié como herramienta para

facilitar el posterior anélisis cualitativo.
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Figura 25. Instrumento de recogida de datos para el primer objetivo general
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IDENTIFICACION

HISTORIA ESCOLAR

INFORME PSICOPEDAGOGICO

RESPUESTA EDUCATIVA

VARIABLE

Numero asignado a informe
TDAH confirmado o no
Curso primaria o infantil
Edad

Sexo

Afio académico

Datos de escolarizacion previa

Medidas que se han llevado a cabo con el alumno

(marcar las casillas que correspondan)

Aspectos relevantes de la historia escolar

Provision de servicios fuera del centro

Fecha de la Gltima valoracion

Motivo e la evaluacion

Cognitivas
Comunicativas
Motrices
Socio-Relacionales

Capacidades

Caracteristicas contexto familiar y educativo

Nivel competencia curricular

Tipo de NEAE
(marcar una o varias)

NEAE que precisa

Medidas ordinarias

Medidas especificas

Adaptaciones en materiales y espacios
Adaptaciones en la comunicacion

Adecuaciones y adaptaciones en estandares de

aprendizaje

Adecuaciones y adaptaciones en metodologia y

actividades
Adecuaciones y adaptaciones en evaluacion

Otras consideraciones de respuesta educativa

Consideraciones para promocionar

Recursos personales especificos y nimero horas

que recibe apoyo

marcar las casillas que correspondan y completar

informacion)
Indicaciones sobre colaboracién con la familia

RESPUESTA

Asociar cada informe con un nimero para respeta
[lcompatible se deriva a salud mental Ciconfirma
[11°EI [1 2°El [13° EITJ1°EP [ 2°EP [13°EP [4°EP [
6-13 afos

CVarén CMujer

[012-13 [113-140114-15 [115-16 [116-17 [117-18

Indicar si existe esta informacion en el informe

[1 Permanencia de un afio mas en infantil [1Flexib
la E.P [ Incorporacién con 5 afios a 1° E.P. [
varias areas del nivel inmediatamente
[Escolarizacion en curso inferior por integra
[URepeticion de un curso en E.P. [IPermanencia d
6° E.P. [Refuerzo especifico PT [lAdaptacior
significativa [IRefuerzo especifico AL

curricular no significativa [JRefuerzo especifico
tipo de Refuerzo especifico PT (indicar) L
especifico fisio [1Refuerzo especifico intérprete |

Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe

Dia/ mes/ afio
Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe

Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe
Indicar si existe esta informacion en el informe

[Refuerzo especifico PT ~ [Refuerzo especific
[Refuerzo especifico ATE  [Refuerzo especifi
[URefuerzo especifico intérprete

Indicar si existe esta informacion en el informe

Figura 26. Rejilla de indicadores para el analisis inicial de informes
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Como aparece reflejado en la Figura 27, este instrumento se encuentra dividido en cuatro
secciones 0 ambitos. El primero de ellos, “Identificacién”, recoge informacion sobre variables
descriptivas relacionadas con aspectos que permiten agrupar al alumnado segun: curso, afio
académico, sexo, etc., a fin de conocer las caracteristicas de la muestra. A continuacion, la
seccion “Historia escolar”, que se corresponde con el objetivo nimero 3, en el que se abordan
aspectos previos a la valoracion del alumnado por parte del servicio, como son: las medidas que
se han implementado con él, la suministracion de farmacos o los servicios que recibe el alumno

fuera del centro.

El ambito de “Informe psicopedagdgico” guarda relacion con el objetivo especifico 4 y
parte del 3. Dentro del mismo se definen aspectos previos y de la propia evaluacién, como son: el
estado de las capacidades del alumnado segun area del desarrollo, las caracteristicas del contexto
sociofamiliar, el nivel de competencia curricular y necesidades especificas de apoyo educativo,
que se precisan en funcion de la evaluacion realizada. Dentro del estudio de las capacidades es
preciso hacer alusion a la presencia de tres pruebas que fueron empleadas en la valoracion del
alumnado y que han servido como instrumento de recogida de datos. Estas son: la escala Wechsler,

la prueba EDAH y la prueba EFEN, cuyas caracteristicas se resumen a continuacion.

A. Escala Wechsler para nifios. Se centra en la evaluaciéon de la competencia cognitiva
conforme a capacidades intelectuales y de procesamiento cognitivo. Esta escala presenta un nivel
de fiabilidad de 0.90, por lo que permite hacer inferencias y predicciones (Ortega, 2012). Dentro
de las escalas Wechsler, en la etapa de Educacion Primaria, se utiliza la prueba Wisc IV (Weschler,
2007) o V (Weschler, 2015), un test con varias subpruebas que se pasa individualmente a nifios de
entre 7-12 afios y dura alrededor de 2 horas (Cejudo y Corchuelo, 2018). Consiste en la valoracion
de distintos ambitos del desarrollo cognitivo, el cociente intelectual, en general. Dependiendo de
la version empleada, se pueden encontrar los ambitos que aparecen en Tabla 24. En todos los casos

estas puntuaciones permiten obtener un CI total.

Los resultados obtenidos en puntuaciones compuestas dentro de estas pruebas se
interpretarian del siguiente modo: muy bajos los inferiores a 70; entre 70-79, limite; entre 80-89
promedio bajo; de 90 a109 en la media; entre 110-119 promedio alto; de 120 a129, superior; y por
encima de 130, muy superior (Wescheler, 2013). Como se indico en el tercer capitulo la aplicacion

de esta escala, puede ser muy efectiva como indicador de riesgo de TDAH, dado que unos
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resultados significativamente inferiores en memoria de trabajo y/o velocidad de procesamiento

podrian ser tomados como motivo para continuar indagando en la linea de este diagndstico.
Tabla 24.

Escala Wechsler

Ambito estudiado

Comprension verbal: se valoran habilidades relacionadas con aspectos

verbales como: capacidad para definir palabras, relacionar conceptos,

Razonamiento perceptivo: destrezas relacionadas con el aprendizaje
constructivo, la elaboracion y organizacion de aspectos verbales y no verbales,

comprension visual y procesamientos sincrénicos.

WISC IV

Memoria de trabajo: habilidad para retener, almacenar y generar informacion.

Velocidad de procesamiento de la informacion: evalta la capacidad de la
persona para trabajar con eficacia habilidades que implican mantener la
atencion.

Comprension verbal: habilidad para decodificar informacion y actuar en
respuesta

Visoespacial: destreza para ser capaz de visualizar imagenes y transformarlas,
asi como la resolucion de problemas basandose en imagenes o formas.
Razonamiento fluido: capacidad para ser capaz de poner en marcha
operaciones mentales que requieren varios pasos e implican identificar

relaciones.

WISC V

Velocidad de procesamiento: valora el tiempo que necesita un sujeto para
realizar una tarea cognitiva.
Memoria de trabajo: capacidad para tener en cuenta aspectos que son
necesarios a la hora de realizar una actividad mientras esta se esta llevando a
cabo.

ClI verbal: valora las habilidades a la hora de aprender, memorizar y recordar

conceptos, guarda relacion con la inteligencia cristalizada.

WPPSI 111

CI manipulativo: valora el razonamiento fluido y el procesamiento espacial.

Fuente: (Ortega, 2012).
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En segundo lugar, la escala EDAH (escala Conners revisada), consiste en un cuestionario
empleado para medir rasgos y conductas del TDAH que tiene consistencia interna y una escala
de fiabilidad de 0.9. Concretamente, en su version de Farré Narbona (2013), utilizada con los
sujetos de esta investigacion, se exploran un total de 20 items divididos en dos escalas, de 10
items cada una, donde se estudia el riesgo de: hiperactividad (5 items), déficit de atencion (5) y
trastornos de conducta (10) valorados con una puntuacion de 0-3 (nada, poco, bastante o mucho
respectivamente) en cada item (Belmar y Navas, 2010). Este instrumento esta recomendado para
valorar a nifios de entre 6-12 afios y suele cumplimentarse por la familia, el docente y el
evaluador. Como se ve en la Tabla 25, dependiendo de la persona que lo cumplimente los puntos

de corte variaran (Farré y Narbona, 2013).
Tabla 25.

Puntos de corte por &mbito, segun persona que cumplimenta el cuestionario

Total puntos Hiperactividad  Déficit de  Trastorno
atencién de
conducta
Cuestionario docente 22 11 6 5
Cuestionario
26 11 8 7
observador
Cuestionario familia 30 12 8 10

Fuente: Farré y Narbona (2013)

En cuanto a la correccion del cuestionario, es necesario calcular la puntuacion directa de
cada escala y comparar cada uno de estos resultados con la tabla de puntos de corte que ofrece el
manual para su aplicacion (véase Farré y Narbona, 2013), cuando los resultados superen el punto
de corte existira riesgo moderado, o alto riesgo, que sera mas elevado a medida que incrementen

las puntuaciones.

En tercer lugar, la version adaptada a Espafia del manual de Gioa, Espy e Isquith (2016)
denominada escala ENFEN, que se emplea para evaluar, a nivel individual, aspectos vinculados
a funciones ejecutivas y cuenta con validez y fiabilidad interna. Por lo general se aplica a nifios
de entre 6 y 12 afios, y es de utilidad para determinar cuéles son las funciones ejecutivas que
deben trabajarse con el alumnado. Consta de cuatro pruebas independientes, recogidas en la Tabla

26, que no requieren ser pasadas en un conjunto, sino que cada una mide una funcion ejecutiva.
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Tabla 26.
Pruebas de la bateria ENFEN

Prueba Mide Tiempo Descripcion Puntuacion
- o Memoria 1 minuto Fonoldgico: decir palabras que empiecen Fallos, aciertos y
% § fa’ operativa por una letra dada en ese tiempo repeticiones.
E é é Semantico: nombres que pertenezcan a la
g 2 misma familia de palabras
> Flexibilidad No hay Gris: juntar nimeros de 1 a 20 Conexiones
é S cognitiva limite se regresivamente. correctas,
% g cronometra Color: unir nimeros de 1 a 20 alternando incorrectas y
3 el tiempo colores dados omisiones
§ Control invertido Indicar de color son letras impresas,
E » atencion requiere abstraerse de lo que esta escrito y
E centrarse en el color

Capacidad Mover anillas sobre 3 ejes hasta conseguir Movimientos
g planificar y un patrén dado sin sacarlas encima de la dados por
E concentraci mesa, cada vez que mueve una anilla la ensayo y tiempo
on pone en otro eje, hasta que hace el patron.  empleado

Fuente: elaboracion propia, a partir de Raggi (2012)

A la hora de interpretar las puntuaciones directas de cada una de las pruebas, el manual
mencionado (Gia, Espy e Isquith, 2016) ofrece una tabla para realizar una conversion a decatipos,
que se valoran segun los siguientes parametros: muy bajo (1-2), bajo (3), normal (4-6), medio-
alto (7), alto (8), muy alto (9-10).

Finalmente, la seccién cuarta sobre “Respuesta educativa” coincide con el resto de
objetivos, y en ella se abordan aspectos relacionados con las orientaciones educativas, como:
medidas ordinarias y especificas, adecuaciones en los elementos del curriculo y el acceso a los
mismos, la colaboracion con la familia, criterios de evaluacion y recursos especificos. Como se
indico anteriormente, esta investigacion ha seguido una metodologia mixta. En este sentido, la
rejilla de indicadores ha servido como apoyo para saber en qué documentos aparece la
informaciéon por analizar. Concretamente, para desarrollar la parte cualitativa del estudio de los
casos, a partir de la informacion analizada, se ha utilizado una clasificacion que fue elaborada

con posterioridad y cuyo contenido se presenta en el apartado proceso de analisis.
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5.4.

Variables

El desarrollo de esta investigacion se ha llevado a cabo a través del planteamiento de

unas variables que han permitido concretar los objetivos de la investigacion. Por las

caracteristicas de este estudio se ha hecho uso de variables de criterio y variables predictoras.

En cuanto a las primeras, criterio, estas han sido: los alumnos con TDAH matriculados en

centros publicos y concertados de la Region de Murcia que cursaban primaria e infantil, las

calificaciones del alumnado con TDAH que estaba escolarizado en Educacion Primaria en

la Region de Murcia y la informacién recogida en los informes psicopedagdgicos de los

alumnos con un diagndéstico de TDAH o compatible con TDAH que fueron evaluados por
el EOEP de Molina.

Respecto a las segundas, predictoras, se han establecido en funcion de los objetivos

especificos y se concretan a continuacion:

1.1. Conocer el perfil demografico de la poblacion con TDAH escolarizada en

Educacion Infantil (3-6) y Primaria (6-12) en la Region de Murcia, en los cursos escolares

2015-2016 y 2016-2017. - sexo, subtipo de TDAH, titularidad del centro, etapa, curso,

comarca, municipio, localidad y centro.

1.2. Describir el rendimiento académico del alumnado con TDAH escolarizado en

Educacion Primaria en centros de la Regién de Murcia durante el curso 2015-2016 en

Mateméticas y Lengua. = sexo, subtipo de TDAH, titularidad del centro, etapa, curso,

comarca, municipio, localidad, centro.

2.1. Conocer aspectos relativos al motivo que suscita la evaluacion psicopedagdgica del
alumnado con TDAH vy las medidas aplicadas antes de realizar la misma. > motivo
de la evaluacién psicopedagdgica e historia escolar del alumno.

2.2. Definir los niveles de desarrollo evolutivo y curricular del alumnado para el que,

tras una evaluacién psicopedagdgica, se establecen orientaciones dirigidas a abordar el

TDAH vy las caracteristicas de su contexto escolar y familiar. = resultados del desarrollo

cognitivo, resultados del desarrollo comunicativo-linguistico, resultados del desarrollo

motor, resultados del desarrollo socioafectivo, nivel de competencia curricular, estilo de

aprendizaje, caracteristicas familiares y caracteristicas escolares.
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2.3. ldentificar cuales son las actuaciones que se llevan a cabo, tras el proceso de
valoracion y evaluacion del alumnado con sintomas compatibles con TDAH y de su
contexto. = necesidades educativas y protocolo de deteccion

2.4. Analizar el tipo de recomendaciones para adecuar el acceso al aprendizaje
(materiales y espacios), los elementos del curriculo (metodologia, evaluacion y estandares
de aprendizaje) y los recursos especificos que se establecen con el alumnado que presenta
necesidades educativas derivadas de TDAH. - adaptaciones de espacio, adaptaciones en
materiales, orientaciones metodologicas, adaptaciones de actividades, adaptaciones en los
estandares, adaptaciones en la evaluacion y propuesta de recursos personales.

2.5. Describir las orientaciones dirigidas a las familias de alumnos diagnosticados con
TDAH vy a la colaboracion del centro con las mismas. = orientaciones sobre el protocolo,
orientaciones sobre programas, orientaciones de actividades fuera del horario lectivo,

orientaciones educativas.

5.5. Procedimiento

Tal como se explicd en el primer capitulo de esta tesis, el procedimiento empirico se ha
basado en el modelo de Hernandez-Pina y Maquil6n (2010), donde se plantea una sucesion de
tareas que tienen por finalidad concluir con el informe de la investigacion. Siguiendo dicho
modelo (véase Figura 20) en los siguientes parrafos se desarrollan las diferentes tareas que han

formado parte del proceso de esta investigacion.

Las tareas iniciales que han permitido realizar este trabajo se centraron en el
planteamiento del problema de la investigacion. Para tal fin fue necesario realizar un estudio de
preliminares, una revision bibliografica y la elaboracién del plan de investigacion. El analisis
preliminar consistio en estudiar las posibilidades de obtener informacion por parte de la
Consejeria de Educacion para la realizacion del estudio, a través de una reunion con un Técnico
del Servicio de Atencion a la Diversidad, que se encontraba adscrito a la seccion de alumnado
con TDAH vy dificultades de aprendizaje. También se analiz6 la duracion que podia tener la
investigacion, consultando la normativa de doctorado vigente en ese momento, y la viabilidad de
estudiar la respuesta educativa al TDAH a través de lecturas y consulta de documentos, que
formaron parte de la Revision bibliografica, cuyas caracteristicas se explicaron al inicio del
primer capitulo. Dentro de este proceso de busqueda de informacion también se llevaron a cabo

actividades de formacion permanente en todos los cursos (formacion en analisis de datos, cursos,
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seminarios y publicaciones). Con todo ello, fue posible establecer el plan de investigacion donde
se concretaron el problema y objetivos del estudio, asi como el cronograma para llevarlos a cabo
y un apartado de disefio. Dicho plan fue actualizado en los afios sucesivos, en funcion de los

cambios acontecidos del estudio.

El siguiente paso fue la realizacién del muestreo, que consistié en analizar cuél era la
poblacién que se debia examinar para abordar los objetivos. Para dar respuesta a este interrogante
se establecid que la muestra invitada para el primer objetivo general serian los datos de todos los
alumnos con TDAH escolarizados en centros publicos y concertados en las etapas de infantil y
primaria durante los afios académicos 2015-2016 y 2016-2017 en la Region de Murcia, asi como
las calificaciones que habian obtenido en Lengua y Matematicas los alumnos con TDAH
escolarizados en primaria. Por su parte, el muestreo del segundo objetivo se realizd una vez
constatamos la presencia de un bajo rendimiento. En este caso, al tratarse de un estudio cualitativo
basado en documentos sobre orientaciones educativas, se establecio como criterio para la
seleccion que los informes seleccionados fueran de alumnado de primaria y con un diagndstico
de TDAH, optando por una muestra no aleatoria en la que tenia méas importancia la riqueza de la

informacidn que la representatividad de los datos.

Una vez finalizado el muestreo, se llevo a cabo el disefio y elaboracion de instrumentos,
como se ha descrito anteriormente. Estos fueron disefiados ad hoc y consistieron en la elaboracion
de hojas de registro y rejilla de indicadores, tomando como referente en el primero de los
objetivos, la base de datos facilitada por el Servicio Regional de Estadistica. Para el segundo se
utiliz6 el modelo de informe psicopedagdgico publicado en la Resolucion de 13 de marzo de
2018 sobre el modelo de informe y el de PTI recogido en la Resolucién de 15 de junio 2015,
donde se establecen orientaciones para su elaboracion. Del mismo modo, la descripcion de las

variables criterio y predictoras, sirvié como base para establecer los instrumentos.

Respecto al procedimiento para la recogida de informacion, fue necesario realizar dos
procesos paralelos, cada uno de ellos enfocado a dar respuesta a un objetivo general. Como
medida inicial para la recogida de informacion de ambos objetivos, se mantuvo una reunion con
uno de los técnicos del Servicio de Atencidn a la Diversidad de la Consejeria de Educacion,
Juventud y Deportes, responsable del alumnado con TDAH, donde se presento el proyecto de

tesis. Desde esta administracion se mostro apoyo a la realizacion de la mismo, y se facilito un
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aval firmado por el jefe del Servicio de Atencion a la Diversidad, autorizando la recogida de

informacion para su realizacion.

En el caso del primer objetivo general, para la recogida de los datos se establecieron los
mecanismos administrativos necesarios que permitieron llevar a cabo una peticién formal de los
datos y cifras del alumnado con TDAH en la Regidn de Murcia. Para tal fin, se solicitd, mediante
el modelo oficial administrativo, al Servicio de Estadistica de la Regién de Murcia, la
informacién del alumnado con TDAH que habia estado escolarizado en infantil y primaria en la
Regidn de Murcia, durante los cursos 2015-2016 y 2016-2017. La informacidn solicitada fue la

siguiente:

e NuUumero de alumnos con Trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH)
escolarizados en educacion infantil y primaria en el curso 2015/2016 y 2016/2017, por:
centro, titularidad del centro, localidad, municipio, género, nivel-curso y etapa.

e Calificaciones en la evaluacion final del curso 2015/2016, de las areas de Lengua
Castellana y Literatura y Matematicas, obtenidas por los alumnos con TDAH
escolarizados en educacion primaria, por: centro, titularidad del centro, localidad,

municipio, género, nivel-curso y etapa.

La informacion se facilitd6 mediante un documento Excel donde se incluian cuatro hojas
de calculo, apareciendo en cada una de ellas informacién de una etapa y un afio académico.
Dentro de todas las hojas de calculo, se facilitaba informacion del alumnado con TDAH que
estaba escolarizado en infantil o primaria en la CARM, referenciandose estos alumnos con un

namero asignado por el servicio de calidad y evaluacién (para respetar su anonimato).

En lo concerniente a los datos del segundo objetivo general, hubo ciertas dificultades
parea acceder a los mismos al no estar digitalizados los PTI. Como alternativa se plante6
mantener contacto con aquellos centros en los que se encontraba escolarizado el mayor nimero
de alumnos con TDAH. Sin embargo, a pesar de los multiples intentos por contactar con los
centros para concertar una cita, bien no se obtuvo respuesta por parte de los directores o esta fue
negativa a colaborar, por conflictos de confidencialidad, de modo que tuvo que descartarse esta
opcion. Por ello, se contacto con el director del EOEP especifico de dificultades de aprendizaje
y TDAH, que, tras conocer la situacion, nos derivoé a la asociacion ADHAI Molina.
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Desde la asociacion ADAHI, se facilito el contacto con el EOEP de Molina en mayo de
2018, tras una reunion con el presidente y psicologa de dicha asociacion, y tras las dificultades
para obtener los PTI, se decidi6 cambiar el foco de atencion y solicitar informes
psicopedagdgicos en lugar de PTI, dado que las indicaciones de estos son el referente para
elaborar los PTI, como establece el resuelvo 12 de la Resolucion de 13 de marzo de 2018 sobre
los modelos de informe psicopedagdgico. La recogida de informacion se llevo a cabo a través de
una peticion formal, donde se pedia la participacion voluntaria de orientadores del EOEP.
Aquellos miembros que quisieron colaborar, facilitaron el contenido de los informes
psicopedagdgicos de los alumnos con NEAE derivadas de TDAH eliminando, previamente,
segun indicaciones de la inspectora adherida al equipo, todos aquellos datos que pudieran ser
susceptibles de vulnerar la privacidad del alumnado (nombre, centro, informacion familia, fecha
de nacimiento, etc.). Una vez descrito el procedimiento que se ha seguido para llevar a cabo la
investigacion, en el siguiente apartado se describe, de modo especifico, el proceso de analisis de

datos.
5.6.  Analisis de datos

Como se ha indicado anteriormente, esta investigacion se basa en un disefio mixto, por lo

que ha sido necesario llevar a cabo andlisis de datos cuantitativos y cualitativos.

2.6.1. Con respecto al analisis de corte cuantitativo, del que se ha hecho uso en todos los
objetivos, éste se ha realizado teniendo en cuenta las fases propuestas por Garcia-Sanz y

Martinez-Clares (2012) que se resumen en la Figura 27.

Clasificacion de los Meter datos en Escoger pruebas Seleccién de
datos siguiendo la matriz de estadisticas programa
hoja de registro codificacion descriptivas e estadistico.

inferenciales.

Figura 27. Fases en el andlisis de datos cuantitativos
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1-  Organizacién y codificacion de la informacion

En el caso de los objetivos 1y 2, para organizar la informacion recogida en las 4 hojas de
Excel en una Unica matriz, se utilizé la hoja de registro que fue descritaen el apartado instrumento,
donde se volcaron todos los datos proporcionados por el servicio de estadistica, siguiendo una

codificacion numeérica (descrita en elapartado instrumento).

Respecto a los objetivos pertenecientes al segundo objetivo general, la informacion se
organizo a través de la rejilla de indicadores descrita en el apartado instrumento. Tras esta
organizacion, se llevo a cabo el analisis cualitativo de los informes, donde se recogié informacién
rescatada en los nodos realizados con Nvivo. Tras la realizacién de este proceso, mediante la
funcion extraccion en Excel delprograma Nvivo, que permite conocer si la informacion aparece
0 no en cada uno de los documentos, fue posible organizar y conocer la frecuencia y porcentaje

de cobertura de las distintas categorias.
2-  Introduccion de datos

Para llevar a cabo la introduccion de datos y construccidn de la matriz se utilizoel software
estadistico SPSS (IBM, 2015), que permite introducir la informacién obtenida de cada variable y
describir las caracteristicas de cada una de ellas. En el caso del segundo objetivo general, ademas
de emplear el programa SPSS,también se utiliz6 previamente el software Excel para construir

matrices de codificacion, que posteriormente fueron pasadas a SPSS.
3-  Seleccion de prueba estadistica

Teniendo en cuenta las caracteristicas de los objetivos planteados en la investigacion, se
establecieron pruebas de estadistica descriptiva e inferencial. En relacién a la estadistica
descriptiva, utilizada en todos los objetivos, se han empleado técnicas descriptivas en las que se
han calculado frecuencias, porcentajes, medidas de tendencia central (media, mediana y moda) y
medidas de dispersion (rango, varianza y desviacion tipica). Ademas, se han utilizado
representaciones graficas en forma de diagrama de barras y sectores. Por otro lado, en la
estadistica inferencial, empleada en el objetivo 2, se han utilizado pruebas no paramétricas, ya
que no se cumplian las condiciones de normalidad, aleatoriedad y homocedasticidad, que permiten
aplicar la estadisticaparamétrica (Siegel, 1999). Concretamente, las técnicas no paramétricas
empleadas han sido: U de Mann Whitney (para comparar las diferencias entre muestras no
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relacionadas), Wilcoxon (para muestras relacionadas) y Kruskal Wallis (para conocer la relacion

entremas de dos muestras).
4-  Seleccion del programa estadistico

Para conocer los resultados desprendidos de estos datos se ha utilizado el software
estadistico SPSS (IBM, 2015), versién 22, que ha permitido realizar las pruebas estadisticas que

se han mencionado anteriormente.

2.6.2. Respecto al andlisis cualitativo, empleado en el objetivo general 2, siguiendo las
caracteristicas del analisis documental, se ha tomado como referente el modelo inductivo de
Miles y Huberman (1984), que establece como fases del proceso de andlisis las recogidas en la

figura 28, las cuales son descritas a continuacion.

Seleccion Identidicar Representar  la Resumir
contenido y lectura nominar unidades informacion de informacion
de informacion. minimas, modo visual

establecer

categorias

Figura 28. Fases del proceso de la investigacion inductiva . Fuente: elaboracion propia a partir
Miles y Huberman (1984)

1-  Recogida de datos

En esta fase se establecieron los criterios para la seleccion de los documentos donde se
recogia la informacion a estudiar. Concretamente se establecié como criterio para la seleccién de
documentos que fueran informes de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo
derivadas de TDAH. En la muestra invitada se aceptaban informes de alumnos con necesidades
educativas compatibles con TDAH pendientes de confirmar por salud mental y alumnos
confirmados, dado que, desde el equipo se informé sobre la existencia de un tiempo largo de
espera para ser valorados en salud mental, de modo que la poblacién confirmada era muy
reducida. Una vez establecidos los criterios, se llevd a cabo la busqueda de documentos en la

sede del equipo de orientacion educativo y psicopedagogico de Molina, que concluy6 con la
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seleccion de 40 documentos de 43 que fueron entregados, cuyas caracteristicas se detallaron en

el apartado muestra.

2-  Reduccion de la informacion

Para poder reducir la informacion que recogian los informes psicopedagdgicos, se llevo a
cabo un proceso de codificacion por categorias mediante la funcion a analizar, que permite
organizar la informacion recogida en las fuentes consultadas a través de la codificacion de
parrafos seleccionados en nodos (Gutiérrez-Garcia, Palacios y Sanchez-Gémez, 2014).
Concretamente, esta informacion se categorizo con caracter inductivo, siguiendo el método de la
teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967) y tomando como referente para las categorias los
propios documentos. En cuanto al proceso de elaboracion de categorias, éste se llevd a cabo
partiendo de tres categorias iniciales que fueron: informacion previa, evaluacion y orientaciones.
A partir de estas, se seleccionaron las partes de los documentos que podian ser tenidas en cuenta
en cada unay, partiendo de esta informacion, se crearon nuevas categorias. Se detalla en el Anexo
I la relacion de los nodos han sido desarrollados para el analisis cualitativo de los documentos,
junto a la descripcion que se realizé de los mismos para seleccionar la informacién que se

incluiria en cada uno.

3-  Representacion de datos y obtencion de conclusiones

Para poder representar los resultados obtenidos del analisis documental se ha utilizado el
software Nvivo, version 12 (QSR International, 2018), aplicando los andlisis cualitativos

“consulta”, “explorar” y “extracciones” en todos los objetivos, cuyas utilidades se detallan a

continuacion.

a) Funcion consulta, para explorar cuales son los nodos que se abordan en cada informe
y con qué frecuencia aparece cada uno de ellos en los documentos. Para ello, se utilizo
la herramienta matriz de codificacién, que consiste en la representacion de
informacién mediante un grafico de barras en el que aparece un eje de ordenadas
donde se reflejan los nodos establecidos y un eje de abscisas en el cual figuran los
documentos consultados. De esta manera, pudimos ver los aspectos que Se recogen en
cada uno de los documentos analizados y, de modo simultaneo, un analisis general de
la frecuencia con la que se dan los nodos en cada documento (Gutiérrez-Garcia,

Palacios, y Sanchez- Gomez, 2014).
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b) Funcion explorar, que permitio representar de un modo visual los resultados
obtenidos del estudio. Concretamente, dentro de esta funcion, se utilizaron las
herramientas: mapa ramificado, para expresar graficamente cuéles eran los nodos que
mas se repetian a lo largo de los documentos; y analisis de conglomerados, donde
pudieron visualizarse las relaciones entre nodos y conocer las cifras de correlacion, a
través de coeficientes.

C) Funcion “extracciones”, con la que fue posible conocer las referencias literales que
han sido tomadas en cuenta dentro de cada nodo. De este modo, con los fragmentos
del informe, se ilustraron las distintas categorias y profundizado en mayor medida en
las conclusiones. Ademas, esta funcidén también ha permitido conocer el porcentaje
de cobertura de cada nodo, lo que supuso identificar las teméaticas que mas aparecen
en los informes. A modo de ejemplo, en el tercer objetivo para conocer qué namero
de informes se llevaron a cabo por dificultades académicas, realizamos una extraccion
del nodo dificultades académicas en todos los documentos, y el resultado fue un
documento Excel donde se presentaba la relacion de documentos segin ndmero
asignado; y, junto al mismo, una columna donde ponia “si” (en caso de aparecer este
motivo en el documento) o “no” (cuando esta informacion no habia sido sefialada).
Para realizar analisis de frecuencias, codificamos la opcion “si” con la cifra 1y con la
cifra 2 la opcion “no”; con esta codificacion usamos la funcién recuento que permitio

saber cuantos alumnos presentaban esta dificultad.
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CAPITULO VI. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

“¢Qué es poesia?, dices mientras clavas en mi pupila
tu pupila azul. ;(Qué es poesia? ¢Y tu me lo preguntas?

Poesia... eres ta” (Bécquer, 1979, p. 46).

INTRODUCCION

Los capitulos anteriores, expresan las bases tedricas y empiricas de esta investigacion,
que han servido como referente para tratar de responder a los objetivos de la investigacion.
Llegados a este punto, cabe preguntarse ¢ Qué resultados se desprendieron del analisis de los datos
recogidos a través de los instrumentos de esta investigacion? Tratando de dar respuesta a dicho
interrogante, a lo largo de este capitulo se exponen los resultados derivados de los objetivos de
la investigacion. Para su presentacion, se plantean dos apartados principales, que coinciden con
los objetivos generales uno y dos, dentro de cada uno de estos apartados, se presentan los
resultados obtenidos en cada uno de los objetivos especificos vinculados a los mismos, que se

definieron en el primer capitulo y vuelven a detallarse al inicio de cada apartado.
6.1. Resultados del primer objetivo general

Siguiendo lo formulado en el capitulo uno, el primer objetivo general de esta investigacion
pasa por “Analizar el perfil de la poblacion con TDAH y su rendimiento académico” se plantean
en los siguientes epigrafes los resultados obtenidos tras el proceso de analisis de datos, que han
sido expresados en funcion de los objetivos especificos que se concretaron para este primer
objetivo general.

6.1.1.  Objetivo especifico 1.1. “Conocer el perfil demogrdfico de la poblacion
con TDAH escolarizada en Educacion Infantil (3-6) y Primaria (6-12) en la Region de
Murcia, en los cursos escolares 2015-2016 y 2016-2017"..

Para dar respuesta a este objetivo se han analizado la frecuencia total de alumnos con

TDAH por curso académico, sexo, subtipo de TDAH, localizacion geografica, titularidad de los
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centros en que estaba escolarizado, etapa y curso. En este sentido en el estudio descriptivo de la
poblacion con TDAH, se han registrado un total de 1309 casos, que se distribuyen de modo
similar entre los cursos 15-16 y 16-17 (unos 655 aproximadamente) como aparece la Tabla 27.

Tabla 27.

Frecuencia alumnado con TDAH por curso escolar de la Region de Murcia

Afo académico Frecuencia
15-16 655
16-17 654

En cuanto a la incidencia que suponen estas cifras sobre la poblacion total escolarizada
en sendos niveles educativos (159.267 en el curso 15-16 y 159.120en el curso 16-17), se presenta
en el grafico de la Figura 29 podemos ver el porcentaje que suponia la poblacion general y aquella
con TDAH en los afios analizados segun los datos que aparecen en la base de datos del Centro
Regional de Estadistica de Murcia (CREM, en alelante).

0,41%

0,41%

15-16 16-17

H NO TDAH H NO TDAH

™ S| TDAH NG YT

Figura 29. Prevalencia TDAH en la poblacion total de la CARM segun afio académico

Segun esta informacidn, aproximadamente, de cada doscientos alumnos escolarizados en
Educacién infantil y Primaria, uno de ellos presentaria TDAH. En los siguientes epigrafes se ha
descrito como se distribuyen estas frecuencias en funcion del genero, edad, titularidad del centro

y curso educativo.
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6.1.1.1. Distribucidon del alumnado con TDAH segun sexo

Atendiendo a la prevalencia segun sexo, en la Tabla 28 se recogen las frecuencias de estos
datos segun el afio académico, a continuacion, en la Figura 30 podemos ver los porcentajes que

representan estas frecuencias.

-16

in ninos
g hifios [ |

nifias M nifas

Figura 30. Porcentaje de nifios y nifias con TDAH en la CARM

Tabla 28.

Frecuencias de alumnado con TDAH por sexo, segun afio académico en la CARM

Afio académico Nifio Nifia
15-16 455 200
16-17 468 186

De acuerdo con la informacion de la Tabla 28 y la Figura 30, podemos confirmarque, en
la etapa de Educacion Infantil y Primaria de la Regién de Murcia, el TDAHaparece en mayor
medida en nifios que en nifias, concretamente de cada 10 alumnos con TDAH escolarizados en
infantil o primaria entre 6-7 eran nifios y entre 3-4 nifias. Si comparamos estas cifras con la
poblacion total escolarizada en infantil y primaria en los cursos estudiados se obtienen los
resultados presentados en la Tabla 29, donde podemos ver el nimero total de nifios y nifias
escolarizados y el porcentaje de representacion que suponen las cifras del TDAH sobre dicha
poblacidn, en los afios académicos estudiados.
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Tabla 29.

Prevalencia TDAH sobre la poblacion total segin sexo y afio académico en la CARM

Afio Nifio Nifia
académico ) )
Total ElI yEP % Representacion Total EIYEP % Representacion
TDAH TDAH
15-16 83902 0,54% 75365 0,27%
16-17 83861 0.56% 75259 0.25%

Como podemos observar el porcentaje que supone el TDAH sobre la poblacién general
es mas representativo en el grupo de nifios (0.54%) que en el grupo denifias (0.27%).

6.1.1.2. Distribucion del alumnado con TDAH segun subtipo

En cuanto al subtipo predominante, en la base de datos proporcionada por el CREM se
diferencia entre TDAH con subtipo dominante: inatento e impulsivo, siguiendo esta clasificacion
en la Tabla 30 se recogen las frecuencias de los alumnos con cada subtipo segln afio académico

y en la Figura 31 el porcentaje que suponen estas frecuencias.

Tabla 30.

Frecuencias de alumnado con TDAH por subtipo dominante, segin afio académico

Afio académico Inatento Impulsivo
15-16 530 125
16-17 528 126

5-16

16-17

M inatento M inatento

B impulsivo B impulsivo

Figura 31. Porcentaje de alumnado con TDAH segun subtipo y afio académico
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Observamos una superioridad en el subtipo inatento, que se presenta en esta poblacion en
8 de cada 10 casos aproximadamente, mientras que el subtipo impulsivo parece ser inferior,
experimentando un leve ascenso de 0.15 en el afioacadémico 2016/2017. En lo que respecta al
porcentaje de representacion de los subtipos de TDAH enla poblacion escolarizada en infantil y
primaria dentro los afios estudiados, en laTabla 31 podemos conocer esta informacion.
Tabla 31.

Prevalencia TDAH sobre la poblacion total segin subtipo dominante y afio académico

Afio académico  Total EIyEP % Representacion % Representacion
TDAH Inatento TDAH Impulsivo

15-16 159267 0.33% 0.08%

16-17 159120 0.33% 0.08%

Como muestran los datos de la Tabla 32, en los afios académicos estudiados el subtipo

inatento implicaba el 0.33% de la poblacién general y el subtipo impulsivo el 0.08%.

6.1.1.3. Distribucion territorial del alumnado con TDAH

La distribucién por comarcas del alumnado con TDAH, durante los afios académicos 15-
16 y 16-17 en las etapas de infantil y primaria, se ha representado en el mapa comarcal (Figura
32), en el que las cifras de la izquierda se corresponden con el curso 15-16 y las de la derecha
con el 16-17. Respecto al porcentaje que suponen estas frecuencias, en el grafico de la Figura 32,
han sido representadas con el fin de tener una visién mas concreta de la distribucion a nivel

territorial

35/35

ALTIPLANO

we
ORIENTAL
BE/08

SAEres 3/3
/59 VALLE DE VEGA
RICOTE MEDIA

24/24

BAJO
GUADALENTIN
48/56

ALTO
GUADALENTIN

Figura 32. Frecuencia de alumnado con TDAH por comarca, izquierda afio 15-16 derecha 16-17
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Figura 33. Porcentaje de alumnado con TDAH segun comarca y afio académico

Como vemos en Las Figuras 31 Y 32, las comarcas donde se encontraba un mayor
porcentaje de alumnado con TDAH eran los siguientes: Huerta de Murcia (21.99% curso 15-
16 y 20.49% curso 16-17), Campo de Cartagena (20.45% en 15-16 y 18.96% en 16-17) y la
Vega Media (13.12% afio15-16 y 14.98% en el 16-17). Acogiendo estas, tanto en el curso
académico 15-16 como en el 16-17, a algo mas de la mitad del total de alumnos con TDAH. La
comarca con menos presencia del trastorno fue la Oriental (1.22 % en 15-16 y 16-17) y la del
Valle de Ricote (0.45% ambos cursos).

Para hallar los datos relativos a la representatividad de este alumnado sobre el total de
alumnos matriculados, se estableciéo una comparativa entre el total de nifios escolarizados en
infantil y primaria segiin comarca y el porcentaje que supone para esta cantidad el nimero de
alumnos con TDAH matriculados en dicha comarca, cuyos resultados se reflejan en la Tabla 32.

Tabla 32.

Frecuencias de alumnado con TDAH por subtipo dominante, segun afio académico

Comarcas 15-16 16-17

Total % TDAH Total % TDAH
Oriental 1.546 0.51% 1518 0.53%
Vega Alta 5.419 0.51% 4743 0.65%

199



Alto Guadalentin 14.900 0.32% 15079 0.37%

Rio Mula 2.389 0.96% 2347 0.89%
Huerta de Murcia 55.252 0.26% 55291 0.24%
Mar Menor 13.307 0.42% 13496 0.45%
Vega Media 16.092 0.53% 16814 0.58%
Bajo Guadalentin 9.352 0.25% 9303 0.26%
Noroeste 6.397 1.08% 6.333 0.93%
Campo de Cartagena 28007 0.47% 27774 0.45%
Valle De Ricote 268 1.11% 241 1.24%
Altiplano 6.338 0.55% 6244 0.56%

De la Tabla 32, se desprende aquellas comarcas en las que mayor prevalencia tenia el
trastorno sobre la poblacién general eran: la comarca del Valle de Ricote(1.11%), la del Noroeste
(1.08%) y la del Rio Mula (0.96%). Mientras que, en la Huerta de Murcia, a pesar de tener las
cifras méas elevadas del computo total, larepresentatividad del trastorno fue bastante inferior a la
media (0.24%); asi comola comarca del Bajo Guadalentin (0.26%). Por tanto, las comarcas donde
existiauna mayor prevalencia de alumnado con TDAH no coinciden con aquellas que tienen

mayor cantidad de alumnado TDAH.

Cuando profundizamos en estos datos a nivel de municipio, se detecta que los municipios
con mayor presencia de alumnado TDAH se encuentran dentro de las tres comarcas sefialadas
anteriormente. Concretamente, estos son: el municipio de Murcia con 124 (18.9%) alumnos en
el curso 15-16 y 116 en el 16-17 (17.7%), seguido de Cartagena donde se encontraban
escolarizados 115 (17.6%) alumnos en el curso 15-16 y 109 (16.7%) en el curso 16-17; en tercer

lugar, el municipio de Molina con 49 (7.5%) en el curso 15-16 y 56 (8.6%) alumnos en el 16-17.

La representatividad a nivel de municipios, se encuentra en cifras que oscilan del 0.07%
al 5.06% en el curso 15-16, aquellos municipios que contaban con cifras superiores a 1.5%
fueron: Pliego (4 alumnos de 167, 1.5%), Alguazas (10 de 631, 1.58%), Bullas (13 de 796
alumnos, 1.63%), Ricote (1 alumno de 61, 1.64%), Cehegin (19 de 973, 1.95%), Villanueva del
Segura (2 de 88, 2.27%) y Albudeite (4 alumnos de 79, 5.06%). En el curso 16-17 los municipios
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con mayor representatividad fueron Abanilla (5 de 334 alumnos, 1.5%), Pliego (4 de 267, 1.5%),
Campos del Rio (2 de 121, 1.65%), Villanueva del Segura y Albudeite con los mismos valores.

6.1.1.4. Distribucion por localidad y centro

Durante los cursos estudiados los alumnos con TDAH, se distribuian en 124 localidades
de la CARM, siendo las localidades con mayor frecuencia de este alumnado: Murcia (69 el curso
15-16 y 65 el siguiente), Cartagena (50 ambos cursos), Molina de Segura ( 40 y 49
respectivamente) y Caravaca de la Cruz (25el curso 15-16 y 17 en el 16-17). En resto de
localidades las cifras eran de entrel0 y 20 nifios con TDAH (14 localidades) e inferiores a 10
(106). Para conocer las tendencias de distribucion del alumnado con TDAH a nivel de localidad,
se ha elaborado el grafico de la Figura 34, donde se ha recogido el nimero de localidades que se

encontraban dentro de los intervalos de alumnadocon TDAH propuestos.
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u0-5
u6-10
®11-15
» 16-20
»21-25
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" 46-50

15-16 65-70

Figura 34. Porcentaje de localidades segun intervalos de alumnado con TDAH vy afio académico

Como podemos observar, la tendencia mas comun segun localidad, es de 0 a 5alumnos
con TDAH (en aproximadamente el 77% de los casos), apareciendo cifras superiores a los 40
sujetos en las 3 localidades mencionadasanteriormente. Respecto al porcentaje de casos al nivel
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de centro, en el grafico de la Figura 35, se muestra la tendencia en los afios académicos
estudiados.
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570% g
4.25%

-

=1 alumno
& 2 alumnes
= 3 alumnos
» 4 alumnos
® 5 alumnos
® G alumnos
® 7 alumnos
8 alumnos

15-16 Feum00: '16-1

Figura 35. Porcentaje de centros segun intervalos de alumnado con TDAH vy afio académico

Estos alumnos se distribuian en 259 centros en 15-16 y 281 en 16-17, de la CARM de los
490 centros totales. Siendo el promedio de alumnado con TDAH por centro entre 2 y 3 alumnos
en ambos cursos. Los resultados més elevados son 17 alumnos por centro, presentandose en un
unico centro, mientras que el nimero mas frecuente de alumnado es uno por centro escolar (en
104 colegiosel curso 15-16 y 111 el curso 16-17).

6.1.1.5. Distribucién por titularidad

Lo que concierne al nimero de alumnos con TDAH, escolarizado en centros publicos y
concertados, en la Tabla 33 se muestran las frecuencias y porcentaje d e alumnos escolarizados

en centros publicos y concertados segln afio académico.

Tabla 33.

Frecuencias y porcentajes de alumnado con TDAH por titularidad segln afio académico

Frecuencia Porcentaje
Afio académico Publico Concertado Publico Concertado
15-16 474 181 72.37% 27.63%
16-17 467 187 71.41% 28.59%

Como puede observarse en los cursos escolares 15-16 y 16-17, la mayoria del alumnado
con TDAH (72,33% y 71, 3%) se encontraba escolarizado en colegiosde titularidad publica,

apreciandose un leve incremento (6 alumnos mas) en el nimero de alumnos de la concertada en
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el curso 16-17. Respecto a la representatividad que estas cifras suponen sobre el total de alumnos
escolarizados en infantil y primaria en la CARM, durante los cursos académicos mencionados,
en la Tabla 34 se recoge la frecuencia y porcentaje de representacion que suponia el TDAH sobre

la poblacion general.

Tabla 34.

Prevalencia TDAH sobre la poblacion total segun titularidad y afio académico

Afio Publico Concertado

academico  Ajymnado Representatividad Alumnado Representatividad
total El y EP TDAH total TDAH

15-16 110184 0.44% 49083 0.36%

16-17 109918 0.42% 46849 0.40%

Se aprecia que, a pesar de existir una amplia diferencia entre el nimero de alumnos con
TDAH que asiste a la ensefianza concertada y a la pablica, cuandose haya el porcentaje que

suponen estas cifras sobre la poblacion total dicha diferencia no resulta tan elevada.

6.1.1.6. Distribucion por etapas de infantil y primaria.

Para presentar la informacion relativa a frecuencia de allumnado con TDAH segln las
etapas de infantil y primaria, tramos de Educacién Primariay cursos individuales, se ha elaborado
la Tabla 35, en la que aparecen las frecuencias de alumnado con TDAH segun las variables
mencionadas y los afios académicos estudiados, a continuacién, podemos ver la Figura 36, donde
aparece un grafico con los porcentajes derivados de las frecuencias descritas en la Tabla 34.

Tabla 35.

Frecuencias de alumnado con TDAH segun ciclo, tramo y curso

w a o o
o L e e
S - - = = o © a o a o a o
o N} N} L 46 - a - a L L L L L L
&2 & 3 2 efiafiie &y % m 3
({o)
<29 1 4 24 626 211 415 54 42 115 144 155 116
—
'f.: 6 0 2 4 648 193 455 32 61 100 120 157 178
i
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Figura 36. Porcentaje de alumnado con TDAH segun curso y afio académico

La distribucion de este alumnado por las etapas de infantil y primaria, en el Gréfico X,
observamos que la presencia era muy superior en la etapa de educacién primaria tanto en el curso
15-16 (95% del total) como en el curso 16-17 (99% del total). En cuanto a la distribucion de este
alumnado en la etapa de infantil, se observaque el mayor nimero de sujetos estaba escolarizado
en el tercer curso de infantil(3.66% 15-16 y 0.61% en 16-17) apareciendo un notorio descenso en

el curso 16-17 respecto del anterior.

Respecto a los tramos de Educacién Primaria, siguiendo lo descrito en la LOMCE, la
etapa de Educacion Primaria queda dividida en dos tramos el primero de ellos recoge los grupos
de 1°a 3°y el segundo 4° a 6°. Segun lo recogido en el Grafico, podemos apreciar un notable
incremento en porcentaje de alumnos con TDAH a partir del segundo tramo, concretamente,
segun estas cifras de cada 10 alumnos con TDAH que estaban escolarizados enlos afios
académicos 15-16 y 16-17, 6 de ellos estaban en uno de los cursos del2° tramo. Se observa una
diferencia de 30% en el curso 15-16 y 40% en 16-17 entre el porcentaje de alumnado con TDAH
en el primer y segundo tramo, siendo superior el porcentaje de alumnos con TDAH en el segundo

tramo

Si comparamos estas cifras con las cifras totales de alumnado escolarizado en ambas
etapas y cursos en la CARM, Tabla 36, aparecen los siguientes porcentajes de prevalencia del

TDAMH sobre el alumnado de infantil y primaria enlos cursos académicos estudiados.
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Tabla 36.

Prevalencia TDAH sobre la poblacion total segin etapa y afio académico

15-16 16-17
Curso

Poblacion % Representacion Poblacion % Representacion
2° ciclo El 50.648 0.06% 49527 0.01%
1°El 16.179 0.01% 15.785 0.00%
2°El 16.890 0.02% 16555 0.01%
3°El 17.579 0.14% 17.187 0.02%
Total EP 108.619 0.58% 109.593 0.59%
1°Tramo EP  55.883 0.38% 55500 0.35%
2°Tramo EP  52.736 0.79% 54093 0.84%
1°EP 18.356 0.29% 18082 0.18%
2°EP 18.866 0.22% 18264 0.33%
3°EP 18.661 0.62% 19154 0.52%
4° EP 17.687 0.81% 18345 0.65%
5°EP 17.802 0.87% 17732 0.89%
6° EP 17.247 0.67% 18016 0.99%

De la Tabla 36 se desprende que, la presencia de los alumnos con TDAH en la etapa de
infantil es 1 alumno con TDAH por cada 845 aproximadamente, mientras que en la etapa de
primaria es de 1 alumno con TDAH por cada 170, aproximadamente. De manera que en
educacién primaria la prevalencia de estealumnado se incrementa muy notablemente sobre la
etapa de infantil. Concretamente, en el afio académico 15-16 el curso donde mayor prevalencia
tenia el alumnado con TDAH era 5° de educacion primaria, con cerca de un alumno con TDAH
de cada 120, aproximadamente, escolarizados en dicho curso. En el curso 16-17, esta cifra se
encontraba en 6° de primaria con cerca de 1% de prevalencia sobre el total de alumnos

escolarizados en ese curso.
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Para conocer cuanto aumentaron el numero de diagnésticos de un curso a otro,se ha
calculado la diferencia de puntos porcentuales entre el curso inferior y el inmediatamente

superior, se presentan los resultados en la Tabla 37.

Tabla 37.

Aumento del alumnado con TDAH

15-16 1EIl 2El 3El 1EP 2EP 3EP 4EP S5EP

16-17 2 El 3El 1EP 2EP 3EP 4EP SEP 6EP

% Incremento alumnado 0.15% 0.55% 1.23% 1.08% 8.88% 0.79%  2.02% 3.55%

Podemos observar que hubo un aumento de alumnado en todos los cursos, concretamente
el mayor repunte de diagnosticos tuvo lugar en el alumnado que paso de 2° a 3° de Primaria con
un aumento del 8.88%, seguido de este en el alumnado que pasé de 5° a 6° de primaria también

se produjo un 3.55% de aumento, siendo los valores mas reducidos entre los cursos de infantil.

6.1.2.  Objetivo especifico 1.2. Describir el rendimiento académico del
alumnado con TDAH escolarizado en Educacion Primaria en centros de la Region de Murcia

durante el curso 2015-2016 en Matematicas y Lengua”

El estudio del rendimiento académico se ha realizado segun sexo, titularidad del centro,
subtipo dominante, tramo, curso y comarca. Para presentar los resultados académicos del
alumnado, las calificaciones se han agrupado segun la clasificacion cualitativa que se propone en
el articulo 26de la Orden del 20 de noviembre de 2014 sobre evaluacion, que consiste en:
suspenso (calificaciones de 1 a 4), suficiente (5), bien (6), notable (7 u 8) y sobresaliente (9
0 10). Comenzando por los resultados a nivel general, las calificaciones que obtuvieronlos 626
alumnos con TDAH, escolarizados en primaria en el curso académico 2015-2016, en las
asignaturas de Matematicas y Lengua se distribuyen segun frecuencias, del modo en que se refleja

en la Tabla 38, y porcentualmente, comose muestra en el gréafico de barras de la Figura 37.
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Figura 37.Distribucion de porcentajes de las calificaciones obtenidas en Lengua y Matemaéticas
del alumnado con TDAH

Tabla 38.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas del alumnado con TDAH

Area Suspenso  Suficiente  Bien Notable Sobresaliente
Lengua 146 170 167 127 16
Matematicas 193 163 143 109 18

En primer lugar, lo que respecta al area de Lengua, segun la informacién recogida en la
Figura 37 y la Tabla 38, podemos observar que de los 626 alumnos que se encontraban
escolarizados el 23% no super6 esta materia (146). Alrededor de un tercio del alumnado (170)
obtuvo la calificacion de suficiente, el 26% (167) fueron calificados con un bien. Las notas méas
altas supusieron el 22.5% del total, distribuyéndose el 20% en la calificacion notable (147) y el
2.5% (16) restante sobresaliente.

Por otro lado, en al &rea de Matematicas, los resultados muestran que aproximadamente
3 de cada 10 estudiantes (193) suspendian esta area. Los calificados con suficiente suponian el
26% (173), aproximadamente un 22% (143) obtuvieron la calificacidn de bien (6), el 17% del
alumnado fue calificadocon una nota de notable y un 2.8% (18) obtuvieron un sobresaliente.
Podemos observar un mayor numero de suspensos en el area de Matematicas que en el area de
Lengua, mientras que el resto de calificaciones, aunque observamos algunas diferencias, estas
son mas ajustadas. En la Tabla 39 se recogen los estadisticos descriptivos de estas calificaciones,

donde se pueden observar los valores relacionados con la media, moda y desviacion.
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Tabla 39.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas

Estadistico Lengua Matematicas
N 626 626

Media 5.46 5.24

Moda 5 5
Desviacion estandar 1.542 1.669

De la informacién de la Tabla 39 se desprende que, la calificacion media obtenida por el
alumnado con TDAH en las &reas de Matematicas y Lengua fue suficiente,concretamente 5.24 y
5.46 respectivamente. En esta misma tabla, se recoge también que la calificacion mas repetida
(moda) en esta poblacion es 5, en ambas areas, es decir, lo mas comun es aprobar con la
calificacion méas baja. En cuanto a la informacion que aporta el analisis de la desviacion tipica,
podemos apreciar una dispersion de aproximadamente 1.5 puntos en Lengua y 1.7 en
Matematicas, por lo que la variabilidad entre las calificaciones enMatematicas es mayor que en
Lengua. Para comprobar si las diferencias entre Lengua y Matematicas son significativas,
realizamos la prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas, que compara losrangos, los

resultados obtenidos se presentan en la Tabla 40.

Tabla 40.

Resultados del estadistico Wilcoxon al comparar medias de Lengua y Matematicas

Matematicas - Lengua

Z -5.145P
Sig. asintética (bilateral) .000

Como puede observarse existen diferencias estadisticamente significativas entre las
calificaciones obtenidas en Lengua y Matematicas con una puntuacion: z=-5.145y p=0.000, lo
que indica los alumnos obtienen puntuaciones superiores enlengua, que son significativas desde

el punto
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6.1.2.1. Distribucidn de calificaciones segiin sexo

En el estudio de la distribucion de estas calificaciones segun el sexo del alumnado,se ha
diferenciado entre nifios (432) y nifias (194) obteniendo la distribucion porcentual que aparece
en los gréficos de sectores de la Figura 38 y las frecuencias de la Tabla 41 en Lengua y

Matematicas.

Tabla 41.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas segun sexo

Calificacion Suspenso Suficiente Bien Notable Sobresaliente

Nifio 111 107 117 86 11

- Sexo

§, Nifia 35 63 50 41 5

D

= Total 146 170 167 127 16

9 Nifio 126 99 105 85 17

2 Sexo

g nifia 67 64 38 24 1

[5]

S Totl 146 193 163 143 109

LENGUA
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Figura 38. Distribucién de porcentajes de las calificaciones obtenidas en Lengua y Matematicas
segun sexo
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En el &rea de Lengua, observamos la siguiente distribucion dentro del total de los 432
chicos: cerca de un cuarto de los alumnos (25%) suspendieron esta asignatura (111),
aproximadamente otro cuarto (24%) sac6 un suficiente, el resto de casos, aproximadamente el
27% (117) obtuvo un bien, cerca del 20% notable (86)y el 2.6% restante (11), sobresaliente. Con
respecto a las nifias, de las 194 alumnas, el porcentaje de suspensos fue inferior, concretamente
un 18% (35) puntuaron con esta calificacion, aproximadamente la tercera parte del total (63)
puntud con un suficiente, la calificacion bien supuso el 26% (50) aproximadamente. En cuanto a

las dos calificaciones mas altas, estas fueron con 21% (41) notable y un 2.6% (5) sobresaliente.

Por su parte, en la asignatura de Matematicas, de los 432 chicos, suspendieron cerca del
30% de los sujetos (126), el 23% (99) puntuaron con suficiente, la calificacion bien supuso cerca
de una cuarta parte del total (105), un 19% (85) de los alumnos puntuaron con notable y cerca
del 4% (17%) sacaron un sobresaliente. En lo que respecta a las 194 alumnas, aproximadamente
una tercera parte obtuvo la calificacion suspensa (67) y otro tercio suficiente (64%). Las
calificaciones restantes, se distribuian del siguiente modo: 19.5% (38) bien, 12.3% (24) notable
y 0.5% (1) sobresaliente. Por tanto, al igual que sucedia en la distribucion de frecuencias y
porcentajes a nivel general, las puntuaciones en matematicas parecen ser mas bajas que enlengua.
Respecto a la comparativa entre nifios y nifias, los primeros obtuvieron un mayor porcentaje de

sujetos con calificaciones altas en Matemaéticas y las nifias en Lengua.

Los estadisticos descriptivos de estas calificaciones segin sexo del alumnado han sido
resumidos en la Tabla 42, en la que podemos observar un resumen de la media, moda y

desviacion.

Tabla 42.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas segn sexo

Nifio Nifa
Estadistico Lengua Matematicas  Lengua Matematicas
Media 5.42 5.38 5.55 4.94
Moda 6 6 5 5
Desviacion estandar  1.569 1.727 1.479 1.493

A diferencia de lo sucedido al estudiar al grupo completo (626 alumnos), al comparar

segun sexo se aprecia gque la calificacién mas repetida (moda) en los nifios es superior a la del
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grupo general, siendo la nota 6 en ambas asignaturas, mientras que en el grupo nifas este valor
sigue siendo cinco. Como puede observarse, la media en la asignatura de Lengua fue inferior en
los nifios que las niflas 5,42 y 5,55 respectivamente. Mientras que, en la asignatura de
Matematicas la media obtenida por los nifios fue superior a la de las nifias, un 5,38 frente a 4,94.
En cuanto a la desviacion estandar, en general se observan desviaciones en torno a 1.5, lo muestra
cierta homogeneidad. En la Figura 39, se recoge una comparacién de la media de toda la
poblacion segln asignatura y la distribucion de este estadistico segun sexo.

Figura 39. Comparacién de la media general en Lengua y Matematicas segin sexo

Observamos que las puntuaciones en Lengua, son 0.05 puntos superiores en laschicas y
0.04 inferiores en los chicos. Dentro del area de Matemadticas las diferencias, con respecto a la
media general, son superiores encontrandose 0.14puntos por encima del valor general los chicos
y 0.3 puntos por debajo, las chicas. Para comprobar si las diferencias entre nifios y nifias son
estadisticamente significativas, se ha realizado la prueba de estadistica no paramétrica U de
Mann-Withney para muestras independientes, obteniendo los resultados que sepresentan en la
Tabla 43.

Tabla 43.

Resultados del estadistico U de Mann-Whitney para estudiar diferencias en Lenguay
Matematicas segun sexo

z Lengua Matemaéticas
U de Mann-Whitney 40103.000 35347.500
z -.881 -3.193

Sig. asintotica (bilateral) 378 .001
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Como puede observarse existen diferencias estadisticamente significativas entre nifios y
nifias con TDAH en la asignatura de Matematicas, con una puntuacion: z=-3.193 y p=0.001, lo
que indica que los alumnos con TDAH obtienen mejores notas en tareas numeéricas, mientras que
en la asignatura de Lengua las diferencias observadas por género no son estadisticamente
significativas (Z=- 0.881; p=0.378). Si comparamos estos resultados a nivel inter-grupo, es decir,
puntuaciones segun género en cada area, en la Tabla 44, sobre estadisticos descriptivos, se
observa, tanto en nifias como nifios, una media superior en Lengua que en Matemaéticas. Para
conocer si estas diferencias son significativas se ha realizado la prueba de Wilcoxon, la Tabla 44

pueden verse los resultados obtenidos.

Tabla 44.

Resultados del estadistico Wilcoxon al estudiar las diferencias en Lengua y Matematicas
Intragrupo

Nifios Nifias

Matematicas - Lengua  Matematicas - Lengua

Z -.943b -7.148"
Sig. asintdtica (bilateral) .346 .000

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la existencia de diferencias significativas
entre las calificaciones que las alumnas obtienen en Lengua y Matematicas (Z= -7.148 y
P=0.000), de modo que sus resultados son significativamente superiores en Lengua. Sin embargo,
no podemos decir lo mismo de las calificaciones que obtienen los nifios, en este caso al obtener

un resultado Z=-0.943 y P=0.346 se acepta la hipotesis nula.
6.1.2.2. Distribucidn de calificaciones segin subtipo

En el estudio de los resultados obtenidos segun subtipo dominante, se ha diferenciado
entre inatento (515) e impulsivo (111), del mismo modo que en el anterior apartado se recogen
en la Tabla 45 la frecuencia de las calificaciones segun subtipo y area, y en los graficos de la

Figura 40, el porcentaje que suponendichas frecuencias.
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Figura 40. Distribucion de porcentajes de las calificaciones obtenidas en Lengua y Matematicas

segun subtipo

Tabla 45.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas segun subtipo

Calificacion Suspenso Suficiente Bien Notable Sobresaliente
Inatento 119 143 143 98 12

< Tipo

?, Impulsivo 27 27 24 29 4
(6]

- Total 146 170 167 127 16
8 Inatento 161 145 115 82 12
£ Tipo
£ Impulsivo 32 18 28 27 6
(5]
§ Total 193 163 143 109 18

Segun la informacién recogida en la Figura 40 (de la pagina posterior) y la Tabla 45,

podemos observar que de los 626 alumnos que se encontraban escolarizados 119 (23%) alumnos
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con subtipo inatento y 27 de impulsivo (24%),no obtuvieron una calificacion de aprobado en el
area de Lengua. Ladistribucién de calificaciones aprobadas en Lengua fue la siguiente: cerca del
28% (143) de los alumnos con subtipo inatento obtuvo suficiente mientras que en el caso de los
alumnos con subtipo impulsivo el porcentaje fue 24.3% (27). En el caso de la calificacion bien su
presencia fue 27.8% (143) en TDAH inatentoy 21.7% (24) impulsivo. El 19% (98) de los alumnos
inatentos y el 26% (29) de los alumnos con subtipo impulsivo sacaron notable. Finalmente
obtuvieronsobresaliente el 2.33% (12) del alumnado con TDAH subtipo inatento y el 3.6 (4) del

subtipo impulsivo.

Respecto al area de Matematicas, cerca de un tercio (161) de los alumnos con subtipo
inatento y, aproximadamente, el 29% (32) del alumnado con subtipo impulsivo puntuaron con
esta calificacion. Las calificaciones aprobadas se distribuyen de la siguiente manera apareciendo
primero el dato del subtipo inatento y después impulsivo: suficiente, 28.2% (145)y 16.2% (18);
bien 22.3% (115) y 25.2% (28); notable 16% (82) y 17.1% (27); vy, finalmente, sobresaliente
2.3% (12) y 5.4% (6). Por lo tanto, observamos que las calificaciones de Lengua y Matematicas
siguieron la misma tendencia, es decir, fueron superiores los porcentajes de calificaciones altas
en Lengua frente a matematicas. En cuanto a la comparativapor subtipo dominante, la distribucién
porcentual de las calificaciones suspenso,suficiente y bien, son similares en el area de Lengua,
existiendo diferencias en las tres restantes donde observamos mayor porcentaje de notable y
sobresaliente dentro del grupo de alumnos con subtipo impulsivo, este hecho coincide en el area

de Matematicas.

En cuanto a los estadisticos descriptivos de estas calificaciones segun subtipo, se ha
elaborado la Tabla 46 donde podemos visualizar los resultados obtenidos en funcion del area y

subtipo.

Tabla 46.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas segun tipo

Estadisticos Inatento Impulsivo

Lengua Matematicas Lengua Matematicas
Media 5.46 5.20 5.46 5.45
Moda 5a 5 5 6
Desviacion 1.472 1.573 1.838 2.088
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Observamos la misma media en Lengua, mientras que en Matematicas las calificaciones
del grupo impulsivo son algo superiores, detectdndose un niumero mayor de calificacion bien en
el area de Lengua, como puede verse en el dato moda. La informacion de la desviacion y varianza,
ponen de manifiesto una mayor dispersion entre los resultados de los alumnos con subtipo
impulsivo. Respecto de la diferencia de la media de los subtipos sobre la media general, en la
Figura 41 se ilustra esta relacion, pudiendo observar que los resultados de losalumnos con subtipo
impulsivo se encuentran 0.21 puntos por encima de la media general, encontrandose los alumnos

con subtipo inatento 0.04 puntos pordebajo.

5,5 5,46 5,46 5,46 5,45
5,4
5,24
5,2
51
lengua matematicas

Minatento M impulsivo general

Figura 41. Comparacién de subtipos con la media general segun area

Para comprobar si las diferencias entre un subtipo y otro son significativas desdeel punto
de vista estadistico, se ha realizado la prueba de estadistica noparamétrica para muestras

independientes U de Mamn Withney, cuyos resultados se recogen en la Tabla 47.

Tabla 47.

Resultados del estadistico U de Mann-Whitney al comparar medias de Lengua y Matematicas
segun tipo TDAH

z Lengua Matematicas
U de Mann-Whitney 27628.500 25436.000
Z -.565 -1.855

Sig. asintotica (bilateral) 572 .064

Como puede observarse se han identificado diferencias marginalmente
significativas entre el subtipo inatento e impulsivo en la asignatura de Matematicas con una

puntuacion: z=-1.855 y p=0.064. lo que indica que los alumnos con subtipo impulsivo parecen
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obtener mejores notas en el ambito matematico, mientras que en la asignatura de Lengua las

diferencias observadas no son estadisticamente significativas (Z=-0.565; p=0.572).

Del mismo modo que se hizo al analizar los resultados segun sexo, también hemos
valorado la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las areas dentro del
mismo grupo, para ello se ha realizado la prueba Wilcoxon, que ha arrojado los resultados

presentados en la Tabla 48.

Tabla 48.
Resultados del estadistico Wilcoxon al comparar medias de Lengua y Matematicas Intragrupo
Inatento Matematicas - Lengua Impulsivo Matematicas - Lengua
Z -5.715° -.079°
Sig. asintotica (bilateral)  .000 937

De la Tabla 48, se desprende que las diferencias existentes en la nota media delos alumnos
con TDAH que presentan subtipo inatento son estadisticamente significativas (Z= -5.715 y
P=0.000). En cambio, no podemos afirmar lo mismo sobre el subtipo impulsivo (Z= -

0.079P=0.937).
6.1.2.3. Rendimiento académico por comarcas

Los resultados relativos a la distribucion de estas calificaciones dentro de las doce
comarcas donde se encontraban escolarizados los alumnos con TDAH, han sido recogidos en la

Tabla 49 y laFigura 42 en forma de frecuencias y porcentaje.

Tabla 49.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas segin comarca

— S s @ ] %’ S o Lo o o

S I o5 3 28 5 8 .E 3 28502 §

s g zs 2 €5 =2 2 ¥ & 28228 @

= < =] — < o = SO =

S § S& 22 g g § 2 8335% <

suspenso 1 7 11 4 29 16 17 9 13 33 0 6

© suficiente 4 7 19 8 25 15 24 5 18 34 0 11
§ Bien 2 4 11 6 43 7 18 3 24 40 2 7
9 Notable 1 6 5 3 37 11 19 6 12 18 1 10
sobresaliente 0 2 0 1 4 1 1 0 0 4 0 1
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Figura 42. Porcentaje de calificaciones obtenidas segin comarca en Lengua y Matematicas

Segun lo recogido en la Tabla 49y la Figura 42, podemos afirmar que en el areade Lengua
la puntuacion suspensa, suponia entre 20-30% con cuatro casos quese alejaban de esta tendencia,
concretamente, por debajo del 20% encontramosla comarca Oriental (12.5%), Altiplano (17.14%)

y Valle de Ricote (0%) y por encima Bajo Guadalentin (39.13%).

En cuanto a las calificaciones de suficiente, se observan dos tendencias por un lado en
cinco comarcas (Vega Alta, Huerta de Murcia, Bajo Guadalentin, Noroeste y Campo de
Cartagena) su proporcion era del 20-25%, de otro en otrascinco (Alto Guadalentin, Rio Mula, Mar
Menor, Vega Media y Altiplano) apareciaentre 30-40%, las dos comarcas restantes son Oriental
con un 50% y Valle de Ricote sin ningln caso. La puntuacion bien, aparece en un 67% de casos

en Valle de Ricote, cerca del 30% en las comarcas Huerta de Murcia, Noroeste, Campo de
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Cartagena y Rio Mula, entre el 20-25% obtuvieron esta puntuacién enOriental, Alto Guadalentin,
Rio Mula, Vega Media y Altiplano; finalmente, entre el 13-15% en Vega Alta, Mar Menor y Bajo
Guadalentin.

La distribucion porcentual de la calificacion notable fue del 33% en el Valle de Ricote,
seguido del 22-28% en Vega Alta, Huerta de Murcia, Mar menor, Vega Media, Bajo Guadalentin
y Altiplano; el resto de comarcas presentaron porcentajes de entre 10-15%. En ultimo lugar, lo
que respecta a la calificacion sobresaliente, fue inferior al 10% en todas las comarcas, la Unica
comarca con porcentaje superior al 5% fue Vega Alta (7.7%), en las comarcas Oriental, Alto
Guadalentin, Bajo Guadalentin, Noroeste y Valle de Ricote, no se detectaron casos.

En lo relativo al area de Matematicas la calificacion de suspenso, supone entre el 20-30%
en la mayoria de comarcas, apareciendo un pico superior en la comarca del Bajo Guadalentin
donde se aproximaba al 40% e inferior en la comarca Oriental donde suponia el 10%. En lo
concerniente a las calificaciones aprobadas, comenzando con la puntuacion suficiente, en las
comarcas Oriental, Vega Alta, Rio Mula, Noroeste y Altiplano supuso entre el 30 y 40%, en
menor medida, con porcentajes entre 20 y 25%, en las comarcas Huerta de Murcia, Vega Media
y Campo de Cartagena, en Mar Menor supuso el 14%, un 8% en Bajo Guadalentin y ningun caso
en Valle de Ricote. Los porcentajes de alumnado que puntué con un Bien,resultan menos
elevados, en este caso, la mayoria de comarcas se encontrabacon puntuaciones que rondaban el
15-25% destacaron por encima de estos porcentajes la comarca de la Vega Media (cerca del 28%)
y por debajo la Oriental(12.5%), Rio Mula (9.09%) no existiendo casos en Valle de Ricote.

Respecto a la proporciéon de alumnado que obtuvo notable, vuelven a detectarsecierta
tendencia entre comarcas, en este caso la tendencia mas repetida se encontraba entre el 15-20%,
por debajo de estos porcentajes se encontraba la comarca Oriental (12.5%), Alto Guadalentin
(6.52%) y Rio Mula (9.9%); Superiora estas cifras, encontramos el Valle de Ricote con un 87.5%
de casos. Finalmente, la puntuacion sobresaliente oscilaba el entre 1.5-4% en las comarcas Huerta
de Murcia, Mar Menor, Vega Media, Noroeste y Campo de Cartagena; en la comarca debajo
Guadalentin el porcentaje fue de 8.74% y de 18.18% en Rio Mula, no existiendo casos en el resto

de comarcas.
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Se presentan en la Tabla 50 el numero de casos, la media y la desviacion delas

calificaciones obtenidas para ambas asignaturas.

Tabla 50.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas segin comarca

(401
£ 8 £ S g
= s = = £ 8 = % S =
< ° S o Q S = ] &) <
© g a =2 g 9 s &K =
e LSD L s < g o =) a ) =
> g ¥ 5 = £ o £ g z <
5 = E G E S
3 O
S
N 8 26 46 22 138 50 79 23 67 129 3 35
Media 525 5.54 515 564 570 530 553 504 543 533 6.33 5.66
S
(@))
§ Desviacion 1.18 1.81 1.15 201 162 168 134 205 138 1502 577 147
. Media 475 5.04 496 555 550 504 542 517 5.18 508 6.00 5.31
(3]
[&]
£
g Desviacion 1.38 1.82 1.19 219 180 180 149 210 160 1.604 173 143
]
>

Dentro de la Tabla 50, se observa que, tanto en Lengua como en Matematicas, la media

se encuentra se encuentra entre 5y 5.7 en todas las comarcas, siendoexcepciones el Valle de

Ricote con una media de 6 en Lengua y 7 en Matematicas. Por otro lado, las comarcas Oriental y

Bajo Guadalentin puntuaroncon calificacion insuficiente en Matematicas. El dato de desviacion

de la media muestra una distribucion donde existen diferencias entre 1 y 2 puntos, lo que no

podemos afirmar que exista una distribucion demasiado heterogénea dentro de cada comarca.

En cuanto a las diferencias que existen entre la media general y la media de cada comarca,

en el gréafico de la Figura 43, se han ilustrado estas diferencias.
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Figura 43.Comparacion de la media general con agrupacion por tipo comarca segun area

A nivel general se observan valores cercanos a la media en la mayoria de comarcas, con
diferencias inferiores a 0.3, en el &rea de Lengua, destacan los valores del Valle de Ricote que
distan 0.87 puntos de la media general (5.46). Por otro lado, en el area de Matematicas
destacamos una superioridad de 0.49 puntos en la comarca oriental y 0.76 en el Valle de Ricote,
estas diferencias podrian explicarse por la escasa poblacion con TDAH que estaba escolarizada
en las comarcas mencionadas. Para comprobar si las diferencias encontradas entre las medias a
nivel comarcalson significativas, se ha realizado la prueba no paramétrica Kruskal Wallis,

obteniendo los resultados que se presentan en la Tabla 51.

Tabla 51.
Kruskal Wallis

Lengua Matematicas
Chi-cuadrado 13.900 10.554
gl 11 11
Sig. asintotica .239 481

Como puede observarse no se han identificado diferencias estadisticamente significativas
entre las comarcas en ninguna de las asignaturas, dado que en Matematicas p=0.48 y Lengua
p=0.239, a pesar de existir diferencias de hasta 3 puntos, por la distribucion de la muestra no
puede considerarse que estas diferencias sean significativas. Al no encontrar diferencias
significativas en la prueba kruskal wallis, no se realizan las comparaciones dos a dos.
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Del mismo modo, que hicimos con el resto de variables, para conocer si existen

diferencias intragrupo, se ha realizado la prueba Wilcoxon que permite detectar si las diferencias

entre las medias de lengua y matematicas dentro de cada comarca son estadisticamente

significativas, en la Tabla 52, situada mas abajo, podemos conocer los resultados obtenidos.

Tabla 52.

Resultados del estadistico Wilcoxon al comparar medias de Lengua y Matematicas Intragrupo

Resultados al comparar lengua y matematicas

Comarca Z Sig. asintoética (bilateral)
Oriental -1.414° 0.157
Vega Alta -2.055P 0.04
Alto Guadalentin -1.292° 0.196
Rio Mula -471° 0.637
Huerta De Murcia -2.058° 0.04
Mar Menor -1.724° 0.085
Vega Media -1.090P 0.275
Bajo Guadalentin - 7140 0.475
Noroeste -2.008° 0.045
Campo De Cartagena -2.649° 0.008
Valle De Ricote - 447° 0.655
Altiplano -2.074° 0.038

De acuerdo con la informacion recogida en la Tabla 52, podemos observar diferencias

estadisticamente significativas en las comarcas de: Vega alta (Z=- 2.055b y P=0.04 ), Huerta de
Murcia (Z=-2.058b y P=0.04), Noroeste (Z=-2.008b y P=0.045), Campo de Cartagena (Z=-
2.649b y P=0.008) y Altiplano (Z=-2.074b y P=0.038). En todas ellas la media de la asignatura

matematicas es estadisticamente inferior a Lengua.

6.1.2.4. Calificaciones obtenidas por titularidad y a lo largo de la etapa

Lo relativo a la distribucion de calificaciones seguin el tipo de centro en que estaba

escolarizado el alumnado con TDAH, se ha diferenciado entre centros publicos (448) y

concertados (178). En la Tabla 53, se recoge la relacion de frecuencias de calificaciones obtenidas

221



segun asignatura y titularidad del centro, asi como el porcentaje que suponen dichas frecuencias,

ilustrado en la Figura 44.

Tabla 53.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas segun titularidad

Calificacion Suspenso  Suficiente Bien Notable Sobresaliente
_ Publico 99 123 121 91 14
S Tit.
=y Concertado 47 47 46 36 2
(5]
= Total 146 170 167 127 16
= _. Publico 140 115 100 79 14
@ Tit.

g Concertado 53 48 43 30 4
S Total 193 163 143 109 18
LENGUA

LN publico concertado

I

-

concertado 235%

.

3.13% publico

MATEMATICAS

wa

L 78N

<

Figura 44. Porcentaje de las calificaciones obtenidas en ambas &reas segun titularidad

4

» sobresaliente » notable =bien »suficiente = suspenso

De la informacion presentada sobre la asignatura Lengua, se desprende que un 22% de
los alumnos escolarizados en ensefianza publica y poco mas de un cuarto de los que estaban

escolarizados en concertada, obtuvieron la calificacion de suspenso. En cuanto a la distribucion
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porcentual las calificaciones aprobadas en esta asignatura, su distribucion fue la siguiente,
apareciendo primero el dato de alumnos de la escuela publica y a continuacion el de concertada:
suficiente 22%y 26%, bien 27% y 26%, notable 16% y 20%, en ultimo lugar, sobresaliente 1.2%
y 3.13%.

Atendiendo a la asignatura de Matematicas, segun los datos que se observan en la Figura
45, el 31.3% de los alumnos escolarizados en la educacion publica y, aproximadamente, el 30%
de los que acudian a la concertada suspendieron esta asignatura Lo que concierne a las notas
aprobadas, su distribucion porcentual fue, aproximadamente, la siguiente, apareciendo primero
el dato de alumnos de la escuela publica y a continuacion el de concertada: suficiente 26% 'y 27%,
bien 22% y 24%, notable 18% y 17%, en ultimo lugar, sobresaliente 3.1% y 2.2%. En cuanto a
los datos de estadistica descriptiva, en la Tabla 54 se han recogido los resultados obtenidos al
calcular la media, moda y desviacién en Lengua y Matematicas segun titularidad del centro.

Tabla 54.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas segun titularidad

Estadisticos Publico Concertado
Lengua Matematicas  Lengua Matematicas
Media 5.52 5.28 5.31 5.15
Moda 5 ) 5 )
Desviacion 1.513 1.627 1.605 1.774

Segun estos datos, la moda (calificacion 5) coincide en ambas asignaturas y entre centros
publicos y concertados, igualmente esta puntuacion es la misma que la obtenida en los resultados
a nivel de etapa (1,1), respecto a los maximos y minimos obtenidos, se aprecia que mientras que
en el pablico la méxima nota ha sido un 10 en ambas asignaturas en el concertado ha sido 9. En
cuanto a los valores medios obtenidos, existe una leve superioridad en las calificaciones de los
alumnos de la ensefianza publica respecto de los de la ensefianza concertada en ambas asignaturas
552 y 5.31 en Lengua y 5.28 y 5.15 en Matematicas. Por su parte el dato de la desviacion,
superior a 1.5 puntos en la asignatura matematicas en ambas titularidades (1.63 y 1.77), lo que
podria indicar dispersion en las notas, y por tanto desigualdad dentro de los grupos, este hecho

también se produce en los centros concertados en el area de lengua.

223



En cuanto a la comparacion de la media con los valores generales, que se expusieron al
comienzo, podemos ver esta distribucion en el grafico de la Figura 45. Donde se observa una leve
superioridad en las calificaciones del alumnado con TDAH escolarizado en centros publicos tanto
en lengua (+0.06) como en matematicas (+0.04), siendo inferior a la media general los resultados
de los centros concertados (-0.15 y -0.09).

5.6 5,52
5,46

5,24

lengua matematicas

mpublico ®Wconcertado w®general

Figura 45. Comparacién por titularidad con media general segun area

Para comprobar si las diferencias entre un subtipo y otro son significativas se ha realizado
la prueba de estadistica no paramétrica para muestras independientes U de Mamn Withney, donde
se han obtenido los resultados expuestos en la Tabla 55.

Tabla 55.

Resultados del estadistico U de Mann-Whitney al comparar medias de Lengua y Matematicas
segun titularidad

z Lengua Matemaéticas
U de Mann-Whitney 37620.000 39233.500
Z -1.130 -.319

Sig. asintotica (bilateral) .259 .750

A pesar de parecer levemente superiores las calificaciones medias obtenidas por los
alumnos de la ensefianza publica, no podemos afirmar que dichas diferencias sean
estadisticamente significativas ya que tanto en Lengua (Z=-1.130 y P= 0.75) como en

Matematicas (Z=-0.319 y P=0.259) los valores obtenidos no permiten rechazar la hipétesis nula.

Respecto a las diferencias intragrupo, en la Tabla 56 se recogen los resultados obtenidos
al comparar entre variables relacionadas con la prueba Wilcoxon, podemos ver una comparacién

entre las medias de matematicas y lengua segun la titularidad del centro.
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Tabla 56.

Resultados del estadistico Wilcoxon al comparar medias de Lengua y Matematicas Intragrupo

Publico Concertado
Matematicas - Lengua Matematicas - Lengua
Z -4.911° -1.893°
Sig. asint6tica (bilateral) .000 .058

En el caso de los centros publicos, podemos rechazar la hipétesis nula y confirmar la

existencia de diferencias estadisticamente significativas con unos valores de 7=-4.911P y

P=0.000. Respecto a los centros concertados, las diferencias encontradas se encuentran en el

limite de la significatividad estadistica dado que 7=-1.893P y P=0.58.
6.1.2.5. Calificaciones obtenidas por tramo y curso

Respecto a la distribucion de las calificaciones segun el tramo y curso educativo,se ha
diferenciado entre primer tramo de primaria (211), segundo tramo (415) ylos seis cursos de la
etapa: 1° (54), 2° (42), 3° (115), 4° (144), 5° (155) y 6° (116). Para la presentacion de resultados
relacionados con la frecuencia con la que aparecen las calificaciones segin tramo con curso, se
ha realizado la Tabla 57,que aparece a continuacién, donde podemos ver estos datos segun el
area. De otro lado, en el caso de los porcentajes derivados de dichas frecuencias, se han realizado
dos gréficas recogidas en las Figuras 46 Y 47 que ilustran la distribucion de calificaciones en

cada una de las asignaturas segun el tramo y elcurso educativo.

Tabla 57.

Frecuencias de calificaciones en Lengua y Matematicas segin tramo y curso

— N

Calificacion g g a a o o a a
< S T} L L L L L
= = = ?\. & St D o
suspenso 55 91 14 13 28 30 38 23
< suficiente 44 126 16 4 24 31 52 43
§ bien 58 109 11 12 35 37 40 32
- notable 45 82 11 10 24 41 24 17
sobresaliente 9 7 2 3 4 5 1 1
@ o Suspenso 61 132 14 11 36 32 60 40

(-5 +—
= 8 suficiente 40 123 12 8 20 44 42 37
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Calificacion g g a a a a a o
s 3 w L 1| 1| L w
= = = & o) St D o
bien 52 91 13 9 30 36 30 25
notable 45 64 13 10 22 29 22 13
sobresaliente 13 5 2 4 7 3 1 1
40%
35%
30%
25% - B suspenso
l m suficiente
20% - .
= bien
15% notable
m sobresaliente
10% - —
5% —
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Figura 46. Distribucién porcentual de calificaciones obtenidas en Lengua segln curso y tramo

En la asignatura de Lengua podemos observar que las cifras de alumnado suspenso se
distribuian de la siguiente manera segun el curso de Educacion Primaria: 1° 14 (26%). 2° 13
(31%). 3° 28 (24.3%). 4° 30 (20.9%). 5° 38 (29.9%) y 6° 23 (19.9%). Los valores suficiente y
bien la cifra de alumnos con la primera de estas puntuaciones fue segln curso: 1° 16 (29.60%).
2° 4 (9.50%). 3° 24 (20.90%). 4° 31 (21.50%). 5° 52 (33.50%) 6° 43 (37.10%). Distribuyéndose
el segundo de estos valores (bien) del siguiente modo: 1° 11 (20.4%). 2° 12 (28.6%). 3° 35
(30.4%). 4° 37 (25.7%). 5° 40 (25.8%) y 6° 32 (27.1%). Por Gltimo, la frecuencia de notas con las
calificaciones notable y sobresaliente que obtuvieron los alumnos se repartian del siguiente
modo. notable: 1° 11 (20.4%). 2° 10 (23.8%). 3° 24 (20.8%). 4° 41 (28.5%). 5° 24 (15.5%) y 6°
17 (14.6%). Y sobresaliente: 1° 2 (3.7%). 2° 3 (7.1%). 3° 4 (3.5%). 4° 5 (3.5%). 5° 1 (0.6%) y 6°
1 (0.9%).
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Figura 47. Distribucion porcentual de calificaciones obtenidas en Matematicas segun curso y
tramo

En cuanto a la informacion sobre Matematicas. se deprende que la calificacion de
suspenso se distribuia de la siguiente manera segln curso de primaria: 1° 14 (25.90%). 2° 11
(26.2%). 3° 36 (31.3%). 4° 32 (22.2%). 5° 60 (38.7%). 6° 40 (34.5%). Lo que respecta a las
calificaciones mas repetidas (5 y 6) el nimero de alumnos que obtuvo un suficiente segln curso
fue: 1° 12 (22.2%). 2° 8 (19%). 3° 20 (17.4%). 4° 44 (30.6%). 5° 42 (27.1%) y 6° 37 (31.9%).
Distribuyéndose la calificacion de bien de la siguiente manera: 1° 13 24.1%). 2° 9 21.4%). 3° 30
26.1%). 4° 36 25%). 5° 30 19.4%) y 6° 25 (21.6%). En lo relativo a las calificaciones mas altas.
notable y sobresaliente. las cifras de la primera fueron: 1° 13 (27.1%). 2° 10 (23.8%). 3° 22
(19.1%). 4° 29 (20.1%). 5° 22 (14.2%) y 6° 13 (11.2%). Y las calificaciones més altas se
presentaron del siguiente modo: 1° 2 (3.8%). 2° 4 (9.5%). 3° 7 (6.1%). 4° 3 (2.1%). 5° 1 (0.6%) y
6° 1 (0.9%).

Los estadisticos descriptivos que se han obtenido al analizar las calificaciones por tramo
y curso, se presentan en la Tabla 58, donde han sido recogidos el nimero de casos (N) por curso

y tramo, la media y su desviacion.
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Tabla 58.

Estadisticos descriptivos de las calificaciones de Lengua y Matematicas segin tramo y curso

— (V]
2 2 i i i i m i
© © = & & < i o
(= (=
N 211 415 54 42 115 144 155 116
Media
- 5.56 5.41 5.44 5.74 5.56 5.68 5.25 5.29
S
@ Desviacion
- 1.624 1498 1586 1.712 1618 1650 1.444 1.325
- Media
S 5.53 5.1 5.69 5.69 5.40 5.43 4.93 490
T .
2 Desviacion
g 1.798 1583 1540 1932 1863 1654 1547 1.483

Los valores mas repetidos segun curso son los de suficiente (5) y bien (6) siendo la primera de
ellas mas frecuente en los cursos 4°. 5°y 6° y la de bien en 1°. 2°y 3°. Con respecto a la calificacion media
en Lengua, este valor se corresponde con la calificacion de suficiente, siendo levemente superior en los
cursos del ler tramo. En Matematicas la calificacion media se sitUa en suficiente siendo en quinto y sexto
inferior a cinco (4.9). Con la finalidad de comprobar si las diferencias existentes entre las medias
obtenidas por tramo son estadisticamente significativas agrupamos estas calificaciones en funcion del

tramo y se llevo a cabo la prueba U de Mann-Whitney, donde se obtuvieron los resultados de la Tabla 59.

Tabla 59.

Resultados del estadistico U de Mann-Whitney medias de Lengua y Matemaéticas segun curso

Matematicas Lengua
U de Mann-Whitney 37859.000 41917.500
Z -2.822 -.893
Sig. asintética (bilateral) .005 372

Como puede observarse en la Tabla 59, se han identificado diferencias estadisticamente
significativas entre el primer y segundo tramo en Matematicas con un nivel de significacion de
Z=-2.822 y P=0.005. Para conocer si existen diferencias entre los cursos, se han sometido los

datos a la prueba de estadistica no paramétrica Kruskal Wallis (véase Tabla 60).
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Tabla 60.
Kruskal Wallis

Lengua Matematicas
Chi-cuadrado 10.262 18.698
Gl 5 5
Sig. Asintdtica .068 .002

Los resultados ponen de manifiesto la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre los cursos, con un nivel de significacion P=0.002. Para conocer entre que
cursos se dan dichas diferencias se ha aplicado la prueba U de Mann-Whitney por pares, se han
encontrado diferencias significativas en Matematicas entre: 5° y todos los cursos inferiores (5°y
1°P=0.008, 5°y 2° P=0.019, 5°y 3° P=10.034 y 5° y 4° P=0.005) y 6° y los curso de 4° a 1° (6°
y 1° P=0.008, 6°y 2° P=0.015, 6° y 3° P=0.029 y 6° y 4° P=0.006). En el &rea de Lengua estas
diferencias se producen entre los cursos 4° y 5° (P=0.007) y 4° y 6° (P=0.018) Finalmente, en lo
que concierne a las diferencias intragrupo entre las asignaturas Lengua y Matematicas, podemos
observar los resultados obtenidos en la Tabla 61, donde se recogen los valores obtenidos al
calcular el estadistico Wilcoxon para variables relacionadas.

Tabla 61.

Resultados del estadistico Wilcoxon al comparar medias de Lengua y Matematicas Intragrupo

Resultados al comparar lengua y matematicas

Z Sig. asintotica (bilateral)
Tramo 1 -.511° .609
Tramo 2 -6.004° .000
1°EP -1.650° .099
2°EP -.362° q17
3° EP -1.318° .187
4° EP -3.179° .001
5° EP -3.415° .001
6° EP -3.852° .000

De la Tabla 61 se desprende que las diferencias encontradas entre las medias de lengua y
matematicas dentro de cada uno de los grupos estudiados, son estadisticamente significativas en
el 2°tramo (Z=-6.004b y P=0.00) y en los tres cursos que comprenden el mismo. Por el contrario,
no podemos decir lo mismo del primer tramo de esta etapa ni de los cursos que lo integran, dado

que en todos los casos p>0.05.
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6.2. Resultados del segundo objetivo general

Siguiendo lo planteado en el primer capitulo, el segundo objetivo general de esta
investigacion pasa por “analizar las orientaciones educativas que se prescriben para el
alumnado con TDAH desde el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica de Molina
de Segura”. Para su desarrollo se plantearon los cinco objetivos especificos que se han

desarrollado bajo los epigrafes que aparecen a continuacion.

6.2.1. Objetivo especifico 2.1. Conocer aspectos relativos al motivo que suscita
la evaluacion psicopedagogica del alumnado con TDAH y las medidas aplicadas antes de

realizar la misma

Para dar respuesta a este objetivo, se han analizado aspectos previos a la evaluacion,
como son el motivo de esta y la historia escolar. Concretamente, en los informes consultados, ha
sido posible recoger informacion sobre el motivo de evaluacion en todos los documentos,
mientras que la historia escolar se describe en treinta y seis de ellos. En cuanto a la presencia de
esta informacion, en los documentos que abordan las dos tematicas estudiadas, con la funcién
porcentaje de cobertura ha sido cuantificar la presencia de estos &mbitos dentro de los informes,
a través del porcentaje que supone el texto codificado sobre el total. En la Tabla 63 se exponen
los valores medios y desviacion tipica que suponen estas categorias en cada informe.

Tabla 62.

Porcentaje de cobertura sobre el motivo de la evaluacién e historia escolar.

N Media porcentaje de cobertura Desviacion estandar
Motivo evaluacion 40 3.23% 3.27%
Historia escolar 37 3.46% 2.54%

La informacidn sobre el tercer objetivo supone se encuentra en torno al 7%. Si bien es
cierto que se aprecia cierta dispersion dentro de la media, en general, su presencia no implica mas
de una décima parte del informepsicopedagogico. Las categorias que se han derivado del nodo

“informacion previa”, se concretan en el mapa conceptual de la Figura 48.
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Figura 48. Categorias del motivo de evaluacion e historia escolar
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Como podemos observar, la informacion categorizada para el nodo informacion previa
ha sido desglosada en las categorias que figuran ramificadas dentro del mapa de radial (historia
escolar y motivo de evaluacion). Teniendo en cuenta las mismas, en los siguientes apartados
abordamos cada uno de estos aspectos, de modo independiente, describiendo los resultados
obtenidos tras el andlisis.

6.2.1.1. Motivo de la evaluacion

En relacion a la causa o causas que dan lugar a la evaluacion psicopedagdgica, como
hemos visto en mapa conceptual de la Figura 48, se han identificado cinco motivos por los que
el servicio de orientacion valora al alumnado con TDAH. Estos son: en primer lugar, problemas
asociados a dificultades en el aprendizaje o bajo rendimiento (27 alumnos) y dificultades para
atender (27 casos), seguidas de problemas de conducta (21 sujetos), informes por revision (13
casos) y demanda de la familia por disconformidad (1 caso). Para conocer cuéles son las razones
concretas de la evaluacion psicopedagdgica, se ha empleado la funcioén “extraccion” de Nvivo,
que permite recopilar aquellos fragmentos de los informes codificados en las categorias
mencionadas, estas extracciones podemos visualizarlas el ANEXO II, cuyo contenido se resume
en la Tabla 63.

Tabla 63.

Motivo de la evaluacién
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Descripcién Documentos Porcentaje
= Lectoescritura 11-12-15-19-2-24-28-34-5-6 35.7%
N
° Célculo 11-28-34- 14.3%
©
S Lenguaje 1-10 7.1%
c
s Rendimiento académico 10-14-15-2-21-28-36-37-38-7-8-9  42.9%
©
T Problemas de aprendizaje 15-18-21-31-33-34-41-42-5 32.1%
3
&
Problemas de  atencion (sin concretar) 14-16-18-20-28-34-39 26%
D
g & Demanda de guias externas 24-35-5-8-9 19.5%
‘_S S Dificultades para mantener la 1-15-17-20-23-29-3-36-38-42-6-  41.1%
3 & .
= o atencion 8-9
'5 [
Dificultad para iniciar las tareas 12-38 7.4%



Descripcidn Documentos Porcentaje

Problemas para concentrarse 11-12-13-15-24-29-3-39-5-8- 37.3%
8 o Conductas inapropiadas 1-16-19-26-33-36-41-5-6 42.9%
2 7‘;‘; Comportamientos agresivos 12-17-22-42 19%
2 é Inquietud motriz 12-13-16-20-22-26-29-3-32-43-5  52.4%
g § Problemas con iguales 12-17-26-29-42 23.8%
Dentro de lo previsto en lanormativa 4-26-33-35-37-43 46.1%
g Revisiones por persistencia de 61.5%
S
% dificultades o por nuevas 2-10-13-14-24-26-30-31
- Demanda familiar por disconformidad 30 7.7%

Se observa que, dentro de las causas relacionadas con dificultades de aprendizaje, la méas
frecuente se encuentra en el area linguistica (12 alumnos); mas concretamente, dentro de estas
causas se identifican problemas para el desarrollo del lenguaje oral en dos casos (7.1%) vy, en el
resto, ligadas a la adquisicion de la lectura y/o escritura (35.7%) sin ser concretados ejemplos.
Once alumnos (42.9%) fueron evaluados por presentar un rendimiento académico inferior al
esperado, existiendo referencias que aluden,expresamente, a problemas para poder alcanzar los
estdndares de aprendizaje previstos para su edad. Nueve sujetos (32.1%) experimentaron
dificultades en el aprendizaje, que les impedian mantenerse conectados, retener informacion o
comprender conceptos, hasta el punto de interferir en su motivacion. Por Gltimo,en tres alumnos
(14.3%) encontramos dificultades relacionadas con el area de matematicas ligadas a la
adquisicion del calculo. Es importante aclarar que, como puede observarse en la columna
documentos de Tabla 63, los cuatro tipos de dificultades académicas que llevaron a la evaluacion

aparecen en muchas ocasiones de manera simultanea.

Respecto a las dificultades en atencion, podemos evidenciar, de un lado, descripciones de
la existencia de dificultades de atencidn sin especificar problematica concreta (26%), como es el
caso de los fragmentos marcados en color verde “problemas atencidén genérico”, de otro lado,
existen otros documentos que hacen explicitos ejemplos de situaciones concretas de dificultades
para atender. De modo mas especifico, las principales dificultades que se asocian con falta de
atencion se refieren: en un 7.4% a problemas para dar comienzo a una tarea (2sujetos) “iniciar
las tareas de forma autonoma” (doc.38), cerca de dos quintas partes complicaciones a la hora
concentrarse (10 documentos) “Le cuesta mucho concentrarse en las tareas” (doc. 5 ),
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“Dificultades para centrar la atencion en las tareas” (doc. 24); en un porcentaje similar
aparecian dificultadesa la hora de mantenerse atento (14 sujetos) , “se distrae con mucha
facilidad” (doc. 8), “Dificultades para mantener la atencion” (doc. 23) y en un 20% necesidad
de guias para poder realizar una tarea (5 casos) “Necesita a alguien constantemente a su lado”
(doc.8) “La tutora debe anticiparse a sus necesidades,preguntarle qué necesita, si no, si pasan

unos minutos y la tutora no le dice nada,se va a su mesa sin decir nada” (doc. 35).

Los motivos relacionados con los problemas de conducta, coinciden con tres tipos de
manifestaciones, que son: en primer lugar, la existencia de conductas impulsivas inapropiadas,
en aproximadamente el 43% de los documentos dondese alude a esta problematica, se apunta a
que se producen en la rutina del aula o relaciones con compafieros y adultos “Comportamientos
peculiares, especialmente con igualesy, en ocasiones, reacciones inesperadas con adultos ”(Doc.
6), se trata de conductas referidas a ruidos inapropiados “ruidos descontextualizados, busca juego
cuando se hace algo que requiere atencion, sobre todo en actividades de gran grupo” doc. 1,
comentarios fuera de lugar o intervenciones en momentos no permitidos “tiene muchos
problemas para permanecer sentado, para esperar su turno, instrucciones, etc.” (doc. 19)
“interrumpe, tiene mucha impulsividad que le hace estar implicado en conflictos,actda antes de
pensar”(doc. 5); las cuales, pueden suponer incomodidad dentrodel grupo de trabajo alterando el
ritmo y rutinas. De otro lado, en aproximadamente el 24% de los casos se alude a la presencia de
conflictos entre iguales, existiendo 4 referencias (19%) a conductas agresivaspor impulsividad,
gue son lo suficientemente preocupantes como para ser recogidas dentro de los motivos de
evaluacion “La tutora sefiala que se le ve triste, que tiene conductas impulsivas que estan
empezando a provocar cierto recelo por parte de los compaiieros” (doc. 26) “Tiene algunos

conflictos entre iguales, con algunas conductas agresivas” (doc. 12).

Finalmente, en algo méas de la mitad de los casos (12 documentos) existian problemas
relacionados con una excesiva y descontrolada actividad motriz, superior a lo esperado para la
edad de los sujetos: “habla de forma acelerada, lecuesta controlar la respiracion, que es agitada,
y le hace, a veces, hablar con atropello y tartamudez.” (doc. 12), “gran inquietud motriz” (doc.

18) o “Le cuestapermanecer en su asiento mas alla de lo normal en nifios de su edad” (doc. 29).

Respecto de las razones que llevaron a realizar una revision de la evaluacion, segun la
informacidn aportada en la Tabla 63, se puede afirmar que, de los 13 sujetos, 6 de ellos (46.1%)
precisaron una revision de la evaluacion a fin de actualizar sus medidas de manera ordinaria, es
decir, no se debia nuevas dificultades o falta de efectividad en medidas aplicadas, por lo general
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las causasfueron: cambios de etapa y la solicitud de un informe para el Instituto Murcianode
Accion Social “En la actualidad, se hace la revision a peticion de la familia para llevarlo al
IMAS” (doc. 4). En el resto de casos (61.5%), a excepcion del sujeto 30, la revisiéon de su
evaluacion se debia a la necesidad de actualizar las medidas y orientaciones educativas, por la
presencia de otras dificultades relacionadas con el aprendizaje, problemas de conducta o
dificultades para atender. Unicamente, una evaluacion fue revisada por disconformidad parental

ante la conclusion del orientador.

Una vez conocidas las razones para evaluar al alumnado, con la herramienta “matriz de
codificacion” ha sido posible conocer la relacion entre estos motivos, que se presentan en el
siguiente grafico de frecuencias acumuladas de la Figura 49, donde podemos ver para cada sujeto

la relacion del motivo o motivos que evocaron su evaluacion.

v
LA1AABRAR4T101¢0 194 YIUVAIEIRIA 2 21 17TTUASIRTITIRIO A A1ADA K Y ¢
218 C J L EVLNVLLLIERLV L0 LY 3 S I N W8 K[ISLN . > O

£

1 1N111
£

Q

Figura 49. Motivos para la evaluacion psicopedagégica del alumnado con TDAH

Como puede observarse, en el 85% de los casos se aludid, al menos, a dos de las causas
mencionadas para justificar la evaluacion. Concretamente, la combinacion mas amplia, que los
incluye todos excepto disconformidad familiar se da en el 5% de los informes. Entre los casos
que implican al menos tres razones para la evaluacion (27.5%) se observa como principal
combinacion la que engloba dificultades de aprendizaje, de atencién y problemas de conducta.
La situacion mas comdun, es la que implica dos motivos (52.5%), siendo las combinaciones que
se presentan en mayor medida dificultades de aprendizaje con dificultades de atencion (33%) y
problemas de conducta con dificultades de atencion (28.57%). Para conocer las correlaciones

entre dichas causas, se ha llevado a cabo un “analisis de conglomerados” por similitud de

235



codificacion, cuyos resultados se expresan a traves del coeficiente de correlacion de Jaccard en
la Tabla 64.

Tabla 64.

Estudio de correlacion entre motivos de evaluacion

Coeficiente de

Nodo A Nodo B
Jaccard

Problemas de conducta Dificultades atencién 0.5
Dificultades en el . )

o Dificultades atencion 0.48
aprendizaje
Problemas de conducta Dificultades en el aprendizaje 0.32
Dificultades en el o )

o Revision de necesidades 0.32
aprendizaje
Dificultades de atencién Revision de necesidades 0.17
Problemas de conducta Revision de necesidades 0.13
Peticion familiar no - o

Dificultades en el aprendizaje 0.03

conforme

Dicho anélisis muestra que la correlacion mas elevada se produce entre las dificultades
de atencion y problemas de conducta, sintomas nucleares del TDAH; también es destacable con
un 0,48 la correlacion positiva entre las dificultades para atender y problemas de aprendizaje,
siendo esta seguida de problemas de aprendizaje y problemas de conducta. Respecto a las
correlaciones de la categoria revision, por lo general se observa una mayor relacion con

dificultades de aprendizaje.
6.2.1.2. Historia escolar

Entre los aspectos de la historia escolar, descritos en el mapa conceptual de la Figura 48,
la categoria méas presente, es “presencia de dificultades” dentro del proceso de escolarizacion que
se daba en todos los sujetos excepto en uno, seguida de esta encontramos la categoria “medidas
educativas” aplicadas previamente (21 casos) y, en menor medida, 12 sujetos, existia algun tipo
de necesidad especifica de apoyo educativo ya detectada antes de la evaluacion. Con el fin de
explicitar cuales son los informes que recogen estos datos se ha realizadoel siguiente grafico de
frecuencias acumuladas Figura 50, donde vemos los documentos en los que aparece informacién

sobre historia escolar y las subcategorias que se han identificado.
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Figura 50. Matriz de codificacién de necesidades educativas del alumnado

De este modo podemos observar cerca del 100% del alumnado preciso dificultades de
algun tipo en su escolarizacion, siendo recogidas en el 54% de los casos algun tipo de medida,
un pequefio grupo presentd Necesidades Especificas de Apoyo Educativo previas. Con el fin de
conocer la informacién que dio lugar a estas categorias, se presenta en las siguientes lineas un
resumen de los aspectos mas relevantes cada una de ellas, teniendo en cuenta, que por la densidad
de contenido ha sido necesario elaborar las subcategorias que aparecen en el mapa conceptual de

la Figura 48.

En primer lugar, comenzando con la categoria “dificultades previas”, como veiamos en
el mapa conceptual, estas coinciden con los motivos de evaluacion: “dificultades para aprender”,
“dificultades de atencion” y “problemas de conducta”, por ello no se ha considerado pertinente
realizar una nueva extraccion del texto codificado en los informes. Sin embargo, si se ha
considerado oportuno diferenciar entre dificultades asociadas a los sintomas del TDAH
(categorias: problemas atencién y conducta) y del aprendizaje (dificultades aprendizaje), como
se recoge en el grafico de frecuencias acumuladas de la Figura 51, donde podemos ver que de los
40 informes analizados en el 82.5% se alude a algun tipo de dificultad en el apartado historia

escolar, bien sea inicamente del aprendizaje (12), de la conducta (7) o ambas circunstancias (20).
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Figura 51. Matriz de codificacion de historia escolar “dificultades del alumnado”

Otro de los aspectos abordados en la descripcién de la historia escolar fue la presencia de
Necesidades Especificas de Apoyo educativo o el diagnostico confirmado de TDAH, esta
informacion podemos verla en el gréfico de frecuencias de la Figura 52, donde aparece la relacion
de NEAE segln sujeto.

10 14 16 17 2 24 30 31 33 37 4 42 43

M altas capacidades ® TDAH confirmado B Dificultad del lenguaje

Retraso madurative B Trastorno de conducta
Figura 52. Matriz de codificacion NEAE previas indicadas en la historia escolar

De los 40 alumnos con informe psicopedagdgico, 7 de ellos ya habian sido confirmados
con el diagnostico de TDAH, ademas en dos casos existia comorbilidad, uno con trastorno de
conducta y otro, retraso madurativo. Ilgualmente, podemos observar que los cinco casos restantes
donde se sospechd de la presencia de TDAH, existian: un diagndstico previo de altas capacidades
(1), dificultad del lenguaje (2) y retraso madurativo (2).
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Por ultimo, en lo que respecta a las medidas que se llevaron a cabo para abordar las
dificultades y NEAE mencionadas, se identificaron seis nuevas subcategorias, donde se incluyen:
adaptaciones metodoldgicas, apoyo especifico, apoyo ordinario, cambios de centro, intervencion
de conducta y repeticion, las mismas han sido sintetizadas en la Tabla 65 (cuyo contenido se basa
las extracciones del nodo medidas educativas del ANEXO 1) donde se han recogido las medidas,
descripcion de los aspectos concretados en cada una, los documentos donde aparecen y el
porcentaje que suponen sobre el total de documentos en los que aparecia esa medida en concreto.

Tabla 65.

Historia escolar

] L Porcentaje
Medidas Descripcion Documentos
alumnado

Adaptacion Organizacion del alumnado 32-8-9 50%
metodolégica  Uso de metodologias concretas 42 16.7%
(6) Material adaptado 26-10 33.3%

PT sin concretar aspectos en que
Apoyo . . 32-5 66.7%

) interviene

especifico (3)

PT funciones ejecutivas 4 33.3%

No se concreta area 9-10-24-36-42 33.3%
Apoyo Mediante desdobles 42 6.7%
ordinario (15) 4-7-8-11-15-19-

En matematicas y/o lengua 73.3%

20-36-35-38-39

Conflictos con comparieros 30-33 33.3%
Cambios de No se especifica 11-16-7 50%
centro (6) Cuestiones familiares cambio  de

o 37 16.7%

domicilio
Intervencion en conducta (1) 37 100%
Repeticion (1) 31 100%

Siguiendo el orden planteado en la Tabla 65, dentro de las adaptaciones metodologicas,
se han identificado seis documentos donde se concretaron algunas actuaciones que guardan
relacién con la disposicion del alumnado, uso de metodologias especificas y materiales.
Comenzando con la disposicion del alumnado se identifican como medidas, el uso de

agrupamientos flexibles en el documento 32, la ensefianza tutorada “Tiene una compafera-
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tutora que le recuerda las consignas mas importantes, le ayuda a organizar la agenda, etc.’
(Doc. 8) y la ubicacion del alumno cerca del docente “Ademads, se le pone preferentemente
siempre cerca de la pizarra, para evitar que pierda la atencion por lo que se explica” (Doc.
9). Por otro lado, aparece mencidn expresa sobre el uso de unas metodologias concretas en el
documento 42, donde se expresa lo siguiente: “En el momento actual XXXXX se beneficia de
una metodologia de la ensefianza basada en proyectos, en trabajo cooperativo, y
entrenamiento en inteligencias multiples ”. Finalmente, en dos documentos (el numero 10 y
26) se alude a medidas para facilitar el acceso al curriculo, concretamente, en el documento
26 se indica que “Tiene un material especialmente disefiado para nifios con problemas en el
progresivo dominio de la lectoescritura, preparado porel AL del centro, pero avanza muy

lentamente”.

En lo que respecta a los apoyos, se observan 15 casos donde se aplicé apoyo ordinario
y 3 apoyo especifico. El primer tipo de apoyo se llevo a cabo principalmente en lengua y
matematicas o en una de las dos, en el 33.3% no se concreto6 el area y en un Unico caso se
alude a la modalidad del apoyo ordinario,donde se afirma que este se aplico mediante
desdobles. Por otro lado, el apoyo especifico lo llevo a cabo el PT y solamente en un caso
(doc. 4) se concreta el tipo de intervencion, que fue encaminada a desarrollo defunciones

ejecutivas.

La tercera categoria identificada se refiere a los cambios de centro como medida
educativa 0 como consecuencia de una situacién personal, en este &mbito podemos identificar
dos casos en los que se llevo a cabo esta medida por conflictos con los compafieros del centro,
siendo en uno de los casos responsabilidad de la familia (doc. 30) y en el otro no se especifica
(doc. 33). En un Unico caso, el motivo fue por un cambio domiciliario, el resto de casos no

concretan la razén nilos precursores del cambio.

Por ultimo, aparecen dos medidas de modo aislado, que son: la repeticion un sujeto en
2° de primaria (Doc. 37) y en otro la aplicacion de un programa para mejorarla integracion del

alumno en su aula y controlar las conductas (Doc. 31).
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6.2.2.  Objetivo especifico 2.2. Definir los niveles de desarrollo evolutivo y
curricular del alumnado para el que, tras una evaluacion psicopedagdgica, se establecen
orientaciones dirigidas a abordar el TDAH y las caracteristicas de su contexto escolar y

familiar.

Para abordar este objetivo se analizaron los aspectos relacionados con la valoracién
del sujeto, su contexto y las necesidades derivadas de los mismos. Dentro de los documentos
estudiados, se ha encontrado informacidn sobre valoracién del sujeto en todos los documentos,
la informacidn sobre el contexto familiar aparece en 36 informes y la del contexto escolar en
31. Del mismo modo que hicimos en el anterior objetivo, con la funciéon porcentaje de
cobertura hemos podido cuantificar la importancia de la valoracion del sujeto y la de su

contexto. Se exponen los porcentajes de estas dos categorias en la Tabla 66.

Tabla 66.

Porcentaje de cobertura sobre evaluacién del sujeto, contexto escolar y familiar

Categoria N documentos Maximo Minimo Media Desviacion
Valoracion del sujeto 40 73.42% 4.77% 27.04%  16.89%
Valoraciéon contexto escolar 31 14.98% 0.141% 1.87% 2.68%
Valoracion contexto familiar 36 6.24% 0.08% 2.38% 1,8%

De esta tabla se desprende que la exploracion del sujeto supone un porcentaje muy
superior respecto del estudio del contexto del mismo. Se desarrollan en los siguientes apartados

los distintos aspectos valorados de un modo méas concreto para cada categoria.

Las subcategorias establecidas para el desarrollo del objetivo se han recogido en el mapa
conceptual de la Figura 53. A partir de los nodos principales “valoracion del sujeto”, contextos
“familiar”’ y “escolar”, se han desarrollado los tres epigrafes que aparecen a continuacion donde
podemos encontrar los resultados obtenidos tras el analisis cualitativo y cuantitativo de dichas

categorias.
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6.2.2.1. Evaluacion del sujeto

Como se hareflejado en el esquema de la Figura 53 el proceso de valoracion del alumnado
conlleva el analisis del estado de las areas de desarrollo de los alumnos, el nivel de competencia
curricular, la realizacién de pruebas especificas sobre la sospecha de TDAH vy el estilo de
aprendizaje. A continuacion, se describen los resultados obtenidos en cada una de estos ambitos.

6.2.2.1.1. Informacion estudio de las areas del desarrollo y pruebas especificas
TDAH.

Dentro del desarrollo evolutivo, se identificd informacién de cuatro categorias que
describen la situacion evolutiva a nivel: motor y autonomia (36 documentos), cognitivo (40),
linglistico (38) y socioafectivo (38). En el grafico de frecuencias acumuladas que aparece en la
Figura 54, se recogen los resultados de la matriz de codificacion, en los que podemos observar
los aspectos que se tuvieron en cuenta de cara a la evaluacion del desarrollo evolutivo segun

documento.

AR RN R R R RN RN
110111213141516171819 2 2021222324262829 3 3132333435363738394 4142435 6 7 8 9

™ cognitivo  linguistico motdrico y autonomia socioafectivo

Figura 54. Gréfico de frecuencias acumuladas sobre la informacidn valorada en cada informe

Como podemaos observar, el 100% de los informes contemplaba un analisis del desarrollo
cognitivo, igualmente, el resto de &mbitos del desarrollo también fue analizado la mayoria de
documentos, destacando que la informacion sobre el desarrollo motor y de autonomia no aparecia
en 4 documentos (10%). Siguiendo estas categorias se plantean, a continuacion, los resultados

derivados del analisis cualitativo segun area del desarrollo.

A. Desarrollo Cognitivo

En el ambito cognitivo, se estudiaron, de un lado, las areas intelectuales, que se
encontraban descritas en todos los sujetos; y de otro lado, en 14 casos, también se analizo el

estado de las funciones ejecutivas. A la hora de concretar las capacidades intelectuales, se
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analizaron las categorias propuestas en las tres versiones de la escala Wechsler, WIPPSI-III
(Weschler, 2009), WISC 1V (Wechsler, 2005) y V (Weschler, 2015), que fueron descritas en el
capitulo I11. Respecto a las funciones ejecutivas, en todos los casos, excepto en uno, no registrado
por falta de informacion, se utilizo la prueba ENFEN (Portellano, Martinez-Arias y Zumarraga,

2011), cuyas caracteristicas fueron descritas en el capitulo I11.

En la Figura 55, se resumen los resultados obtenidos para el ambito cognitivo, indicando:
numero de casos que contaban con este dato en cada uno de los aspectos evaluados (n° entre
paréntesis), las puntuaciones cualitativas de cada aspecto (indicadas con una leyenda de colores)

y el porcentaje que suponen estos casos en base al nimero de informes en los que aparecia la

informacion.
__ Fluidez semantica (13) 0% 46.15% | 53.84% 0%
§§ Fluidez fonologica (14)  NOSGNNN 71.43% | 28.57% 0%
§ Sendero gris (13) [768% 69.23% | 23.08% 0%
g', Sendero color (13) 0% 23.08% | 76.92% 0%
= ® Anillas (13) 0% 1538% | 84.62% 0%
5 Interferencias (13) 5385 46.15% | 30.77% 7.69%
s 3
Q ayememelectual foigge R 15%  4s%  275% |78% 0% 25%
= : i
z e 12.9% 4516% 19.35% | 16,13% 3,23% 0%
o) .
O Velocidad de
0 Sibcasariiento (37) 0%  270% 3784% 3513% [1892% 54% 0%
g Visoespacial (10)  [0% 0% 30% 40% | 20% 10% 0%
= ag) crcaveral - ao8g0 17.95% 48.72% 17.95% |256% 0% 0%
g‘;m"a"“e"m fluido fgae 0%  66.67% 33,33% | 0% 0% 0%
Razonamiento a 100/
perceptivo (22) 18,18% 0% 5455% 18,18% |9,09% 0% 0%
Manipulativo (5) 0% 0% 60% 20% | 20% 0% 0%
Leyenda

Funciones ejecutivas: || Alto-Muy alto Valores medios  Bajo- Muy bajo
No Evaluable Areas intelectuales: | Alto  Medio Alto Normal Medio Bajo Limite

Figura 55. Desarrollo cognitivo con frecuencia de casos y porcentaje de los resultados
obtenidos.

De acuerdo con la informacion presentada en la Figura 55, podemos observar que, en los
resultados sobre funciones ejecutivas, los valores bajos y muy bajos se encuentran, en mayor
medida, en las pruebas sendero de color y anillas, acumulando el 77% y 85% (respectivamente)
de las puntuaciones bajas. La primera de estas pruebas guarda relacién con la flexibilidad

cognitiva, planificacion, inhibicién, memoria de trabajo, atencion selectiva y focalizada y
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destrezas grafomotoras. Mientras que la prueba Anillas, que va encaminada a valorar las
estrategias de resolucion de problemas. Por otro lado, a pesar de encontrar bastantes alumnos con
dificultades para atender, como se mostro en el tercer objetivo, la prueba de interferencias, parece
situar a dos terceras partes de los alumnos valorados en puntuaciones dentro de la media, el resto
de ellos (30.77%) si presentd valores bajos en esta prueba. En cuanto a las pruebas de fluidez
seméantica y fonologica, dentro de la primera de ellas se aprecia un alto porcentaje de casos
(53.84%) donde las puntuaciones fueron bajas o muy bajas; mientras que, en fluidez fonoldgica

7 de cada 10 alumnos puntuaron con valores dentro de la media.

En lo que respecta a las areas intelectuales, al calcular el porcentaje que suponen
resultados limite y deficiente, observamos que, Unicamente el 7.5% del alumnado con TDAH
puntud dentro de estos parametros, y dicho porcentaje pertenece a limite. Concretamente, los
ambitos en los que aparece mayor porcentaje de alumnado parecen ser, el visoespacial (20%), la
velocidad de procesamiento (24.32%) y la memoria de trabajo (19.36%). Dentro del valor medio
bajo, encontramos el segundo mayor porcentaje de alumnado en lo que a Cl respecta, suponiendo
un 27.5% del alumnado. En cuanto a las areas con mayor porcentaje de casos que obtuvieron la
puntuacion medio-bajo encontramos la velocidad de procesamiento (35.13%), visoespacial
(40%) y razonamiento fluido (33.3%). La puntuacion media, denominada normal, engloba al
47% del alumnado en lo que a su CI respecta, en la mayoria de &mbitos esta puntuacion aparecia
entre el 50-65% de los casos, exceptuando el razonamiento visoespacial donde Unicamente un
30% manifesté parametros normales, la velocidad de procesamiento (37.84%) y memoria de
trabajo 45.16%. Por ultimo, en cuanto a los resultados alto y medio-alto, un 17.5% del alumnado,
obtuvo esta puntuacion en su Cl, perteneciendo el 15% al valor medio alto y, Unicamente, el 2.5%
puntud con un Cl alto. EI &mbito en el que se acumul6 mayor porcentaje de puntuaciones medio-
altas fue la inteligencia verbal (17.92%) y memoria de trabajo (12.9%). Respecto a las

puntuaciones altas, destaca: la inteligencia verbal (12.82%) y razonamiento perceptivo (18.18%).

B. Desarrollo Linguistico

Para valorar el desarrollo linglistico del alumnado dentro los informes, se identificé la
presencia de informacion sobre: interaccion oral y lectoescritura. En relacion a la primera de
ellas, se ha identificado informacion en 36 documentos y 28 sobre lectoescritura, donde se ha
diferenciado entre escritura (27 documentos) y lectura (28). A la hora de concretar los resultados
en este ambito, se ha disefiado la Figura 56, donde podemos visualizar los aspectos analizados,
dentro del estudio del area linglistica, que aparecen junto a un nimero entre paréntesis que indica
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el nimero de documentos que recogen esta informacion y, en cada una de las categorias, el
porcentaje de ese alumnado que presentaba dificultades, desarrollo normalizado o desarrollo
normalizado con alguna dificultad (esta Ultima solo aparece en expresion oral).

58.33%
25%
16.7%
83.3%
16.7%
o Comprension 50%
= (26) 50%
= Fluidez 21.4%
£ (28) 78.6%
= 2 6%
ES' = Fluidez 0%
5 (& 100%
= Grafia 13.33 %
(15) 86.67
Ortograffa natural 8.7%
— 91.3%
Ortografia arbitraria 14.28%
(7Y 85.72%

No valorable (3)

N desarrollo normalizado N+D desarrollo normalizado con alguna dificultad
D desarrollo con dificultades

Figura 56. Categorias exploradas para conocer el desarrollo linguistico

De acuerdo con los resultados presentados, podemos apreciar que el desarrollo del lenguaje
oral fue estudiado en funcién de las habilidades expresivas y comprensivas, en general, ambas
categorias presentan un mayor porcentaje de sujetos sin dificultad. Respecto a la descripcion
pormenorizada, en el caso de la primera de las categorias, expresividad, algo mas de la mitad del
alumnado se encontraba en un nivel adecuado a su edad. Dentro del grupo de alumnos que
presentaba un desarrollo normalizado junto con algunas dificultades (25%), encontramos sujetos
capaces de trasmitir sus ideas de modo normalizado, con problemas de tipo articulatorio y
muscular. Para conocer con mayor detalle estos resultados, se ha elaborado el resumen que aparece
en la Tabla 67, basado en las extracciones que aparecen del nodo dificultades del lenguaje del
ANEXO VI. Esta tabla muestra las principales dificultades junto a su descripcion cualitativa,

acompariada de cada uno de los documentos en los que aparecia esta dificultad y el porcentaje que
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supone sobre el total de alumnos con dificultades a nivel oral que tenian un nivel de expresion

normalizado.

Tabla 67.

Dificultades asociadas a expresion oral en sujetos con expresion normalizada

Dificultad Descripcion Documentos Porcentaje
(9 sujetos) alumnado
Dislalias Dificultad  para  pronunciar 1-13-22-29- 66%
algunos 31-5
fonemas
Mutismo Situaciones aisladas en las 1 11%
selectivo que
presenta mutismo
Hablardpida  Velocidad excesiva al hablar 16-4 22%
con
precipitaciones que  dificultan
lacomprension del
receptor
Dificultades  Entonacién con dificultad y lenguaje 16 11%

pragmaticas  gestual anémalo

Disfemia Interrupciones en la fluidez al hablar 4 11%

Como podemos observar en la Tabla 67, la dificultad mas repetida en el alumnado se
relaciona con problemas de pronunciacién que se presentan en el 66% de los alumnos, seguido de
este, con un 22%, encontramos los problemas por habla rapida, el resto de circunstancias aparecen
de modo aislado. En cuanto al 16.7% del alumnado con problemas de expresién oral (6 discentes),
se trata de sujetos a los que les costaba expresar sus ideas por “falta de vocabulario” (doc.10, 35),
falta de concentracion (doc. 3) o por problemas de expresion asociados a déficit articulatorios,

disfemias y construccién sintactica (doc. 38, 26,11).

Dentro del &mbito de la comprension oral, como vemos en la Figura 56, la mayoria del
alumnado presentaba un nivel de comprension oral adecuado, Unicamente tres sujetos (16.7%)
presentaron algun tipo de dificultad, estas se asociaban a “dificultades para interpretar gestos,
consignas, bromas, etc.” (Doc. 9). Respecto de la lectura, encontramos, de un lado, valoraciones
sobre comprensién lectora y de otro, fluidez. Atendiendo a la primera de ellas, se evaliio de modo
cuantitativo con una lectura que, segun sus respuestas, permitia obtener una puntuacion ponderada

en funcion del grupo, que podria encontrarse
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Por otro lado, en la valoracion de la fluidez, que, por lo general, fue valorada con el Test
Tale, descrito en el capitulo Ill, de acuerdo con los resultados presentados en la Figura 56 se
observa un porcentaje superior de alumnado con dificultades en este &mbito (78.6%). En la Tabla
68, que ha sido elaborada a partir de los extractos de del nodo dificultades se han recogido las
principales dificultades asociadas a la fluidez lectora, junto a una descripcion de las mismas, los
documentos en los que aparece y le porcentaje que supone cada una de estas dificultades sobre el

total de alumnos que las presentaban (22).

Tabla 68.

Dificultades asociadas a lectura

- o D orcental
Dificultad Descripcion Documentos orcentaje
alumnado
Ic_c?r(l::a::temenltzse?elj(rcaesiva rﬁe(:r;[::'sszndac: 10-11-19-20-21-
Lectura lenta o leer, saltos de Il',nea lectura en voz baja 23-26-28-30-34-
vacilante : ’ 1% 35424589  727%
para asegurarse.

s Necesita leer cada una de las letras para
Lectura silabica

ir formando silabas. 10-12-19-31-5-9 27%
o NSRS S s,
entonar P g g P ' 35 0
. . Interrupciones en la fluidez del habla
Disfemia

por bloqueo o espasmo 4 4.5%

Interrumpe la lectura para hablar, va
Actitud distraida demasiado rapido con una conducta
o impulsiva impulsiva sin analizar lo que lee,

. 14-26-8 13.7%
aparece fatiga al leer.
Dificultades para decodificar algunos
Problemas al fonemas por confundir letras
decodificar o dificultad para 3-9 9%
dominarlas

Como podemos observar, la principal caracteristica del alumnado con dificultades
lectoras es la realizacion de una lectura vacilante o lenta (72%), donde aparece un ritmo
excesivamente lento, es necesario realizar repeticiones de palabras y actitudes inseguras ante esta
accion. En un menor nimero de casos (27%) los sujetos experimentaron problemas de entonacion

y lecturas silabicas. Finalmente, de modo mas aislado, con frecuencias inferiores a 5 sujetos,
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encontramos problemas relacionados con disfemias, dificultad para decodificar y problemas

asociados a falta de concentracion o exceso de impulsividad.

Respecto al desarrollo de la escritura, este ambito parece estar bastante alterado en las
cuatro categorias analizadas, dado que, en todas ellas, los porcentajes de dificultad son superiores
como se recoge en la Figura 56. Comenzando con los resultados asociados a la fluidez al escribir,
en los dos sujetos que se valord esta variable, las conclusiones fueron: “nivel inferior, con muchas
dificultades para evocar lo que quiere decir” (doc. 26) y “hace un texto muy corto, con frases
sencillas a nivel sintactico y escaso vocabulario. Omite algunas palabras” (doc.14), es decir,
resultados por debajo de lo esperado.

En cuanto al resto de categorias relacionadas con la escritura, estas han sido resumidas en
la Tabla 69, del nodo dificultades de la escritura del ANEXO VI, donde se muestran sobre cada
unade las categorias analizadas, las dificultadesque recogen los fragmentos, los documentos en los
que aparecen y el porcentaje que supone dicha dificultad sobre el total de sujetos que
experimentaban problemas en esa categoria, que aparece en forma de frecuencia junto a la misma

entre paréntesis.

Tabla 69.

Dificultades asociadas a escritura

Dificultad Documentos Porcentaje

Grafia inmadura con una letra y orden no acorde a la 6-8-11-12- 53.33%
edad del sujeto 19-20-21-30

S Problemas en el control motriz, se suele aludir a 6-12 16.6%

7‘:’ dificultades para el control del 1apiz o exceso de presion

5 al escribir

o Produccion dificil de comprender, se trata de alumnos 4-9-33-37 26.6%
con una letra ilegible 0 muy complicada de leer.
Omision, adicion, unién y fragmentacion inadecuada de ~ 14-30-33-12- 85.71%
palabras, como, por ejemplo: omision escribir “albor”’en  20-16-20-31-

far vez de “labor”, unién no separan dos palabras y escribe 26-23-17-37-

% “estaesmiescuela”, etc. 19-6-9-8-21-

£ 10-26

g Inversion de silabas o letras en palabras, por ejemplo, 16-26-9 14.28%

:f_i escriben seta en lugar de esta o se en lugar de es.

§> Confusién en la asociacién de fonema y grafema 16-19 9.52%

5 Disortografia natural sin concretar fallos 7 4.76%
Errores de sustitucion, donde por ejemplo en lugar de 4-14-33-12- 28.57%
poner “0” pone “a”, o cambia “b” por “d”. 37-6
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Dificultad Documentos Porcentaje

Omision de h, especialmente esto sucede en el verbo 14-37 33.3%
o < haber
= .© ConfusionByV 14-7 33.3%
> £ Mal uso de maydsculas 14 16.6%
5 % Disortografia arbitraria sin concretar fallos 41-7-11 50%

Respecto a la grafia, los resultados muestran dificultades asociadas a la caligrafia, en
general, se alude al termino “caligrafia inmadura”, que se asocia con letras excesivamente grandes
(53.33%), ilegibles con presencia de disgrafias (26.6%) y dificultades para el control motriz (este
ultimo en un nimeromenor de casos) (16.16%). Por su parte, en el &mbito de la ortografia, a nivel
de ortografia natural las principales dificultadesse asocian a: omisiones de letras en palabras,
adicion de letras y uniones fragmentarias inadecuadas (85.71%), sustituciones de letras, como por
ejemploa-o, b-d, etc., (28.57%), en menor medida confusion entre los grafemas c y z (4.76%) e
inversion de letras (9.52%). Mientras que, en el desarrollo de la ortografia arbitraria, se
identificaron en un 33.33%: omisiones de h, especialmente en verbo haber y confusién entre B 'y
V.Apareciendo en un 16.6% mal uso de mayusculas. Destaca que en un 50% de casos no se alude
al tipo de dificultad experimentada. Finalmente, aclarar que los tres casos de lectoescritura en los
que aparece la categoria no valorable, son sujetos que no accedieron a realizar la prueba por

problemas de conducta o que no se encontraban en condiciones cognitivas pararealizarla.

Desarrollo socioafectivo

n el analisis del desarrollo socioafectivo se codificaron las 6 categorias que aparecen en la

Figura 57, las cuales se muestran acompafiadas de la frecuencia de documentos que recogieron

Bajo 100%

Adecuado 0%

Baja o en riesgo 46,7%

Adecuada 53.3%

Problemas 53.85%
Comportamiento (13) Adecuado con dificultad 15.38%

Adecuado 30.77%5%

Autoconcepto académico (3)

Autoestima (15)

Dificultades para gestionarlas 100%

Control de emociones (9) "
Adecuada gestion 0%

Dificultades 33.33%
Interacciones con iguales (36) Adecuado con dificultades 8.33%

Rian intanrada K2 240

Figura 57. Categorias exploradas para conocer el desarrollo cognitivo y frecuencias de
resultados obtenidos en la valoracion.
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esta informacion (nimero entre paréntesis) y el porcentaje de sujetos con desarrollo sin

dificultades o con ellas.

Como podemos observar para el analisis del ambito socioafectivo se tuvo en cuenta, en
mayor nimero de casos, el estudio de la interaccion con los iguales (36), seguido de la descripcion
de autoestima, comportamiento y en menor nimero de casos, con frecuencias inferiores a 10, la

gestién de emociones, interaccion con adultos y autoconcepto académico.

En cuanto a los resultados obtenidos, en la Tabla 70, obtenidos a partir de los extractos de
los nodos autoestima, comportamiento, emocién e interaccion del ANEXO VI, se han descrito
para cada &mbito estudiado las caracteristicas que presentaban los sujetos, los documentos en los
que aparece cada una de las caracteristicas y el porcentaje que supone cada una de ellas sobre el
total de sujetos sobre los que aparecia esta informacion (nimero que aparece entre paréntesis en

la columna &mbito).

Tabla 70.

Dificultades asociadas al ambito socioafectivo

Ambito Descripcion de las categorias obtenidas Documentos  Porcentaje
Autoestim  Baja autoestima sin concretar el motivo 10-21-23-6  57.14%
a(7) Baja autoestima derivada de problemas del 1 14.29%
lenguaje
Baja autoestima por interiorizar el papel de 17 14.29%

persona conflictiva
Explosiones de ira que en ocasiones pueden 10-22- 22.22%

cursar con agresiones

Comporta  Incumplimiento de normas 6-36-12-2- 55.55%
miento(9) 36
Presenta problemas de comportamiento, pero 17- 11.11%

muestra arrepentimiento

Presenta problemas de comportamiento, pero 2-6 18.18%
es incapaz de asumir su responsabilidad
Comportamientos retadores 2 11.11%

Comportamiento inmaduro 10-13 18.18%
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Ambito Descripcion de las categorias obtenidas Documentos  Porcentaje
“Gestion de  Percepcion negativa de la dificultad: alumnado 28-23-11- 44.44%
emociones con facilidad para rendirse, por que perciben que algo 34-
9) gue se sale de la norma va a ser
complicado para ellos. Suele asociarse al
ambito escolar
Mala gestidn de frustracion: se alude a un bajo 6-1-14 33.33%
nivel de tolerancia sin concretar ejemplos
Manifiesta ansiedad que en ocasiones también 33 11.11%
somatiza a nivel fisioldgico
Inmadurez emocional 12 11.11%
Dificultad para expresar emocién: alumnado con 6-14-23 33.33%
problemas para expresar 0 canalizar la
expresion de emociones.
Interacci6  No se encuentra adecuadamente integrado 6-1-35-5-9 33.33%
n con Tiene conflictos con compafieros en ocasiones 16-12-31- 33.33%
iguales 17-5
(15) Presenta conductas que molestan al resto de 26*-2-31-1- 46.66%
alumnos, en muchos casos el alumnado lo percibe como  29-5-32*
molesto.
Prefiere relacionarse con alumnado pasivo 29 6.66%
Escasas habilidades sociales 1-31-6-9 26.66%
Problemas en gestion de situacionesde  33-16- 13.33%
conflicto
Incapaz de controlar sus impulsos 1-22 13.33%
Pasividad y dificultad en situaciones de grupo 15* 6.66%

* Se utiliza este signo para sujetos con alguna dificultad, pero desarrollo adecuado

mismos (doc. 21,28 y 34). Respecto de la autoestima, como podemos observar dentro de los 15
sujetos en los que se analizo esta variable, aproximadamente la mitad tenia afectado este ambito,
solamente se concretaba el motivo en dos casos cuya consecuencia era la percepcion negativa que
el alumno tenia de si mismo, y en otro caso un problema del lenguaje. Respecto al comportamiento

del alumnado de los sujetos explorados, existia unaproporcion similar en cuanto a los problemas de

Dentro del alumnado, en los tres casos se alude a un pobre autoconcepto de si

252



comportamiento y desarrollo normalizado, dentro del alumnado que experimentaba problemas en

este ambito, por lo general aparecia mas de una dificultad y las circunstancias descritas fueron:

Primeramente, incumplimiento de normas (55%) que hacian referenciaa: “Dificultades al
sequir las normas. tiene dificultades para mantenerse tranquilo y centrado en los juegos,
cambiandolos continuamente.” (doc. 12) “Actua por impulsos, no piensaen las consecuencias.
Por ejemplo, sabe perfectamente las normas de clase y las incumple” (Doc.36). En segundo lugar,
presencia de explosiones de ira (22%) en las que podian llegar a aparecer agresiones “Le ha llegado
a tirar un servilletero a la cabeza. En clase, la tutora sefiala que pone la zancadilla a comparieros o
les empuja,” (doc. 2). En un Unicocaso (11%) comportamientos de reto (11%) “en el contexto
escolar, conductas retadoras hacia el profesorado, sinembargo, no es asi en casa, salvo en relacion
a su hermano, al que molesta a menudo” (doc.2). Por Gltimo, presencia de conductas inmaduras
para la edad (18%) donde encontramos afirmaciones como la siguiente: “Tiene una conducta
inmadura para su edad, se le percibe como mas infantil” (doc.10). En cuanto a la responsabilidad
a la hora de asumir estas conductas de los 3 casos en los que se especifico este dato, dos no eran

conscientes ni parecian mostrar arrepentimiento (doc. 2-6) y uno si (doc. 17).

Atendiendo a la gestion emocional, en ninguno de los casos se detectdé un desarrollo
adecuado de estas, concretamente los principales problemas a nivel emocional se relacionaban con
la gestidn de la frustraciédn, la percepcion de dificultad como un sentimiento negativo, problemas
a la hora de expresar las emociones, y en un caso se identifico el desarrollo de ansiedad, y en otra

inmadurez.

Lo que respecta a la interaccion del alumnado con adultos e iguales, en el casode los
primeros, se detectaron dificultades dentro de este ambito en 4 casos, porlo que en la mayoria de
casos esta relacion se desarrollaba de modo normalizado, las principales dificultades guardan
relacién con el manejo de habilidades sociales a la hora de interactuar como: “comportamientos
peculiares ”(doc. 6), “inexpresion facial (...) pasividad” (doc. 35) y problemas de tipo pragmaético

(doc.9); eludiendo, en un solo caso, a comportamientos retadores (doc.32).

Finalmente, dentro del trato con los iguales, también es superior el numero de alumnos que
se encontraba bien integrado con sus comparieros, del alumnado que experimentaba problemas en
este aspecto (15 sujetos), las principales dificultades que se identificaron guardaban relacion con:
Problemas para la interaccion con iguales, derivadas de escasas habilidades sociales, pasividad a

la hora de interactuar y dificultad para reaccionar de modo adecuado en situacion de conflicto.
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Junto a estas dificultades en un 46.6% de casos, se identificd que la percepcion de los compafieros
sobre las conductas expresadas por el nifio tenia como consecuencia la percepcion negativa del
sujeto, a modo de ejemplo: “hace que sea percibido por los compaiieros como que “a veces
molesta” (doc. 1), “esto estd empezando a provocar gque sus comparieros expresen el malestar por

sus comportamientos” (doc. 2).
D. Desarrollo motor y de autonomia

En lo que concierne a las areas del desarrollo de la autonomia y motdrico, la situacion de
la primera de ellas fue descrita en 21 informes, mientras que la segunda se concreta en 35,
diferenciando entre motricidad fina y gruesa, se presentan en la Figura 58 los resultados obtenidos,
indicando frecuencias de cada uno de los &mbitos estudiados y el porcentaje de alumnado con

desarrollo normalizado y con dificultades.

9.5%
Desarrollo de la autonomia (21)
> = 90.5%
= m
9 —
o g 85.7%
2 o Motricidad gruesa (35)
g g 14.3%
@ 5 Desarrollo motor (35)
5 < 75.75%
Motricidad fina (33)
24.25%

N desarrollo normalizado D desarrollo con dificultades

Figura 58. Categorias exploradas para conocer la autonomia y desarrollo motor

Respecto de la valoracion del nivel de autonomia de los sujetos, en los distintos ambitos
de la vida, dentro de los 19 sujetos donde se identificaron dificultades, la mayoria guardaban
relacién con la autonomia en el &mbito escolar. Teniendo en cuenta que mas adelante es abordado
el estilo de aprendizaje, hemos considerado coherente, describir esta informacion dentro de dicho
apartado. No obstante, conviene destacar que en los documentos 31, 37 y 39 se hace referencia al
nivel de autonomia de los sujetos en ambito no educativo, de acuerdo con las referencias extraidas,
se trata de sujetos bastante sobreprotegidos con poca independencia en el hogar e inmaduros
respecto de su grupo referencia: “Necesita desarrollar su autonomia en casa” (doc. 39), “Nivel de

autonomia bajo para su edad en los aspectos cotidianos. La familia reconoce que lo sobreprotegen,
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sobre todo la madre” (doc. 37) y “Muy bajo nivel de autonomia. Muy inmaduro. Prefiere jugar y

evadirse de sus responsabilidades. Sobreproteccion familiar” (doc. 31).

En relacién al grupo de informes en los que se estudié el desarrollo motor, en general este
ambito parece desarrollarse con normalidad, se detect6 que existiaalgin aspecto donde los sujetos
presentaban dificultades en 5 casos en motricidad gruesa y 8 en fina. Estas dificultades han sido
resumidas en la Tabla71, que ha sido elaborada a partir de los extractos del nodo motricidad del
ANEXO VI, donde podemos observar el tipo de motricidad junto a la frecuencia de sujetos que
presentaban dificultades entre paréntesis las dificultades que se han identificado, los documentos
donde estas aparecen y el porcentaje que supone sobre le total de sujetos con dificultad en ese tipo

de motricidad.

Tabla 71.

Dificultades asociadas al desarrollo motor

Dificultad Documentos Porcentaje
Motricidad  Torpeza 29-31-39-9 80%
gruesa (5) Retraso 22 20%
Motricidad Retraso 12-22 25%

Torpeza 31-33-39- 37.5%
fina (8) Dificultades grafomotoras 12-15-28-39-9 62.5%

Conceptos izquierda y derecha 15 12.5%

Como podemos observar, dentro de la motricidad gruesa el caso mas repetido es la
presencia de torpeza motriz, que por lo general se deriva de un exceso de impulsividad. En cuanto
a la motricidad fina, las dificultades aparecen, principalmente en el ambito grafomotor,
concretamente en 1 de los casos donde existe esta dificultad también se alude a torpeza a nivel de

motricidad fina y en otro a retraso.

Como complemento al estudio de las areas del desarrollo, en un total de 15 casos, se llevd
a cabo la aplicacién de cuestionarios especificos sobre la sospecha de TDAH, que se pasaron a los
padres y al tutor del alumnado. Como se explico en el capitulo 111, se utilizé la escala de Farré y
Narbona (2013), con elobjetivo de identificar o constatar el riesgo de TDAH o trastorno de conducta.

Semuestran en la Figura 59, la relacion de resultados obtenidos segun contexto.
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Hiperactividad (14) -0% 7.14% 28.57%

Déficit atencion (14) -7.14% 7.14% 21.42%
Contexto
‘familiar (14) Hiperactividad +déficit -30.77% 7.69% 7.69%

atencion (13)

) Trastorno de conducta (14) -0.00% 7.14% 64,29%
z Hiperactividad (15) B o7 657% 40.00%
W
Déficit atencion (15) -6.67% 0,00% 26,67%
Contexto escolar

(15) Hiperactividad +déficit
atencion (14) 14,29% 0,00% 21,43%

Trastorno de conducta (15) - 13,33% 6,67% 60,00%
B alto riesgo  riesgo moderado  bajo riesgo  sin riesgo
Figura 59. Resultados obtenidos en riesgo de TDAH

Segun la informacién de la Figura 59, en el contexto familiar los porcentajes de alto riesgo
para déficit de atencion y para hiperactividad, son exactamente iguales (64.29%), mientras que, en
el &mbito educativo, parece destacar en mayor medida el déficit de atencién cuyo porcentaje de
alto riesgo es 66.67% frente a 46.67% en hiperactividad. Respecto a la persistencia de ambas
sintomatologias, su porcentaje es superior al 50% en ambos casos, destacando que el riesgo de
trastorno de conducta aparece en un menor porcentaje, concretamente, este desciende hasta el 20%
en profesorado y 28.57% en familia. Por lo que, en general, la percepcion entre profesorado y
familiares es similar, Unicamente se detectaron dos casos donde existia contrariedad muy
disonante, se trata de los sujetos 26 y 30. Respecto del primer caso, la discrepancia se encontraba
en la presencia de hiperactividad y en trastorno de conducta; si bien la familia consideraba alto
riesgo, no sucedia lo mismo en el contexto escolar donde no se consideraba que lo hubiese. En el
segundo caso, mientras que la familia veia alto riesgo de déficit de atencion y riesgo moderado de

hiperactividad mas déficit de atencidn, el profesorado no percibia riesgo en ningin ambito.
6.2.2.1.2. Nivel de competencia curricular.

En el estudio del nivel de competencia curricular, se ha obtenido informacion de 39
sujetos, dentro de los informes hemos podido identificar cuatro posibles categorias, como se
presento en el esquema de la Figura 50. Dichas categorias se centran en analizar, por un lado, si
existe o no desfase, y en el caso de que lo exista identificar si es dentro del curso en que esta
matriculado o sobre cursos inferiores. De otro lado, en los casos donde no existe desfase, se
diferencia entre casos donde existen dificultades para llevar el ritmo establecido para el curso

donde esta matriculado y casos en que el nivel es adecuado. Se ilustra en el gréfico de la Figura
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60, para cada caso en el que se presentd esta informacion, el nivel o niveles de competencia
curricular que se concretaron, al existir varias asignaturas algunos alumnos tenian desfase solo

en alguna de ellas y en otras, nivel normalizado (esta informacion se especifica mas adelante).

Figura 60. Documentos donde se registraron las categorias del nivel de competencia curricular

La categoria mas repetida, 43.6% del alumnado, fue nivel de competencia adecuado en
algun area, esta categoria aparece de modo independiente en 12 sujetos, por lo que un 30.77% no
presentaba dificultad a nivel de competencia curricular. Con porcentajes de presencia similares
(entre 23-25%) encontramos el resto de categorias, que aparecian de modo aislado en el mismo
namero de casos (7, lo que supone un 17.9%) el resto de sujetos (6 sujetos, 15.38%) tenian niveles

diferentes segun la asignatura.

Centrandonos en la descripcion de estas categorias, en cuanto a los alumnos con desfase
curricular fuera del grupo, en una o todas las areas, en la Tabla 72,que ha sido elaborada a partir
de los extractos de del nodo NCC en el ANEXO VI, podemos observar el nivel en el que se
encontraba el alumnado junto a la frecuencia de alumnos que habian en ese nivel entre paréntesis,
el tipo de areaque se encontraba afectada, los documentos donde aparece esta circunstancia y el
porcentaje que representa opcién uno: dentro de ese nivel opcion dos: dentrodel total de alumnos

con desfase curricular de un afio 0 mas.
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Tabla 72.

Alumnado con desfase curricular

Nivel alumno Areas con desfase Documentos Porcentaje Sobre 10
En el curso Todas las areas 14-31 33.3% 20%
inmediatamente Dificultades en lengua,principalmente,

inferior endesarrollo lectoescritor 15-20-8 50% 30%

(6 alumnos) Matematicas, dificultades para37 6.2% 10%

adquisicion de conceptos basicos y

tablas de multiplicar.

Desfase de 2cursos Dificultades en lengua, principalmente, 26-36 66.7% 20%
0 mas en desarrollo lectoescritor
(3 alumnos) Matematicas, no se 15-36 66.7% 20%

concretan dificultades.
Alumnado escolarizado en educacion22 100% 10%
Retraso madurativo infantil, loexperimentaba en todos

(1alumno) Los ambitos

Podemos observar que el mayor nimero de alumnos se encontraba un nivel
inmediatamente inferior al curso en que estaba matriculado (20%), en menor cantidad (30%)
aparecia desfase de dos 0 méas cursos, siendo las principales asignaturas con dificultades lengua
y matematicas. Se detectd un solo caso de un alumno escolarizado en educacion infantil que

presentaba retraso madurativo en todos los ambitos.

Con respecto a aquellos alumnos que presentaban desfase curricular dentro de su grupo y
aquellos que, teniendo el mismo nivel que su grupo presentaban muchas dificultades, en la Tabla
73, que ha sido elaborada a partir de los extractos de la del nodo NCC en el ANEXO VI, la
frecuencia de sujetos que habian en cada categoria entre paréntesis, las areas que se encontraban
afectadas, una descripcién de las principales dificultades en cada area, los documentos que se
correspondian con dichas dificultades y porcentaje que suponian sobre total alumnos con

dificultades en esa categoria.
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Tabla 73.

Alumnado con desfase curricular en el grupo y sin desfase, pero con muchas dificultades

Areas
Breve descripcién de dificultades Documentos Porcentaje
afectadas

Aluden a ritmo de aprendizaje maés lento al
Todas . . 24- 10%
resto de compafieros a nivel general

=)
—
2 Dominio de la lectoescritura 12-13-16-21-3 50%
>
; Lengua Desarrollo del lenguaje oral 13-16-29 30%
©
= Dificultades en desarrollo de la grafia 13- 10%
[
3 (8) Cierto retraso madurativo respecto al grupo
5 1-5 20%
3 para aprender conceptos.
§ Matematicas  Resolucién de problemas 21 10%
(&S]
% Posicidn de las cifras (unidad, etc.) 16 10%
E”: (6) Por debajo del grupo sin especificar 1-4-5 30%
Ciencias Por debajo del grupo sin especificar 21 10%
Todas las Muchas dificultades en todas las areas, aunque
) ) 10*-7-35-38 40%
5 areas con adaptaciones de acceso lo van logrando
% Lengua Lectoescritura 11-19 20%
[<5]
i)
< - . .
= Dificultades y letra ilegible 9 10%
3 O T
S Matematicas Experimenta dificultad no concretan 8-9 20%
[
(@}
o Dificultades en célculo 11-19-28 30%
2 O
)
] o Los consigue con dificultad, pero no concreta
®  Ciencias ) 5 10%
5 queé aspectos.
=
zZ Los consigue con dificultad, pero no concreta

Inglés . 5 10%
qué aspectos.

Como podemos observar dentro del alumnado que experimentaba cierto desfaserespecto de
su grupo, las principales dificultades se asociaban al area de Lenguay matematicas, en un unico
sujeto aparecen dificultades en ciencias sin concretarla problematica y en otro se alude a un nivel
de adquisicion de conceptos inferioral resto en todas las areas. Las principales dificultades en el
area de lengua se asocian a problemas de lectoescritura y desarrollo del lenguaje oral, en tres
casos no se concretd cualeseran los aspectos con mayor dificultad y un Unico caso se aludia a

problemas deescritura. Dentro del area de matematicas, 3 casos no concretaban aspectos con
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dificultades y los dos restantes aluden a problemas a la hora de resolver problemas y el manejo

de las unidades, decenas y centenas.

Respecto de los alumnos con un nivel adecuado que experimentaban dificultades, pero
superaban los minimos establecidos, la situacién mas comun era dificultades en todas las &reas,
seguido Matemaéticas, Lengua y, en un solo caso, ciencias e inglés. Finalmente, los alumnos con un
nivel de competencia adecuado, eran sujetos que seguian el ritmo del curso en el que estaban
matriculados sin gravesdificultades, no obstante, es preciso destacar algunas de las referencias
registradas para este alumnado, en las que se alude a posibles dificultades futuras, estas se han
detallado en la Tabla 74.

Tabla 74.

Alumnado con nivel de competencia curricular adecuado

Riesgo (12) Descripcion Documentos Porcentaje
Por dispersion atencional y nivel 8.33%
Riesgo de presentar desfase en un e escritura 20
futuro (4 . .
(4) No se concreta el motivo 28-32-34 25%
Consecucion del nivel gracias a las Adaptaciones de acceso y guia 30-33-4% 25%
medidas educativas (3) externa
Rendimiento inferior a la capacidad En matematicas 13 8.33%
intelectual (3) En todas las areas 17-2 16.6%
Problemas para terminar tareas  2-8 16.6%
) . ) Dificultades en aspectos 8.33%
Presencia de dificultades aisladas 18
@ conceptuales
Negacion a realizar problemas ’3 8.33%

matematicos

Segun la informacion presentada, se confirma que, de los 15 casos en los que existia un
nivel adecuado, en alguna de las areas o en todas ellas (en 13 de ellos aparece algiin matiz que
situa al alumnado en riesgo de presentar desfase, rendimiento inferior a lo esperado) se insiste en
que el alumno consigue el nivel gracias a las medidas y/o presenta problemas aislados en algun

area o en el desarrollo de tareas.
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6.2.2.1.3. Estilo de aprendizaje.

Como se mostro en el esquema de la Figura 50, en el estudio del estilo del estilode
aprendizaje de los alumnos valorados, se han detectado dos categorias principales, que son:
condiciones para aprender y actitudes del alumnado de cara al proceso de aprendizaje. Respecto
de la primera de ellas, dentro de las condiciones para aprender se definieron: el tipo de tareas mas
0 menos relevantes para el alumnado, el tipo dereforzadores mas efectivos, las horas en las que
rinden mejor, el tipo de canal preferente y los agrupamientos que resultan mas afectivos, se resume
la relacionde documentos que recogen estas variables en el gréfico de la Figura 61,
elaborada a partir de la matriz de codificacion del nodo condiciones para el aprendizaje.

H : agrupamientos | - canal de enlrada preferente
J ! horas K : reforzadores

m| | lipo de lareas
Figura 61. Documentos donde se registraron las categorias sobre condiciones para el aprendizaje

Como podemos observar, la descripcion de condiciones para el aprendizaje se llevo a
cabo en el 45% de los documentos, de estos documentos los aspectos que aparecen en mayor
medida son el tipo de tareas (cerca del 45% dedocumentos), agrupamientos y canal de entrada
(39%), en menor medida un 28% de documentos hace referencia a reforzadores y un 22% a las
horas més efectivas para el rendimiento. En cuanto a la descripcion de las condiciones que mejor
se ajustan al alumnado, dentro de cada una de las categorias en la Tabla 75, que ha sido elaborada
a partir de los extractos del nodo condiciones para el aprendizaje en el ANEXO Ill se han
resumido cuales son los agrupamientos, horarios, tipo de tarea, tipo de reforzadores y canal de
entrada que resultan méas beneficiosos para estos alumnos. Pudiendo observar en cada una de
estas categorias el resumen de las observaciones concretadas en los informes, los documentos en
los que se recogen y el porcentaje que suponen sobre el total de sujetos que hay en cada categoria

(indicado entre paréntesis en la primera columna).
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Tabla 75.

Resumen de condiciones de aprendizaje

Resumen de observaciones Documentos Porcentaje
= Agrupamientos en Pequefo grupo 10-15- 28.57%
8 los que rinde mas  De modo individual 10-39 20.57%
c
qé) Agrupamiento ] ]
& Gran grupo, aparecen distracciones que
s donde  aparecen ) 1-15-18-26 57.14%
> - dificultan el trabajo del alumno
< mas dificultades
2 Mejor en las primeras horas de la mafiana 22-37-1 75%
(6 ~
% < Se incrementa la dispersion tras el recreo 1-37 50%
Actividades relacionadas con role de
. 1 12.5%
responsabilidad en el aula
Tareas novedosas para el alumnado 22 12.5%
— Fomentan su o o
L L Actividades que implican el uso de TIC 39 12.5%
@ participacion o )
o Tareas rutinarias muy conocidas por el
S 1 12.5%
< alumno
8 Eleccidn libre como juegos 32 12.5%
|_
Le resultan o )
] Tareas tradicionales como dictados,
complicadas o0 no 10-31 25%
) lectura.
quiere hacerlas
- Visual:  observacion de dibujos,
= o 1-3-6-15-39  71.42%
S Entrada de iméagenes, lecturas breves.
5 informacion Manipulativo 1-3 20.57%
g Auditivo 6-39 20.57%
g Preferentemente via oral,
© Expresar ) . o
S o especialmente mejor rendimiento en 7-42 20.57%
P conocimiento )
8 examenes orales
N Preferiblemente el alumnado responde adecuadamente a
= ) 15-38-39-41  80%
N (5 reforzadores sociales
o N—r
E No parece motivarle ningun tipo de reforzador 26 20%

Segun la informacion recogida en la Tabla 75, podemos observar que dentro delos
documentos que abordan el tipo de agrupamiento, se observa un mayor rendimiento cuando se
trabaja en pequefio grupo o individualmente, por otro lado, en 57.14% de documentos destaca la

dificultad del alumnado para trabajaren gran grupo. En lo que concierne a los horarios, de los
262



casos en lo que se estudio este aspecto, bien se hace referencia a un mejor rendimiento en las
primeras horas oal incremento de dispersion tras el recreo, por lo que ambas observaciones van
en la misma direccion, tareas de atencion mejor en primeras horas. Por otro lado, aquellas tareas
en las que se observo un incremento de participacion y motivacion son las que implican una
responsabilidad por parte del sujeto, son novedosas, requieren el uso de tic, son muy conocidas
y por tanto rutinarias y actividades eleccion libre. Por el contrario, las tareas de lectura o dictado,
mas tradicionales despiertan desinterés en el alumnado. Con respecto al canal de entrada
preferente, en general se prioriza el visual sobrecualquier otro, pero en el 80% de los casos este
aparece junto otro canal de entrada que puede ser auditivo o manipulativo. Finalmente, el Gnico

reforzador al que se hace referencia es de tipo social, como “elogios, notas, etc.” (doc. 41 y15).

Dentro del segundo &mbito estudiado para describir el estilo de aprendizaje, denominado
“actitudes del alumnado”, en el grafico de frecuencias acumuladas, elaborado a partir de la
consulta matriz de codificacion del nodo “actitudes hacia el aprendizaje” que aparece en la Figura

62, encontramos una representacion visual de la relacion de documentos en los que aparecia esta

informacion.
’] I3 [ ] - a - - = .
i i [ ‘ f

1‘] il B [+ g
4 1] | - ¢

1 10111213141516171819 2 2021222324262829 3 3031323334353637383941425 6 7 8 9

atencion B comportamiento autonomia

motivacion hacia el aprendizaje ™ actiud ante la tarea = material

estrategias

Figura 62. Documentos donde se registraron las categorias sobre actitudes hacia el aprendizaje

Del grafico de la Figura 62, se desprende que los aspectos mas mencionados aldefinir el
estilo de aprendizaje fueron el nivel de atencion del alumnado y comportamiento, los cuales se
encontraban presentes en 6 de cada 10 informesaproximadamente. Seguido de estos, encontramos
el nivel de motivacion (57.5%), autonomia y actitud ante la tarea (ambas 47.5%); apareciendo en
un menor namero de casos el cuidado de material (17.5%) y estrategias para trabajar (12.5%).
Lo que respecta a la atencion y el comportamiento, su contenido coincide con las dificultades de

atencion, impulsividad e hiperactividad a las que se aludia en el tercer objetivo, al analizar los
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extractos sefialados el contenido era muy similar coincidiendo algunos de los extractos, por este

motivo no se ha considerado pertinente volver a redundar en los mismos resultados.

En cuanto a los resultados relacionados con el resto de actitudes identificadas dentro del
estilo de aprendizaje, el resumen de esta informacion se ha registradoen la Tabla 76, que ha sido
elaborada a partir de los extractos del nodo actitudeshacia el aprendizaje en el ANEXO Il donde
podemos observar para cada una de las actitudes estudiadas una serie de caracteristicas, los

documentos en los que se identificaron y el porcentaje que suponen dentro de esa categoria.

Tabla 76.

Resumen de actitudes hacia el aprendizaje

Resumen de actitudes Documentos Porcentaje
Necesita guia del adulto para trabajar de modo mas 1-10-11-14-15-20-
eficiente, iniciar la tarea y completarla en menor 22-23-28-3-36-38-  80.9%
tiempo, entre otros. 39-5-6-7-8-
Prefiere ayuda de los comparieros frente a la ayuda del
39 4.7%
. docente
—
o No pide ayuda a pesar de necesitarla: espera a que sea
©
= el docente quien toma la iniciativa, alumnos que se
2 ) o 11-15-20-3-9 23.8%
g guedan sin hacer la actividad hasta que acude el
< docente, no demandan ayuda, etc.
) No piensa en la tarea que desarrolla y
Actia de ) 9 4.7%
muchas veces debe repetirlo.
modo ]
] Realiza adecuadamente tareas no
autonomo . ) 36 4.7%
numericas de modo autbnomo
Motivacién alta: elevado interés por aprender en
) ) 9-18-28-42 17.3%
general 0 en algun aspecto particular
/ﬁ Nivel adecuado de motivacion 1-7-11-15-26 17.3%
= Motivacién irregular u oscilante que varia segin del
2 ) ) 6-16-21-28- 21.7%
S tipo de contenido o tarea
S Nivel bastante bajo, con oscilaciones en algunas
= ) 3-7-8-20-24-31-38-  30.4%
ocasiones
No parece existir interés por aprender 2-22-32-35-41 21.7%
S § Traer Trae el material 15 12.2%
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Resumen de actitudes Documentos Porcentaje

material ] ]
Olvida los materiales 30-41 28.5%
Cuida sus materiales 39-15- 28.5%
. Pierde materiales 13-41 28.5%
Cuidado No ]
Es descuidado y
adecuado ) 33-41-42 42.8%
desorganizado
o Inicia tareas sin dificultad 20-9-15 15.7%
Iniciar
o 5-11-12-23-28-39-
tarea (11)  Problemas para iniciar 42.1%
. 41-42
»
N
@ Terminar ~ Termina tareas 41- 5.2%
[«5)
3 tarea (7 )
@ () No termina tareas 9-10-11-15-39-42 31.57%
c
©
S . Trabajo  irregular:  alumnos  con
= Ritmo de . 2-5-6-7-10-11-12-
< ) dificultades para esforzarse y persistir,
trabajo o N 14-20-15-21-28- 78.9%
alta fatigabilidad, percepcion de
(15) . o 34-37-42
dificultad poco objetiva, bloqueos, etc.
8 ? Estrategias de imitacion y copia a comparieros 3-38-9 60%
o @©
% § Ensayo-error: alumnos que inician la tarea sin una clara
P o 38-39-41 60%
L £ planificacion y pasos a seguir, realizan por “tanteo”

De acuerdo con la informacion presentada en la Tabla 76, podemos apreciar queen los 19
documentos donde se recogi6 informacion sobre el nivel de autonomiadel alumnado, la
caracteristica mas repetida, en un 80% de los casos, fue la necesidad de una guia adulta para la
realizacion de tareas. Sin embargo, como podemos observar en el resto de caracteristicas, dentro
la muestra estudiada noparecia existir una demanda de ayuda por parte del alumnado, como queda
recogido, se trataba de alumnos que bien no pedian ayuda y permanecian sin hacer nada “cita” o
actuaban individualmente “cita”. Solamente se identifico un caso en el que el alumno era capaz

de hacer la tarea sin ayuda, siempre que nofuese de matematicas.

Respecto al nivel de motivacion, dentro de los 23 documentos en los que aparecia esta
informacion puede observarse una distribucidn porcentual superior en los niveles de motivacion
que podrian considerarse no adecuados. Concretamente, los valores bajo y desmotivado aparecen
en un 30.4% y 21.7%respectivamente, el resultado motivacion oscilante, que se refiere a nifios
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cuyo nivel varia segun tipo de tarea suponia un 21.7% del total de nifios, presentandoentre 3 y 4

alumnos de cada 10 un nivel de motivacion adecuado (17.3%) o muyalto (17.3%).

En cuanto a los ejemplos a los que se aludia para reflejar los intereses motivacionales, en
el caso del alumnado con alta motivacion se hacia referenciaa situaciones nuevas “alto nivel de
motivacion hacia las nuevas tareas que se presentan en el aula”, (doc. 9) y temas concretos que
despertaban interés “nifio con elevada motivacién por determinados temas: castillos, viajes,
deportes” (doc.28).

De otro lado, en aquellos sujetos con niveles de motivacion oscilante o bajo, sehacia
alusién a la presencia de alteraciones en la motivacion comoconsecuencia de frustracion o
dificultades, “su motivacion esta disminuyendo, afectada por altos niveles de frustracion ante
las dificultades percibidas” (doc. 26), “Motivacion por el aprendizaje escolar escasa, por sus
dificultades escolares” (doc. 31), igualmente, asi mismo, en algunos documentos se alude a
niveles bajos que se incrementan cuando aparecen situaciones de juego “Motivacion por
aprender: Baja. Lo unico que parece motivarle es jugar” (doc. 38), “Su motivacion por aprender

parece baja. Prefiere jugar” (doc. 8)

En lo que concierne a la actitud ante la tarea, como podemos observar en los 19documentos
que abordaban este aspecto, se observaron de un lado conductas relacionadas con el inicio de la
tarea, la finalizacion y el ritmo durante la misma.A la hora de iniciar las tareas, aquellos informes
que aportaban este dato, mostraron una mayor prevalencia de alumnos con problemas para
iniciarla, lo mismo sucede con los alumnos con dificultades para terminarla, donde solamente 1

de los 7 sujetos sobre los que se ofrecia este dato las terminaba.

En relacion al ritmo de trabajo, este dato aparecia en el 78.9% de informes y todos ellos
aludian a ritmo inestable, con ejemplos como presencia de bloqueospor la percepcion negativa
de tareas ““se bloguea, es decir, influido negativamente por las implicaciones emocionales que
tiene la percepcion de susdificultades” (doc. 21), o por un exceso de impulsividad “Piensa tan
rapido que no es capaz de decir lo que quiere, llegando a una emocién tal que se pone nervioso
y se bloguea” (doc. 42). También identificamos problemas como un altonivel de fatigabilidad
que impide terminar tareas “nivel de fatigabilidad ante las tareas que requieran
esfuerzo mental sostenido es alto” (doc. 15), “Los padres afiaden que a la hora
de hacer los deberes <es unapesadilla>, su frase favorita es <no sé>, le cuesta muchisimo

concentrarse” (doc.21), entre otros.
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Los resultados relacionados con el cuidado del material muestran datos sobre el cuidado
del material y la presencia del mismo cuando es necesario, en relacional cuidado se observa que,
de los 6 documentos donde aparece esta informacion, solo dos sujetos (28.5%) lo trataban de
modo adecuado; en cuantoa la responsabilidad a la hora de llevar los materiales, de los 3
documentos en los que se hace mencidn, solo en uno se alude a que llevaba sus materiales. Por
ultimo, a la hora de ejecutar las tareas se identifican dos estrategias que consistian en la imitacion

y la resolucion por ensayo error.
6.2.2.2. Evaluacién contexto escolar

Lo que concierne a la informacion del contexto escolar, aparecen datos sobre este ambito
en 31 documentos, donde se ha podido distinguir informacion relativa al grupo de alumnos con
el que compartia clase el sujeto, datos sobre laactitud del docente, informacion sobre medidas y
recursos de los que dispone elcentro. En el gréfico de frecuencias acumuladas de la Figura 63 se

ha representado cuales son los documentos que recogen esta informacion.

1101112131415161719 2 20222428293031323435363839 4 41426 7 8 9

mactitud docente  grupo alumnos ®medidas mrecursos del centro

Figura 63. Documentos donde aparece informacion del contexto escolar y tipo de informacion

En relacion a la descripcion del grupo de compafieros, de los 12 documentos en los que
se abordaba este aspecto se identifico informacidn relativa a: presencia de otros compafieros con
ACNEAE dentro del aula (5) o compafieros que presentaban dificultades de aprendizaje o
impulsividad similares al sujeto (5), nivel del grupo en que estaba escolarizado el sujeto (3), y
cantidad de alumnos (4).  Esta informacion ha sido resumida en la Tabla 77, que se ha

realizado teniendo en cuenta los extractos del nodo contexto escolar del ANEXO I11.
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Tabla 77.

Resumen de las caracteristicas del grupo

Aspecto Resumen Documentos porcentaje

Otros compafieros  Presencia de varios alumnos con 12-16-17-14 80%

con dificultades (5) dificultades similares

Alumnos  con dificultades de 40%
aprendizaje 22-14
Comparieros con Compafieros con sintomas de 40%
NEAE (5) hiperactividad o impulsividad 16-17
Dificultades Especificas de 20%
Aprendizaje 16
Necesidades Educativas 60%
Especiales 14-41-9
No se concreta tipo 1 20%
Cantidad de Grupo muy numeroso 14 25%
alumnos (4) Entre 21-24 22-41-9 75%
Rendimiento (3) Mixto 38 33.3%
Medio alto 28-34 66.3%

Atendiendo a la categoria sobre medidas planteadas desde el contexto escolar para dar
respuesta al alumnado, se identificd informacion en 25 documentos, concretamente dentro de
esta variable se ha diferenciado entre medidas de adaptacion o recursos y apoyos. Los resultados

desprendidos del anélisis cualitativo han sido resumidos en la Tabla 78.

Tabla 78.

Resumen de las medidas adoptadas en el contexto educativo

Descripcion Documentos Porcentaje
No se concretan 10 9.1%

Adaptaciones  Organizacion del aula y disposicion 36.4%
de acceso (4) del alumno en distintos tipos de 38-41-9-36-

oy agrupamiento o posicion en el aula

g Adaptaciones metodologicas sin 38 9.1%

S Metodologia concretar las mismas

g 5) Secuenciacion de actividades en 39 9.1%

@)

varios pasos
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Descripcion Documentos Porcentaje

Aprendizaje tutorado 39-8 18.2%
Enfocar el aprendizaje en sus 9.1%
intereses ?

I Observacion y seguimiento por - 9.1%

] ) parte del tutor
socioafectiva

? Actuaciones dirigidas a mejorar la 31 9.1%
situacion, no se concreta cuéles.
Asesoramiento a familias (1) 38 9.1%
Medidas para dificultades de aprendizaje (1) 11 9.1%
] No se concreta motivo 22-29-34-6 18.2%
No recibe .
Por falta de horas (especifico) 1 4.5%
apoyo (7)
Por no presentar desfase 2-30- 9.1%
Apoyo Pedagogia terapéutica 13.6%
Poy ) 900 P 15-31-4
especifico (3)
No se concreta materia 10-13-24-42 18.2%
En lengua y matemaéticas 11-20-35-38-7- 31.8%
—~ Apoyo
8 o 8-9
~— ordinario (13)
4 En lengua 19 4.5%
o
g En matematicas 4 4.5%

Podemos afirmar que las medidas con mayor aplicacion fueron las organizativas y las
metodoldgicas, dentro de las primeras, destacan la organizacion del aula y disposicion del
alumnado con sospecha de TDAH (36% de los 11 casos), por lo general destacala disposicion del
aula que beneficie a los alumnos y el alumno evaluado solia estar cerca del docente o comparieros
con disponibilidad “El aula esta organizada de forma que se puedan atender a las necesidades
de los alumnos. XXX se sienta cerca de su tutora y junto a comparieros que le ayudan en su
aprendizaje.” (doc. 36), “Ademas, se le pone preferentemente siempre cerca dela pizarra, para

evitar que pierda la atencion por lo que se explica” (doc. 9).

En lo que respecta a las segundas, metodoldgicas, se observa cierta diversidad,donde
encontramos el uso de ensefianza tutorada (18.2%) y en casos aislados,se alude a secuenciacién
de actividades y el uso de los intereses como punto departida. Con menor incidencia, se aplicaron
medidas para asesorar a la familia, intervenir a nivel de conducta y medidas para dificultades de

aprendizaje sin aparecer estas concretadas.
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Atendiendo a los apoyos, dentro de los 22 alumnos sobre los que se aportaba este dato,
cerca de un tercio no recibia ningun tipo de apoyo siendo los motivosde esta ausencia: la falta de
horas (1 caso), un motivo no indicado (4) o por no existir dificultades (1). En aquellos alumnos
que recibian apoyo, la tendencia masrepetida era apoyo ordinario, un solo sujeto recibia apoyo
ordinario y también especifico “Xx recibe apoyo especifico de PT para mejorar las funciones
ejecutivas y apoyo ordinario en matematicas” (doc. 4). Dentro de los sujetos conapoyo especifico
todos lo recibian por parte del PT, pero solo se concret6 el motivo en el doc. 4, anteriormente
citado. Por su parte, entre los alumnos con apoyo ordinario lo més frecuente era contar con esta

medida en las areas instrumentales.

Lo que respecta a recursos del centro, en 5 de los informes se hace alusion a este dato,
informando en todos ellos de que existian recursos especializados, destacando en dos documentos
una escasa disponibilidad de estos recursos “elcentro cuenta con los recursos especializados,
aunque con horas insuficientes para atender todas las necesidades del centro de la forma mas
conveniente” (doc. 12) “el centro cuenta con los recursos especificos de apoyo, aunque con
escasa disponibilidad horaria para atender bien todas las necesidades de todo el centro” (doc.
14)

Finalmente, atendiendo los resultados relacionados con informacion sobre los docentes,
este aspecto aparece recogido en 6 documentos, donde se alude a laexperiencia para abordar la
respuesta educativa a las NEAE y coordinacion, como se refleja en el ANEXO IlI. En concreto,
en los documentos 12, 14 y 31 se

refleja que el docente tenia experiencia para trabajar las dificultades, a modo deejemplo:
“La tutora tiene una vasta experiencia en el trabajo con alumnos con dificultades especificas de
aprendizaje” DOC. 12. Por otro lado, en los documentos 15 y 39 se hace mencion a la
coordinacion, “Se favorece lacoordinacién a nivel de todo el profesorado que incide en el alumno,

con el fin deadoptar las mismas medidas metodoldgicas” doc. 39.

6.2.2.3. Evaluacién contexto familiar

La informacion sobre contexto familiar aparece en 36 documentos, tras el analisis se
establecieron las categorias percepcion, implicacion y estructura familiar, cuya presencia en los
documentos aparece representada en la Figura 64, que consiste en un grafico de frecuencias

acumuladas elaborado con la funcién matriz de codificacidn del nodo “contexto escolar”.
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Figura 64. Documentos donde aparece informacion del contexto familiar y tipo de informacion

En este grafico podemos observar que de los 35 informes en los que se describia
informacidn relacionada con el contexto familiar, el aspecto que se describia enmayor nimero de
documentos fue la implicacion familiar en el &mbito académico(27), con el mismo ndmero de
casos (12) encontramos fragmentos que definen la estructura familiar de los alumnos y la
percepcion de sus familiares en relaciéna las dificultades a nivel educativo o de otro ambito.
Comenzando con la categoria “implicacion”, dentro de esta, se incluyeron fragmentos que de
algn modo definen como se implican las familias en la vida escolar. En este sentido, se
establecieron como categorias: el nivel de colaboracion de las familias con el centro o la
capacidad de las familias para ofrecer los recursos necesarios que faciliten el desarrollo escolar
de sus hijos. Por otro lado, encontramos el modo en que se implican las familias para el desarrollo

academico de sus hijos fuera del horario lectivo.

De acuerdo con los extractos desprendidos del nodo contexto familiar, que se encuentran
en el ANEXO VI, a continuacién, se ha elaborado la Tabla 79 en la que podemos observar un
resumen de la informacidn que aparece en estas categorias, los documentos que recogen la misma
y el porcentaje que supone en base a la frecuencia de casos (nUmero entre paréntesis de la

columna categoria) que se detectaron en la categoria estudiada.
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Tabla 79.

Contexto familiar

Categoria Caracteristicas Documentos Porcentaje

Colaboracion Se menciona que la familia es 15-1-12-17-18- 60.9%

familiar con el  colaboradora 19-28-34-36-37-

centro 4-6-8-14

(23) Asisten a reuniones 15-21 8.7%
Proporcionan un ambiente positivo para 19-11-24-3-30- 30.4%
el desarrollo del aprendizaje 33-6
Existe una coordinacion fluida 15 4.3%
La familia se interesa y/o preocupa por la 15-21-19-37-10- 26%
evolucion del alumno 24
Siguen las recomendaciones que se 15-38 8.7%
facilitan en el centro

Implicacion Los alumnos reciben ayuda directa de sus 6-7-15-21-26-36-  43.8%

familiar para familiares para el desempefio de tareas 42

desarrollar Alumnos que reciben apoyo 5-10-11-14-19- 50%

ambito psicoeducativo en horario extraescolar 33-38-42

académico y/o Participan en actividades extraescolaresludicas 18.8%

socioafectivo(16) 41-33-2

De la informacion descrita en la Tabla 79, podemos extraer los siguientes resultados:
respecto a la colaboracién familiar, como vemos, en general, en todos los documentos donde
aparecia informacién sobre las familias se alude a comentarios que ponen de manifiesto una
actitud positiva por parte de este elemento de la comunidad educativa, las situaciones mas
repetidas fueron: disposicion adecuada a colaborar (60%), proporcionar un ambiente positivo para
aprender (30%) y el interés por laevolucion de sus hijos (26%). En menor medida(entre 1-2 sujetos)
se alude a ejemplos sobre implicacion, que se refieren a familias que siguen las orientaciones,

asisten a reuniones o se coordinan fluidamente.

Respecto a la implicacion de las familias para el desarrollo del &mbito académicoy/o
socioeducativo fuera del horario escolar, en aquellos sujetos que asistian a actividades, dentro de
los informes se alude a ocio y atencion psicoeducativa. Concretamente, de los 10 sujetos sobre
los que se ha descrito la asistencia a actividades en horario no lectivo, un solo alumno se
encontraba adscrito a ambas. En cuanto al tipo de atencidn psicoeducativa que recibian los
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alumnos, principalmente se alude a apoyo educativo y estimulacion, respecto al lugar donde lo
recibian, esta informacion se detalla en 5 sujetos: que asistian a las asociaciones Adixmur y
Cepaim (10, 11 y 42) y gabinetes psicolégicos privados(14, 33). Con relacion a las actividades
ludicas estas pasaban por la participacion en Scouts y clases de artes marciales, ambas

encaminadas a mejorar las habilidades sociales y aprender valores relacionados con la disciplina.

Atendiendo a aquellos sujetos cuyos padres intervenian directamente en la realizacion de
tareas escolares o estudio de contenidos, algo menos de la mitadde los informes donde se aportaba
informacion sobre el desarrollo académico ysocioafectivo en el hogar, reflejaban el trabajo
familiar con los hijos a nivel académico, concretamente, en la mayoria de los casos se alude al
apoyo en la realizacidn de tareas, que por lo general eran llevadas a cabo por los padres y en dos
casos también los abuelos ““ los padres invierten mucho esfuerzo en ayudarle con las tareas de
casa y los exdmenes, por eso el nifio va alcanzando los minimos” (doc. 7), “La madre o los
abuelos suelen estar al cuidado de XXX por las tardes. No realiza actividades extraescolares. La
realizacion de los deberes escolares le ocupan la mayor parte de la tarde” (doc.15) “/a abuela es

laque hace los deberes con XXX y observa alguna dificultad en la lectura y escritura” doc. 26

En lo que respecta a la categoria “percepcion familiar”, se trata de informacion relativa a
la existencia o no de consciencia sobre las dificultades y caracteristicas de sus hijos.
Concretamente, el nimero de sujetos sobre los que aparece esta informacion es 12 y de ellos,
solamente en un caso (doc.17), parecia no existir una clara conciencia sobre las dificultades del
nifio a nivel de autocontrol. En el resto de casos, los familiares admitian la situacion, llegando a
manifestar, en algunos de ellos, importante preocupacion o sobreproteccién, se recogen los

extractos sobre estos fragmentos en la el nodo contexto familiar del ANEXO VI.

Por ultimo, en lo que concierne a la informacion sobre la categoria “estructura familiar”,
este dato se ha podido registrar en el 30% de los informes, donde se identifican tres modelos de
familias: aquellas donde los dos cényuges conviven con el hijo (50%), familias separadas (33%)
y monoparentales (17%). En todos los casos los nifios residian con alguno de los padres y se
hacian a cargo de estos, Unicamente, en dos casos alude a los abuelos como las personas que
pasaban mas tiempo con el nifio por circunstancias laborales (DOC. 26) y en el caso de una
familia monoparental el nifio vivia con los abuelos que junto con la madre se hacian cargo de él
(DOC. 16).
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6.2.3.  Objetivo especifico 2.3. “identificar las conclusiones y actuaciones que
se llevan a cabo, tras el proceso de valoracion y evaluacion del alumnado con sintomas

compatibles con TDAH y de su contexto”

Con la finalidad de desarrollar este objetivo se analizaron los aspectos relacionados con
las actuaciones emprendidas la realizacion de evaluaciones psicopedagdgicas. En este sentido,
dentro de los informes que recogian informacidn sobre esta tematica, han podido identificarse 5
ejes de actuacion principales tras la valoracion de los sujetos y su contexto, que consistian en:
determinar del tipo de Necesidad Educativa (donde se describen dificultades consideradas NEAE
como causas que no se circunscriben bajo este término), actuaciones relativas al protocolo para
deteccion del TDAH, orientaciones educativas encaminadas al centro y a la familia (las dos

ultimas desarrolladas en los sucesivos objetivos).

En primer lugar, la aplicacion del protocolo pasaba por concretar la actuacion a llevar a
cabo tras la sospecha de TDAH, en aquellos casos donde aun no existia un informe de salud
mental, es decir, se establecia si era preciso continuar el protocolo inmediatamente o hacerlo tras
el seguimiento de la evolucion (como ya se indicé con anterioridad), igualmente, se recogid

informacion sobre el nimero de casos con el protocolo concluido, es decir, confirmados.

En lo que respecta a las recomendaciones al contexto centro, encontramos una serie de
orientaciones a nivel educativo, destinadas al asesoramiento para que el centro organice la
respuesta educativa, en funcién de las conclusiones, estas orientaciones aparecen formuladas en
forma de indicacion para elaborar el PTI y también como orientaciones educativas sin hacer
explicita la palabra PTI, pero en ambos casos son similares. Posteriormente, aparecen medidas
destinadas a las familias, en general, se trata de orientaciones que van dirigidas a este elemento
de la comunidad educativa. En Gltimo lugar, encontramos decisiones relacionadas con los
recursos personales de apoyo que se destinan o recomiendan para dar respuesta educativa al

sujeto.

Teniendo en cuenta las actuaciones que se derivan de la valoracion del sujeto, en el grafico
de frecuencias acumuladas de la Figura 65, que ha sido elaborado a partir de la matriz de
codificacion del nodo “medidas”, podemos observar la relacion de documentos en los que aparece

este contenido.
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Figura 65. Medidas establecidas

Como podemos observar las medidas mencionadas se abordaban en el 100% de los casos,
a excepcion de las Orientaciones Educativas y la provision de recursos personales. Una vez
concretadas el tipo de actuaciones que se llevaron a cabo y la frecuencia con que estas aparecen
en los informes, en los apartados que aparecen a continuacion se desarrolla el contenido de las
orientaciones al centro, familia y sobre recursos personales, no incluirdn en este apartado las

decisiones relativas al protocolo dado que fueron comentadas en el anterior apartado.

En cuanto a la presencia de esta informacion en los informes psicopedagdgicos que se
han estudiado, con la funcidn porcentaje de cobertura podemos conocer este dato. En la Tabla 80

se exponen los valores medios y desviacion tipica que suponen estas categorias en cada informe.

Tabla 80.

Porcentaje de cobertura sobre el motivo de la evaluacion e historia escolar.

Variables N Media porcentaje

de cobertura

Necesidades 40 2.4%
Orientaciones educativas centro 40 34.11%
Orientaciones familia 28 5.28%
Informacion Protocolo 37 1.59%
Propuesta de recursos personales 37 3.69%
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Como podemos observar dentro de la informacion recogida en los documentos, aquella
gue aparece en mayor porcentaje se corresponde con las orientaciones educativas al centro, es
decir, informacion prescriptiva para la realizacion del PTI. Seguido de estas, con un diferencia
cercana a 30 puntos porcentuales, encontramos orientaciones dirigidas a la familia, suponiendo

el resto de la informacién menos del 4% del total del informe.

En cuanto a los nodos codificados bajo el nodo principal “orientaciones para la respuesta

educativa”, en la Figura 66 podemos observar la relacion de nodos descendientes.
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Teniendo en cuenta las distintas subcategorias que desprenden de los cinco nodos
principales relativos a orientaciones educativas, en los siguientes apartados se presentan los

principales resultados obtenidos.

6.2.3.1. Concrecidn de Necesidades Educativas y aplicacion del protocolo

Segun la estructura del informe psicopedagogico, una vez valorados el contexto escolar,
familiar y las caracteristicas del sujeto, se determinan las conclusiones de la evaluacion que, seran
la base para establecer el tipo de respuesta educativa. En el caso de los documentos consultados,
en la mayoria de ellos, esta informacidn aparecia dentro del apartado Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo, y por lo general todos coincidian en expresar el tipo/s de NEAE o dificultades
que debian ser abordadas que se concretan en el gréafico de frecuencias acumuladas de la Figura
67.

Il

Figura 67. Conclusiones informe psicopedag6gico

Este grafico ilustra la presencia de comorbilidades en los sujetos con un diagnostico de
TDAH o compatible con el mismo, como podemos observar el 100% de los sujetos presentaba
sintomas compatibles con TDAH, de estos sujetos un 75% los experimentd de forma comérbida
con otro tipo de dificultad o trastorno. Mas especificamente, de los sujetos que presentaban
alguna otra dificultad ademas de TDAH (30) un 12.3% presentaba dificultades en otros tres
ambitos, el 33.3% presento TDAH y otros dos tipos de dificultades, el resto desarrollo

comoérbidamente otra dificultad.

En cuanto a los tipos de dificultades asociadas al trastorno, aquella que aparecio en mayor
namero de casos (24, 60%) fue dificultades asociadas a la lectoescritura, donde se incluian tanto

sujetos con sintomas compatibles con NEAE como sujetos con dificultades que no se
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consideraban NEAE, como veremos mas adelante. Seguido de esta, encontramos 9 sujetos
(22.5%) que presentaban dificultad en el aprendizaje de las matematicas de los que la mayoria (7
sujetos) tenia sintomas compatibles con Dificultades Especificas del Aprendizaje. En menor
medida con porcentajes inferiores al 15%, algunos sujetos desarrollaron dificultades del lenguaje
oral (6 casos), Trastorno grave de conducta (3), Dificultades del lenguaje no verbal (2) e
inteligencia limite (1). Para una mayor concrecion de estas necesidades, en la figura 68 que se
muestra méas abajo, se ha realizado un resumen, basado en las extracciones del nodo “NEAE”,
donde podemos ver, para cada una de las dificultades, una concrecion mas especifica de los
subtipos y la relacion de documentos que son afines a dichas afirmaciones. Para conocer la
informacion a partir de la que se ha elaborado esta figura puede consultarse en el ANEXO IV el
epigrafe resultados del nodo “Necesidades Educativas”.

Compatible (2) 3822
Confirmado por salud mental (1) 2
' Trastorno Compatible (1) 31

—_—
o™
~—

TGC

especifico del

lenguaje (2) Confirmado (1) 10
DAE lenguaje oral fonolégico y a8
sintactico (1) S
Disglosia (1) 26
Mutismo (1) 1

encia limite (1

compatible con Trastorno del aprendizaje no
verbal (1)

Figura 68. Descripcion de NEAE y/o dificultades que requieren orientaciones
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Como podemos observar las evaluaciones de los 40 alumnos concluyeron con la presencia
de TDAH, de estos alumnos un 62.5% presentaba el subtipo combinado, el 32.5% inatento y el
5% restante predominancia de hiperactividad; En todos los subtipos prevalecian los sujetos

pendientes de valoracion por salud mental.

Como se ha indicado anteriormente, el 75% de los sujetos presentaba ademas de TDAH
otras dificultades o trastornos. En el caso de las dificultades asociadas a la lectoescritura, de los
24 sujetos detectados un 71% presentaba una valoracién compatible o confirmada de NEAE
derivadas de lectoescritura, siendo la dislexia la m&s comdn. En un 8.33% (2 sujetos) se
detectaron tanto NEAE asociadas a lectoescritura como dificultades no consideradas NEAE, por
ultimo un 29.16% presentd algun tipo de dificultad en lectoescritura, sin ser estas consideradas
NEAE. La segunda dificultad que aparecia de modo comorbido fue la relacionada con
matematicas, en un 22.5%, dentro del grupo de sujetos que experimento dificultades en esta area
un 77.8% obtuvo como conclusiones riesgo de presentar dificultades especificas del aprendizaje
de las matematicas, el 22.2% restante (2 casos) presentaba dificultades para aprender estos
contenidos, sin llegar estas a considerarse compatibles con NEAE. Con un porcentaje inferior
(15%), encontramos situaciones en las que existia comorbilidad con dificultades del lenguaje
oral, presentado la mitad de los sujetos dificultades que suponian NEAE. La comorbilidad con
Trastornos Graves de Conducta se dio en un 7.5% (3 casos), siendo dos de ellos compatibles con
y uno confirmado. Finalmente, podemos observar tres circunstancias aisladas donde el alumnado
presentaba NEAE asociadas a Inteligencia limite, Sobredotacion (Altas Habilidades) y Trastorno

Especifico del Lenguaje.

En lo relativo a la segunda actuacion, dar continuidad al protocolo de deteccion del
TDAH, como se indicé anteriormente, dentro de la aplicacion del protocolo para la deteccién del
TDAMH, lainclusion del alumnado, dentro de las bases de datos de ACENAE derivadas de TDAH,
depende de la confirmacion por parte de salud mental. En este caso, siguiendo la informacion
codificada en el ANEXO IV, Gnicamente un 22.5% de los alumnos completaron el mismo con la
confirmacion de salud mental. Del alumnado restante, un 65% fue derivado a salud mental a la
espera de confirmacion, en un 5% (doc. 1 y 15) se aconsejé derivar si persistian los problemas
“Si persisten las dificultades en los controles atencionales, aconsejamos derivacion de la alumna
a los servicios de salud (pediatria y salud mental) ” (doc. 15) y se detectaron 3 casos donde no

aparecia informacion sobre la linea a seguir dentro del protocolo, sin embargo, se han mantenido
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dentro dela investigacion porque la conclusion fue sintomatologia compatible con TDAH y

aparecen orientaciones educativas al respecto.

6.2.4. Obijetivo especifico 2.4. Analizar el tipo de recomendaciones para adecuar
el acceso al aprendizaje (materiales y espacios), los elementos del curriculo (metodologia,
evaluacion y estandares de aprendizaje) y los recursos especificos que se establecen con el

alumnado que presenta necesidades educativas derivadas de TDAH.

En este objetivo se analizaron las orientaciones relacionadas con el acceso al curriculo, a
través de la concrecion de materiales y espacios, los ajustes en los elementos del curriculo a los
que se refiere el Real Decreto 126/2014, que figuran en el modelo de PTI propuesto por la
Consejeria de Educacion, haciendo referencia a las adecuaciones en metodologia, actividades,
estandares de aprendizaje y evaluacién; finalmente la propuesta de recursos personales
especificos. Este penultimo objetivo se relaciona con las categorias orientaciones educativas
centro y propuesta de recursos personales, se trata de la parte con mayor peso dentro de las

indicaciones establecidas tras la valoracion del sujeto, como se indico anteriormente.

A continuacién, se procede a mostrar los resultados obtenidos en cada uno de los aspectos
descritos. Como nota aclaratoria antes de desarrollar estos apartados, es preciso indicar que,
teniendo en cuenta la distincion entre informes con mencién expresa al PTI (26 documentos) y
aquellos que no la tenian (14 documentos), reflejados en la Figura 69, se ha respetado esta
clasificacion y se presenta esta informacién por separado, de este modo podemos comprobar si

las recomendaciones son similares a pesar de no estar circunscritas bajo el término PTI.

110111213 141516171819 2 2021222324262829 3 303132333435363736839 4 4142435 6 7 8

Ornentaciones para responder educativamente Orientaciones para elaborar PTI

Figura 69. Relacién de informes que recogen orientaciones educativas y PTI
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6.2.4.1. Materiales y espacios

Para presentar los resultados obtenidos al estudiar las orientaciones referidas al espacio,
se ha elaborado un resumen en el que aparecen las principales recomendaciones relativas a la
estructuracion espacial de los alumnos con NEAE derivadas de compatibilidad con TDAH. En
primer lugar, aparecen las recomendaciones de aquellos informes donde se alude al término PTI.
Esta informacion se ha desarrollado en la Tabla 81, donde encontramos, dentro de cada categoria,
las orientaciones, los documentos en los que aparecen las mismas y el porcentaje que supone
dentro de dicha categoria. Lo recogido en la tabla se basa en las extracciones del nodo “materiales

y espacios” que aparecen en el ANEXO V.

Tabla 81.

Orientaciones sobre la estructuracion espacial

Medidas Descripcion Documentos Porcentaje
alumnado

Utilizar Combinados con grupos 31-37-4-5-36  71.4%

- agrupamientos pequefios para individualizar la

"8’ flexibles ensefianza

;E, Teniendo en cuenta que los 42-37-4-5 57.1%

1= grupos sean heterogéneos vy

=4 fomenten la participacion

é:’,, Disposicion del alumnado que facilite la movilidad: por 18 14.3%

filas sin que se dificulte trabajo independiente colocar en
U para trabajar en gran grupo.

Tener un rincon de enriquecimiento 2-28 22.2%

Rincdn sin estimulacion 18 11.1%
& Materiales indispensables evitar tener a la vista objetos 18 11.1%
= interesantes
2 sefiales visuales Horario a la vista 31-37-4-5-36 55.6%
S cerca del alumno  cartel con normas 37-4-5 33.3%
2 sobre lo que se . ] .
g espera de él Espacio de la pizarra donde 37-4-5-36-31 44.4%
@ anotar  deberes 'y  fechas
a importantes

Panel de agenda 41 11.1%

Espacio estructurado y predecible 37-4-5-41 44.4%
g Cerca del profesor 18-28-36-31- 100%
p 42-9-37-39-4-
£ 5
= 8, Junto a compafriero tranquilo que le sirva de apoyo 18-36-31-42-  90%
< T 9-37-39-4-5
:2 <QE Primera fila 36 10%
§ = Mantener el lugar donde se sienta por un tiempo 18-33 20%
2 prolongado
2 No colocarlo aislado del grupo 37-39-4-5 40%
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Porcentaje

Medidas Descripcion Documentos
alumnado
En un lugar espacioso e iluminado 37-39-4-5 40%
Alejado de distractores como puertas o ventanas 18-33-36-37-  70%
39-4-5

Como podemos observar dentro de la estructuracion espacial del aula, el aspecto méas
comentado, con una presencia del 43%, son las consideraciones a la hora de ubicar al alumno con
TDAMH, en el 100% de los informes se recomienda que este se encuentre cerca del profesorado y
en el 90% también se insiste en que esté junto a un compafiero tranquilo. En porcentajes algo
inferiores, destaca la necesidad por evitar que se encuentren cerca de distractores (70%) , en
espacios con adecuadas condiciones luminicas (40%) y sin que ello suponga su aislamiento “es
mejor que sea espacioso, con luz suficiente, lejos de puertas y ventanas, evitando distracciones
(...) No es conveniente separarlo de manera destacada o aislarlo” (Doc,36). Como casos
aislados, se detectaron la importancia por colocarlo en primera fila y mantener al sujeto en un

lugar concreto por un tiempo prolongado.

En cerca del 40% de los informes se mencionaron orientaciones sobre la disposicion del
aula, donde destaca que esta debia ser predecible y muy estructurada, para ello se recomendaba
el uso de sefiales visuales como parte de la “decoracion del aula” para facilitar la organizacion y
funcionamiento del alumno con TDAH. Reservar un espacio en la pizarra, en un lugar visible,
para anotar fechas de controles, entrega de trabajos y tareas diarias que deben anotarse en la
agenda. Dejar tiempo para que copien lo que se ha anotado. Asegurarse con un compariero tutor
de que el alumno ha registrado lo importante. Se recomienda tener el horario semanal en algin
lugar visible del aula. Estructurar el aula mediante una organizacion clara que le permita entender

qué se espera de €l en cada (doc. 37-5-4)

En un namero de casos reducido, se recomendaba incorporar dentro del aula un rincén
sin estimulos “Disminuir los estimulos irrelevantes presentes en la clase, colocdindolos fuera de
su campo visual, también se puede crear un rincon sin estimulacion” (doc. 18) y un rincon
enriquecedor del aprendizaje “seria bueno tener un “rincon de enriquecimiento” disponible para
toda la clase, e invitar a a ir a este. En él, deberian haber actividades de creatividad plastica,

verbal, de razonamiento l6gico, adivinanzas, etc.” (doc. 28).
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Una vez descritas la orientaciones de aquellos informes con un apartado encaminado a la
realizacion del PTI, en la Tabla 82 se describen las recomendaciones donde no se referian a

orientaciones educativas sin aludir al término PTI.

Tabla 82.

Orientaciones sobre la estructuracion espacial en documentos no PTI

Medidas Descripcion Documentos Porcentaje
alumnado

‘é’ - Disposicion del alumnado que facilite la movilidad: por 22-33 66.9%

<] N3 filas sin que se dificulte trabajo independiente colocar en

538 U para trabajar en gran grupo.

- Utilizar agrupamientos que favorezcan la participacion 15 33.3%
Rincdn sin estimulacion 22-33 50%

<

‘—; Materiales indispensables evitar tener a la vista objetos

< interesantes

o

b=t

§ Seriales visuales cerca del alumno sobre lo que se espera

2 de él:

[a) Espacio estructurado y predecible 23-22-33 75%
Disposicion flexible 15 25%

5 Cerca del profesor 16-20-22-33- 83.33%

© 8

o

§ = Junto a compafriero tranquilo que le sirva de apoyo 16-20-822-33- 83.33%

e

g E Mantener el lugar donde se sienta por un tiempo 22-33 33.3%

5 prolongado

= Alejado de distractores como puertas o ventanas 20-22-33-8 66.6%

> Adecuada para que participe 15 16.6%

Como podemos observar, en el caso de los informes donde no aparece el término PTI, la
presencia de informacion sobre materiales se reduce considerablemente dado que contamos con
un menor namero de casos, no obstante, la proporcion entre el total de casos es similar en ambas.
Respecto de la informacion, en el caso de los agrupamientos, las recomendaciones son inferiores
destacando la coincidencia en disponer las mesas por filas o en forma de U. A la hora de disponer
el aula, las orientaciones son muy similares, asi como en la ubicacién del alumnado con TDAH,
donde destaca el documento 15, por incorporar nueva informacion sobre la importancia de
participar en el proceso de ensenanza “Contemplar qué ubicacion en el aula es méas adecuada
para el alumno y qué agrupamientos favorecen su participacion efectiva en los procesos de

ensefianza y aprendizaje” .
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En lo concerniente a las recomendaciones sobre el uso de materiales, en la Tabla 83 se
recoge un resumen con las principales medidas del uso de materiales segln su finalidad, en
informes con mencion explicita de los PTI, donde podemos ver, dentro de cada categoria las
orientaciones, los documentos en los que aparece y el porcentaje que supone dentro de la misma.
Toda la informacion se basa en las extracciones del nodo “materiales y espacios” que aparecen

en el nodo materiales del ANEXO IV.

Tabla 83.
Materiales
Medidas Descripcién Documentos Porcentaje
alumnado

- Utilizar maltiples medios para representar y acceder a la  10-19-24-34- 81.8%
b informacion 37-39-5-7-4
8 Canal de Preferiblemente materiales 42 9.1%
2 entrada manipulativos
S Visuales, manipulativos y auditivos 4 9.1%
= Material adecuado a su competencia curricular 36 9.1%

= Hacer la letra més grande 10-7-11-4-6-9  100%
S @
g3
§ S Incluir apoyos visuales 9 16.7%

g

Utilizar material visual (diapositivas, murales, etc.) 10-19-24-35-7- 80%
= 18-28-9
\a) Utilizar materiales manipulativos (abaco objetos reales, 10-19-24-35-7 50%
8 etc.)
S Utilizar nuevas tecnologias para compensar dificultades 10-19-24-35-7 50%
g y acceder al aprendizaje (grabadora, DVD, ordenador)
s Principios Seleccionar materiales que le ayuden a 36 10%
g alcanzar los objetivos
% Proponer materiales diversificados 2 10%
= relacionados con lo que se vaya a
= trabajar
g Encaminado a compensar dificultades 10-19-24-35-7 50%
o
Dar la posibilidad de trabajar con material manipulativo 37-5-4 21.4%

en la resolucion de problemas
Permitir uso de calculadura y/o las tablas de multiplixar ~ 10-19-24-7-26- 64.3%

— 30-37-4-5-
;_, Utilizar en el ordenador para tareas de escritura con 10-19-24-7-11- 78.6%
S corrector ortogréafico, software informéticos para afianzar ~ 6-37-5-4-39-9
<1 conceptos.
< Ofrecer guias o autoinstrucciones como apoyo a la 37-4-5-9 28.6%
resolucion de tareas
Contar con una caja o carpeta de actividades de 28 7.1%

enriquecimiento
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Porcentaje

Medidas Descripcién Documentos

alumnado
> Utilizar la agenda para organizacion y coordinacion con  10-19-24-34- 92.9%
S S las familias 37-39-4-5-11-
§ S 28-30-31-36-9
S ‘g < Panel para comunicacion con familias 29 7.1%
S %_ Elementos visuales tipo horarios, listas, esquemas o 37-39-4-5 28.6%
O dibujos.
é § Programa para el desarrollo de inteligencia emocional 1 50%
g E
? g‘N’ Programgs especificos para hiperactividad, atencion y 36 50%
a B matematicas.

Segun la informacion presentada en la Tabla 83, podemos observar que los principios
para concretar el uso de materiales en el alumnado con TDAH y otras dificultades comérbidas,
pasan por un uso variado de materiales adaptados a las caracteristicas del alumnado y donde se

tengan en cuenta diferentes canales de entrada.

En cuanto a la propuesta segn su finalidad, el mayor porcentaje de casos (15) lo
encontramos en los materiales destinados a mejorar la coordinacion y planificacion del tiempo,
la principal recomendacion es el uso de la agenda (93%), “se recomienda el uso de la agenda
fisica o digital como medio para ayudar a la organizacion” (Doc,19). Seguido de estos,
encontramos recomendaciones sobre materiales dirigidos a compensar dificultades del alumnado,
los materiales mas mencionados fueron el uso de ordenador para evitar errores ortograficos (77%)
“hay que tener en cuenta la posibilidad de que use dispositivos que le permitan hacer una
correccion adecuada y que sea mas eficiente con su tiempo, como por ejemplo, tablets, etc. ”
(doc,8), la calculadora o tablas de multiplicar, en el caso de los errores de exactitud en
calculo(64.3%) y las guias de autoinstrucciones a la hora de resolver tareas (29%).

Atendiendo a los materiales que perseguian complementar el aprendizaje, es decir, apoyar
la comprensidn de explicaciones 0 nuevos conceptos, se identidicaron como principios que fueran
variados (10%), encaminados a compensar dificultades (50%) y a conseguir los objetivos

propuestos (10%). Para ello, se propone el uso de materiales digitales

Grabadora: Se puede usar para que el alumno grabe las intervenciones orales del
profesorado y pueda luego repasarlas en casa; también puede grabarse a si mismo, respondiendo a
preguntas en tareas que otros comparieros hacen por escrito (en tareas para casa largas). DVD:Uso
de materiales did4cticos audiovisuales relativos a contenidos curriculares diversos para trabajar en
pizarra digital. Ordenador: presentacion de trabajos en formato word, uso de autocorrector
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ortografico; Aplicaciones especiales que facilitan la conversion del texto escrito en audio; Uso de
audiolibros...(Doc, 10, 19, 24,35y 7)

También manipulativos “material contable para tareas de matemdticas, dbaco, objetos
que refuercen la comprensién de alguna explicacién” (Doc, 10, 19, 24, 35 y 7)y sisuales
“Estrategias visuales y aprovechamiento de otros recursos alternativos al lenguaje escrito, de
entrada de informacion (audiovisuales, mapas, esquemas,..), sobre todo para el aumento de la

motivacion y captar con mayor probabilidad su atencion” (doc. 28)

A la hora de adaptar los materiales, las recomendaciones se encontraban dirigidas a las
dificultades de lectoescritura, en este sentido, la principal recomendacién fue agrandar texto e
incorporar apoyo visual. Por ultimo, en dos documentos, se aludia al uso de programas

especificos guardaban relacion con inteligencia emocional, TDAH, atencion y matematicas.

En cuanto a los informes en los que no se hace mencién al PTI, se detectaron orientaciones
sobre los materiales Unicamente en 4 documentos, por este motivo no se ha considerado oportuno
incorporar una Tabla resumen, en general las recomendaciones guardan relacion con las
anteriormente mencionadas, como aspecto a destacar, en un documento se alude al uso de
materiales para la gestion del tiempo “El tiempo hay que convertirlo en algo real, con relojes,
temporizadores, cronémetros, relojes de arena, etc.” (doc. 22 y 33) aspecto que no se habia
mencionado anteriormente, para ampliar esta informacién puede consultarse el nodo materiales
y espacios no PTI del ANEXO IV.

6.2.4.2. Metodologia y actividades

Dentro de la categoria metodologia y actividades ambas han sido estudiadas de modo
individual, obteniendo los resultados que se resumen en las sucesivas tablas que aparecen a
continuacion, en ellas se concretan el tipo de medidas dentro de la categoria, una breve
descripcion de las orientaciones que aparecen dentro de las mismas, lo documentos donde
aparecen esas descripciones y el porcentaje que suponen dentro del total de casos de dicha
medida. Todas las tablas han sido elaboradas a partir de las extracciones que aparecen en el
ANEXO IV del nodo “metodologia y actividades”. En primer lugar se expone la Tabla 84, donde
aparecen los resultados sobre metodologia en los documentos que recogian el término PTI. A

continuacion, se recogen los resultados obtenidos en aquellos documentos donde se hacia
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explicito que las orientaciones fueran encaminadas a la realizacion del PTI, por el escaso numero

de informes con este contenido no se ha considerado preciso incorporar tabla resumen.

Tabla 84.

Orientaciones metodologicas

Descripcion Documentos Porcentaje
alumnado
g Adecuar las estrategias a las caracteristicas del alumnado ~ 10-19-24-28- 57.1%
= 31-34-35-7
g Priorizar estrategias menos tradicionales 11 7.1%
S Utilizar metodologias variadas que permitan acceder al 30-6 14.2%
ks aprendizaje por distintas vias
D Escoger estrategias que favorezcan la motivacion y 41 7.1%
8 atencion
9 Refuerzo positivo 41 25%
.2 ~ Autoinstrucciones 41-37-5 75%
[«
8~ Modelado 42 25%
= Tiempo fuera 42 25%
Inteligencias maltiples 10-19-24-28- 62%
- 31-34-35-7-13-
N . 18-2-30-6
‘é’ < TIC aplicadas al aprendizaje 10-19-24-28- 57.1%
2 3 31-34-35-7-13-
g 2 2-41-42
% P Aprendizaje cooperativo 11-13-37-5-9  24%
= > Tutoria entre iguales 10-19-24-28- 52.4%
E 2 31-34-35-7-37-
@ 3 5-9
5 § Aprendizaje por proyectos 10-19-24-28- 71.4%
5 31-34-35-7-11-
13-2-30-42-9-6
Resolucién de problemas 11-13-2-30 19%
Apoyar las explicaciones con material visual, 10-19-24-35-7- 85.7%
manipulativo, compensar el texto con soporte verbal 11-18-28-34-
41-6-9
Realizar aclaraciones al comienzo y durante las 10-19-24-35-7- 57.1%
explicaciones, ofreciendo resimenes orales o escritos, 36-41-9
s esgquemas, anotaciones, etc.
\‘:/ Utilizar estrategias para captar la atencion del alumnado 18-2-36-41- 28.6%
S8 tales como: mantener contacto ocular, resaltar lo
_% importante cambiado el tono de voz, utilizar un lenguaje
o funcional.
< Anticipar aquellos aspectos que seran trabajados a la 10-19-24-35-7  37.7%
familia
Asegurar que el alumno comprende lo que estamos 10-19-24-35-7- 57.1%
explicando, realizando preguntas con asiduidad y 36-41-6

ofreciendo retroalimentacion.
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Segun esta informacion podemos observar que dentro de las consideraciones a la hora de
seleccionar la metodologia, que aparecen en algo mas del 50% de los informes, la méas relevante
es la importancia porque esta se adecue a las caracteristicas del alumnado “Adecuar las
estrategias de ensefianza a las peculiaridades del alumno: estilo y ritmo de aprendizaje, modo
preferente de acceso y de representacion de la informacion” (doc. 10, 19,24,28,31,34,35 y 7)
(57.1%), en menor numero de casos (entre 1 y 2), aparecen la importancia porque sean
metodologias variadas y motivadoras para el alumnado.

Respecto a los enfoques metodoldgicos, como aspecto general se alude al término
“enfoques inclusivos” mencionando un total de seis propuestas metodologicas, la mas repetida
es el aprendizaje por proyectos (71.4%) sobre el cual ademéas de hacer mencion, en algunos

informes se realizaba una breve justificacion de su importancia como vemos a continuacion:

Para comprobar si un alumno ha aprendido los contenidos de una unidad didactica, se
pueden hacer otras cosas, ademas de deberes y examenes escritos, podemos mandarles hacer
algun tipo de proyecto, adecuando por supuesto, la complejidad al nivel del alumno, pero que,
puede ir desde hacer un mural explicativo o exposicion oral de la leccién, hasta generar un
proyecto mas completo donde tengan que poner en practica habilidades de investigacion,

seleccidn y clasificacién de la informacion (Doc. 10,19,24,28,31,34,35y 7).

En segundo lugar, un 62% de los informes recomendaban emplear una metodologia
basada en las inteligencias maltiples, como recurso para poder aprender desarrollando distintas
habilidades “Usar la metodologia de inteligencias multiples, con el fin de que el nifio pueda
aprender a través de las vias y procesamientos que tiene mejor, como es el caso del razonamiento
abstracto y el vocabulario” (doc. 18). Entre 50-60% encontramos metodologias que incluyen el
uso TIC y el aprendizaje entre iguales como estrategias para compensar dificultades. Sobre la
tutoria entre iguales “puede ser una buena estrategia para compensar determinadas carencias del
alumno. Por ejemplo, poner al nifio al lado de un compafero/a con la suficiente madurez y
capacidad de comunicar, puede resultar util a la hora de leer los ejercicios y decir qué es lo que
hay que hacer, hacer lecturas comprensivas en parejas, responder a preguntas, etc” (Doc. 10).
Respecto a las TIC “Esta medida ordinaria puede resultar muy util para el alumno/a siempre que
se organice adecuadamente el tipo de tecnologia que se va a utilizar, la forma de hacerlo y con
qué finalidad” (Doc. 19).
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En menor porcentaje, se recomendaba el uso de aprendizaje cooperativo y el aprendizaje
basado en la resolucion de problemas. Respecto a las técnicas o estrategias que mejor combinan
con estas metodologias y las dificultades del alumnado, segun los informes estas eran
autoinstrucciones, refuerzo, positivo y tiempo fuera, si bien se explicitan en un nimero reducido
de documentos, cuando analicemos las estrategias para el desarrollo de habilidades especificas,

veremos de un modo mas concreto estas técnicas.

Atendiendo a las consideraciones a la hora de explicar, en un 85.7% de los informes donde
aparece informacion de este tipo se insiste en la importancia por apoyar la explicacion oral con
otros canales de acceso a la informacion “Procurar acompaiiar, en lo posible, explicaciones
orales con mapas, imdgenes, fotos, esquemas, videos...el uso de las TIC, wusadas
estratégicamente, es una buena opcion” (doc. 18). Junto a estas, encontramos estrategias
destinadas a compensar la dificultad a la hora de atender como son: estrategias para llamar la
atencion (28.6%), “Hacer cambios de ritmo, cambios en la intensidad de la voz cuando se hagan
exposiciones orales largas (explicacion de nuevos contenidos),” (Doc.2 ) ;mecanismos para
facilitar la comprension (57.1%) “Focalizar la atencidn en conceptos clave, proporcionandole o
bien escribiendo y remarcando en la pizarra, un listado antes de comenzar la explicacion.” (Doc.
36) asi como para obtener feedback que permita saber que el alumno estd comprendiendo
(57.1%) “Asegurarnos que el alumno estd entendiendo la explicacion implicandolo en el
proceso. Ademas de las preguntas orales “de control” especificadas anteriormente, se pueden

realizar en clase experimentos, demostraciones, elaboracion de materiales, etc” (Doc. 7).

En cuanto a las aportaciones que aparecen en los 14 informes donde las orientaciones
educativas no aparecen junto al término PTI, como podemos ver en los extractos del ANEXO IV
Nodo “actividades y metodologia sin PTI”, las recomendaciones tanto en metodologias como a
la hora de explicar son bastante mas reducidas (4 documentos, 28%), aunque en la linea de las
anteriores, como aspecto innovador en los documentos 22 y 33 aparecen los siguientes principios
metodoldgicos que aluden a la importancia de la actitud docente al aplicar la metodologia y

estrategias

Procurar la suficiente y necesaria coordinacion entre el profesor de la asignatura y el de
apoyo para que las actitudes hacia el alumno y las indicaciones metodoldgicas sean las mismas.
Cambio a pensamientos positivos, en lugar de pensamientos derrotistas o autodestructivos Ser un

profesor que comprenda y asimile el trastorno del nifio, que se informe sobre él. Cualquier medida
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que se adopte con este tipo de alumnado debera estar consensuada por todos los profesionales que

incidan sobre él, pues, deberd marcar nuestra actuacién a partir de ese momento (Doc. 22 y 23).

Centrandonos en las propuestas planteadas para la realizacion de actividades, tanto en los
informes con PTI como aquellos que no hacen mencién, se han diferenciado orientaciones
encaminadas al disefio y planificacion, la realizacién y la correccion de la misma, los resultados
obtenidos se han resumido en las Tablas 85 y 86, que aparecen a continuacion, cuyo contenido
se basa en los extractos que podemos encontrar en el ANEXO IV.

Tabla 85.

Orientaciones actividades

Medi o Porcentaje
Descripcion Documentos
das alumnado
10-19-24-5-7-
] o ) 11-18-26-28-
(,, Considerar disminuir la cantidad de deberes para casa 86.3%
< 30-34-3-37-
8 39-4-5-4-42-6
©
3 Sera preferible realizar menos tareas y que su calidad
= _ 36-37-5-39-4  27.7%
S sea superior
o
A la hora de elaborar la adaptacion de actividades, plantear
) 26-36-37-39-
tareas mas cortas 0 segmentadas en pasos. Alternando 36.3%
N o ) ) 4-5-41-42
& actividades de mayor y menor exigencia.
c
. Proponer tareas adecuadas al nivel del alumno para 42-10-19-24-
S o 27.2%
= asegurar el éxito 5-7
[+
7; Plantear las actividades de modo coordinado 36 4.5%
zg Priorizar actividades que fomenten contacto con
2 3 . 36-2 9%
&) 'S Ccompafieros
[&]
£ Actividades significativas para el alumno 31-2 9%
[a
Priorizar el lenguaje oral para presentar la informacion
N ~11-10-19-24-
y permitir que pueda expresar repuesta por vias 5.7 27.2%
alternativas a la escritura
c
‘O . R .
'S Formato: usar pistas visuales como subrayado, reducir
£ ) ) . o 41 4.5%
D la cantidad de informacion o sustituirla por
[<5]
o
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Medi o Porcentaje
Descripcion Documentos
das alumnado
o 11-13-18-36-
Asegurar que comprende la actividad y sabe lo que se espera
) 37-39-4-5-41-  62.5%
de él
9
S ) N 11-13-26-6-9-
Ofrecer apoyo individualizado para su ejecucion 1 37.5%
Realizar aclaraciones, pudiendo utilizar soporte material tipo
© ] 11-30-6-9 25%
< esqguemas, resimenes, etc.
[
S Permitir que no copie enunciados o textos que no sean
< ) ] ) ) 11-30-6-9 25%
= necesarios, especialmente cuando dé muestras de cansancio
[}
@ Reforzar al alumno cuando termine la tarea y durante la misma
) ) ) ~ 18-36-42- 25%
evitando que se fatigue y supervisando con bastante frecuencia
Ofrecer més tiempo para realizacion o acortar las tareas 18-9 12.5%
Dirigirse al alumnado con érdenes claras y concisas 18-33-36 18.7%
Priorizar la oralidad a la hora de realizar tareas de estudio tanto
30-6 12.5%
en el centro como en casa
Evitar que el alumno lea la respuesta 10-19-24-36-7 50%
) ) ) 10-19-24-35-
Dar mas importancia al proceso que al resultado obtenido 7.6 60%
Priorizar calidad frente cantidad 5-4-37 30%
—  Centrarnos en un Gnico aspecto y no exigir todo al mismo
S ] 24 10%
—  tiempo
k=)
e Utilizar apoyos materiales como la calculadora para poder
S ) 10-19-24-35-7  50%
3 comprobar el resultado 0 como apoyo para prevenir errores
Tabla 86.
Orientaciones actividades informes no PTI
Medid o Porcentaje
Descripcion Documentos
as alumnado
I g _ - _ 12-16-20-22-
T = Considerar disminuir la cantidad de deberes para casa 63.6%
> 5 o 33-23-8
55 3
2 o &  Serapreferible realizar menos tareas y que su calidad
0 x = ) 14-17-20-8 36.3%
< §  seasuperior
S O
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Medid o Porcentaje
Descripcion Documentos
as alumnado
A la hora de elaborar la adaptacion de actividades, plantear
; 12-14-15-22-
tareas mas cortas o segmentadas en pasos. Alternando 23 45%
actividades de mayor y menor exigencia.
Proponer tareas adecuadas al nivel del alumno para
o 15-38 18.1%
&  asegurar el éxito
=
é’ Actividades significativas para el alumno 22-33 18.1%
o
Priorizar el lenguaje oral para presentar la informacion
y permitir que pueda expresar repuesta por vias 8 9%
alternativas a la escritura
& Formato: usar pistas visuales como subrayado, reducir
S ] ) . o 22-33 18.1%
£ lacantidad de informacidn o sustituirla por
4
a
Asegurar que comprende la actividad y sabe lo que se espera
) 12-15-22-33  36.3%
de él
o ) y 12-16-17-20-
Ofrecer apoyo individualizado para su ejecucion 28.8 54.5%
5 Realizar aclaraciones, pudiendo utilizar soporte material tipo
= ; 22-33-38 27.2%
S esquemas, resimenes, etc.
g
= Permitir que no copie enunciados o textos que no sean
O ] ) ; ) 12-15-14 27.2%
o necesarios, especialmente cuando dé muestras de cansancio
Utilizar las tablas cuando necesitemos que opere con mayor
) 14 9%
rapidez
Centrarnos en un Gnico aspecto y no exigir todo al mismo
tiempo
S Conducir al alumno hacia la autoevaluacion para que gane
E'} confianza al identificar errores y rectificarlos. Utilizando 22-33 100%
3 autorregistros
<

Realizar una supervision diaria del trabajo

Evitar insistir en lo que se hace mal
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Segun la informacidn recogida en las Tablas 85y 86 podemos observar que las medidas
mas repetidas en el grueso de informes guarda relacion con el disefio y planificacion de
actividades con una presencia de aproximadamente en 7 de cada 10 informes, tanto con
instrucciones para realizar el PTI como orientaciones educativas. Dentro de las recomendaciones
sobre planificacion, los dos tipos de orientaciones se encuentran en consonancia, siendo las
recomendaciones mas repetidas las que se refieren a la cantidad de tareas y al disefio de las
mismas teniendo en cuenta que alternen en exigencia y duracion. Por su parte, en lo relativo a las
instrucciones sobre la realizacién de actividades, estas aparecen en menor porcentaje en los
informes con orientaciones sobre PT1 (61%) manteniéndose el porcentaje en los informes que no
hacen explicito este término, del mismo modo volvemos a encontrar similitud en las
recomendaciones, aunque las del primer tipo son algo mas completas. Finalmente, en cuanto a
las instrucciones a la hora de corregir, en ambos casos se reduce el nimero de documentos que
aportan esta informacién y las orientaciones distan en mayor medida, en el caso de los informes
con orientaciones PTI se plantean recomendaciones mas generales, relativas a realizar
supervision diaria, centrarse en un aspecto y guiar al alumno para su autoevaluacién evitando
decirle que lo hace mal. Por otro lado, en las recomendaciones de documentos no PTI se prioriza

indicar que se use materiales especificos o evitar que lea las respuestas.

6.2.4.3. Estandares

En lo que respecta a las recomendaciones que guardan relacion con los estdndares de
aprendizaje, como se mostraba en el capitulo vinculado a la legislacion, es posible realizar
adaptaciones relacionadas con su peso, los descriptores de su consecucion o la importancia de
los mismos. Teniendo en cuenta las distintas orientaciones que se reflejaban en los informes se
han establecido las categorias que aparecian en el mapa conceptual de la Figura 66,las cuales han
sido descritas en la Tabla 87 que aparece a continuacion, elaborada a partir de los resultados del
nodo “estandares de aprendizaje” del ANEXO IV, donde podemos observar para cada una de las
medidas (categorias) las recomendaciones que se han encontrado, los documentosdonde aparecen
y el porcentaje que supone dicha orientacion dentro de esa categoria. En este caso, al no aparecer
informacidn sobre estdndares de aprendizaje en los documentos que no mencionan el PTI,
Unicamente comentaremos la informacion que se ha registrado en los documentos con

orientaciones para PTI.
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Tabla 87.

Resumen de las principales orientaciones sobre los estandares de aprendizaje

Medidas Descripcion Documentos Porcentaje
alumnado
Aquellos aspectos donde el alumnos 30-31-37-4-5-9  70%
tiene mejor rendimiento
De los  aspectos gue  implican 10 10%
? componente visoespacial ~ sobre  losverbales.
4]
< Estandares que impliquen oralidad 11-28 20%
% Estandares relacionados con losprocesos, 4 10%
§ por encima de la exactitud
° estandares que implican mayor dificultad 31-9 33.3%
é (escritura)
E’ Estandares sobre exactitud en 11 16.7%
-2’ ) operaciones
Estandares sobre ortografia 26-31-4 50%
= Estandares relacionados con la 10-11-19-24- 100%
3 lectoescritura 26-35-41-7-9
g Exactitud aritmética 10 11.1%
No alterar: los estandares basicos asegurando laconsecuciéon de  19-24-26-28- 100%
las competencias béasicas generales 31-34-35-37-
de la etapa. 39-4-5-7
_ Estandares sobre conciencia fonoldgica 19-24-35-7 100%
'% Estandares que ayuden a desarrollar 19-35-7 75%
*E < funciones ejecutivas
E Desarrollo de funciones ejecutivas 10-18-2-28-31-  50%
& 34-37-39-4-5-9
Habilidades sociales 37-42-5-9 18%
§ El proceso sobre el resultado 11-7 9%
g Aprendizajes funcionales y significativos 18-37-4-42-5 23%
§ Habilidades adaptativas emocionales 10-2-28-34-5 23%
- Habilidades de autonomia 37-5 9%
Habilidades relacionadas con expresién 1-13-19-24-26-  50%
oral 3-35-37-5-7-9
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Como podemos observar, la recomendacion mas repetida (88%) a la hora de adecuar los
estandares de aprendizaje del alumnado guarda relacion con la priorizacion de los mismos, es
decir, darles importancia sobre el resto, concretamente, se recomienda priorizar estandares que
ayuden al desarrollo defunciones ejecutivas (50%) y también a la expresion oral (50%), se recogen
citastextuales de algunos fragmentos a modo de ejemplo: “trabajar habilidades basicas no
dominadas (atencion, memoria de trabajo,control de impulsos...)”” (Doc.18), “En el contexto del
apoyo, priorizar estandaresrelacionados con el lenguaje, funciones ejecutivas” (Doc. 10) “Dar
prioridad a objetivos-contenidos que potencian el uso de la expresidn oral. Sobre todo en las areas

relacionadas con el idioma.” (Doc. 19).

Con un menor nimero de casos (23%), encontramos orientaciones encaminadasa que se
prioricen los aprendizajes significativos en el contexto del alumno “Darprioridad a estandares
relacionados con contenidos procedimentales y actitudinales en todas las areas curriculares de
la Etapa.” (Doc.4) , priorizar estandares sobre habilidades sociales “Habilidades sociales (sobre
todo lorelativo situaciones de posible inadaptacion por no comprender del todo los dobles
sentidos, etc)” (Doc.9 ), en el mismo porcentaje, habilidades relacionadascon la inteligencia
emocional “Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencianla mejora de las funciones
ejecutivas y las habilidades adaptativas y emocionales. NO nos olvidemos que estas capacidades
forman parte del curriculo.” (Doc. 34). En un menor porcentaje (menos del 10%), el desarrollo
dela autonomia sin llegar a concretarlas y la priorizacién de estandares que ponganel proceso por
encima de la exactitud “En matematicas, dar mayor importancia al proceso que sigue respecto
al resultado, pues con su problema de memoria de trabajo, es muy probable que haga las

operaciones aritméticas con fallos.” (doc. 7).

Seguido de las medidas de priorizacién de estandares, encontramos la recomendacién no
alterar estandares en el 54.5% de los informes que abordabaneste aspecto, en todos ellos coincide
la recomendacion, que pasa por asegurar que no se alteren aquellos estandares que permitan

alcanzar las competencias de la etapa.

En cuanto a las medidas para incrementar o reducir del peso de los estandares, el
incremento de estos, se recomendaba en un 45.5% de los casos. La principalrecomendacion en
este sentido se centra en incrementar el peso de los estandares en los que el sujeto tenga opcién
de obtener buenos resultados “Es decir, poner mas peso en los estandares que sabemos que XXX

lo puede hacerbien. ” (Doc. 5), asi en algunos documentos, se recomienda por ejemplo aumentar
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el peso de los estandares orales o los que implican un proceso sobre la exactitud. En relacién a
este incremento, la disminucidn del peso de los estdndares, se encuentra relacionada con &mbitos
donde persisten las dificultades, concretamente se alude a disminuir el peso de aspectos escritos

yexactitud en el calculo.

En tercer lugar, aparece la medida matizar, que guarda relacion con la idea de adecuar
los indicadores de logro, en este caso se propuso dicha medida en un 40%, concretamente las
orientaciones se encontraban enfocadas en los estdndares sobre lectoescritura, donde se
proponen orientaciones para matizar los mismos y permitir su consecucion “Matizar
estdndares relativos a los logros que incluyen habilidades visoespaciales, tareas complejas
de comprension de textos, etc adaptandolos a su manera preferente de procesar la
informacion. Porejemplo, “escribe con correccion”, dandole mayor peso a lo que pueda hacer

a través del lenguaje oral” (Doc. 9).

Finalmente, en un 18.18% de los casos, se propuso la medida permitir trabajar, donde se
hace explicita la necesidad por trabajar estandares que permitan desarrollar la conciencia

fonoldgica y funciones ejecutivas, centrados en el contexto de apoyo.
6.2.4.4. Evaluacion

En lo que concierne al proceso de evaluacion, las recomendaciones se han dividido en las
6 categorias que aparecen en el mapa conceptual de la Figura 66, donde se han incluido distintas
recomendaciones gque se han resumido la Tabla 88, donde podemos encontrar las principales
recomendaciones de cada categoria junto a la referencia de los documentos donde aparecen y el
porcentaje que suponen dentro de la misma. El contenido de dicha tabla se basa en los extractos
que fueron codificados dentro del nodo evaluacion y pueden observarse en el ANEXO IV.

Tabla 88.

Orientaciones para la evaluacion

. ., Porcentaje
Medidas  Descripcion Documentos
alumnado
s g Adecuar la evaluacion a las caracteristicas del sujeto ~ 1-10-19-24-35-  58.3%
e 2
= g 7-41
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Porcentaje

Medidas  Descripcion Documentos
alumnado

Informar de los progresos y no limitar la evaluacional 36 8.3%
resultado
Informar a la familia de las adaptaciones de la 10-19-24-35-7 41.7%
evaluacion
Hay que asegurar que el alumno esta familiarizado 37-39-4-5 33.3%
con ese modelo de examen
Implicar a todos los profesionales 36-41 16.7%
Asegurar que el alumno comprende lo que debe hacer, 13-18-2-30-31-  54.5%
permitiendo acceder a instrucciones, facilitando 36-37-39-4-41-
preguntar, etc. 5-9

< Supervisar las respuestas y asegurar que completan 11-18-28-37-39- 41%

< todo. 4-41-5-9

'% Abordar oralmente cuestiones incompletas 0 que 10-11-19-24-28- 41%

TE generen dificultad por escrito 35-6-7-9

i‘; Facilitar recursos para la gestion del tiempo, 18-28-36-41 18.2%

% recordando el control, dando mas tiempo, etc.

a Usar material de apoyo (calculadora, tablas, etc.) 11-26-7 13.6%
Contar con ayuda individual o realizar la evaluacion 11-13-18-26-28- 68.18%
con un docente de apoyo 30-31-36-37-39-

4-41-5-6-7
Soporte Fisico: posters, porfolios, murales, 10-19-24-35-7- 70%

§ dibujos 2-9

= Digital: powert points, porfolios 10-19-24-35-7-2  60%

'% Modalidad  Trabajos grupales 10-19-24-35-7-  70%

§ de trabajo 2-9

2 Trabajos individuales 10-19-24-35-7-2  60%

=

§ Técnica Trabajos del alumno, exposiciones 42-9 20%

% orales, observacion sistematica y

registros
Restar importancia o no penalizar los errores 10-19-24-30-35- 57.1%

A la hora de

Calificar

(14)

relacionados con la ortografia, faltas de ortografia,

omisiones, etc.
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Porcentaje

Medidas  Descripcion Documentos
alumnado
Priorizar que el alumno haya adquirido 10s 37-39-4-41-5-9  42.9%
conocimientos que se requerian
Dar mayor importancia a la ejecucion que al 11-7 14.3%
resultado, prestar méas atencion a que realiza un
desarrollo correcto y no tanto a la exactitud del
resultado.
Valorar el esfuerzo realizado 37-39-4-41-5-9  42.9%
- Priorizar pruebas orales 13-3-6 19%
% Combinar evaluaciones orales y escirtas 10-24-35-7-19-  81.2%
g o 28-30-31-36-30-
g = 4-5-9
Eg Evaluar por procesos utilizando material propio para 10-24-35-7 25%
= Ilevar a cabo una tarea examinadora
Elaborar una presentacion que sea pregunta por 10-19-24-35-7-  88%
pregunta, examenes fragmentados. Considerar 11-13-2-26-28-
hacerlos mas cortos. 3-30-34-36-37-
39-4-5-41-6-9
S
é Evitar realizar examenes con excesiva carga lectora, 10-19-24-35-7-  50%
g adaptando los ejercicios a un formato visual plantear 28-37-39-4-5-
2 actividades de relacionar con flechas, preguntas de 41-9
;% respuesta corta, completar huecos, etc. Las cuestiones
©
S de mayor desarrollo se pueden plantear a nivel oral.
g Cuidar el formato, utilizando un tipo de letra grande 11-37-39-4-5 21%
% mas grande de lo habitual, incluir el uso de negrita o
_i subrayado para destacar palabras clave o enunciados.
’% Adaptar el disefio de la prueba al sujeto 36-42 8.3%
e Planificar la prueba considerando la posibilidad de 11-2-3-30-34- 50%
disponer de mas tiempo incluso varias sesiones, 36-37-39-4-5-6-
especialmente en  preguntar que requieran 9

lectoescritura.
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) o Porcentaje
Medidas  Descripcion Documentos
alumnado

Organizar las pruebas temporalmente para que no se  31-37-39-4-5-41 25%
acumulen y prioritariamente en las primeras horas del

dia

Asegurarse de que el alumno tiene constancia de las 36 4.1%
fechas en que se realizaran las pruebas con prevision

y el contenido de las mismas

Siguiendo el orden de las categorias propuestas en la Tabla 88, en lo que respecta a las
orientaciones relacionadas con los principios a la hora de evaluar, presentes en un 48% de los
informes que abordaban esta orientacion, los aspectos donde se incide en mayor medida son, con
un 58.3% adaptar la evaluacion a las necesidades del alumnado e (41.7%) informar a la familia

sobre las medidas que se adopten.

“Adecuar siempre la evaluacion a las caracteristicas y al perfil del nifio e informar a las
familias de las adaptaciones metodoldgicas que se llevaran a cabo en la evaluacion, para que el
proceso de estudio se adecue a ellas” (doc. 10,19,24,35y 7); a modo de ejemplo de adecuacion
encontramos el documento 1 donde se indica “tener en cuenta que a veces, no responde bien ante
situaciones que requieren expresarse verbalmente de forma esponténea (tiende a no responder,

inhibicion, mutismo electivo...)”

Con una presencia algo inferior, en el 33% de los documentos se detectaron
recomendaciones relacionadas con la importancia por “Trabajar, antes de la prueba, con
muestras de formato de examen.” (doc. 37,39,4 y 5), en el 16% se alude a la importancia por la
implicacion de todos los profesionales y en un Unico caso se planteaba la necesidad de informar
al sujeto sobre sus avances, “Es muy util valorar el trabajo diario e informarle de sus progresos,
no limitar la evaluacion a los resultados del examen. De igual forma, esto les ayuda a saber qué

’

se espera de él, si esta alcanzando sus metas y si va en la direccion que desea el maestro/a.’

(Doc. 6).

En lo concerniente la categoria sobre consideraciones que deberian llevarse a cabo durante
el proceso de evaluacion (88% de los documentos), en primer lugar se recomendaba que el
alumno contase con la supervisién de un adulto (68.18%), dicho adulto debia encargarse de
asegurar que el alumno comprendiera lo que debia hacer (54.5%), lo llevara a cabo
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adecuadamente (41%), pudiera rectificar sus respuestas por medios orales (41%) y tuviera un
adecuado control del tiempo (18.2%). Unicamente se encontraron tres casos donde se proponia
el uso de materiales para el apoyo a la realizacion de las pruebas, estos eran calculadora o tablas
“Dejarle las tablas de multiplicar si, trascurrido un tiempo, y con la seguridad de que ha
intentado memorizarlas, no ha logrado el objetivo, o no las tiene totalmente interiorizadas”

(Doc. 6)

Continuando con los mecanismos para la evaluacion, presentes en el 40% de los
documentos, diferenciamos entre el uso de soportes, agrupamiento para trabajar y ténica de
evaluacion. En el primero de los casos, por lo general se recomendaba tanto el uso de soporte
fisico (70%) como digital (60%) para llevar a cabo la evaluacion “Combinar el uso de
instrumentos diferentes de evaluacion, no s6lo examenes escritos: trabajos individuales, en

grupo, porfolios, power point, murales, etc.” (doc. 10,19,24,35y 7).

Respecto a el modo de realizar actividades de evaluacion, en general se recomiendan tanto
trabajos grupales como individuales “Diversificar los procedimientos de evaluacion: incluir
trabajos individuales, en grupo, presentaciones orales, murales, etc.” (doc. 2). Finalmente, en
dos documentos (20%) se alude a algunas técnicas para realizar la evaluacion “utilizar técnicas
y procedimientos de evaluacién variados para conocer los objetivos alcanzados: observacién
sistemética, trabajos de clase, registros anecdoticos” (doc. 40) “Lo mds importante es
DIVERSIFICAR LOS METODOS DE EVALUACION: trabajos orales, presentaciones, no sélo

examenes” (doc. 9)

En cuarto lugar, en el 56% de informes, encontramos la categoria sobre recomendaciones
a la hora de calificar, dentro de esta en un 43% de los casos, se priorizaban los principios
relacionados con priorizar que se adquiria el conocimiento y la valoracion del esfuerzo
“Asegurarse que el alumno ha adquirido los conocimientos requeridos. Se trata de valorar lo
que saben y su esfuerzo, no su habilidad para afrontar una situacion de examen.”
(doc.37,39,4,41 y 5). De manera mas especifica en el 57% de los documentos con esta categoria
se aludia a la necesidad por restar peso a las cuestiones ortograficas “No penalizar las faltas de
ortografia (ni natural ni arbitraria).” (doc.10,19,24,30,35,7 y 9). Finalmente, relacionado con
las dificultades en matematicas encontramos dos documentos donde se hacia alusion a la
necesidad por restar peso a la exactitud frente a la adecuada ejecucion del proceso “En examenes

de matematicas, dar prioridad al proceso seguido mas que al resultado, que puede verse alterado
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por demasiados elementos (...)no soélo puntuar 1-0 segun tenga el ejercicio bien o mal, sino cada
elemento bien elegido (problema bien planteado a nivel visual, ha elegido la operacion
adecuadamente, la ha escrito bien, etc.)” (doc. 7)

Como quinta categoria encontramos la modalidad de examen, que se desarrollé en el 64%
de los casos, en general, se observa una mayor tendencia la combinacion de pruebas orales y
escritas (81.2%), destacan 4 (25%) documentos, donde se alude a una modalidad basada en el

uso de materiales para enfrentarse a pruebas

Ultimamente estan funcionando bien la evaluacién de procesos. En vez de hacer
examenes tradicionales, el alumno debe cuidar al maximo sus apuntes y en el examen, que puede
ser individual o en pequefio grupo, puede hacer uso de estos apuntes para responder a unas tareas.

Se valora, no sélo lo que haga en dicho examen, sino los apuntes que use para éste (doc. 10,24,35
y7).

Finalmente, en lo que concierne al disefio de pruebas escritas y la planificacion, de
cualquier tipo de actividad de evaluaciéon, abordadas en el 96% de informes, se recomendaba que
las pruebas escritas fueran cortas y a ser posible que cada pregunta se entregase de modo
individual (88%), sobre el formato de estas pruebas escritas, se insistia en el uso de letra grande
con recursos de subrayado o negrita para palabras clave (21%); en cuanto al tipo de actividades
con soporte escrito, preferiblemente debian ser actividades de unir con flechas, completas huecos
0 respuesta corta (50%).

Sobre la planificacion a la hora de disefiar pruebas, encontramos como principal
recomendacion considerar que la prueba pudiera realizarse en distintos momentos o con tiempo
extra (50%), asi mismo tener en cuenta su organizacion en el tiempo (25%) evitando que se

acumulasen en el tiempo y procurando que estas fueran en las primeras horas de la mafana.
6.2.4.5. Recursos personales especificos

Como ultimo aspecto de las medidas educativas encontramos la propuesta de recursos
personales, en general, esta medida suele centrarse en el planteamiento de apoyos especificos y/o
ordinarios. Sin embargo, por cuestiones de coherencia interna dentro de la codificacion, se ha
considerado oportuno incluir dentro de los recursos personales, la figura del alumno tutor. Se

presentan en la Tabla 89, los resultados obtenidos al analizar la propuesta de recursos personales.
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Tabla 89.

Provision de recursos personales
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L Porcentaje
Descripcion Documentos
alumnado
B 11-19-2-26-32-34-
En pequefio grupo 37.9%
Modalidad 37-4-42-7-8
Apoyo indirecto 42 3.4%
10-19-20-3-2-26-31-
Funciones ejecutivas 31-32-34-37-38-39- 58.6%
4-5-7-8
Entrenamiento en
Aspecto 2 ) _ 11-31 6.8%
trabajar autoinstrucciones
Autocontrol emocional 18-26-32-34-6 17.2%
Aspectos curriculares 11-15-26-5 13.7%
Habilidades sociales 2 6.7%
Minimo 2 10-11-18-2- 13.7%
Sesiones
3 - 4 sesiones 32-19-4-5-7-8- 20.6%
Si la organizacién interna lo 13-14-15-18-20-3-
. 48.2%
permite 23-31-35-41-5-7-8-9
Prioridad 4
2(.\13‘ Seguir recibiendo el apoyo 3.4%
=
[a
Modalidad  En pequefio grupo 1-38 33.3%
Conciencia fonoldgica 1-8 33.3%
Aspecto  a Articulacion por disglosia 26 16.6%
trabajar
Todos los elementos  del
S ) 10 16.6%
23 lenguaje en general
o
2 2 sesiones 1 16.6%
2 Sesiones
% 3-4 sesiones 10 16.6%
S ©
§_ :::I" Prioridad Si la iorganizacion lo permite 1 16.6%



Seguir recibiendo apoyo 24-26 33.3%
Precisa apoyo sin aportar mas informacion 31 16.6%

Necesita apoyo sin concretar mas aspectos 23-42-43 36.6%

o 10-19-24-31-35-7-
Ofrecer el apoyo dentro del grupo ordinario 1541 57.14%

En los momentos donde se trabajen contenidos en los
] - 10-19-24-31-35-7 42.8%
gue el alumno tiene dificultades
Encaminado a compensar dificultades no a trabajar
) 10-19-24-31-35-7 42.8%
lectoescritura
Consolidar los aspectos que no domina 15-3-36 21.4%

11-12-13-28-30-31-

Ordinario (14)

Compensar dificultades a la hora de anotar

= . ) ) 34-23-37-4-5-26-3- 71.42%
& informacién y recordatorios (supervisar agenda) 16

o

>

§ Ayudart a comprender las consignas y asegurar que 11-12-13-28-30-31- gy
(<5} .J70
’§ las entiende sirviéndole de guia 34-18-22-36-33-16

§ No se especifica finalidad 20-8 9.52%

Comenzando con los resultados sobre apoyo especifico, como podemos observar en la
mayoria de los casos se propuso la medida especifica de apoyo PT, encaminado principalmente
al desarrollo de las funciones ejecutivas, el autocontrol emocional y aspectos curriculares, donde

se aludia a cuestiones del area de matematicas y lengua.

En cuanto a la modalidad del apoyo de PT, excepto en un caso se recomendaba el apoyo
directo en pequefio grupo, entre 2-4 horas semanales. Es importante destacar un documento
donde se alude a la importancia por regular la planificacion de los apoyos recomendando lo
siguiente “intentar que se haga cuando el nifio tiene matematicas o lengua, aunque la normativa
establece que también podria ser en otras areas. Evitar que salga en apoyo en areas que le sirven

para “descansar” (Doc. 26) que no se ha incluido en la tabla por no encajar en ninguna categoria.

Finalmente, se planted la categoria prioridad donde podemos ver que, un alto nimero de
alumnos estaban sujetos a recibir el apoyo en funcion de la disponibilidad interna del centro, no
obstante es importante destacar que dentro de 4 documentos se aludia a la posibilidad de solicitar

una beca si no podia recibir el apoyo en el centro
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Seria deseable que el nifio recibiese apoyo especifico de la maestra de Pedagogia
terapéutica en la medida de lo posible, segun la organizacion de los apoyos disponibles. Si esto
no fuese posible, el nifio podria solicitar una beca de TDAH (Doc. 13,14,20 y 3).

En el caso del apoyo de AL el nimero de recomendaciones son sustancialmente inferiores,
en general la modalidad, prioridad y nimero de sesiones siguen una linea similar, el aspecto
donde encontramos diferencias son los aspectos a trabajar que se centran en el desarrollo del

lenguaje.

Atendiendo al apoyo ordinario, como podemos observar la Gnica modalidad que se
contempla dentro de las orientaciones es el uso del apoyo ordinario en gran grupo (57.14%), sin
embargo, es cierto que, como vimos en el anterior objetivo algunos alumnos recibian apoyo
ordinario por la modalidad desdoble. En cuanto a los aspectos que debian reforzarse se detectaron
dos modelos de orientacion, el primero de ellos se centra en el rol de maestro de apoyo como

facilitador del aprendizaje

Es importante resaltar que el apoyo en el grupo ordinario, se debe dedicar a compensar
las dificultades del nifio, no a trabajar lectura o escritura. Es decir, si al nifio le cuesta leer, le
leeremos, si le cuesta escribir, le preguntaremos las respuestas oralmente, sin necesidad de que

tenga que copiarlas (Doc.24).

Mientras que el otro se enfoca en consolidar aspectos donde presenta dificultades “Debe
seguir recibiendo apoyo ordinario, especialmente para trabajar y consolidar aquello que ain no
domina” (Doc. 36).

En dltimo lugar, encontramos la propuesta del compafiero tutor como recurso encaminado
a compensar las dificultades asociadas con los olvidos y la organizacion de materiales, en un alto
porcentaje (71%) se propone el uso de esta estrategia “Que tenga un compafiero-a tutor que le
ayude a no olvidar cosas relevantes (apuntar en la agenda), supervisar que tiene todo bien
anotado” (Doc. 11). Igualmente, también se propone la figura del compafiero tutor para agilizar
la atencion individualizada (66%), ofreciendo este alumno una guia de apoyo en los momentos
que no pueda estar el docente “Establecer comparieros de supervision o tutores: que le den
feedback de inmediato y asi poder disminuir la dedicacion del profesor. Instaurar un sistema de
tutoria de un compafiero que le ayude a revisar los conceptos fundamentales de la leccion” (Doc.
22).
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6.2.5.  Objetivo especifico 2.5. “describir las orientaciones dirigidas a las

familias de alumnos diagnosticados con TDAH y a la colaboracion del centro con las mismas”

En los informes consultados, las orientaciones a las familias se centran en cinco lineas
principales que consisten en, dar asesoramiento sobre la continuidad del protocolo como ya se
desarroll6 anteriormente, por lo que no volveremos a indicir en este punto, informacion sobre las
vias para la coordinacion, plantear la puesta en marcha de programas especificos de intervencion,
asesoramiento sobre las vias para obtener apoyo en asociaciones o a través de actividades

extraescolares, y orientaciones educativas para abordar el TDAH y otras dificultades.

Es preciso destacar que las orientaciones que aparecen en este ambito no son tan
especificas como en el educativo, se trata de pequefios matices sobre el proceder educativo en el
hogar, que se complementa en varios informes con documentos sobre las dificultades que
precisaba el alumnado cuyo contenido no ha sido incluido, por la densidad del mismo. Siguiendo
la linea de exposicion de resultados que se ha llevado hasta el momento, en la Tabla 90 se resumen
las principales orientaciones de las categorias del “orientacién a familias”, cuyo contenido se

apoya en los extractos del nodo “Orientaciones a familias” que podemos encontrar en el ANEXO
(\VA

Tabla 90.

Orientaciones a la familia

) o Porcentaje
Medidas Descripcion Documentos
alumnado
Realizar entrevistas para estudiar la evolucion del alumno  22-33-42 18.7%
E’i Mantener una relacién fluida y trabajar sincronizados
c -~ 10-19-24-35-7-
2 escuela y familia.
< 11-31-37-39-4-  87.5%
S
5 5-31-41-42
(@}
o
-~ Aplicacion de un programa de refuerzo diferencial de
8 =~ - 1-29-31-38 100%
£ § conductas entre escuela y familia
&
g 2 _ _ _ 31 25%
$ Instrucciones para introducir el uso de la agenda
Asistir a una asociacion relacionada con el TDAH 28-43-7 60%

Horario
lectivo

no
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Orientaciones educativas (20)

Realizar actividades de ocio o deportivas

Funcio
nes
ejecuti

vas

Concie
ncia
fonolo
gica

habilidades especificas

Auton

omia

Fomento del
dominio de

Lectoescritura

se recomienda trabajarlas en general

Recomendacidn del uso del software
“memotiva” para el desarrollo de la

memoria de trabajo

Trabar razonamiento abstracto con
hipétesis

Trabajar racionamiento verbal con

software digital
se recomienda trabajarla en general

Ganar autonomia en el estudio
proponen uso de integratek y apoyo

de las familias

Favorecer la autonomia dando

seguridad y recompensar

No forzar al nifo a leer, fomentar el
placer por la lectura y experiencias

positivas por la misma

Comprender y aceptar las dificulades
tratando de compensarlas en el hogar
apoyando cuando deba realizar estas

tareas en el hogar

Trabajar de modo especifico el aprendizaje de las tablas

en el hogar

Procurar ofrecer un contexto estructurado y predecible

para el sujeto, donde se tenga en cuenta la existencia de

un lugar adecuado para el estudio. Fomentar sentimientos

positivos reforzando cada pequefio logro.
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14-29-6

26

31

31

37-39-4-5

41

10-19-24-35-7-
28

26-8

14

41-42-8-9

40%

15%

5%

5%

5%

5%

20%

5%

30%

10%

5%

20%



Dar importancia a la distribucién del tiempo fomentando

un equilibrio entre el tiempo de estudio y el de ocio. 10-19-24-35-7- y
0

Controlar las horas de estudio y acotar un momento del 11-28-41-9

dia para tal fin.

Realizar supervision al revisar materiales, tareas
y la agenda. Asegurar que las actividades 37-39-4-5-42 25%
educativas estan al dia

especialmente en aquellos aspectos donde

5 Ayudar a planificar y establecer un horario de

g trabajo en casa.

o ) 14-26-37-39-4-

S Ofrecer apoyo en los momentos de estudio, £ 35%
=

E

presentan mayor dificultad

Como podemos observar dentro de las orientaciones hacia las familias, la coordinacién
es un aspecto que aparece en 16 documentos, las recomendaciones caminan en la linea de
favorecer una coordinacion fluida encaminada a trabajar sincronizadamente aspectos como la

evaluacion, tareas, etc.

Es esencial mantener una estrecha coordinacion entre familia y centro escolar para sincronizar
esfuerzos y sacar la mayor rentabilidad al trabajo del alumno. Por ejemplo, es muy importante
que la familia sepa qué deberes lleva el nifio y en qué formato, para que pueda proporcionarle
la ayuda més efectiva. -Respecto a la preparacion de los examenes, es esencial que exista esta
buena coordinacidn, ya que la familia debe conocer el tipo de examen que se hara y no sélo eso,
lo recomendable es que a través de anotaciones en el libro de texto o la agenda, se transmita a
la familia las partes del tema a estudiar que se haran en formato oral y cuéles en formato escrito,
para gue en casa se puedan preparar utilizando una metodologia acorde con la forma de pedir
la informacion.(Doc. 10,19,24,35y 7)

Igualmente, se proponen orientaciones para mantener encuentros que permitan analizar la
evolucion del sujeto desde las perspectivas familiar y educativa “establecer relaciones fluidas
con la familia para informales del progreso en su proceso de aprendizaje y solicitar la

colaboracion necesaria. Informar periodicamente al centro sobre los avances positivos del nifio”

(Doc.42).
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En cuatro casos, encontramos orientaciones para llevar a cabo programas especificos, que
consiste en la aplicacion de un programa de refuerzo diferencial de la conducta en el 100% de
casos y en un sujeto se proponen algunas consideraciones para llevar a cabo el uso de la agenda,
como es revisarla a diario, supervisar exdmenes etc. Hay que realizar un programa de refuerzo
diferencial en el que se refuercen de forma clara los buenos comportamientos, sobre todo
aquellos que sean prosociales, dandole un aplauso, haciendo expresiones grupales de
reconocimiento (Doc. 10).

Acordar con la familia el uso de una tabla que va y viene del colegio a la casa en la que
se le reconoce con una cara sonriente cuando cada periodo de la mafiana hay ido bien o con una
cara triste si ha habido algan incidente. En casa reforzar si casi todo viene con caras sonrientes
y acordar premios o costes segun esto. Si hay coordinacion entre ambos contextos, estos
pequefios problemas irdn cada vez a menos. Aunque estas conductas se deban a impulsividad,

este juego da a la nifia herramientas para ir gestionandolos mejor en el futuro (Doc. 29)

Respecto a las recomendaciones encaminadas a obtener apoyo o abordar dificultades en
otras entidades, en un 60% de los documentos se remitio a asociaciones de personas con TDAH
y en un 40% se planteaba la opcidn de asistir a actividades extraescolares o Scouts, como
estrategia para la gestion de actividad y mejora de relaciones sociales. Aquellas orientaciones
relacionadas con la respuesta educativa en el hogar aparecian en mayor nimero de documentos
(20). Estas recomendaciones se basan en directrices sobre habilidades especificas, fomento de la
lectoescritura, aspectos de organizacion e instrucciones sobre cdmo intervenir en la ejecucion y

organizacion de tareas.

Comenzando con el desarrollo de habilidades especificas, se recomendaba trabajar en el
hogar funciones ejecutivas (25%), conciencia fonoldgica y autonomia. La primera de ellas
encontramos dos recomendaciones especificas para desarrollar razonamiento: “planteandole
situaciones hipotéticas donde el alumno tenga que razonar sobre alguna accién o
acontecimiento. (Por ejemplo: ¢qué podriamos hacer si llueve el fin de semana y no podemos ir
al campo?, ¢por qué las ambulancias llevan sirenas?, etc) “(Doc. 31) y “Trabajar la memoria

de trabajo con el software “memotiva” u otros similares” (D0c.14).

Para el desarrollo de conciencia fonologica se recomendaba el uso de programas
especificos de ordenador “Uso de la web www.helpdeskinld.com en la que pueden obtener

informacidn sobre los procesos que XX tiene por debajo de la media y utilizar las apps o software
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utiles para mejorar estos aspectos” (Doc.28) y en situaciones cotidianas para fomentar la
expresion oral. En cuanto a la autonomia, se incide en la necesidad por ganar independencia para

organizar las actividades académicas, en este caso se proponia el uso del programa Integratek.

En lo que respecta al fomento de la lectoescritura y el aprendizaje de las tablas de
multiplicar, se proponia el refuerzo en estos &mbitos dentro del hogar. Para la lectoescritura las
orientaciones caminaban en la linea de fomentar una percepcion positiva de esta actividad “No
se recomienda forzar al alumno para que lea en casa. La lectura debe ser algo elegido y
agradable, no algo impuesto, porque corremos el riesgo de condicionar emocionalmente la
relacion del alumno con la lectura de forma negativa” (Doc. 10); en un solo caso se alude a la

necesidad por ensayar las tablas de multiplicar en el hogar.

Como segundo aspecto sobre la respuesta educativa en el hogar, todas las
recomendaciones sobre las caracteristicas del contexto sugerian el uso de entornos estructurados,
con espacio delimitado para hacer deberes y reforzando cada pequefio logro “Establecer un lugar
adecuado en su habitacion para poder trabajar y estudiar tranquilo y concentrado, sin la
presencia de otras personas que le interrumpan y desconcentre. Un lugar donde pueda tener sus
cosas personales y sus materiales del colegio ordenados y bien organizados.Reforzar

positivamente todos sus logros, y el esfuerzo por el trabajo” (Doc. 42).

En dltimo lugar, a la hora de implicarse en las tareas académicas, en el 25% se
recomendaba realizar seguimiento de agendas y materiales: “para asegurarse que el alumno ha
cumplido las instrucciones de las tareas previstas para casa se recomienda: revisar la agenda
escolar junto con el alumno, haciendo un plan de trabajo de lo que tiene que hacer y asegurarse

que llevan el material necesario para realizar las tareas” (Doc. 37,39,4 y 5)

Dentro de un documento se aludia a la importancia por ayudar a planificar la realizacién
de actividades y su ejecucion (35%) a través de iniciativas como: “crear buenos habitos de
estudio: ayudarle a planificar y establecer su rutina de trabajo”, asi como apoyar al sujeto
durante la realizacion de tareas “se recomienda que tanto la familia como el profesorado facilite
al alumno esquemas, cuestionarios y guias para estudiar en casa. Les ayudara a estructurarse y

a programar el estudio” (Doc. 41).
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CAPITULO VII. DISCUSION, CONCLUSIONES Y
PROPUESTAS

Parecia que habiamos llegado al final del camino y
resulta que era una curva abierta a otro paisaje y a nuevas

curiosidades (Saramago, 2011, p.81).

INTRODUCCION

Este Gltimo capitulo tiene como finalidad exponer las discusiones y conclusiones que se
han derivado de los resultados obtenidos al analizar los datos recogidos mediante los
instrumentos definidos en el quinto capitulo. Para su desarrollo, se ha planteado un primer
apartado donde se recoge una relacion de discusiones y conclusiones, presentadas todas ellas en
funcidn de los objetivos de la investigacion. Para facilitar la comprension de las mismas y ofrecer
una perspectiva de conjunto, se ha realizado una exposicion de los tres ultimos objetivos
especificos dentro de un Unico apartado. Ademas de incorporar estos aspectos, también se ha
desarrollado un apartado destinado a la reflexion, donde se presentan las limitaciones halladas al

realizar esta investigacion y las futuras lineas que se han desprendido de la misma.
7.1.  Discusion

Se presentan en los siguientes epigrafes las discusiones desprendidas de los resultados de

cada uno de los objetivos especificos.

7.1.1.  Obijetivo especifico 1.1. Conocer el perfil demogréfico de la poblacion
con TDAH escolarizada en Educacion Infantil (3-6) y Primaria (6-12) en la Region de
Murcia, en los cursos escolares 2015-2016 y 2016-2017.

Los estudios analizados sobre tasas de prevalencia del TDAH (Alda, et al., 2017; Barkley,
2012; Barkley, 2011; Bauermeister, 2015; Fenollar y Cortés, 2015) Montoya-Sanchez y Herrera-
Gutiérrez, 2014) sittan la presencia educativa del trastorno entre el 3-7% en Europa y del 5 al
7% en Espafia. En la Region de Murcia, de acuerdo a la informacion ofrecida por la directora de

salud mental, eran 572 los alumnos con TDAH escolarizados, segun consta en un articulo
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publicado en el Diario Europa Press (25 de agosto de 2019). En el caso de la presente tesis, los
resultados arrojan una prevalencia mucho menor que la planteada para Europa y Espaiia, pues se
detectaron 655 casos en 2016 y 654 en 2017, lo que supone una incidencia regional de 0.41% en
la franja educativa estudiada. Sin embargo, aunque estas cifras puedan discutirse con los datos
generales, a nivel regional los resultados que se han obtenido se encuentran en consonancia con

los que planteaba el diario Europa Press (25 de Agosto de 2019).

En cuanto a la proporcién de este alumnado segin sexo, y de acuerdo con los datos
obtenidos, de cada 10 sujetos con TDAH, aproximadamente, 7 son nifios y el resto nifias,
manteniéndose similares estos resultados en los dos cursos escolares estudiados. Estos resultados
se compadecen con otros estudios (Aguilar, 2014; Generalitat de Catalunya, 2017; Gonzélez,
2018; Jimenez, et al., 2012;) en tanto que las cifras de nifios con TDAH son superiores a las de
nifias. No obstante, las cifras epidemioldgicas no coinciden en su totalidad con las propuestas en
otros trabajos como el de Gonzélez (2018) donde se habla de una proporcion de 80%-20%, el de
Aguilar (2014) que alude a 2-6 nifios por cada nifia o0 el metaanalisis de Polanczynk (2007) que
la situa en 40% mujeres y 60% hombres. Con respecto a la prevalencia que supone el trastorno
dentro del total de nifios y el total de nifias escolarizados en centros de infantil y primaria en la
CARM, su incidencia es de 0.55%, aproximadamente, en el grupo de nifios, mientras que en las
nifias se reduce al 0.26%. De modo que, tras el estudio de la prevalencia por sexo, podemos

afirmar que la proporcidn se sitda en la linea del resto de estudios.

Respecto al subtipo dominante, como se aclar6 en el capitulo VI, en la base de datos
aportada por el CREM se distingue entre predominancia inatenta e impulsiva, y los resultados
muestran una superioridad en la primera de ellas. Concretamente, de cada 10 alumnos con TDAH
8 presentan la dominancia inatenta y 2 impulsiva. En cuanto al analisis de prevalencia, se detecta
una diferencia de 0.25 puntos porcentuales entre los subtipos, suponiendo un 0.33% sobre el total
de poblacién el subtipo inatento y, Unicamente, el 0.08% del subtipo impulsivo. Por ello, se
afirma que existe cierta coincidencia con los resultados de otras investigaciones (Jiménez, et al.,
2017; Loe y Fieldman, 2007; Rodriguez, et al., 2009) respecto a la mayor prevalencia del subtipo
inatento sobre el impulsivo. No obstante, al estudiar el porcentaje de prevalencia, las arrojadas
en nuestro estudio son inferiores a las investigaciones mencionadas, que presentan cifras
superiores al 1%. Como aspecto a destacar, en los estudios donde se hace mencién a la

epidemiologia segun subtipo, también se hace alusion al subtipo combinado, que no figura en la
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base de datos del CREM. En este sentido existe disparidad sobre la incidencia, con estudios que
lo ubican por encima del subtipo inatento e impulsivo (Rodriguez, et al., 2017) y otros por debajo

de ambos (Jimeénez, et al., 2012).

Los resultados sobre el analisis por comarcas muestran disparidad en la proporcion de
alumnado con TDAH. Aproximadamente, el 55% del alumnado con TDAH se encontraba
escolarizado entre las comarcas de la Huerta de Murcia, Campo de Cartagena y Vega Media,
siendo menor en el resto de comarcas. Sin embargo, esta distribucion no presenta razon de
proporcionalidad al comparar el nimero de alumnos escolarizados en cada una de las comarcas
con el nimero de alumnos con TDAH de las mismas, dado que las comarcas con mayor
prevalencia no coinciden con aquellas que tienen mayor numero de alumnos con TDAH
escolarizados. Segun los resultados, se percibe una variabilidad en los indices de prevalencia que
oscilan desde el 1.11% al 0.24% en el afio 2015-16 y 1.75% al 0.24% en 2016-2017,
correspondiendo los mas elevados a las comarcas Valle de Ricote y Noroeste. Lo mismo sucede
al realizar el estudio por municipios, ya que existe una variedad en la distribucion del 0.07% al
5.06%, siendo los municipios con indice de representatividad mas elevado: Albudeite (5.06%) y
Villanueva del Segura (2.27%). Por la especificidad de estos datos, y dada la inexistencia de
estudios regionales donde se hayan analizado estas variables, no ha sido posible establecer una

discusion de los mismos.

Otro de los aspectos estudiados en este objetivo ha sido la proporcién de alumnado por
centro. De acuerdo con los estudios sobre esta tematica (APA, 2013; Garrote, 2014; Polanczyk,
et al., 2007), lo usual seria que por cada dos aulas (de unos 20 alumnos) hubiera un alumno con
TDAH. Sin embargo, en nuestro trabajo esta proporcion no se cumple, dado que los resultados
mostraron que de los cerca de 280 centros que contaban con alumnado TDAH, el 70%
escolarizaban a 1 6 2 alumnos, cerca del 20% entre 3 6 4 y el 10% restante lo ocupaban centros
con 5 0 mas alumnos. Al no existir cifras absolutas de alumnado por centro, no podemos saber si

estos indices suponen una prevalencia elevada o no a nivel de centro.

Con respecto al andlisis de alumnado con TDAH que asistia a centros concertados y
publicos, se identificd que por cada 10 alumnos escolarizados en la escuela pablica habia 3 en la
concertada. Sin embargo, no podemos afirmar que estas diferencias sean significativas, dado que,

al comparar estas cifras con la poblacién total, se detect6 un nivel similar de alumnado con TDAH
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en ambas titularidades, aproximadamente el 0.42% del alumnado de la pablica y 0.38 en la
concertada.

Al analizar los datos del alumnado con TDAH segun la etapa educativa, los resultados
apuntan a diferencias importantes entre las cifras de alumnos con TDAH escolarizados en infantil
y en primaria, encontrandose en la etapa de primaria 9 de cada 10 alumnos con este trastorno; lo
cual invita a reflexionar sobre los indices de deteccion temprana del TDAH. A pesar de poder
establecerse un diagndstico a edades tempranas, en los cursos correspondientes a 3 y 4 afios, las
cifras de alumnos con dicho trastorno son bastante reducidas. Aunque aumenta minimamente en
el tercer curso de educacion infantil, sin embargo la presencia del alumnado con TDAH en esta
etapa supone menos del 5% del total de alumnos con TDAH escolarizados en ambas etapas. En
cuanto a la discusion de estos datos, la presencia de mayor numero de casos en la etapa de
primaria, coincide con otros estudios (Alda, et al., 2017; APA, 2013; Gonzalez 2018; Jiménez et
al., 2012) en los que también se alude a la edad de 6-12 afios como el momento donde més se
detecta el TDAH. Concretamente, en la distribucion porcentual segun ciclo de infantil y tramos
de primaria, el mayor nimero de casos se registraron en los cursos del segundo tramo, donde se
encontraba escolarizado el 63.36% y 69.57% de alumnado con TDAH en los dos cursos escolares
estudiados. De modo que las edades donde mayor porcentaje de alumnos con TDAH aparecen

estan comprendidas entre los 9 y los 12 afios.

En lo que concierne a la prevalencia que suponen los porcentajes de alumnado con TDAH
por etapa sobre el total de la poblacion, el mayor indice de prevalencia del trastorno se encuentra
en el mismo tramo donde existe un mayor porcentaje de alumnado, con un 0.84%. Podemos
comprobar que estas cifras se acercan algo mas a los porcentajes propuestos en la bibliografia
mencionada (Barkley, 2012; Barkley, 2011; Bauermeister, 2015; Fenollar y Cortés, 2015;
Montoya-Sanchez y Herrera-Gutiérrez, 2014), puesto que a medida que van subiendo de curso
las cifras de prevalencia van en aumento, casi llegando a 1 de cada 100 en 6° de primaria. No
obstante, si lo comparamos con los datos de la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017) donde se
analizaron indices de prevalencia por edad, se detecta una diferencia de 3 a 13 puntos

porcentuales (véase capitulo I1).

Respecto a la progresiéon porcentual del trastorno, que podria servir como indicador del
aumento o descenso de los diagnosticos, se observa un incremento constante en todos los cursos

que oscila del 0.15% al 8.8%. Concretamente, el curso donde se produjo un mayor incremento
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de alumnado con TDAH fue en el grupo que pasé de 2° a 3° de primaria, donde aument6 un
8.88% la cifra de alumnos con este trastorno, por lo que un importante nimero de alumnos fueron
diagnosticados durante el curso 2° de primaria y comienzos de 3° de primaria, apareciendo un
segundo pico de aumento (de 3.55%) en el alumnado que pas6 de 5° a 6° de primaria. Los
resultados coinciden con otros estudios en los que se ha analizado este aspecto (Gonzélez, 2018;
Polanczyk, et al., 2007). Por ejemplo, la investigacion realizada en la Comunidad Valenciana
(Gomez-Beneyto et al., 1994) concluy6 que un 14.4% de los sujetos de 8 afios (equivalente a 2°-

3° de primaria) presentaban TDAH, siendo la franja de edad mas numerosa de entre varias.

A modo de sintesis, tras el analisis demografico de la poblacion con TDAH, podemos
comprobar que, segun los datos ofrecidos por el Servicio de Estadistica, los indices de prevalencia
del TDAH en la Regién de Murcia no coinciden con los del Estado espariol (Alda, et al., 2017,
Fiuza y Fernandez, 2014 Mota-Veloso, et al. 2017) ni con los datos europeos sobre este tenor
(APA, 2013; Polanczyk, et al., 2007). Aunque si estdn en consonancia con las tendencias

generales la distribucién del TDAH segun subtipo, edad y sexo del alumnado.

7.1.2.  Objetivo especifico 1.2. Describir el rendimiento académico del
alumnado con TDAH escolarizado en Educacion Primaria en centros de la Region de Murcia

durante el curso 2015-2016 en Matematicas y Lengua.

Con el segundo objetivo especifico se ha estudiado el rendimiento académico del
alumnado con TDAH. Los resultados obtenidos situaban la tasa de suspenso en 2 de cada 10
alumnos en el area de Lengua, y de 3 de cada 10 en Matematicas. Si comparamos estos resultados
con el trabajo realizado en la Region de Murcia por Rabadan, Hernandez-Pérez y Parra (2017)
sobre esta tematica, comprobamos que el 43% del alumnado con TDAH aprobaba todas las
materias, por lo que aproximadamente un 57% suspendia una 0 mas. Sin embargo, estos datos no
coinciden con nuestro trabajo, dado que en el caso de Lengua el porcentaje de suspensos fueron
23.3% y en Matematicas 30%.

Con respecto al valor medio obtenido en las areas estudiadas, éste se encuentra en una
calificacion de “suficiente”, existiendo diferencias estadisticamente significativas entre las
medias de Lengua (5.46) y Matematicas (5.2), siendo superior la primera. Esta tendencia se repite
en todas las comparativas que se han realizado. Al comparar estos resultados con los obtenidos

en un estudio de la Comunidad de Aragon (Cuervo, et al., 2009) donde en una muestra de 48
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sujetos con TDAH un 77% no superaba la asignatura de Lengua y un 65% la de Matematicas,
observamos que el porcentaje de suspensos en nuestro estudio es inferior y existe discrepancia

respecto del area con mas dificultades.

En lo que concierne a la comparativa por sexo, se ha observado que el rendimiento en el
area de Lengua parece ser superior en nifias con TDAH que en nifios, dado que se aprecia una
diferencia de 7.65 puntos porcentuales entre nifias (18.04%) y nifios (25.69%) suspensos, asi
como una superioridad porcentual en las calificaciones de “notable” y “sobresaliente”. Sin
embargo, al comparar sus medias no podemos confirmar que los resultados de las nifias sean
significativamente superiores a la media de los nifios. Por otro lado, en el caso de Matematicas,
los resultados se revierten, siendo mayor el rendimiento de los nifios, con una diferencia de 5.47
puntos porcentuales entre los nifios (29.17%) y nifias (34.54%) que suspendieron, siendo también
superiores los porcentajes en las calificaciones de “notable” y “sobresaliente” de los nifios. En el
caso de Matematicas se constataron diferencias estadisticamente significativas entre nifios y
nifias. Al agrupar en funcion del sexo y comparar las medias dentro de nifios y nifias, pudimos
constatar en el grupo de las nifias que la diferencia entre la calificacion media de Lengua y

Matematicas era estadisticamente significativa (p=0.0), no siendo asi en el grupo de nifios.

En cuanto a la distribucion de las calificaciones en funcion del subtipo de TDAH (inatento
0 impulsivo), en el caso de Lengua la distribucidn porcentual de suspensos y aprobados es similar,
destacando una superioridad en el porcentaje de “sobresalientes” y “notables” dentro del grupo
impulsivo. Sin embargo, al comparar la nota media de estos grupos en Lengua (5.46 en ambos)
y Matematicas (5.2 y 5.45), se obtuvieron diferencias marginalmente significativas (p=0.064)
entre las calificaciones del alumnado con subtipo impulsivo e inatento en Matematicas. Estos
resultados coinciden parcialmente con los propuestos por Loe y Fieldman (2007) asi como con
el Centro del TDAH de Canadé (2016), quienes encontraron una mayor probabilidad de presentar
dificultades académicas en el alumnado con subtipo inatento frente al impulsivo. No obstante, en
funcién de los resultados obtenidos no podemos afirmar que esto sea asi en todas las areas,
ademas el porcentaje de suspensos se sitla en ambos casos en torno al 25-30%. Y dentro de la
comparacion intragrupo centrada en comparar si las diferencias entre la nota media de ambas
areas eran significativas, se detectdé un rendimiento significativamente inferior en Matematicas

en ambos grupos.
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En el analisis de la distribucidn de calificaciones por comarcas se observé para el area de
Matematicas que la tendencia més repetida era 1 suspenso por cada 3 aprobados. Esta proporcién
no se cumplié en las comarcas de Valle de Ricote, con cerca del 90% de aprobados ni en la
comarca oriental, Bajo Guadalentin y Mar Menor, que presentaron una relacion suspenso-
aprobado mas equilibrada, con 35-45% suspensos. En lo relativo al area de Lengua, la proporcion
mas comun de suspenso-aprobado se sitla, aproximadamente, en 1 suspenso por cada 4
aprobados, siendo algo menor la diferencia porcentual de suspensos y aprobados en las comarcas
Rio Mula (26.92%-73.08%), Mar Menor (32%-68%), Bajo Guadalentin (39-13%-60.87%) y
Campo de Cartagena (25.58%-74.42%). Sin embargo, aunque estos datos puedan inducir a
considerar que la comarca es un factor que supone diferencias entre calificaciones, al comparar
las medias de estas comarcas, los resultados no fueron estadisticamente significativos (p>0.05).
No obstante, al realizar la comparacion intragrupo, comparando la media en Matematicas y
Lengua por comarca (en todos los casos era superior la media de Lengua), se detectaron
diferencias estadisticamente significativas entre Lengua y Matemaéticas en las comarcas Vega
Alta (p=0.04), Huerta de Murcia (0.04), Noroeste (0.045), Campo de Cartagena (0.008) y
Altiplano (0.038), por lo que en estas comarcas los alumnos con TDAH tienen mayor dificultad
en el area de Matematicas. Del mismo modo que sucedia con los resultados sobre el estudio
demografico, tampoco se han encontrado estudios que comparasen los resultados segun

comarcas, por lo que estos datos no pueden ser discutidos.

En lo que a calificaciones por titularidad del centro respecta, se comprob6 que esta
variable no parece ser condicionante para las calificaciones obtenidas por los alumnos con
TDAMH, a pesar de que la media en Lengua y Matematicas era superior en los centros publicos.
Al estudiar la comparacion de las medias, los resultados fueron p > 0.05. Por tanto, estas
diferencias no son significativas. No obstante, si se detectaron diferencias estadisticamente
significativas al comparar dentro de los grupos, siendo superior la media de Lengua tanto en los
centros publicos (p=0.00) como en los concertados (p=0.058), aunque con mayor nivel de

significacion en la ensefianza publica.

Con respecto a la evolucion de los resultados académicos segun la edad del alumnado,
son diversas las investigaciones (Calleja-Pérez, et al., 2019; Loe y Fieldman, 2007; Ripoll-
Salceda, Lebrero y Yoldi, 2016) que insisten en un peor desempefio académico con el transcurso

de los afios en el alumnado diagnosticado de TDAH, especialmente, cuando estos alumnos no
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reciben una atencion y tratamiento adecuados. En el caso de nuestra investigacion, la informacion
en la que nos hemos basado para contrastar estas evidencias, han sido las calificaciones por tramo.
Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas en Matematicas (p=0.04),
por lo que el rendimiento en esta area desciende significativamente en los cursos mas altos. No
son significativas en Lengua, a pesar de observar una media algo inferior en el segundo tramo.
Estos resultados coinciden con las conclusiones de los trabajos citados al comienzo de este

parrafo.

Cuando se lleva a cabo el estudio del rendimiento por cursos, al analizar la media se
observa cierto descenso en las calificaciones de ambas areas, con algunos picos de subida en los
cursos pares, aungue muy tenue, siendo mas notorio este descenso en Matematicas, donde el
alumnado llegaba a la media de “suspenso” en los dos ultimos cursos de la Educacion Primaria.
El analisis de comparacion de las medias de los cursos pone de manifiesto la presencia de
diferencias estadisticamente significativas en Mateméticas y Lengua. Concretamente, en
Matematicas las diferencias aparecen al comparar 5° y 6° con los cursos inmediatamente
inferiores, no existiendo diferencias significativas entre 5° y 6° En el caso de Lengua las

diferencias aparecen al comparar 4° con los dos cursos inmediatamente superiores.

7.1.3.  Obijetivo especifico 2.1. Conocer aspectos relativos al motivo que suscita
la evaluacion psicopedagogica del alumnado con TDAH y las medidas aplicadas antes de

realizar la misma

De acuerdo con los resultados obtenidos, los motivos por los que se valor6 al alumnado
por el Equipo de Orientacion se resumen en cinco ejes principales: dificultades en el aprendizaje,
problemas para atender, conductas problematicas, revisiones y, en un Gnico caso, disconformidad
familiar. Las causas mas repetidas fueron dificultad en el aprendizaje y problemas de atencion,
lo que coincide con otras investigaciones donde también sefialan estas cuestiones como
problemas asociados al TDAH que suponen su valoracion (Balbuena, et al., 2014; Loe y

Fieldman, 2007; Chousa, Martinez-Figueira, Raposo-Rivas, 2017).

En relacion a la simultaneidad entre los motivos, en un 85% de los casos existia méas de
un motivo. La correlacion mas elevada era entre dificultades para atender y problemas de
conducta, donde se observa que en 3 de cada 4 casos los dos sintomas nucleares del TDAH

estaban presentes. Resulta destacable que, en aproximadamente dos terceras partes de los casos,
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los motivos se encuentran relacionados con dificultades de aprendizaje, bien sea bajo rendimiento
o dificultad en un &rea concreta. Este hecho hace reflexionar sobre la importancia de los
resultados académicos a la hora de llevar a cabo la evaluacion psicopedagogica. Como muestra
el trabajo de Prego et al. (2019), es frecuente que se tenga en cuenta el rendimiento académico
como factor para analizar un posible TDAH. En aquellos casos en los que no se da de modo
simultaneo dificultad de aprendizaje, junto a problemas de atencién y conducta, se observa un
numero de casos mayor en los que coinciden dificultades de aprendizaje y de atencién (9 casos),
que junto a problemas de conducta (2 casos). Lo que nos lleva a meditar sobre las consecuencias
academicas que suponen las dificultades para poder atender. Concretamente, en el trabajo de
Proctor et al. (2006) la falta de atencion y la ansiedad se describen como agentes causantes de
bajo desempefio académico, por lo que podria ser este el motivo que explique la realidad descrita.
También otros trabajos han vinculado en mayor medida los problemas atencién con las
dificultades de aprendizaje (Centro del TDAH de Canadé, 2015; Loe y Fieldman, 2007).

Respecto a la concrecion de las problematicas mencionadas, entre los motivos de
evaluacion relacionados con dificultades de aprendizaje encontramos: problemas para la
adquisicién de la lectoescritura (45.9%), desarrollo del lenguaje oral (12.5%), dificultades en el
céalculo (12.5%), bajo rendimiento a nivel general (41.6%), y problemas de aprendizaje no
especificados (37.5%), coincidiendo los tres primeros con otras investigaciones (Aguilar-Valera
y Moreno, 2018; Frazier et al., 2007; Sanchez-Huete, 2016) en las que se describen como
problemas académicos asociados al alumnado con TDAH, las dificultades para el aprendizaje de
las matematicas y la lengua, insistiendo en la dificultad para el desarrollo de lectoescritura y el
calculo. Dentro de problemas asociados al rendimiento escolar, encontramos similitud con las
conclusiones expuestas en otros trabajos (Ripoll-Salceda y Bonilla, 2018; Voltas, Hérnandez-
Martinez, Aparicio, Arija'y Canals, 2014; Young, Fitzgerald, y Postma, 2012) donde el trastorno
fue asociado con bajo rendimiento escolar. Como muestran los resultados de nuestra
investigacion, en el 41.6% de los casos se hizo explicita la presencia de esta problematica, que
coincide con el estudio de Salvatierra, Gallarday y Palacios, (2019). En el caso de los alumnos
con dificultades en el area de Matematicas se identifican, principalmente, problemas en el
calculo. De modo diferente a lo que expresan otros estudios (Sanchez-Huete, 2016) donde
también se relacionan dentro del area de Matematicas dificultades asociadas a seriacion,
resolucion de problemas y escalas, en los informes consultados solo se alude a dificultades del

calculo. En el caso de las problematicas asociadas al area linguistica, estas guardan relacion con
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la dificultad para la adquisicion de la lectoescritura, que es el factor mas comun entre los alumnos
con TDAH, con un 45.9%. Como venian mostrando otros estudios (Aguilar-Valera y Moreno,
2018) esta es una habilidad donde se percibe bajo rendimiento entre los alumnos con TDAH, de

modo que nuestros resultados se encuentran en la linea de las evidencias halladas.

En cuanto a las dificultades para atender, que como afirman Cabanyes (2016) y Hudson
(2017) son frecuentes en este tipo de trastornos, en nuestra investigacion las mas comunes fueron:
incapacidad para realizar actividades de manera autbnoma, demandado guia externa con
dificultades para iniciar las mismas y problemas para mantense atentos o concentrados en una
actividad, coincidiendo estas conductas inatentas con algunos de los criterios descritos en el
DSM-5 (APA, 2013) que fueron resumidos en el segundo capitulo. Como hemos indicado, los
problemas de conducta también son una razon por la que algo mas de la mitad del alumnado fue
valorado en el servicio de orientacion. Concretamente, se identifican cuatro tipos de categorias,
que guardan relacion con: incapacidad para controlar los movimientos insistiendo en el exceso
de actividad motriz descontrolada, problemas a la hora de controlar las respuestas impulsivas con
conductas inapropiadas, conflictos con los iguales y, en menor medida, conductas agresivas. En
general, en todos los casos aparece méas de una de las categorias identificadas para problemas de
conducta. Los dos primeros tipos de conductas se relacionan en mayor medida con los criterios
diagnosticos a los que se alude el manual DSM-5 (APA, 2013) para referirse a hiperactividad e
impulsividad. Por otro lado, las problematicas, relativas a las relaciones con iguales o conductas
agresivas no parecen coincidir con el manual mencionado. No obstante, lo que respecta a
problemas con iguales, podemos ver que como se ha destacado en otros estudios (Miranda et al.,
2016 y Young, Fitzgerald, y Postma, 2012) existe una probabilidad mayor en estos alumnos de
presentar problemas a la hora de relacionarse con sus iguales. Concretamente, se identificado este
motivo en un 12.5%, del alumnado, lo que podria ser explicado como la consecuencia de las dos
conductas descritas anteriormente. Respecto a las conductas agresivas inadaptadas, se identifico
este motivo en un 10% de los sujetos evaluados, una cifra que podria considerarse algo elevada
si tenemos en cuenta que el TDAH en edades tempranas no tiene por qué asociarse con
agresividad (Balbuena, 2016). Si bien este parece ser un motivo de evaluacion para un posible
TDAH, no hay razon alguna para ser el principal, pues, como hemos visto en los resultados, esta

causa suele ser parte de otras conductas problematicas.
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En aquellos casos en los que la evaluacion del alumnado fue revisada fuera del marco
ordinario, esto es, por razones que no se deben a los periodos marcados a nivel legal, se observa
que los motivos fueron la persistencia de problematicas a nivel académico y/o la aparicion de
sintomatologia compatible con TDAH. En general, estas revisiones se llevaron a cabo porque el
profesorado demanda orientaciones para poder responder a la situacion educativa. La presencia
de este tipo de casos podria ser explicada por las dificultades a la hora de detectar el TDAH a las
que se refieren diversos trabajos (Alda, et al., 2017; Barkley, 2015; Pardos, 201; Rief, 2016),
como vimos en el primer capitulo, que sefialan que no existe una prueba especifica que nos
permita concluir rapidamente la presencia del trastorno. Igualmente, como sefialan Soutullo y
Diez (2009) este trastorno suele aparecer junto a otras problematicas, por lo que también ese

hecho puede interferir.

Sobre la historia escolar, en los 37 documentos que abordan este aspecto (92.5%), se han
identificado cuatro categorias que explicarian el recorrido académico de los alumnos evaluados
por el servicio: existencia de dificultades previas, necesidades especificas detectadas con
anterioridad, descripcion de las medidas educativas y actividades que realizan fuera de horario
escolar. La informacion que aparece en mayor numero de documentos es la descripcion de
dificultades, seguido de concrecion de medidas educativas aplicadas, necesidades educativas ya
detectadas y asistencia actividades fuera de horario escolar. Solamente en el 8.11% de los casos
donde se proporcionan estos datos, se recoge informacién de todas las categorias, un 24.32%
abordan tres categorias, el 35% describe dos y el resto (32.57%) solamente recoge informacion
de un aspecto, que principalmente se corresponde con descripcion de dificultades previas.

Respecto de la presencia de necesidades educativas previas, el 17.5% de los alumnos ya
habian sido detectados con TDAH anteriormente, presentandose comorbidamente un caso de
trastorno de conducta y otro de retraso madurativo. En este sentido, como afirman Soutullo y
Diez (2010), es comun que el TDAH aparezca junto a otras alteraciones. Sin embargo, los
resultados obtenidos en nuestro trabajo distan de los trastornos asociados al TDAH que describe

Pascual (2016) y que fueron detallados en el capitulo I1.

En lo que concierne a la categoria “Medidas aplicadas previa evaluacion”, dentro de las
21 referencias vinculadas a esta variable se identific la presencia seis actuaciones. Dichas
actuaciones fueron: adaptaciones metodologicas (15%), apoyo ordinario (37.5%) y especifico

(7.5%), cambios de centro (15%), repeticion (2.5%) e intervencion conductual (2.5%). Se trata
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de medidas que también se han mencionado en otros trabajos (Alcaraz, et al., 2013; Cuervo, et
al., 2009). No obstante, en el caso de la repeticion, nuestros resultados difieren con el trabajo de
Alcaraz, et al. (2013) donde se aporta una cifra de repeticion en torno al 30%; en el resto de casos

(47.5%) no se describe cuales fueron las actuaciones previas.

Segun los datos mencionados, la principal medida para hacer frente a las dificultades
descritas fue apoyo ordinario, principalmente en las areas instrumentales. Por su parte, las
adaptaciones metodoldgicas empleadas fueron el uso de agrupamientos flexibles, ensefianza por
proyectos, ensefianza tutorada y ubicacion cerca del docente, siendo estas actuaciones
contempladas dentro del catdlogo de medidas ordinarias del Decreto 359/2009. Sin embargo, a
pesar de ser estas medidas ajustadas al catalogo de medidas ordinarias de la Regidn, se percibe,
por un lado, una escasa concrecion de las mismas a la hora de detallar como se llevan a cabo; vy,
de otro lado, encontramos una escasa cantidad de medidas en comparacion con la amplia oferta
que se detalla en la Orden del 4 de junio de 2010 o la Resolucion de 17 de diciembre de 2012
(vigente en el momento de elaboracion de los informes). Igualmente, se percibe cierta disonancia
con los modelos teoricos centrados en la Neurodiversidad (Armstrong, 2012a; Baron-Cohen,
2017) y la Educacion Inclusiva (Ainscow, 2017; Arnaiz, 2019), que priorizan la importancia por
adecuar el contexto a las necesidades de los alumnos. En este sentido, apreciamos una carencia a
la hora de informacidn que explique como se aplicaron medidas ordinarias antes de proceder a la

valoracion de posibles medidas especificas.

En cuanto a los apoyos especificos, Unicamente tres sujetos recibian este apoyo, 0 asi se
indicaba, aun existiendo mas alumnos con NEAE ya detectadas. De los tres casos con apoyo,

solamente en uno se indica la funcion, que va encaminada al desarrollo de habilidades ejecutivas.

Un aspecto que destaca dentro de la historia escolar, con dos casos, son los cambios de
centro por cuestiones conflictivas entre el alumnado, que dio lugar a que se tomara la decision de
cambio de centro. En este sentido, en la investigacién desarrollada por Quintero et al. (2011) se
estudio, entre otros aspectos, el porcentaje de nifios con TDAH que cambiaban de centro,
obteniendo que aproximadamente un 61% tuvieron que cambiar de centro por presentar
conflictos en la etapa escolar. No debemos olvidar que, en 19 casos no se describieron medidas
educativas aplicadas de modo explicito, por lo que no podemos conocer si esto se debe a que no

se aplicaron o a que no se indico de modo explicito en el informe psicopedagogico.
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7.1.4.  Obijetivo especifico 2.2. Definir los niveles de desarrollo evolutivo y
curricular del alumnado para el que, tras una evaluacion psicopedagdgica, se establecen
orientaciones dirigidas a abordar el TDAH y las caracteristicas de su contexto escolar y

familiar.

En lo que respecta al estudio del proceso de valoracion del alumnado con informes
compatibles con TDAH, se otorga suma importancia a los tres ndcleos de evaluacion de todo
proceso de valoracion: sujeto, contexto familiar y contexto escolar. Del analisis de porcentaje de
cobertura realizado sobre estos tres aspectos, se desprende que, en el proceso de evaluacion, el
mayor peso recae en el sujeto y el estudio de sus caracteristicas individuales, que supone entre el
5-27% de los informes, mientras que los maximos en contexto escolar y familiar no alcanzan el
15%. Esta situacion difiere del modelo educativo de la Neurodiversidad (Armstrong, 2012a),
descrito en el tercer capitulo, donde se ensalza la importancia de conocer las caracteristicas del
entorno para establecer modificaciones que se adecuen en mayor medida al sujeto. Si bien, el
profundo analisis del sujeto es también importante para establecer las modificaciones, no
podemos olvidar la importancia de procesos de observacién minuciosos en el ambiente donde

ése se desarrolla.

Respecto a la valoracion del sujeto, los resultados mostraron informacion sobre el nivel
evolutivo en las cinco areas del desarrollo: cognitiva, linglistica, motora, socioafectiva y de
autonomia. En menor medida se valor6 la perspectiva de familias y docentes sobre la sospecha
de TDAH; el nivel de competencia curricular y estilo de aprendizaje. Vemos en los siguientes

parrafos las conclusiones mas relevantes del estudio de los individuos.

Dentro de los &mbitos del desarrollo, en lo relativo a las conclusiones del &rea cognitiva,
en todos los informes psicopedag6gicos aparecia informacion relativa al Cociente Intelectual (CI)
y sus ambitos, mientras que la informacion sobre funciones ejecutivas aparecia en menor
porcentaje (35%). Y comenzando por el estudio del ClI, se obtuvieron valores medios en un 47%
de los sujetos; por debajo de esta puntuacion se encontraba un 27.5% con Cl medio bajo y 7.5%
limite. Las cifras superiores reflejaron un porcentaje menor, que se distribuia en un 15% medio
alto y un unico caso con alto. En general, esta situacion coincide con la bibliografia consultada,
dado que el TDAH no se asocia a discapacidad (Soutullo y Diez, 2007). En cuanto a la
distribucion de las areas cognitivas que se estudiaron para hallar el CI general, coincidiendo con

la bibliografia sobre la tematica (Barckley 2008; Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murua,
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2021; Noggle, Thompson, y Davis, 2014), aquellas en las que aparecia un mayor porcentaje de
resultados limite o deficiente fueron: memoria de trabajo, velocidad de procesamiento y
razonamiento visoespacial. Cerca del 20% del alumnado se situaba en esta puntuacion. Dentro
de los resultados que tipificaron el valor “por debajo de la media”, los porcentajes mas elevados
volvian a encontrarse en memoria de trabajo y visoespacial. En lo que respecta a aquellas areas
que acumulaban mayor porcentaje de alumnado con ponderacion “alta”, destaca el area de la
inteligencia verbal, donde se acumulaba un 12.82%, y el razonamiento perceptivo, con un
18.88%, por lo que, como afirmaban Quintero-Olivas, Romero, Hernandez-Murua (2021), estas

areas no parecen estar afectadas.

Con referencia al desarrollo de las funciones ejecutivas, solamente un 35% de los sujetos
fue valorado sobre este aspecto, hecho que llama la atencion si tenemos en cuenta que diversas
fuentes (Alvarez, 2010; Mateo, 2006) recomiendan el estudio de este aspecto como parte del
proceso de valoracion del TDAH. Concretamente, los resultados mostraron que un alto
porcentaje de alumnado puntud “bajo” 0 “muy bajo” en las pruebas de sendero de color (76.92%),
anillas (84.62%) y fluidez semantica (53.84%). En el resto de aspectos priorizé el resultado

J4

“medio”, destacando un 15.38% de sujetos que puntud “alto” en interferencias.

En lo que concierne al analisis del desarrollo lingtistico, se tuvo en cuenta la oralidad y
la lectoescritura. En el primero de los casos se valord la comprension y expresion, mientras que
en el segundo se tuvo en cuenta lectura y escritura. Coincidiendo otros autores (Rello y Pavon,
2019) los resultados del ambito oral arrojan como conclusion que, en general, el alumnado
experimentaba un desarrollo normalizado en comprension y expresion. En un pequefio porcentaje
aparecieron dificultades de expresion oral, vinculadas a problemas articulatorios, habla rapida o
problemas de expresion por falta de vocabulario o recursos. Por otro lado, en el estudio de la
lectura, donde se analizaron el nivel de comprension y la fluidez, en el primero de ellos un 50%
del alumnado experimentaba cierto retraso respecto de su grupo de iguales, mientras que en el
ambito de fluidez lectora, se comprob6 que cerca del 80% presentaba dificultades.
Especialmente, los problemas se asociaban con lectura vacilante o lenta (72.7%), silabeo (27%)
y, en menor nimero de casos, distracciones. Por ultimo, en lo que respecta al desarrollo de la
escritura, a la hora de evaluar este aspecto se tuvo en cuenta el estado de la grafia, ortografia
natural y arbitraria. En la primera de ellas, un 87% de los sujetos experimentaban dificultades

relacionadas con ortografia inmadura, problemas de control motriz o producciones ilegibles.
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Dentro de la ortografia natural el 91.3% presentaban problemas que se relacionaban con errores
de omisidn, sustraccion, adicion o decodificacion. En aquellos sujetos con problemas de
ortografia arbitraria (85.92%) se aludia a problemas para el uso de “b” y “V”, “h” y maytsculas.
De acuerdo con esta informacion, existe coincidencia con el trabajo de Pascual (2016) en las que
alude a dificultades en el desarrollo de la lectoescritura, situando éstas entre el 8-39% de los
alumnos con TDAH. Igualmente, Rello y Pavon (2019) también aludian a la comorbilidad entre
TDAH y dislexia.

Dentro del desarrollo motor, encontramos un 88% de los documentos que abordan este
primer dmbito y, aproximadamente, un 50% de los documentos, el segundo. En relacion al
desarrollo motor, en general, observamos un nivel adecuado dentro del alumnado con algunas
excepciones. Concretamente, dentro de la motricidad gruesa un 14.3% experimentaba
dificultades que asociaban con torpeza; en el caso de la psicomotricidad fina, un 24.25%
experimento dificultades que se relacionaban con habilidades grafomotoras y torpeza.

Respecto a las escalas de valoracion que suelen utilizarse para evaluar de modo especifico
la presencia de alguno de los rasgos del TDAH o trastorno de conducta, en un 35.7% de los
informes se llevd a cabo este tipo de prueba. Lo cual llama la atencion, dado que, del mismo
modo que sucedia con la valoracion de funciones ejecutivas, los trabajos sobre orientacion para
la evaluacion del TDAH plantean el uso de estas escalas (Mateo, 2006). Los resultados mostraban
en la mayoria de los casos cierto consenso entre la percepcion del contexto escolar y el familiar,
por lo que segun establecen los criterios de la APA (2014) las conductas eran similares en ambos
ambientes, apareciendo discordancia Unicamente en dos casos. Cuando comparamos las
percepciones ante el riesgo de hiperactividad, parece que en el contexto familiar las puntuaciones
caminan en mayor medida a una percepcion de riesgo 65% frente 46.67% en docentes. No sucede
lo mismo con la sintomatologia inatenta que aparece en un porcentaje similar de casos.
Finalmente, destacar que el porcentaje de riesgo en TC, presenta el porcentaje mas alto en el valor
“sin riesgo”, por lo que no parece existir una alta comorbilidad con TC en la muestra estudiada.
De este modo, los datos arrojados por los cuestionarios sobre riesgo de TDAH hacen reflexionar
sobre los motivos que pueden hacer que exista una mayor percepcion de riesgo de hiperactividad
en la familia que en el centro. Una explicacion a esta situacion podria ser el estilo educativo, que
si bien en el centro es similar para todos los alumnos, dentro del hogar cada familia tiene un estilo

parental que podria influir en el incremento de estas conductas.
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En cuanto al nivel de competencia curricular del alumnado (NCC), en general, el
alumnado se encontraba dentro del curso que le correspondia por edad, aunque en un importante
porcentaje experimentaba algun tipo de dificultad o riesgo de presentar esa competencia, aspecto
gue se encuentra en sintonia con las investigaciones acerca del riesgo de fracaso escolar en el
TDAH (Hidalgo, 2015; Sans 2010). Entre el alumnado con desfase curricular (17%), la mayoria
presentaban un nivel situado en el curso inmediatamente inferior, y la principal dificultad se
asociaba al area de Lengua, un pequefio porcentaje presentaba desfase de dos cursos en Lengua
y Matematicas. Las principales dificultades del alumnado con cierto desfase y con problemas
para alcanzar el ritmo de sus compafieros, se encontraban en el desarrollo de la lectoescritura y
la adquisicién de conceptos basicos para el calculo en Matematicas. Por ultimo, destacar dentro
del alumnado sin desfase curricular, que méas de 3/4 partes se encontraba en situacién de riesgo
o rendia por debajo de sus posibilidades. A pesar de seguir el ritmo de sus compafieros, existia

una situacion de vulnerabilidad.

En lo que respecta al estilo de aprendizaje, los resultados relacionados con las condiciones
para el aprendizaje coinciden en su mayoria con la literatura sobre la tematica (Alvarez, 2010;
Balbuena, et al., 2014), que aportan informacidn sobre agrupamientos, canal de entrada, tipo de
actividades, horarios y reforzadores. No obstante, es destacable que los documentos donde
aparece este factor no superaban el 50% del total de informes, por lo que en 5 de cada 10 sujetos
no se describid este aspecto. Junto con las caracteristicas descritas, dentro del estilo de
aprendizaje también aparece informacion sobre la actitud hacia el aprendizaje en
aproximadamente el 50% de los documentos, donde se recoge informacion sobre diversos
aspectos actitudinales relacionados con comportamiento, autonomia, motivacion, cuidado de
materiales, actitud para hacer tareas y estrategias empleadas. Los resultados obtenidos ponian de
manifiesto la presencia de dificultades para atender y comportarse adecuadamente, dependencia
del adulto para la realizacion de las tareas (80%), no pidiendo ayuda en un alto nimero de casos.
En el ambito de la motivacion, aparece mayor variedad de circunstancias, aunque la tendencia
era principalmente baja (por encima del 50%). Sobre el cuidado del material, la informacién
coincide con los criterios propuestos en el manual de la APA (2014), en un 71% el cuidado no
era adecuado. Lo mismo sucedia con la actitud ante las tereas, que en general se trata de un
alumnado que no finalizaba las actividades y trabajaba irregularmente en el 78.9% de los casos.
La modalidad para resolver tareas pasaba por imitar a compafieros o realizacion mediante ensayo

error. Asi, en general, se aprecia que las caracteristicas actitudinales a la hora de aprender son
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similares a las que describian otros autores que concretaron el perfil estudiantil del alumnado con
TDAH (Fiuzay Fernandez, 2014; Hudson, 2017; Terron, et al., 2019).

Una vez discutidos los resultados relacionados con la valoracion del sujeto,
profundizamos en el contexto escolar y familiar. En el caso del primero, la informacion sobre el
andlisis del contexto escolar se encuentra presente en el 77.5% de los informes y se refiere a:
analisis de la actitud docente, caracteristicas del grupo de alumnos, medidas adoptadas en el
contexto escolar y recursos del centro. En primer lugar, en lo relativo a la actitud docente, esta
informacion se presenta Unicamente en 6 documentos y se centra en indicar si hay profesionales
con experiencia para el abordaje de dificultades de aprendizaje y si hay una efectiva coordinacion
en el equipo docente del alumno valorado, ya que estas son caracteristicas necesarias en la
intervencion con alumnado TDAH (Rief, 2016). No obstante, si tenemos en cuenta los trabajos
presentados en el capitulo 111 (Bauermeister, 2014; Fiuza y Fernandez-Fernandez, 2014; Hudson,
2017), donde se describen como aspectos de la actitud docente: la manera de dirigirse al
alumnado, la actitud con que se responde, el modo de organizarse con prevision o la manera de
dar instrucciones, podemos observar que no hay informacion en profundidad sobre el

profesorado.

Otro de los aspectos estudiados dentro del contexto escolar fueron las caracteristicas del
grupo, recogidas en 12 de los informes, dentro del andlisis del grupo clase. En el 58,3% (7 sujetos)
de los casos, el alumnado estaba escolarizado con compafieros que también presentaban algln
tipo de NEAE. Solamente en 4 informes se alude a la cantidad de alumnos, indicando que eran
un grupo numeroso; y en los tres informes que indican el rendimiento del grupo, aparecia que era
adecuado. Del mismo modo que sucedia con el anélisis del profesorado, tampoco existe suficiente
informacion como para extraer conclusiones, no obstante, cabria preguntarse si seria relevante
analizar estar cuestiones en un futuro de un modo estructurado como parte del proceso de
evaluacion psicopedagdgica, pues, como indica Armstrong (2015), es muy importante saber en
qué condiciones aprende el alumnado, por lo que las caracteristicas del grupo de alumnos son
importantes. Por otro lado, en cuanto a las medidas y recursos del centro, las primeras son
bastante diversas, no existiendo un patron concreto en los centros donde se estudio este aspecto.
En todo caso, la méas repetida es el apoyo ordinario. Lo que respecta a recursos, son pocos los
informes en los que aparece este dato, solo en 5, y la informacidn es relativa a la presencia 0 no

de recursos personales especificos, siendo insuficientes en dos centros.
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Finalmente, respecto al contexto familiar, encontramos un porcentaje de cobertura
bastante inferior al de la informacion del sujeto y una estructura més variada en lo que a
descripcion se refieren, que invita a reflexionar sobre la posibilidad de establecer algin modelo
comun. Concretamente, las categorias que se han establecido en funcion de los informes han sido:
implicacion familiar, percepcion de la familia y estructura familiar. En relacion a la implicacion
de las familias en la vida escolar, en todos los documentos en los que aparecia esta informacion
existia una actitud positiva, que se manifestaba con adecuada disposicion a colaborar (60%),
ambiente positivo para aprender (30%) e interés por conocer la evolucion de sus hijos (26%). En
cuanto al tipo de implicacion dentro del hogar para desarrollar los dmbitos académico y
socioafectivo, las familias daban respuesta a esta necesidad trabajando con sus hijos en casa 0
proporcionandoles apoyo educativo en otras instituciones. En cuanto a la percepcion de las
familias sobre las dificultades de los sujetos, en general existia consciencia sobre las dificultades

del alumnado y se preocupaban por resolver las mismas.
7.1.5.  Obijetivos especificos 2.3, 2.4y 2.5.

Dada la relacion existente entre los tres ultimos objetivos especificos, todos ellos
vinculados con la propuesta de actuaciones para responder a las necesidades del alumnado con
TDAMH, derivadas del analisis del sujeto y su contexto, se ha considerado oportuno establecer el
apartado de discusiones en un unico epigrafe que permitird una lectura mas agil y coherente. Su
formulacion es la que aparece a continuacion; y teniendo en cuenta la misma, se han establecido

las discusiones que aparecen mas abajo.

2.3. ldentificar cudles son las actuaciones que se llevan a cabo, tras el proceso de
valoracién y evaluacion del alumnado con sintomas compatibles con TDAH y de su
contexto.

2.4. Analizar el tipo de recomendaciones para adecuar el acceso al aprendizaje
(materiales y espacios), los elementos del curriculo (metodologia, evaluacion y estandares
de aprendizaje) y los recursos especificos que se establecen con el alumnado que presenta
necesidades educativas derivadas de TDAH.

2.5. Describir las orientaciones dirigidas a las familias de alumnos diagnosticados con

TDAH y a la colaboracién del centro con las mismas.
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Dentro de las actuaciones que suceden a la evaluacion del sujeto y su contexto, se han
identificado cinco medidas que consisten en: determinacion de necesidades educativas (objetivo
2.6.), decisiones sobre la aplicacion del protocolo de deteccion del TDAH (objetivo 2.6.), disefio
de orientaciones para adecuar el acceso y elementos del curriculo (objetivo 2.7.), propuesta de
recursos personales (objetivo 2.7.) y orientaciones a familia y escuela (objetivo 2.8.). Dentro de
estas actuaciones, el mayor peso recae sobre las orientaciones educativas, que implican una media
del 34.11% del informe, por lo que cerca de un tercio de los informes se centra en concretar
orientaciones educativas. Se exponen a continuacion los resultados y discusiones de estas cinco

actuaciones que se derivan de la valoracion del sujeto y su contexto.

La primera actuacion que se lleva a cabo consiste en determinar el tipo de necesidades
que precisa el sujeto. En el 100% de los casos se identifico la presencia de TDAH, y
aproximadamente de cada 10 alumnos, 2 tenian un diagndstico confirmado y 8 necesidades
compatibles con este trastorno (por no haber finalizado el protocolo). La manifestacion del
TDAMH era principalmente combinada (65%), seguido del subtipo inatento (30%); y un reducido
porcentaje (5%) manifestd principalmente sintomas de hiperactividad. Estos resultados caminan
en la linea de otras investigaciones (Jiménez, et al., 2017; Loe y Fieldman, 2007; Rodriguez, et
al., 2009) donde se detectd una mayor prevalencia del subtipo inatento sobre el impulsivo

En lo que respecta a la comorbilidad del TDAH con otras dificultades, en 3 de cada 4
casos se identificaron, ademas de este trastorno, otras dificultades de forma comoérbida. Lo cual
coincide con la bibliografia sobre la tematica (Hudson, 2017; Siegenthaler y Marco, 2011), que
pone de manifiesto una importante comorbilidad entre el TDAH y otras dificultades. En cuanto
a la dificultad que aparecié con mayor prevalencia, fue la asociada a lectoescritura, cerca del
25%, que se correspondian principalmente con problemas en el inicio de la lectoescritura y
sintomas compatibles con dislexia. En un porcentaje similar (22%), encontramos alumnado que
presentaba dificultades en el area de Matematicas, siendo estos sintomas compatibles con
dificultades especificas en el aprendizaje de esa asignatura. Estos porcentajes son similares a
otras investigaciones (Capano et al., 2008; Melia de Alba, 2008 y Zentall, 2007) que sitdan la
comorbilidad de TDAH con dificultades de aprendizaje de Lengua y Matematicas en porcentajes
aproximados del 18-20%. Con porcentajes inferiores al 15% se detectaron problemas asociados
al lenguaje, trastorno grave de conducta, inteligencia limite y altas habilidades. En la linea de los

trastornos de conducta, que suponen un 7.5%, se detecta cierta discrepancia con la investigacion
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de Soutullo y Diez (2010), donde atribuian una comorbilidad del 50% entre TDAH y problemas
graves de conducta.

Con referencia a la segunda medida, que pasaba por establecer la linea a seguir para la
ejecucion del protocolo de TDAH, en un 22.5% de los casos la fase de evaluacion finaliz6 con la
confirmacion del trastorno. Un 65% del alumnado quedd pendiente de ser evaluado por salud
mental, el 5% permanecié a la espera de ser derivado y en el porcentaje de alumnado restante no
se detalld esta informacidn, aunque la conclusion fue de necesidades educativas compatibles con
TDAMH. Estos datos podrian ayudar a comprender la reflexion planteada en las conclusiones del
primer objetivo, donde las cifras de prevalencia del TDAH resultaban muy inferiores a la media.
Como podemos observar, de un computo de 40 informes sobre TDAH (realizados en afios

distintos) unicamente el 22.5% habia recibido el informe de salud mental.

En cuanto a las orientaciones educativas para responder a estas necesidades desde el
centro, estas aparecian en todos los informes, bien con formato orientaciones para PTI, entre 6-7
documentos de cada 10, o como orientaciones educativas sin concretar este término (3-4). No
obstante, el contenido resulté muy similar, pudiendo analizarse en base a los mismos criterios de
clasificacion, por lo que las conclusiones y discusiones derivadas de su analisis se han realizado
teniendo en cuenta el conjunto de los resultados. Dentro de las orientaciones educativas se
proponen ajustes en los elementos del curriculo (metodologia, evaluacion y estandares),
elementos de acceso al mismo (materiales y espacios) y desarrollo de habilidades especificas,
apareciendo esta informacién en aproximadamente 9 de cada 10 informes. Muchas de estas
recomendaciones coinciden con la propuesta de escuelas proactivas para la prevencion de
dificultades del TDAH, aunque este caso las encontramos como medidas de prevencién
secundaria, una vez que han aparecido las dificultades, lo que contrasta con el planteamiento
tedrico de esta investigacion. Se describen a continuacion la propuesta de adaptaciones de acceso

y elementos del curriculo.

En primer lugar, encontramos las adaptaciones de acceso, que pasan por adecuar el
espacio y los materiales. Dentro medidas dirigidas a la estructuracion espacial (presentes en un
25% de informes) destaca la importancia por ubicar al alumno con TDAH cerca del docente y de
alumnos tranquilos, teniendo en cuenta la importancia por evitar distracciones cerca del sujeto y,
como aportacion a destacar, para evitar dejar al alumno aislado del grupo, que coincide con la

propuesta de otros trabajos (Hidalgo, Cantero y Primo, 2012; Rief, 2016). En cuanto a los
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agrupamientos, presentes en un 17.5% de los informes, se sugiere que sean flexibles,
recomendando en un reducido porcentaje de casos, el uso de una disposicién por filas o en forma
de U, cuando se requiera el trabajo en gran grupo. Estos resultados difieren en parte con las
principales recomendaciones de guias educativas (Orteso, 2019) en las que se plantean los grupos
interactivos como la opcion mas repetida. Dentro de los principios para establecer la disposicion
del aula, y coincidiendo con otros trabajos (Bauermeister, 2014; Fernandez del Castillo, 2016;
Hudson, 2017; Pardos, 2016; Rief, 2016), encontramos la necesidad por presentar espacios
predecibles y muy estructurados, siendo uno de los criterios el de seleccionar Unicamente
informacion relevante para el alumno. A la hora de disponer los elementos del aula, la
recomendacion mas repetida fue el uso de sefiales fisicas que permitan al alumno ubicarse en su
entorno (66%).

La propuesta de adaptaciones en materiales coincide con otros trabajos (Balbuena et al.,
2014; Orjales, 2012), donde se propone el uso de multiples medios para acceder a la informacion.
Dentro de esta categoria encontramos recomendaciones segun la finalidad con la que vaya a ser
empleado el material e instrucciones para adecuar los mismos. En relacion a la finalidad, ante la
tarea de complementar aprendizajes, las conclusiones coinciden con la revision de Guias del
quinto capitulo, concretamente se propone el uso de materiales visuales (80%), manipulativos y
tecnoldgicos (50%) que permitan compensar las dificultades del alumnado. A la hora de apoyar
la realizacion de tareas, la recomendacion mas repetida fue el uso de procesador de texto, para
compensar las dificultades ortogréficas, y la calculadora, tablas de multiplicar o material
manipulativo para abordar dificultades en el célculo, lo cual coincide con lo planteado por
Balbuena et al. (2014). Para resolver otras tareas, aparecian sugerencias como el uso de
autoinstrucciones en formato fisico. Relacionado con las dificultades para la organizacién y
planificacién, en un 93% de los casos se propuso utilizar una agenda en formato fisico o digital
como estrategia para un mejor organizacion y coordinacion con familias, aspecto que es similar
a las recomendaciones obtenidas del analisis de guias educativas del quinto capitulo y otros
trabajos como el de Alsina et al. (2015) y Tovar (2012). Igualmente, algunos documentos aludian
al uso de horario, esquemas o dibujos para compensar estas dificultades. Para el ambito de la
gestion del tiempo, dentro de dos documentos se recomendaba el uso de temporizadores y relojes
como apoyo. Finalmente, en un reducido porcentaje de documentos (10%) aparecia informacién
sobre programas especificos similares a los que se planteaban en el cuarto capitulo, relacionados

con la Atencion, TDAH e inteligencia emocional.
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Como vemos, en general, la propuesta de adaptaciones de acceso camina en la linea de
los planteamientos sefialados en el tercer y cuarto capitulos, coincidiendo con parte de la
bibliografia mencionada el marco teodrico (Rief, 2016; Terrdn et al., 2019). No obstante, si
contrastamos estos resultados con la revision propuesta en el tercer capitulo, se detectan algunos
aspectos que no han sido considerados y también podrian ser de especial relevancia, tales como
las medidas para adecuar el sonido, luminosidad y las adaptaciones de materiales para facilitar el

movimiento (Guillén, et al., 2018; Jacobson, 2017).

En segundo lugar, encontramos la propuesta de adaptaciones de los elementos del
curriculo, que incluyen propuestas para adecuar metodologia y actividades, estandares de
aprendizaje y evaluacion. Dentro de las adaptaciones y adecuaciones en metodologia y
actividades, las orientaciones educativas caminaban en la linea de las propuestas de otros trabajos
(Hudson, 2017; Orteso, 2019; Rief, 2016): seleccionar aquellas que mejor se adaptasen a las
caracteristicas del alumnado, siendo significativas y aplicandose de modo coordinado. Teniendo
en cuenta el perfil de necesidades, dentro de la metodologia priorizaban los enfoques afines a la
educacion inclusiva. Y, en este sentido, el enfoque méas recomendado fue el aprendizaje por
proyectos (71.4%), seguido de la metodologia basada en las inteligencias maltiples (62%).
También se insiste en la importancia por incorporar metodologias que facilitasen el uso de las
TIC y la ensefianza entre iguales a traves de grupos cooperativos y la tutoria entre iguales. Ello
se sitUa en la linea de las propuestas planteadas por Lopez-Ruiz, et al., 2012, a la hora de proponer
una metodologia encaminada a compensar las dificultades que se asocian con el TDAH. Por otro
lado, a la hora de explicar contenidos, las recomendaciones metodoldgicas priorizaban en
orientaciones para la prevencién de dificultades asociadas al déficit de atencidn, planteando como
propuestas llevar a cabo explicaciones orales con soporte visual 0 manipulativo (85.7%), hacer
preguntas que ayuden a comprender que el alumno estd atento y comprendiendo (57.1%),
anticipar previamente los contenidos que se van a trabajar en grupo(37.7%) y utilizar estrategias
para captar la atencion (28.6%). Es la misma linea de las recomendaciones sobre el estilo docente
al que se aludia en el tercer capitulo cuando se abordo el estilo de ensefianza del docente proactivo
con el TDAH (Bauermeister, 2014; Fiuza y Fernandez-Fernandez, 2014; Hudson; 2017, Regan;
2015 y Rief 2016).

En lo que a actividades se refiere, dentro del disefio y planificacion de las mismas, destaca

una idea por encima de todas que se encuentra en consonancia con las tendencias educativas
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(Hudson, 2017; Ortega, 2015; Rief, 2016): la necesidad por reducir la cantidad de trabajo,
especialmente fuera del horario lectivo. Esta idea est& presente en 8 de cada 10 informes, donde
se alude a la importancia por reducir los deberes de casa, priorizando en la idea de poder dedicar
el tiempo extraescolar a reforzar las dificultades mas que a realizar deberes. Como estrategias
para elaborar las actividades, la idea mas extendida (35% aproximadamente) con la finalidad de
anticiparse a las dificultades de atencion e impulsividad, se proponia segmentar y graduar las
actividades, facilitando cambios de intensidad en las mismas y aplicandolas en cortos periodos
de tiempo. Para compensar las dificultades en lectoescritura y de atencion al leer, se proponian
adecuaciones en la presentacion de estas, priorizando el lenguaje oral o representaciones
alternativas al texto tanto en la presentacion como realizacion de la actividad. En aquellas donde
estas medidas no podian llevarse a cabo, se proponia la adecuacion de la actividad utilizando

sefiales visuales como subrayado, mayusculas etc.

En cuanto al seguimiento de estas tareas, las indicaciones se vinculan principalmente con
las dificultades en lectoescritura, atencion y la reflexion sobre su evolucion. En relacion a la
primera, se propone no pedir que el alumno lea en pablico las respuestas, mejor que lo explique
oralmente, compensar los errores de atencién teniendo en cuenta el proceso, por encima de los
resultados, y sobre la reflexion del proceso se propone emplear estrategias de autoevaluacion de
forma sistematica. A la hora de realizar actividades, las orientaciones guardaban relacion con la
actitud y desempefio del docente, cuyo rol debia ser el de guia del alumnado, como afirman otros
autores (Fiuza y Fernandez-Fernandez, 2014; Hudson; 2017, Regan; 2015) asegurando la
comprension por parte del alumno (62.5%) e instando a la ejecucion de la misma a través de
refuerzos, adaptaciones que permitan no copiar informacién como enunciados y realizando las

aclaraciones que sean necesarias.

Otro de los elementos susceptible de adecuacién del curriculo fueron los estandares de
aprendizaje, que se abordaba Unicamente en los documentos con orientaciones para elaborar PTI.
La recomendacién mas sugerida, en el 88% de informes, guardaba relacién con la priorizacion
de estandares de aprendizaje, concretamente se recomendaba priorizar aquellos que permitian el
desarrollo de las funciones ejecutivas y habilidades relacionadas con la expresion oral (ambas
aparecian en el 50% de los documentos). Junto a estas también se destacaba la importancia por
el fomento de estdndares que favorecieran aprendizajes significativos para el alumno y

habilidades relacionadas con emociones (23%): “Trabajar habilidades basicas no dominadas

334



(atencion, memoria de trabajo, control de impulsos...)” (Doc.18), “En el contexto del apoyo,
priorizar estandares relacionados con el lenguaje, funciones ejecutivas” (Doc. 10) “Dar prioridad
a objetivos-contenidos que potencian el uso de la expresion oral. Sobre todo, en las areas
relacionadas con el idioma.” (Doc. 19). A la hora de incrementar el peso de los estandares, en el
70% de los documentos donde se recomendaba esta medida (22.5%), la idea principal pasaba por
aumentar aquellos donde el alumno tuviera mayor rendimiento, sucediendo lo contrario con la
medida de disminuir peso, que dentro de los informes donde se recomendaba aplicarla (12.5%)
se proponia que fura en los estdndares con mayor dificultad, concretamente ortografia y
aritmética. Respecto a las orientaciones para matizar estandares, realizar una adaptacion de los
indicadores que permita llegar al objetivo que propone dicho estdndar, estas aparecian en un
22.5% y las principales recomendaciones volvian a centrarse en los aspectos donde el alumnado
presentaba dificultades: lectoescritura, ortografia y exactitud numérica. Al contrastar estas
conclusiones con la legislacién que regula estos aspectos (Decreto 198/2014; Resolucidn sobre
orientaciones para la elaboracién de planes de trabajo individualizado, 2015; Orden de
Evaluacién del 20 de noviembre de 2014), en general observamos que se tienen en cuenta los

planteamientos propuestos sobre estandares de aprendizaje para el disefio los PTI.

Como ultimo aspecto a considerar dentro de las adaptaciones de los elementos del
curriculo, encontramos las orientaciones sobre la evaluacion y calificacion del alumnado, que
plantean como modalidad de evaluacion méas adecuada la que combina pruebas orales y escritas
(81.2%), destacando en un 25% de informes la posibilidad de realizar pruebas con material de
elaboracion propia para dar importancia a todo el proceso. Como consideraciones a la hora de
planificar las fechas de exdmenes, la mayoria de informes coinciden en la necesidad de evitar que
coincidan en el tiempo, que se realicen en las primeras horas de la mafiana, que puedan dividirse
y realizarse con el maestro de apoyo, preferiblemente, lo que coincide con otros trabajos (Ortega,
2015 y Tovar, 2012). Otro aspecto presente en muchos informes a la hora de calificar, que
coincide con las propuestas de Oreyana-Ayala (2012) y Hudson (2017), es la importancia de tener
en cuenta, ademas de controles puntuales, otros instrumentos basados en el trabajo diario, la
observacion y los registros que de modo rutinario se obtienen. Finalmente, dentro de los
principios a tener en cuenta para calificar, destacamos la importancia por priorizar la adquisicion
del conocimiento y valoracion del esfuerzo, restando peso a errores que no son estrictamente el
contenido, como serian faltas de ortografia y exactitud en el célculo. Si tenemos en cuenta el

Anexo IV de la Resolucion 184/2019 sobre orientaciones para alumnado con Dificultades de

335



Aprendizaje, observamos cierta similitud con las propuestas planteadas. Sin embargo,
consideramos oportuno destacar un aspecto que no ha sido identificado en esta categoria, como
es la importancia por aclarar que los problemas de conducta no deben interferir a la hora de
calificar al alumnado. En definitiva, estas serian las conclusiones extraidas del estudio sobre

orientaciones al centro.

Para la puesta en practica de estas recomendaciones y medidas, el alumnado puede contar
con la presencia de recursos personales, que consisten en la propuesta de apoyos especificos,
apoyos ordinarios y la figura del alumno tutor. Dentro de la propuesta de apoyos especificos, 7
de cada 10 alumnos fueron propuestos para recibir apoyo de PT, y 1 de cada 10 el referido a AL;
sin embargo, esta propuesta no garantiza que recibieran el apoyo. De hecho, en un 48.2% de los
alumnos con esta propuesta, se indicaba que recibirian el apoyo siempre que la organizacién
interna del centro lo permitiera, lo cual era compatible con las medidas planteadas en la
Resolucion del 19 de julio de 2019 sobre Dificultades de Aprendizaje. Respecto a la modalidad
del apoyo especifico, en los casos donde se aportaba esta informacion se prescribia apoyo en
pequefio grupo, a excepcion de un sujeto para el que se determind apoyo indirecto, proponiéndose
como temporalizacion entre 2-4 sesiones semanales. En lo que concierne a aspectos a desarrollar
en las sesiones de apoyo especifico, la funcién principal de estos apoyos se centraba en las
habilidades especificas y aspectos curriculares relacionados con los ambitos donde presentaban
mayor dificultad (Lengua y Matematicas). En el caso del PT, el aspecto mas repetido fue el de
funciones ejecutivas (58.6%) y autocontrol emocional (17.2%), mientras que el maestro de AL
desarrollaba elementos del lenguaje (conciencia fonoldgica, articulacién, sentido del lenguaje,

etc.).

Con respecto a aquellos alumnos que tenian la propuesta de apoyo ordinario, las
orientaciones se establecian un modo menos especifico, y solamente se concreta una modalidad
que consiste en el apoyo en grupo ordinario, informacién que es susceptible de discusién si
tenemos en cuenta las recomendaciones que aparecen en la Orden para la Elaboracion del Plan
de Atencidn a la Diversidad del 4 de junio de 2010, en la que se plantean otras modalidades como
los desdobles o agrupamientos flexibles para el apoyo ordinario. Los aspectos para trabajar
durante la realizacién de los apoyos aparecen en dos lineas: de un lado encontramos la figura del
apoyo como elemento compensador de dificultades, y de otro como refuerzo para consolidar

aprendizajes. Finalmente, dentro de la propuesta de recursos personales, con el objetivo de
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garantizar la respuesta a las necesidades de organizacién y atencion, se propone la figura de un
compafiero tutor en 6 de cada 10 sujetos, como elemento de supervision para la gestion de la
agenda y modelo a seguir en la realizacién de tareas, lo que coincide con la recomendacion de

otros trabajos (Rodriguez, 2015).

El Gltimo aspecto a tener en cuenta dentro de las actuaciones derivadas del proceso de
valoracion son las orientaciones a familias. En este &mbito se detectaron orientaciones que
guardan relacion con la aplicacion del protocolo, medidas de coordinacion, implantacion de
programas de intervencion especificos, orientaciones para obtener apoyo o abordar las
dificultades mediante actividades extraescolares y directrices para el desarrollo académico y
socioafectivo en el hogar. La primera de las medidas se relaciona con la aplicacion del protocolo.
Como se comento anteriormente, en un 65% de los casos los familiares recibieron asesoramiento

para dar continuidad al protocolo en salud mental.

En segundo lugar, en aproximadamente el 56% de los informes que abordan la orientacion
a familias, se concretan mecanismos para establecer la coordinacion con el centro. Y, en este
sentido, las recomendaciones seguian la linea de lo propuesto en trabajos sobre la temética (Child
Mind Institute, 2016; Dupaul, Weyadant y Januis, 2016), proponiendo el mecanismo de la
entrevista como recurso para conocer la evolucion del sujeto y una coordinacion periddica, que
podria llevarse a cabo mediante la agenda, para trabajar sincronizados familia y escuela; aspectos

que se desarrollan en la rutina diaria del centro.

Con respecto a las orientaciones para aplicar programas especificos de manera coordinada
entre escuela y familia, que aparecen en 1 de cada 10 informes donde se recogian indicaciones
para la familia, se propone la aplicacion de un programa de refuerzo diferencias de la conducta
en el 100% de los casos. Como afirman algunos autores (Hudson, 2017; Rief, 2016), este tipo de
intervenciones pueden ser muy efectivas en el alumnado con TDAH, por lo que las
recomendaciones se ajustan a la propuesta cientifica. No obstante, como vimos en el cuarto
capitulo, a la hora de intervenir con las familias se proponen otros modelos ademas de la
intervencion con el sujeto (Alda, et al., 2017; Salmeron, 2009) que podrian resultar beneficiosos

para la mejora de la convivencia y la relacion con el mismo.

A la hora de ofrecer una respuesta educativa en el hogar, 7 de cada 10 informes con

orientaciones a familias, incorporaban alguna recomendacion. Concretamente, la informacién
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facilitada a las familias guardaba relacion con estrategias para el desarrollo de habilidades
especificas en el hogar, el fomento de la lectoescritura, la disposicién del ambiente y actuaciones
para intervenir en la realizacion de tareas. En el desarrollo de habilidades especificas dentro del
hogar, coincidiendo con las recomendaciones educativas para responder al TDAH (Mateo, 2006;
Pascual, 2012), priorizaban las funciones ejecutivas, conciencia fonoldgica y autonomia. Las
orientaciones pasan por recomendar el uso de software educativo y estrategias concretas en forma
de preguntas para desarrollar el razonamiento. Para compensar las dificultades de lectoescritura,

se plantean orientaciones dirigidas a generar un sentimiento positivo hacia la misma.

Respecto a las orientaciones encaminadas establecer una estructuracion ambiental que
favorezca el adecuado desarrollo del alumno, se centran en los problemas para atender y la
organizacion temporal. Asi, se propone el uso de ambientes estructurados y un espacio concreto
donde realizar tareas sin distracciones, acordando horarios de estudio que permitan el equilibrio
entre tareas y ocio. Finalmente, en 3 de cada 10 informes con recomendaciones a familias,
encontramos la medida de ofrecer informacidon para inscribirse en asociaciones para personas con
TDAH (66%) y la realizacion de actividades para compensar dificultades en las relaciones y

canalizar el exceso de actividad (33%).
7.2.  Conclusiones

La realizacién de esta investigacion se centra en el estudio del rendimiento académico y
las orientaciones educativas del alumnado con TDAH. Para llevar a cabo la misma ha sido
necesario plantear dos objetivos generales: en el primero de ellos estudiamos el perfil
demogréafico de toda la poblacion con TDAH y su rendimiento académico; mientras que en el
segundo analizamos las orientaciones educativas para esa poblacion a partir de un analisis de una
muestra de informes psicopedagdgicos del municipio de Molina de Segura. Y una vez que los
resultados han sido expuestos y contrastados con otros estudios, es el momento de concretar las
conclusiones desprendidas de este trabajo. Para ello comenzaremos por describir los hallazgos

encontrados al analizar el perfil demografico y rendimiento académico.

Dentro de la CARM, segun los datos ofrecidos por su Servicio de Estadistica, los indices
de prevalencia del TDAH se sitGan muy por debajo de los propuestos a nivel estatal y europeo.
Respecto a la interpretacion de estas tasas de prevalencia, las cuales, si tenemos en cuenta el

trabajo de campo realizado en el equipo de orientacion de Molina de Segura y la informacion
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propuesta en las jornadas y congresos regionales, no parecen reflejar la percepcion que se tiene
sobre la presencia del TDAH en la CARM (se considera mayor), podrian venir justificadas por
el sistema establecido para la deteccion del TDAH en la Regidn. Concretamente, este sistema de
deteccidn se hace explicito en el protocolo de deteccion del TDAH (CARM, 2010) descrito en el
capitulo 111, donde se concreta que la confirmacion del diagnostico de este trastorno debe ser
emitido por parte de salud mental. Por tanto, estos alumnos no figuran en la base de datos hasta
que se produce dicha consulta y confirmacion. De modo que, es posible que muchos de los
alumnos que son considerados con TDAH para docentes y orientadores, realmente no se
encuentren registrados por no haber finalizado su protocolo de deteccion y, por tanto, no puedan

acceder a las ayudas estatales.

En cuanto a los posibles factores de riesgo a tener en cuenta en la deteccion del TDAH,
el andlisis de incidencia sobre la poblacion total arroja las siguientes conclusiones: en primer
lugar, respecto a la comparativa segun sexo, los resultados ponen de manifiesto que en la CARM
ser nifio implica un mayor riesgo de desarrollar el TDAH. Por lo tanto, el sexo del alumnado
podria considerarse como un factor de riesgo en la prevencion y deteccion temprana de este
trastorno. En cuanto a la comparacion por comarcas se han observado diferencias, siendo las que
tienen mayor incidencia la del Valle de Ricote y Noroeste. Esta conclusion debe hacer reflexionar
sobre las razones que dan lugar a dichas diferencias, dado que nacer en uno u otro lugar de la
Region no tendria por qué ser un motivo para tener mas probabilidades de desarrollar el TDAH.
En este sentido, tal vez seria oportuno realizar un estudio sobre los protocolos internos de los
equipos de orientacion a la hora de llevar a cabo el diagndstico del TDAH, la ratio de alumnado
a la que dan respuesta estos equipos o los propios servicios de Salud Mental que dan cobertura
en los distintos sectores para concluir el proceso de diagnéstico. Finalmente, sobre las diferencias
en proporcion de alumnado con TDAH segun titularidad de centro (publica o concertada), al
estudiar la razon de proporcionalidad se obtuvieron porcentajes similares, por lo que existe una
distribucion equitativa entre alumnado con TDAH en centros pablicos y concertados. De modo
que estudiar en un centro publico o concertado no deberia ser un riesgo ni una cuestion de

discriminacion para el TDAH.

El momento donde més incrementos se producen del TDAH es en la transicion de segundo
atercero de primaria. Al realizar la comparacion entre afios académicos, se observa un importante

aumento de casos, pues se incremento en casi un 10%. Si bien este dato coincide con lo propuesto
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en el Decreto 359/2009 y la Resolucion de 30 de julio de 2019, que priorizan la deteccion
temprana del TDAH y de otras posibles dificultades de aprendizaje en los primeros cursos de
primaria, no podemos dejar de afirmar que cuanto antes de lleve a cabo la deteccion del TDAH
mejores perspectivas para el futuro académico. Por ello, cabria plantear las siguientes preguntas:
¢Este 10% de alumnado podria haberse detectado antes si los criterios para la realizacion de

evaluaciones fueran otros? ¢Habria repercutido en la respuesta educativa a ese alumnado?

Respecto al rendimiento académico de la poblacién con TDAH escolarizada en educacion
Primaria, podemos concluir que los alumnos con este trastorno tienden a presentar un bajo
rendimiento académico en Lengua y Matematicas, aproximadamente 1 de cada 5 alumnos
suspenden esas materias. Este rendimiento es significativamente inferior en la asignatura de
Matematicas y, por lo general, los alumnos que aprueban estas areas lo hacen con un “suficiente”
o un “bien”. Dentro de las variables que se han detectado como indicadores de riesgo para un

inferior rendimiento académico destacamos las siguientes:

e Género: ser nifia 'y tener TDAH podria implicar un mayor riesgo a la hora de superar
los contenidos del area de Matematicas. Las puntuaciones de los nifios son
significativamente superiores en esta area.

e Subtipo: los alumnos con el subtipo inatento presentan resultados significativamente
inferiores en el &rea de Matematicas.

e Comarca: los alumnos que estudian en las comarcas Vega Alta, Huerta de Murcia,
Noroeste, Campo de Cartagena y Altiplano, obtienen peores resultados en
Mateméticas que en Lengua al realizar la comparacion intragrupo. No existen
diferencias significativas intercomarcales.

e Curso: en la medida que los alumnos con TDAH van aumentando de curso
experimentan un peor rendimiento académico, que se hace mas notorio en los dos
ultimos cursos de Primaria, donde las calificaciones medias decrecen, siendo estas

diferencias estadisticamente significativas.

Estas conclusiones invitan a la reflexién sobre los motivos que pueden inducir a que
existan diferencias significativas en el area de Matematicas y de qué manera podriamos intervenir
para que esto no suceda. Pues tal y como plantea la GPC del TDAH (Alda, et al., 2017), se
entiende que con unas adecuadas medidas educativas y tratamiento cognitivo conductual no

tendria por qué experimentarse este descenso en el rendimiento. Finalmente, como aspectos
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positivos en el estudio del rendimiento académico, podemos afirmar que vivir en un lugar u otro
de la Region no condiciona que las calificaciones medias obtenidas en Lengua y Matematicas
sean superiores o inferiores. Tampoco se observan diferencias al comparar por titularidad del

centro.

Con respecto las orientaciones que se establecen para el alumnado con TDAH, el estudio
de los informes psicopedagdgicos ha permitido extraer informacion relativa a los motivos que
Ilevan a evaluar al alumnado con TDAH, las caracteristicas de estos alumnos y su contexto, asi
como el tipo de orientaciones que se establecen. En los siguientes parrafos se presentan las
conclusiones derivadas de cada uno de estos aspectos.

Los motivos que llevan a valoracion de un posible caso de TDAH por vez primera son
dificultad de aprendizaje, problemas de atencion y, en menor medida, problemas de conducta.
Concretamente, la presencia de dificultades de aprendizaje parece ser un indicador claro para
realizar la evaluacion, ya que se daba en 3 de cada 4 casos. Las més repetidas son bajo
rendimiento y problemas en la adquisicion de la lectoescritura. En el caso de los problemas de
atencion y conducta, los primeros se asocian con falta de autonomia en la tarea, y dificultades
para concentrarse y atender. Para definir dificultades en conducta, se alude a problemas de
hiperactividad, impulsividad y conflictos con iguales. Para dar respuesta a estas dificultades, la

medida que se aplica en mayor porcentaje de casos es el apoyo ordinario en areas instrumentales.

Esta conclusion invita a la reflexion sobre los principios propuestos en la LO 3/2020 y el
Decreto de Atencion a la Diversidad (2009), que establecen como prioridad para la calidad
educativa la deteccidon temprana y prevencion de dificultades, adelantandose a la aparicion de las
mismas. Dado que, al estudiar los motivos e historia escolar del alumnado, parece existir una
tendencia a realizar evaluaciones una vez que el alumnado experiment6 dificultades en su
rendimiento y convivencia, y no se identifican casos derivados de programas de prevencion y
deteccidn temprana como los que se plantean en la Resolucién del 30 de julio de 2019 y se
planteaban en la Resolucion de 17 de diciembre de 2012. De modo que las politicas de deteccion
y orientacion educativa parecen ser mas tendentes a la aplicacion de medidas reactivas que a la

prevencion proactiva.

En cuanto a las conclusiones relativas a las caracteristicas del sujeto y su contexto, en el

analisis de teoria fundamentada se observa una clara descompensacion entre el analisis de los
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factores propios del sujeto y los del contexto que le rodea, siendo muy superior el primero. La
circunstancia descrita podria encontrar su explicacion en la sobrecarga que experimentan los
equipos de orientacion, dado que se trata de un Unico centro que debe dar respuesta a un
importante nimero de escuelas publicas y concertadas, por lo que asegurar una valoracion
minuciosa de las familias y el centro educativo implicaria mucha mas disponibilidad y

permanencia en los colegios.

Las caracteristicas del desarrollo y aprendizaje se analizaron en todos los informes. Sin
embargo, no aparece informacion de todas ellas. De acuerdo con los resultados, podriamos
deducir que los aspectos a los que se otorga mayor importancia en la redaccién del informe son
las areas del desarrollo y el nivel de competencia curricular, en menor medida, en torno a 4 de
cada 10. Se recoge informacion sobre pruebas de funciones ejecutivas escalas para la deteccién
del TDAH y el estilo de aprendizaje. En un intento por establecer un perfil de las caracteristicas
que se dan en mayor medida en los alumnos con un diagnéstico compatible o confirmado de

TDAMH se han extraido las siguientes conclusiones:

El perfil cognitivo del alumnado suele encontrarse en valores medios, presentando por

lo general los valores mas bajos en las areas de memoria de trabajo, velocidad de

procesamiento y razonamiento visoespacial. En aquellos casos donde se estudiaron
las funciones ejecutivas la tendencia es que existan dificultades en las pruebas sendero
de color, anillas y fluidez semantica.

e En el éarea linglistica se observan resultados normalizados a nivel oral, mientras que
en el &mbito de la lectoescritura los alumnos experimentan mayores dificultades que
se traducen en lo siguiente: 5 de cada 10 alumnos adquieren la lectura con retraso
respecto al grupo de iguales; 8 de cada 10 tienen problemas de fluidez lectora; y cerca
de 9 de cada 10 presentan dificultad relacionada con la ortografia y la grafia.

e A nivel motorico no suelen presentar dificultades.

e El nivel de competencia curricular suele ajustarse al curso en el que el alumnado esta
adscrito, pero presenta cierto desfase respecto a su grupo o existen dificultades para
adquirir esa competencia. Las dificultades mas presentes se relacionan con el
desarrollo de la lectoescritura y la adquisicion de conceptos basicos para el calculo.

e Dentro del estilo de aprendizaje, las condiciones en las que el alumnado responde

mejor coinciden con: uso de agrupamientos reducidos, empleo de reforzadores
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sociales, tareas de rendimiento cognitivo en primeras horas de la mafana, y priorizar
canal visual combinado con auditivo o manipulativo.

e A nivel actitudinal, los aspectos mas destacables son que 8 de cada 10 presenta
bastantes dificultades para la realizacion de tareas, requiriendo supervision adulta; 5
de cada 10 presentan baja motivacion hacia los aprendizajes; y 7 de cada 10 no cuidan

adecuadamente su material y trabajan de manera irregular.

En cuanto a las conclusiones derivadas del estudio del contexto educativo y familiar del
alumnado, la principal de ellas es que existe una gran dispersion en la organizacion de la
informacion sobre familia y escuela. Si bien cuando se desarrollan las caracteristicas del sujeto
podemos encontrar una estructura similar entre informes, no sucede lo mismo en estos dos
ambitos, lo que invita a plantear la posibilidad de desarrollar algin modelo de indicadores para
describir los mismos. En nuestra investigacion hemos encontrado algunos que podrian tenerse en
cuenta. En cuanto al profesorado, son escasos los informes que abordan datos sobre la actitud
docente, el nivel de formacion o los recursos y caracteristicas del aula. No obstante, aquellos en
los que se alude a esta informacion son bastante optimistas. Respecto a las familias, el dato que
mas aparece dentro de los informes es el grado de implicacién que se centra en indicar si la
familia es colaboradora y si se implican a nivel académico y socioafectivo con su hijo, siendo

todos los registros positivos.

Como ultimo aspecto a desarrollar dentro de las conclusiones de la investigacion
encontramos las orientaciones educativas prescritas para los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo derivadas de TDAH o sintomatologia compatible con el mismo.
Segun los resultados obtenidos, podemos afirmar que estas orientaciones consisten en delimitar
la necesidad del alumnado, aplicar el protocolo de deteccién del TDAH, orientar para la
adecuacion de los elementos de acceso y del curriculo, realizar una propuesta de recursos

personales y establecer orientaciones para familia y escuela.

Respecto a las necesidades del alumnado, podemos concluir que la mayoria de los
alumnos presentan TDAH en modalidad combinada, seguido de déficit de atencion y un
porcentaje minimo con preponderancia hiperactiva. Por tanto, podemos concluir que existe un
patrén similar entre nuestra muestra y la poblacidon total con TDAH. Por otro lado, en lo que a
aplicacion del protocolo de TDAH se refiere, de los 40 informes que se consultaron, 38 fueron

derivamos a salud mental y solamente 10 habian llegado al final del protocolo de TDAH. Por lo
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que, este hecho podria avalar nuestra hipotesis acerca de la baja incidencia del trastorno en la
Regidn de Murcia, pues podriamos estar asistiendo a una situacion de infra diagndstico del

mismo.

Mediante el analisis de la propuesta de orientaciones para adecuar la ensefianza en el
ambito escolar, hemos podido comprobar que los informes que fueron elaborados teniendo en
cuenta el PTI, por tanto, aquellos que aludian directamente a este término, presentaban propuestas
mas completas y especificas, mientras que en los informes donde no aparecia este termino las
orientaciones no son tan ricas en contenido; no obstante todas las aportaciones van en la misma
direccion, no se han detectado discrepancias. Por tanto, podemos asumir como una medida
positiva la implantacion de los PTI a la hora de elaborar los informes psicopedagdgicos, pues

estos se encuentran mas enriquecidos.

Como hemos podido observar en el anterior apartado, por lo general las orientaciones
planteadas para adecuar el acceso y elementos curriculares coinciden con las tendencias teoérico-
legislativas que hemos descrito en el marco teérico, no obstante, se detecta que estas propuestas
se ajustan en mayor medida al planteamiento de escuelas proactivas para la prevencion de
dificultades del TDAH expuesta en el tercer capitulo. Sin embargo, no podemos olvidar que son
medidas de prevencidn secundaria, pues se plantean una vez que han aparecido las dificultades,
lo que contrasta con el planteamiento tedrico de esta investigacién. Como ultima consideracion
en las orientaciones al centro, encontramos la propuesta de recursos personales para abordar las
necesidades, donde se concluye que un 70% de alumnos que presentan TDAH suelen precisar
apoyo especifico de PT encaminado al desarrollo de funciones ejecutivas, habilidades sociales y
aspectos curriculares. También se aconseja el uso de apoyo ordinario en gran grupo o por

desdobles para compensar dificultades en las areas instrumentales.

Finalmente, respecto a las consideraciones a tener en cuenta con las familias, podemos
concluir que la actuacién se centra en dar instrucciones sobre el protocolo, establecer la necesidad
por comunicarse, plantear el uso de programas especificos, asesorar sobre apoyos externos y
orientar en la intervencidn, aunque no todos estos aspectos se abordan siempre, mas bien aparecen
de manera aislada. En general se observa una falta de especificidad en las mismas, si bien para el
ambito educativo las medidas suelen estar muy desarrolladas, no sucede asi con la propuesta para

familias, aunque en algunos informes se complementa con un Anexo (no incluido). Esta realidad
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vuelve a poner de manifiesto la necesidad por contar con un modelo categorizado donde se

planteen las propuestas para las familias de manera unificada.
7.3.  Limitaciones

Una vez presentados los resultados y conclusiones que se han derivado de este trabajo, a
lo largo de este ultimo apartado, se ha realizado una reflexion sobre las limitaciones del estudio
y las propuestas de mejora. Estas han sido desarrolladas a partir de los dos objetivos generales
sobre los que se ha vertebrado esta investigacion.

Con el primer objetivo general se perseguia esbozar el perfil del alumnado tipo con TDAH
en la Regidon de Murcia, concretamente en las etapas de infantil y primaria, en cuanto a su
distribucion demogréfica y sus resultados académicos. De acuerdo con la informacion obtenida
y analizada, podemos afirmar que contamos con un numero representativo de casos, dado que
se pudo obtener informacidn de toda la poblacion registrada en las bases de datos de la Consejeria
de Educacion. Sin embargo, consideramos que esta informacién podria encontrarse mas
enriquecida si en un futuro se investigaran, ademas de los alumnos confirmados por salud mental,
aquellos que se encuentran en proceso, dado que, como hemos podido observar, Unicamente con
el alumnado confirmado, la prevalencia Regional es inferior al 0,5%. Posiblemente, si también

se tuvieran en cuenta los alumnos derivados, esta prevalencia variaria.

Por otra parte, en lo que respecta al estudio del rendimiento académico del alumnado con
TDAMH, en esta investigacion hemos podido tener acceso a informacion no publicada hasta el
momento, que pone de manifiesto la necesidad por seguir trabajando en una respuesta educativa
que conduzca a este alumnado al éxito educativo. Mas aln, este hecho se hace relevante cuando
a mayor nivel educativo los resultados descienden significativamente. Como propuesta de mejora
derivada de esta informacion, se ha detectado la necesidad por conocer los datos investigados en

la poblacion general para saber si realmente estas diferencias son tan importantes.

Al hilo del segundo objetivo general, que perseguia conocer cuales son las tendencias
educativas a la hora de ajustar la ensefianza individualizada del alumnado con TDAH vy de
acuerdo con la informacion analizada, podemos afirmar que, en funcion de la muestra obtenida,
ha sido posible trazar un perfil muy especifico y pormenorizado de las caracteristicas del

alumnado con TDAH vy del tipo de respuesta educativa que se propone para ajustar la ensefianza
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a sus necesidades, pasando por todo el proceso de evaluacion que la concrecion de estas medidas

requiere.

Como aspectos de mejora, no podemos eludir la representatividad de nuestra muestra, si
bien dentro del municipio de Molina, segin los datos proporcionados por el Servicio de
Estadistica, contariamos con aproximadamente el 18% de representatividad en la poblacién con
TDAMH escolarizada en Infantil y Primaria. Teniendo en cuenta Gnicamente alumnado confirmado
por salud mental, a nivel Regional la muestra es reducida. Este aspecto podria suscitar una
propuesta de mejora de cara a futuras investigaciones en las que se ampliara la muestra de
alumnado. Sin embargo, si consideramos el enfoque de esta investigacion como estudio de casos
y la dificultad para el acceso a los mismos (por la alta carga confidencial), su potencialidad reside

en la riqueza de los datos y minuciosidad con la que han sido analizados.
7.4.  Futuras lineas de actuacion

Uno de los requisitos imprescindible en todo trabajo de investigacion es asegurar la
continuidad del mismo y que este genere nuevos interrogantes (Herndndez-Pina y Maquilon,
2010). Con este proposito se ha elaborado el presente apartado donde se exponen las futuras
lineas de investigacion propuestas a raiz de los hallazgos de la tesis, sus resultados, la discusion
de los mismos y las conclusiones. Para su desarrollo se plantean las mismas diferenciando entre

el primer y segundo objetivo general.

En relacion al primer objetivo general, atendiendo a la prevalencia y las diferencias
encontradas a nivel geografico (comarcas), podria ser relevante estudiar los protocolos internos
que se estan llevando a cabo en los distintos EOEP de la CARM a la hora de diagnosticar al
alumnado con TDAH y en general a todo el alumnado. Igualmente, seria interesante conocer los
tiempos de espera que existen en los distintos centros de salud mental a la hora de llevar a cabo
la Ultima fase del protocolo de deteccion del TDAH. Con respecto a las distribuciones
encontradas en las calificaciones de las asignaturas Lengua y Matematicas, podria ser relevante
analizar los procedimientos empleados en aquellos lugares con mayor proporcion de
calificaciones altas y menor cantidad de suspensos, para estudiar si realmente se estan empleando

métodos distintos.

346



Por otro lado, en lo relativo al segundo objetivo general, seria muy recomendable realizar
un estudio donde pudiéramos verificar el cumplimiento de las instrucciones que aparecen en el

resuelvo duodécimo de la Resolucion 1824 de 13 de marzo de 2018 que establece:

Las orientaciones para la mejora de la respuesta educativa del alumno, contempladas en el informe
psicopedagogico, informe de audicidn y lenguaje y en el dictamen de escolarizacion, tendran
carécter prescriptivo para el equipo docente, debiendo ser contempladas y desarrolladas en el marco
del Plan de Trabajo Individualizado (p. 7293).

Por tanto, se deberia comprobar si realmente las orientaciones del informe psicopedagogo
se plasman en el PTI como indica que debe hacerse dicha resolucion. Esta informacién podria
comprobarse mediante algun tipo de cuestionario que permitiese asegurar que las medidas
estudiadas se llevan a cabo en los centros educativos. Solo de este modo podriamos asegurar que

la respuesta descrita para el alumnado con TDAH es la misma que se lleva a la préctica.
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ANEXO I. Mapa conceptual de los nodos elaborados para el anélisis cualitativo
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ANEXO II. Extracciones del tercer objetivo especifico

EXTRACCIONES DEL NODO MOTIVO DE EVALUACION

DIFICULTADES AL APRENDER

Doc. Fragmento

1 La familia y docente estan de acuerdo en que los problemas de lenguaje estan interfiriendo en su autoestima
y en su adaptacion. Docente solicita la intervencién de la orientadora debido a que el nifio desde los 3 afios,
presenta un desarrollo del lenguaje por debajo de lo que se espera para su edad.

10 Dificultades en el area del lenguaje oral. Tiene muchas dificultades para alcanzar los contenidos o estandares
basicos, le cuesta expresar lo que sabe, es en general inmaduro, entre otras dificultades.

1 Durante este afio, la actual tutora confirma que la nifia tiene dificultades en el area de lectoescritura y también
de calculo.

12 Dificultades en el inicio de la lectoescritura

13 Tiene muchas dificultades para iniciar el progresivo dominio de la lectoescritura

14 Retraso curricular,

15 Bajo rendimiento y esfuerzo y dificultades lectoescritoras en expresion escrita.
Dificultades para comprender consignas sencillas, parece tener dificultades para memorizar incluso elementos

18 que se le acaban de decir o explicar en varias ocasiones y que por su sencillez, no se explica que no hay
retenido.

19 Dificultades en el proceso de inicio del aprendizaje lectoescritor.

5 No existia desfase pero la actual evolucién académica nos esta haciendo revisar la modalidad de apoyo y las
estrategias educativas.
Dificultades en el proceso de adquisicién de la lectoescritura, con especial afectacion en la comprension

91 lectora a pesar de que es un nifio que se esfuerza y que tiene adecuado apoyo familiar.
La evolucion del nifio a lo largo del curso es negativa. Parece haber interiorizado algo y al dia siguiente, lo
olvida. Esto hace que el nifio se bloquee y, en cierto modo, sobre todo ya a final de curso, le ha hecho
desanimarse, lo que le influye todavia mas negativamente en su rendimiento.

24 Dificultades para centrar la atencidn en las tareas, que requiere cierta guia individualizada y que presenta un
nivel inferior a la media en el progresivo dominio de la lectoescritura.
. El tutor sefiala que el nifio tiene desconexiones que le impiden adquirir los estandares al ritmo previsible si

28 tenemos en cuenta que se aprecia que el nifio es muy inteligente. Estas desconexiones le afectan al progresivo
dominio de la lectoescritura y el célculo.

30 Esté en seguimiento por presentar dificultades especificas de la lectoescritura

31 la actual tutora, que necesita nuevas estrategias para optimizar, en lo posible, su desarrollo, pues esta teniendo
muchas dificultades de aprendizaje.

33 Se aprecian dificultades que habria que reconsiderar.

34 Dificultades en el progresivo dominio de lallectoescritura y el calculo.

36 Identificar sus necesidades educativas y adecuar la respuesta, ya que presenta sintomatologia compatible con
TDAH. Esto afecta a su rendimiento escolar y a su conducta en clase.

37 Bajo rendimiento, ha repetido 2° de primaria.

38 Desarrollo por debajo de lo normal en lenguaje.

41 Dificultades de aprendizaje

42 A peticion de docente por presentar discente dificultades de aprendizajes, para ajustar la respuesta educativa

a las necesidades educativas ddiscente.




Le cuesta mucho retener los conceptos. Por debajo de la media en lectoescritura.

Tiene sintomas de disgrafia

Esta evaluacion se produce para conocer la causa Ultima de un bajo rendimiento escolar.

Sus resultados estan por debajo de su potencial, pues observa al nifio inteligente.

5
6
7
8
9

No evoluciona al ritmo propio de su edad.

Leyenda de colores: Dificultades lectoescritura Dificultades calculo Dificultades lenguaje Dificultades rendimiento
Problemas de aprendizaje

DIFICULTADES ATENCION

Doc. | Fragmento
1 | También observa dificultades en el mantenimiento de la atencion

11 | Dificultades para centrarse en las tareas.

Le cuesta mucho iniciar las tareas, segtin ellos “da mil vueltas antes de comenzar”, esgrime continuas excusas

12 | para excusarse. Segun docente, suspende exadmenes porque no se centra en su realizacion. Tenia dificultades
para centrarse en las tareas y tendia a obrar por impulso.

13 | Observa también en el nifio muchas dificultades para permanecer concentrado en la tarea

14 | Problemas de atencién

15 Dificultades para concentrarse, mantener la atencion, comprender conceptos,
bajo rendimiento y esfuerzo y dificultades lectoescritoras en expresion escrita.

16 | Se conoce el hecho de que, en junio de 2014, el nifio acude a la consulta en la Unidad de Paidopsiquiatria, del
Hospital Virgen de la Arrixaca, debido a la presencia de problemas de atencién, gran inquietud y actitudes
inapropiadas, que se daban tanto en el contexto familiar como en el contexto escolar.

17 | Falta de atencion en las tareas y explicaciones

18 | sudificultad para atender y su gran inquietud motriz le han hecho solicitar la evaluacion psicopedagdgica, con
el fin de descartar, en su caso, la presencia de TDAH.

20 Docente observa rasgos compatibles con la presencia de un déficit de atencion con hiperactividad,
especialmente la atencion muy dispersa.

23 | Dificultades para mantener la atencion,

24 | Dificultades para centrar la atencidn en las tareas, que requiere cierta guia individualizada.

28 | El nifio tiene desconexiones que le impiden adquirir los estandares. El tutor observa sintomas que podrian ser
compatibles con la presencia de problemas de atencion

29 | Dificultades para concentrarse en las tareas, se distrae facilmente

3 Ya en primero, este curso, empieza a tener dificultades para atender, concentrarse en las tareas

33 | Bajo nivel de atencion

34 | El tutor observa sintomas que podrian ser compatibles con la presencia de problemas de atencion
el profesorado afirma que les llama la atencion su pasividad, su manera atipica de relacionarse, con ciertas

35 conductas adaptativas, como ir a la mesa de docente, quedarse parado, pero sin iniciar la conversacion. Docente
debe anticiparse a sus necesidades, preguntarle qué necesita, si no, si pasan unos minutos y docente no le dice
nada, se va a su mesa sin decir nada.

36 | Dificultades de atenci6n

38 | Problemas para mantener la atencion en la tarea, iniciar las tareas de forma auténoma, entre otras dificultades.

39 Se realiza la Evaluacion Psicopedagdgica para identificar las necesidades especificas de apoyo educativo que
pudiera presentar el alumno, por sospecha de TDAH.

4o | Dificultades para concentrarse, mostrandose distraido y necesitando de una motivacion extra para la

realizacién correcta de las tareas y por consiguiente que le ayude a mantener la atencion sostenida, ya que




presenta un grado alto de fatigabilidad y bajo nivel de tolerancia a la frustracidn que lo lleva a bloguearse en
muchas ocasiones.

43 | Problemas para mantener la atencion y seguir explicaciones

5 Le cuesta mucho concentrarse en las tareas, por lo que su motivacion es baja y se frustra facilmente. NO
termina las tareas y constantemente demanda ayuda y atencion.

6 El alumno ha sido derivado por su tutora para ser evaluado ya que observa que trabaja de forma muy lenta,
con elevada dispersion atencional

3 Dificultades para permanecer atento en las tareas y consignas grupales, se distrae con mucha facilidad.
Necesita a alguien constantemente a su lado para poder optimizar su tiempo y su nivel de ejecucion.
Parece estar ausente y fuera de lugar en algunos momentos durante las clases. Docente expresa que debe estar

9 constantemente pendiente del trabajo de la misma, puesto que no cuenta con una buena organizacion espacial

del papel y enseguida se pierde.

Leyenda: problemas atencion genérico demanda de guias dificultad mantener atencion dificultad iniciar tareas dificultad

DIFICULTADES CONDUCTA

concentrarse
Doc. Fragmento
1 Conductas que molestan al grupo (ruidos descontextualizados, busca juego cuando se hace algo que requiere

atencion, sobre todo en actividades de gran grupo).

Tiene algunos conflictos entre iguales, con algunas conductas agresivas, segun docente, porque no piensa lo

12 que hace, no con mala intencién. Tiene mucha impulsividad motriz, muchas dificultades para permanecer
sentado y centrado en la tarea, habla de forma acelerada, le cuesta controlar la respiracion, que es agitada, y
le hace, a veces, hablar con atropello y tartamudez.

13 Gran impulsividad motora y cognitiva.

En junio de 2014, acude a la consulta en la Unidad de Paidopsiquiatria, del Hospital Virgen de la Arrixaca,

16 debido a la presencia de problemas de atencidn, gran inquietud y actitudes inapropiadas, que se daban tanto
en el contexto familiar como en el contexto escolar.

17 Agresividad con los iguales. Conducta impulsiva que le hace estar inmerso en conflictos de diferente indole
en muchas ocasiones. No puede controlar sus movimientos.

18 Su dificultad para atender y su gran inquietud motriz le han hecho solicitar la evaluacion psicopedagdgica,
con el fin de descartar, en su caso, la presencia de TDAH.

19 Lo observa muy inquieto, no puede controlar los impulsos, tiene muchos problemas para permanecer sentado,
para esperar su turno, instrucciones, etc.

20 Docente observa rasgos compatibles con la presencia de un déficit de atencion con hiperactividad,
especialmente la atencién muy dispersa.

Gran inquietud motriz que le impide avanzar en sus aprendizajes y adaptacién. Ademas, la madre y docente

22 coinciden en sefialar que su conducta estd empeorando, mostrando una conducta agresiva e inadaptativa, tanto
en clase como en casa.

Docente sefiala que se le ve triste, que tiene conductas impulsivas que estan empezando a provocar cierto

26 recelo por parte de los compafieros, aunque sigue integrado. Cuesta encontrar estimulos tanto para animarle
a trabajar mas como para que disminuyan las conductas de molestar a los compafieros.

29 Tiene impulsos que le llevan a estar involucrada en conflictos con iguales. Le cuesta permanecer en su asiento
més alla de lo normal en nifios de su edad.

3 Dificultad para controlar impulsos y tiene una gran inquietud motora.

32 Grandes dificultades para contener su impulsividad,

33 Problemas de comportamiento y adaptacion

36 Problemas de comportamiento y falta de motivacion




Se realiza la Evaluacion Psicopedagégica para identificar las necesidades especificas de apoyo educativo que

39 .
pudiera presentar el alumno, por sospecha de TDAH.

41 Continuas conductas disruptivas

42 En muchos momentos se muestra hostil tanto verbal como fisicamente. Suele tener conflictos con los
compaferos

43 La profesora manifiesta que es muy inquieto
Dificultades para mantenerse sentado en clase o en la situacion correcta segun las consignas del profesorado,

5 extremadamente inquieto, interrumpe, tiene mucha impulsividad que le hace estar implicado en conflictos,
actlia antes de pensar, pero no tiene maldad.

6 Comportamientos peculiares, especialmente con iguales y, en ocasiones, reacciones inesperadas con adultos.

Leyenda: Conductas inapropiadas Comportamiento agresivo Inquietud motriz Problemas con iguales

REVISION

Doc. | Fragmento
5 En este momento se actualiza el informe con los resultados de esta exploracion y los nuevos acuerdos tomados
con la familia y docente en relacion a las medidas educativas de eleccién en estos momentos.
4 En la actualidad, se hace la revision a peticion de la familia para llevarlo al IMAS.
10 | Se hace, pues, la revisién, para actualizar sus necesidades educativas y poder responder bien a éstas.
Dado que la madre sefiala que esta dispuesta a llevar a su hijo a algun servicio externo que le ayude a mejorar
13 su desarrollo, complementariamente con los refuerzos ordinarios que esta teniendo en el contexto escolar
(sobre todo centrados en lectura y escritura), se hace una nueva evaluacion del nifio para poder disefiar mejor
la respuesta educativa ajustada a las necesidades educativas actuales.
Debido a este retraso curricular, a los problemas de atencion que se observan y a que esta teniendo una mala
14 | evolucién a pesar del apoyo que recibe, se hace la revision con el fin de conocer de forma mas clara sus actuales
necesidades educativas.
Xxx fue derivada al EOEP debido a que presentaba retraso madurativo secundario a una hipoacusia (pérdida
de un 80% de audicion) que ha sido intervenida con éxito, en Infantil 4 afios. Desde entonces, ha tenido apoyo
24 | de Audicién y lenguaje. Desde la intervencidn, su lenguaje ha ido en aumento progresivamente, sin embargo,
a docente le seguia preocupando que a veces se quedaba desconectada, como con la mirada perdida, mas
inmadura, etc. Por lo que se procede a la revision y actualizacion de medidas.
Se revisan las necesidades educativas del alumno debido a que en 3° es muy importante conocer su nivel de
26 | lectura y escritura, asi como para intervenir ante las dificultades que esta presentando a nivel conductual y
emocional.
La evaluacion se produce a peticion de la familia, tras solicitar por escrito a la direccion del EOEP, que la
30 |revision no la efectle el orientador que atiende al centro del alumno, por no estar de acuerdo con las
orientaciones dadas previamente en el seguimiento de este.
31 Se realiza la Evaluacion Psicopedagdgica de revision a peticion de la actual tutora, que necesita nuevas
estrategias para optimizar, en lo posible, su desarrollo, pues esta teniendo muchas dificultades de aprendizaje.
33 | INFORME PSICOPEDAGOGICO REVISION, por finalizacion de etapa.
35 | Cambia de centro por finalizacion de etapa, se hace una nueva revision
37 Asi, se hace la revision debido a que su primera evaluacion tuvo lugar hace demasiados afios y conviene
conocer sus necesidades educativas actuales
43 | Revision

Leyenda de colores: revisiones dentro de lo previsto revisiones por persistencia o nuevas dificultades revision demanda

familiar




EXTRACCIONES DEL NODO MEDIDAS APLICADAS

Doc. |Extracto
,  [Apoyo ordinario en imatematicas.Ha estado recibiendo apoyo de Al durante los dos primeros cursos de Infantil
y Pt en los Gltimos cursos escolares. Xx recibe HiSNoIcspecHics dc Bl Paraimejorarlasunciones ejecutivas.

5 Dos horas de -e_n. en el colegio.

7 Recibe apoyo ordinario _

8 Recibe apoyo ordinario ERllenguay matematicas.

9 Apoyos ordinarios

10  |Apoyo ordinario

11 |Apoyo ordinario EillengUay matematicas

15 Medidas ordinarias de refuerzo educativo (apoyo

ordinario EiliGteHaSNNSHUMERtaICS)

wn
g 19  |Anivel escolar, recibe apoyo en lectura y escritura
Q [0 [Recibe apoyo ordinario ERCHOUENATAICTIAtCRS.
<

24 Recibe algunas sesiones de apoyo

26 Recibe apoyo ordinario _

31  |Recibe B0 del maestro HEIBIN

35  |A nivel escolar, recibe apoyo ordinario en [ERGUANAMAteMaticas.

36 Recibe apoyo ordinario.

38 |Apoyo ordinario EillGHOUANACHNOSIESPECIOSIOQICOSMAtMAtIC0s

39  |Apoyo ordinario en lengua.

42 |El grupo recibe apoyos ordinarios mediante desdobles.

Leyenda. Tipo apoyo: Ordinario [ESpEGHIEs Ambito: EERGUaYANatematicas Lengua Matematicas Modalidad:
Desdobles

Doc. |Extracto

11 Los padres decidieron solicitar un cambio de centro.

16 Se escolariza en el colegio XXXX
8 30 Alumno escolarizado en sus primeros afios en el CC xxxx. Tras un conflicto con unos comparieros, la familia
E decide cambiarlo de centro.
w
S A nivel escolar, Xxx es un alumno nuevo en el centro. No est4 plenamente integrado, pero se percibe mejor
o 33 que en su anterior colegio. Acababa de empezar su escolarizacién aqui, proveniente de otro centro escolar de la
wn . 0z g 7 oz g .
o localidad. Se cambi6 de centro debido a que alli tuvo muchos problemas de adaptacion socioafectiva
o
<§( 37 La familia se ha _ en varias ocasiones, lo que hizo que el nifio haya cambiado de colegio
@)

7 Xx se escolarizé en este centro escolar en 2° de Primaria, procedente del Colegio xxxx, con las areas de lengua

y matematicas suspensas.

Leyenda. Motivo cambio: conflictos con iguales _ Responsables del cambio: familia




ANEXO II1. Extracciones del cuarto objetivo especifico

EXTRACCIONES DEL NODO DIFICULTADES EXPRESION ORAL

Doc. | Fragmento

Quiza la percepcion que hace el nifio de sus dislalias hace que se inhiba en situaciones naturales de

1 | conversacion, pero no tiene un problema objetivamente importante que le impida poder comunicarse y
trasmitir el mensaje que desee. En ocasiones cierto mutismo selectivo.

13 Dislalias, sobre todo en los sinfones. Sin embargo, tiene un nivel de vocabulario expresivo superior a la
media. Lenguaje oral inmaduro.

16 Se observa una gran impulsividad, incluso parece que se ahoga, de lo rapido que habla. Dificultades en
la

22 | Tiene dislalias multiples. En lo demas, desarrollo normalizado.
Nivel de vocabulario normal, aunque a veces no es capaz de usarlo plenamente por tener dificultades

29 |para atender y conductas impulsivas. Tiene algunas dislalias, sobre todo tiene dificultades en la
pronunciacion de sinfones.

31 Comunicacion normal, aunque con algo de inmadurez. Dislalias multiples lo que le hace parecer mas
pequefio de lo que es.

32 Capacidad de lenguaje superior a la media. Aparentemente, tiene cierta inmadurez articulatoria, pero
creo que es debido a que cuando habla, a la vez no para de moverse de un lado a otro.

4 Nivel de vocabulario elevado a nivel potencial, sin embargo, su habla es muy rapida, lo que impide que
se le pueda entender lo que dice con facilidad. A veces, tiene sintomas de disfemia.

5 | Presenta ciertas dislalias, por ejemplo, sustitucion de los fonemas /d/ y /I/. Nivel normal en vocabulario.

Leyenda de colores: dislalias mutismo selectivo habla rapida _-—

EXTRACCIONES DEL NODO DIFICULTADES LECTURA

Doc. | Fragmento

10 | Lee de forma vacilante, con silabeo y tiene saltos de linea.

1 lee con mucha inseguridad, con miedo a hacerlo mal. Lectura algo robotizada, pero sin silabeo, sobre
todo, en palabras mas largas.

12 Lee con sil_abeo. _Mientras lee, interrump_e Ia_ Ilectu_ra con_ti,nuamente, entreteniéndose y perdiendo la linea
por la que iba. Tiene dos errores de sustitucion e inversién de letras.

14 hace una lectura impulsiva, con abundantes errores por precipitacién que después rectifica. [NOICHEINE
Presenta dificultades en la lectura a nivel de lectura mecanica y lectura comprensiva,

o comete errores por sustitucion de palabras.

17 | Alguna omisién y sustitucion de letras. NiGIGIGNONACION

19 Lee con silabeo, es una lectura lenta, como “robotizada”. _
de puntuacion.

20 | Tiene rectificaciones de sustitucion o adicion. Lee previamente en voz baja para asegurarse.




bloqueos por inseguridad en algunas silabas como “lla” o “dic”. Esto hace que su lectura sea lenta.

21 - o PR
Necesita guia visual para no hacer “saltos de linea”.
23 Nivel por debajo del que se espera para un nifio de 2°, mas aun con su elevado nivel cognitivo. -
. Repeticiones y vacilaciones.
Debe repetir varias veces para asegurarse de lo que lee. Es una lectura poco fluida, con constantes
26 |interrupciones, vacilaciones, repeticiones, rectificaciones y algun error de ortografia natural, como
omisién y sustitucion de letras. Alto nivel de fatiga
Es una lectura algo lenta para el momento el curso en el que estamos (1°), con algunos errores de
28 vacilacion (repeticiones por inseguridad, vacilaciones), con algun error de omisién y sustitucion (dos en
total). En general, podemos decir que es una lectura un poco inmadura para su edad, pero, sobre todo,
baja en relacion a su potencial cognitivo.
3 | En lectura, no domina todas las letras, aun confunde algunas como la r
lectura vacilante, con dos saltos de linea (no se ayuda del dedo), por otra parte, a esta edad no es habitual
30 | seguir con el dedo la linea. INISIEIEHIONERION. £! oyente tiene
IB8. Tiene dos sustituciones de palabra y alguna omisién de silaba.
31 silabeo grave. Le cuesta mucho leer. Adiciones, rotaciones, sustituciones de letras y silabas. Constantes
rectificaciones.
34 Lectura vacilante, presenta algunos errores por sustitucion y adicion. Bastante inmadura para su edad y
especialmente si la comparamos con su capacidad cognitiva.
35 |Lee con alguna vacilacion y con _ pero sin errores importantes.
4 | Lectura. Algo inmadura, bloqueos, cierta disfemia al leer.
42 | Dificultades asociadas a la velocidad lectora
Lee con varios errores de ortografia natural, como sustituciones, adiciones, inversiones, omisiones. Lee
5 | mejor si le guias con el dedo. Silabeo. Muchas rectificaciones. Va empeorando conforme avanza la
lectura.
Hace una decodificacion lectora lenta. Tiene errores de adiciones, sustituciones de silabas o nexos de
8 | frase. Salto de linea. Interrumpe la lectura con frecuencia para hablar de temas que no estan relacionados
con lo que se esta haciendo.
tiene una lectura vacilante, repitiendo algunas palabras y haciendo paradas en ocasiones para leer de
9 |forma sildbica. Realiza también errores de ortografia natural (sustitucion de silabas). Presenta

dificultades ante algunos fonemas (-gr o —bl).

Leyenda de colores: lectura silabica errores por sustitucion o adicion lectura vacilante o lenta -
BRIGREGIGN disfemia distraccion o precipitacion al leer problemas de decodificacién por desconocimiento

EXTRACCIONES DEL NODO ORIENTACIONES DIFICULTADES ESCRITURA

Doc. Fragmento

16 cierto retraso en conciencia fonolégica.

4 . Escribe b como h y d como cl; confunde o-e, s-n.

Ortografia natural

Ademas, tiene errores de ortografia natural, como fragmentacion de palabras, adicion de letras

14 L
y sustitucion.




Adiciones de letras, fragmentacion de palabras, repeticiones de silaba, omisién de silabas o

30 —
letras, sustitucion de letras

33 abundantes errores de omisiones de silabas y nexos; fragmentaciones y uniones inadecuadas de
palabras; sustitucion o-a 6 a-u muy frecuentes

12 Continuas uniones inadecuadas de palabras, omisiones y sustituciones de letras.

20 disortografia

1 El error méas habitual en ella es la unién inadecuada de palabras, También tiene otros errores de
ortografia natural
El nifio escribe con uniones inadecuadas de palabras, inversiones. Cuando le digo “coma”, lo
escribe a continuacion de las otras palabras. Asi:

16 “setasemisecuela” como “Esta es mi escuela”. Escribe también
“Beousnasmeascomouassillaiunapizarra”, en vez de “Veo unas mesas, unas sillas y una
pizarra”.

20 errores de fragmentacion y uniones de palabras.

31 escribe con continuas uniones incorrectas de palabras. También algunos errores de sustitucion
de letras, omisiones. Tiene una gran inmadurez en conciencia fonoldgica.
Escritura al dictado: el nifio tiene abundantes errores de ortografia natural, como adiciones,

26 sustituciones, inversiones y omisiones de letras o silabas. Se detiene antes de ser finalizado por
su gran lentitud y dificultad. Tiene un nivel de escritura de 1° aproximadamente.

23 errores de fragmentacion y unién inadecuada de palabras, omisién y sustitucion de letras.

17 Escritura. tiene cierta disortografia y un error de ortografia natural.|Escribe “del abor”, en vez
de “de labor™.

37 Hay varios errores de ortografia natural, como dos omisiones de letra y una sustitucion.
la cantidad de errores de ortografia natural hacen desaconsejable, terminarlo. Los errores que

19 suele cometer son: uniones y fragmentaciones inadecuadas de palabras, confusion c-z (afiadido
de vocales como /uf), omision de letras. Ademas, se cansa muchisimo tras escribir unas tres
frases.

6 errores de sustitucion de silabas, union de palabras y sustitucion de letras
Por otro lado, el alumno, a lo largo del dictado realiza inversiones de silabas (“es” por “se” y

9 viceversa); 2 sustituciones (“pero” por “pera”). y omisiones de letras en algunas palabras (“una”
en lugar de “unas” o “pizara” en vez de “pizarra”).

7 También tiene errores disortograficos no propios de nifios de su edad. Asi, se puede concluir
que tiene SOHOUTEHENIGNIOMaIE como arbitraria.
errores de omision de letras y union y fragmentacion de palabras. Mientras hace la tarea, es

8 incapaz de inhibir sus verbalizaciones, habla de sus cosas, 0 se entretiene con cualquier estimulo
(el anillo de la que administra la prueba, etc).

21 Tiene tres errores de ortografia natural, concretamente tres fragmentaciones de palabra, Nivel
de conciencia fonoldgica bajo.

10 tiene varios errores de ortografia natural, como omisiones, adiciones de letras y, por otra parte,

uniones y fragmentaciones inadecuadas de palabras.




26

Uniones inadecuadas de palabras, omisidn de letras, inversiones, sustituciones, adiciones de
letras... tiene una importante alteracion. Tiene los mismos errores en el dictado que se
corresponde con 1°.

Leyenda de colores: Errores por omision, adicion, union y fragmentacion inadecuada inversion confusion
de asociacion grafema y fonema [iSOMOGaTIINAtNIE] Ssustitucion

Doc. Fragmento
14 clara disortografia, con errores en palabras que ya debe conocer (omision de h en el verbo haber;
mal uso de las mayusculas-mindsculas, confusion b-v...).
&
= 41 Ortografia arbitraria no adecuada
}% 37 También aparecen varios errores de ortografia arbitraria que ya deberian estar corregidos en
S esta edad: mal uso de las mayusculas, confusién b-v y mal uso de la h.
©
g 7 También tiene errores disortograficos no propios de nifios de su edad. Asi, se puede concluir
o que
11 | También tiene otros EiOr SN E OO g AN natUraIYAaKDItaniE, 2 pesar de trabajar estos aspectos
de forma especifica.
Leyenda de colores: Omisién de h confunde By V Mal uso de mayusculas iSOMOUIaTIaIatoIttati
4 disgrafia.
Es Illamativo que se cansa mucho al escribir y aprieta muy fuerte el Gtil de escritura. -
6 IS NUREIEENSENGROMOHE, - o| momento del curso en el que estamos,
ya finalizando 3° de Primaria
8 Tiene una grafia inmadura, muy grande para su edad y nivel cognitivo.
su caligrafia no es clara ni legible, como quedé reflejado en las subpruebas del WISC tiene
9 dificultades en el aspecto visoespacial, por lo que no estructura bien el espacio donde debe
escribir, baja y sube de linea al escribir continuamente, sin detenerse a revisar.
11 Grafia aun ElCHNNGUUIGDAISUNSUaY
12 El nifio escribe con [EllGSIICIESIatOIOaNUESIDaSUIeaat, cscaso control motriz.
©
B [19 su grafia es MNMGGUE
o
20 leve disgrafia. TEHCINGIGHEINMAONE
21 escribe con una FiEHGEIGOIIANUGIDaIGSUIad
25 Presenta disgrafia
30 graffa inmadura para la edad.
33 tiene una escritura que cuesta entender,
37 Escribe con una letra algo dificil de entender.
41 Grafia no adecuada

Leyenda de colores: (GRaiianMMatuig dificultades control motriz produccién dificil de comprender




EXTRACCIONES DEL NODO AUTOESTIMA'Y AUTOCONCEPTO

Doc. | Fragmento

Autoestima

1 | Los problemas de lenguaje estan interfiriendo en su autoestima

10 | Baja autoestima.

EERNT3

17 | Tiene baja autoestima y ya ha interiorizado el papel de “agresivo”, “conflictivo”.

- En cuanto al grado de eficacia y autoestima, hace las tareas pero viéndolas como muy dificiles

15 o casi imposibles y diciéndolo.

21 | Acompafiada de una baja autoestima.Baja autoestima. Inseguridad ante los aprendizajes.

23 | Tiene baja autoestima

39 | Manifiesta sentimientos de baja autoestima. Se considera incapaz de realizar las tareas.

6 | Cree que tiene baja autoestima.

Autoconcepto

21 |autoconcepto ACAUCIICOMEOAtNG.

28 | EaiclalioconcepioNeatiemIgs. Su autoconcepto académico esiOBIE

34| bajo autoconcepto académico

Leyenda de colores: Baja autoestima (S| OIGUIOCONCEDI0

EXTRACCIONES DEL NODO PROBLEMAS DE COMPORTAMIENTO

Doc.

Fragmento

10

Por otra parte, cuando llega a casa, segun sefiala la madre, puede tener explosiones de ira que dirige o
canaliza hacia sus padres. Elevada fatigabilidad que le puede provocar sentimientos de frustracion. Tiene
una conducta inmadura para su edad, se le percibe como “mas infantil”

12

Dificultades al seguir las normas. tiene dificultades para mantenerse tranquilo y centrado en los juegos,
cambiandolos continuamente. Es muy impaciente y tiene pesadillas.

13

Gran discrepancia entre su nivel cognitivo y su comportamiento. Se comporta “como un bebé” en muchas
ocasiones.

17

A veces insulta. Pero en todas estas conductas inadecuadas, muestra verdadero arrepentimiento, sin que
sea muy efectivo en cumplir el intento de no volver a hacerlas.

La madre y docente del nifio estdn de acuerdo en que su comportamiento ha empeorado desde la vuelta
de las vacaciones de navidad. Siempre justifica su conducta, no reconoce sus errores, “tiene que tener
la ultima palabra”
Parece  tener empatia  por  animales, pero no tanta por las  personas.
En casa, se han hecho contratos de conducta y no funcionan.
Va a scouts desde noviembre de 2017, donde sefialan que alli tiene un comportamiento adecuado, incluso
responsable. Sin embargo, en la escuela de musica también lo han tenido que expulsar en alguna ocasion.
En el contexto escolar, conductas retadoras hacia el profesorado, sin embargo, no es asi en casa, salvo
en relacién a su hermano, al que molesta a menudo.

22

Segun la madre y docente es su principal problema. La madre sefiala que le preocupa el uso que hace de
los objetos. Le ha llegado a tirar un servilletero a la cabeza. En clase, docente sefiala que pone la
zancadilla a compafieros o les empuja, sin embargo, es muy carifioso tanto con docente como en algunos
momentos, con la madre.




36

Actla por impulsos, no piensa en las consecuencias. Por ejemplo, sabe perfectamente las normas de clase
y las incumple. XXX comenta que quiere hacerlo (portarse) bien, pero su cuerpo no le deja.

A veces tiene reacciones desproporcionadas, sale corriendo o se agarra a la barandilla, no acepta los
intentos de modificar su conducta por parte de docente. Si se enfada, llora con mucha frecuencia. No
suele reconocer lo que ha hecho mal, aunque sepa que un adulto lo ha visto. A veces da la sensacion de
gue no comprende bien situaciones ambiguas a nivel social.

Leyenda de colores: explosiones de ira incumplimiento de normas problemas con dificultades para reconocer
el error comportamientos retador inmaduro problemas pero reconoce el error

EXTRACCIONES DEL NODO PROBLEMAS EMOCIONES

Doc. | Fragmento
Escasa tolerancia a la frustracion, Ilanto, conducta de negacion y gritos cuando tiene alguna situacién de
1 | conflicto.
6 | Bajo nivel de tolerancia a la frustracion. [EicUESIaIMUCHOEXpIcsSanlOUeSienieanivelverbal |
11 | Se rinde facilmente ante las dificultades.
12 | Inmaduro a nivel emocional.
14 _ Escasa tolerancia a la frustracion. Se rinde facilmente.
_ ante la percepcion que tiene de incapacidad para hacer
23 | las tareas.
28 | Anticipa las dificultades que tienen las tareas escolares y le afectan a nivel emocional.
La madre también lo ve con ansiedad en la actualidad, a veces con manifestaciones fisioldgicas como
33 | vomitos.
34 | Anticipa las dificultades que tienen las tareas escolares y le afectan a nivel emocional.

Leyenda de colores: Percepcion negativa de dificultades Mala gestion de frustracion Ansiedad _

inmadurez emocional

EXTRACCIONES DEL NODO RELACION CON IFUALES Y AFULTOS

Doc. | Fragmento

Adultos

32 | A veces tiene cierto comportamiento de reto hacia los adultos.

algunos comportamientos peculiares, especialmente con iguales y, en ocasiones, reacciones

6 .
inesperadas con adultos.

35 Lo que preocupa mas es su inexpresividad facial, su forma de interactuar con adultos, su
pasividad aparente. No parece gustarle o motivarle nada.

9 Su problema a la hora de captar las bromas, ironias o gestos la puede llevar a tener problemas

en la adaptacién tanto de su grupo de iguales como con los adultos,

Leyenda de colores:

Iguales

Su nivel de integracion en el grupo clase no es demasiado bueno. _




Su problema a la hora de captar las bromas, ironias o gestos la puede llevar a tener problemas |

9
G ANACIESUNGRIBGIENGNAIES oo con los adultos,

16 a veces tenga dificultades para relacionarse con los demas y esta muchas implicado en los
conflictos.

26 | aveces tiene problemas porque molesta a los compaferos

33 sigue percibiéndose que tiene dificultades para relacionarse con iguales] problemas para
manejar situaciones de conflicto, para inhibir el impulso, interrumpe, etc
Es como Si continuamente deseara llamar la atencion.

2 Como hemos mencionado, esto esta empezando a provocar gque sus compafieros expresen el
malestar por sus comportamientos.

12 Es muy impulsivo, incluso en sus interacciones con iguales. A veces, tiene agresiones por
impulso, de las que pronto se arrepiente
Escasasihabilidadesisocialesminmaauiie. Ticne algunos conflictos con los iguales, pues ante

31 |cualquier pequefio enfrentamiento, responde de forma agresiva 0 amenazante. En cierto
modo, esta algo estigmatizado por el grupo.

29 Incapaz de controlar sus impulsos, tanto en los aprendizajes como en la relacion con los
iguales.

No esta plenamente integrado. Su conducta a veces poco adaptativa (inhibicién en algunos

momentos, que a veces alterna con alguna rabieta, aunque éstas estan en proceso de mejora)
1 hace que sea percibido por los compafieros como que “a veces molesta”.

Prefiere relacionarse con los nifios mas pasivos y dependientes.

29 Varios nifios se quejan de que molesta. Hay una evolucidn positiva (antes escupia en el
patio, Ultimamente no lo ha hecho, por ejemplo) . Estas dificultades se iniciaron desde el
curso pasado, que estaba con otra tutora.

15 Se muestra sociable. Se muestra
pasiva en situaciones de grupo. Tiene dificultades para trabajar en grupo.

17 Su impulsividad le hace estar implicado en continuos conflictos que resuelve de forma, a
veces, muy violenta.

35 | Tiene algin amigo, pero tiende a no interactuar con los comparieros.

Tiene ciertas dificultades para estar plenamente integrado en su grupo debido a que es mu y
nervioso y molesta cuando estan trabajando. Es muy vulnerable a cualquier tipo de burla de

5 cualquier de sus compafieros. Su primera reaccion a esto es pegar, aunque ha mejorado algo
ultimamente en este aspecto, por las medidas educativas que se han disefiado para evitar la
estigmatizacion por parte de los demas.

39 tiene en general buena relacién con sus compafieros, algunos de éstos se quejan de que los

“agobia” y molesta. Le gusta imponer su criterio.

Leyenda de colores: no adecuadamente integrado conflictos con compaferos molesta a los
compafieros se relaciona preferiblemente con compafieros pasivos

dificultades al por control de impulsos pasividad en situaciones de grupo problemas para gestionar
situaciones de conflicto




EXTRACCIONES DEL NODO MOTRICIDAD

Doc. | Fragmento
22 | Enla parte psicomotora, tiene cierto retraso.
29 Se aprecia cierta torpeza motriz, pero nada relevante. Esta suele estar presente en algunos nifios
@ que son impulsivos.
]
> -
) 31 |[Torpe a nivel motor.
ko]
®©
2 39 | Presenta cierta torpeza en actividades psicomotoras.
§ 9 El profesor de Educacién Fisica la observa algo mas torpe que la media, pero sobre todo lo que
observa en ella es un comportamiento anémalo, idiosincratico.
Leyenda de colores: retraso torpeza
12 | algo de retraso en motricidad fina y iGiOMGIIGINEAY.
Confunde los conceptos derecha-izquierda. En las operaciones matematicas coloca el signo (+,-
15 | ,X) a la derecha de la operacion. Presenta [ifiCHIGUCSIOIGIOMOIIEEs: realiza letra irregular y a
veces casi ilegible, trazo confuso en letras con grafia similar (a/o).
22 | En la parte psicomotora, tiene cierto retraso.
En algunas tareas, se observa una HiiOMOMIGIGAONGOINCONIDOCANUCIZaICHNGNTENOMIONING |
podria deberse o a factores de inseguridad (emocionales) o a problemas grafomotrices reales. Es
28 | importante observar la evolucién de estos aspectos. Sin embargo, por la observacion de cémo
emprende tareas como la escritura o el dibujo, tiendo mas a pensar que es un problema
& emocional mas que de fuerza motriz manual.
=
©
S |31
2 Torpe en actividades de motricidad fina también. Odia colorear, recortar...
<] _
= Torpe a nivel motor.
33 Segln la madre, tiene muchas dificultades en tareas motrices finas de la vida cotidiana: atarse
las cordoneras, etc. Ella sefiala que es “como si no tuviese fuerza”
39 | Enlapsicomotricidad fina, [iGSHGICICHESINCUIIUCSIIGINIGAS
Presenta cierta torpeza en actividades psicomotoras.
o | CORCNGORORIAIGONORIE rara su edad.

Leyenda de colores: CiiCHNGOESNOIGIOMOIONES retraso motricidad fina torpeza motricidad fina

confunde izquierda y derecha

EXTRACCIONES DEL NODO NIVEL DE COMPETENCIA CURRICULAR

DESFASE
CURRICULAR

Doc.

Curso| Fragmento

14

En el momento actual, segun la evaluacion inicial administrada en septiembre, tiene un nivel
3° EP | de competencia de inicios de 2° de Primaria, por lo que tiene ya un afio de retraso escolar en
todas las areas.

15

. Su nivel de competencia curricular a nivel global se sita en el 2° ciclo de Educacion
5°EP | primaria. En ICHGUEIGESIBNENE ticne un nivel de competencia curricular adquirido
correspondiente a 4° curso de E. Primaria y en Viatématicas correspondiente a un nivel entre




2°y 3° curso de E. Primaria. Comienza a presentar en el momento actual desfase curricular
significativo.

26 [3°EP| Tiene un _ aproximadamente.
20 [2°EP|Lengua: finales de 1° por tener [EIESONCEIOESCRIOL.

22 |2°El | Retraso madurativo en todas las areas.

31 [2°EP| Segun docente, XXXX tiene un nivel de inicio de 1° en todas las areas.

36 | EP XXX aun esta en proceso de adquisicion de algunos objetivos y contenidos del 1° ciclo en las

Nivel aproximado en las lGaSRMBtrUmentales mas importantes es medio-bajo, siendo
37  |4° EP| especialmente bajo en matematicas donde no tiene adquiridos contenidos del curso anterior,

como las tablas de multiplicar.

-: mediados de 1°. En la primera evaluacidn lleva la lengua suspensa, por su -

8 2° EP

Leyenda de colores: Desfase 2 0 mas cursos desfase curso inmediatamente inferior todas las areas
inglés retraso madurativo

Doc | Extraccion

Segln docente, presenta retraso madurativo, especialmente _ Le cuesta aprender
conceptos nuevos. Sélo participa en algunas actividades muy conocidas o rutinarias. Le cuesta
concentrarse. Tiene béasicos por debajo de la media
de los nifios de su edad, sin llegar a desfases curriculares muy significativos.

12 Xxx tiene cierto retraso curricular en el _ aunque con una

evolucidn positiva.

nivel de lectoescritura habitual en un nifio a principios de 1° de PRIMARIA. No podemos sacar
conclusiones definitivas, solo que presenta un

EEGIERONEIOEGARIENS . BERGUaE o - muy inmaduro (dislalias multiples
Sus dificultades mas importantes, sin embargo, estan en el [GGICSNOIIOMIMCIICHENCoIOESCHTUTaNY

13

El nivel de competencia curricular del nifio es en Lengua, de 1° aunque tiene dificultades en las uniones

de palabras. Tiene algunas dislalias. En el HiSHGIZASICNENCCIOCSONINIGISSAICONIUNOSITESESE

BBSEEE. Aun no tiene un desfase significativo.
ERfmatematicas, el nifio también tiene un nivel de 1°, con alguna dificultad en la asimilacién del
concepto de unidad y decena.

16

DESFASE DENTRO DEL CURSO

Segun docente, el nifio no tiene un desfase significativo, aunque a lo largo de los meses ha ido
notandose la diferencia entre sus adquisiciones respecto a las de la media del grupo, lo que no se puede
21 |justificar en absoluto si solo tenemos en cuenta su nivel cognitivo.

ERIBRENE, omite muchos fonemas en la copia incluso. En los dictados el rendimiento aun es peor.
Niatematicas: Es incapaz de hacer bien los problemas mateméticos.

En conocimiento del medio no sigue el ritmo normal.

El alumno no tiene desfase significativo, solo un ritmo de aprendizaje algo mas lento que la media del

24
grupo en general.




29 Por ahora, no presenta desfase curricular significativo, salv_

Tiene cierto desfase curricular (nivel de infantil) por sus problemas de atencion e inmadurez. En el
momento actual, tiene un ritmo mas lento de

Se le aplican medidas de adaptacién de acceso al curriculo, con las cuales, consigue los contenidos
4 | minimos de 5° en todas las areas, menos Eflatematicas, donde necesita mas ayuda y tiene ya algo de
desfase.

. BENEEAY /2 un poco por debajo de lo que se espera para su edad. MATEMATICAS] algunos

estandares en proceso de adquisicion

Leyenda de colores: ritmo de aprendizaje mas lento todas las areas |SHglEl matematicas ciencias inglés
retraso madurativo

Doc | Extraccion

Va consiguiendo los minimos con dificultad, en todas las areas a excepcion del inglés. Sin embargo,

10 . - : .
son conscientes de que necesita muchas adaptaciones de acceso al curriculo.

Segun el tutor, el nifio no tiene un desfase significativo, aunque tiene dificultades en todas las areas.
7 Especialmente se aprecia que rinde por debajo de lo esperable dado su nivel cognitivo.
El &rea donde mas dificultades tiene es el inglés.

5 Va consiguiendo los estandares basicos con cierta dificultad en ciencias e inglés

8 | Matematicas: 2°, con cierta dificultad.

El alumno presenta dificultades en la consecucion de los estdndares del curso en el que se encuentra

9 escolarizada, especialmente en las areas de [IEHOUGNOacIONaNd v Matematicas, segin docente. La

profesora comenta que su letra es totalmente ilegible.

Presenta dificultades para conseguir los estandares del nivel en el que se encuentra, sin tener un desfase
significativo. Las 4reas en las que muestra mas dificultades son fiatematicasty aquellas tareas que
requieren lectoescritura.
Concretamente, en matematicas tiende a tener estas dificultades: asociacion cantidad-nimero (va
avanzando, pero con necesidad de méas ayuda que la media de los nifios de su edad), dificultades para
hacer célculos sencillos 0 mucha lentitud en dar respuesta.
En la segunda evaluacion del curso actual, ha logrado los estandares minimos, con mucha dificultad,
sin llegar a tener areas suspensas.

11

ADECUADO CON DIFICULTADES

Tiene las dificultades habituales en nifios con . Por otra parte, a veces

comete errores por no fijarse bien qué tipo de operacién tiene que hacer (teniendo delante la operacién

con, por ejemplo “+” o0 “-*). Tiene también errores de calculo basicos, por ejemplo 25 — 14, escribe
22.

19

Dificultades en los conceptos basicos de _ calculos bésicos y aprendizaje de tablas.

Nivel aproximado en las EGESIMBtrumentales mas importantes es medio-bajo, especialmente bajo en
37 matematicas donde no tiene adquiridos contenidos del curso anterior, como las tablas de
multiplicar.(solo se marca lengua porque mates presenta desfase de un curso).

A nivel de _ El nifio obtiene una puntuacién de 10, normal, en resolucion de problemas
28 matematicos y en conceptos matematicos basicos cuando el procesamiento es verbal y auditivo. Sin
embargo, en tareas escritas, su rendimiento oscila. Se ha observado, que cuando tiene que hacer
BPeraciones de calculo escritas, tiende a olvidar o a no considerar el signo de la operacién, cometiendo




errores por ello. Es decir, si tiene dos restas arriba y dos sumas abajo, en la tercera operacion, cuando
ha de cambiar, sigue haciendo una resta.

35

Va consiguiendo los minimos con dificultad, mucho apoyo ordinario y guia lo mas individualizada
posible.Ultimamente son mas patentes sus dificultades y estéa en riesgo de permanencia en 6°.

38

Segun docente, el nifio ha adquirido los objetivos minimos para el alumnado de la etapa de Infantil y
estéd aprendiendo con dificultad los contenidos del primer trimestre de 1°.

Leyenda de colores: Requiere adaptaciones de acceso desfase curso inmediatamente inferior todas las areas

[BRGHEl matematicas inglés retraso madurativo

ADECUADO

Doc

Extraccién

13

Es [muy.bueno en matematicas, pero con un rendimiento por debajo de su potencial debido a sus

problemas para focalizar la atencién.

17

El nifio tiene un nivel superior al de la media. A pesar de ello, creemos que no rinde en funcion de
su verdadero potencial.

18

Su nivel de competencia en los contenidos manipulativos es normal. Sin embargo, ENOSIASPectos |
. Docente cree que estas dificultades estan relacionadas con
su dificultad para mantener la atencidn.

Segun tutora rendimiento medio, con HificUlladesIpatalacaDarIasiareas, 1o que hace que lleve més

para casa. Todos estan coinciden en que su rendimiento esta por debajo de su verdadero potencial.

20

No tiene excesivas dificultades, aunque su dispersion atencional y nivel de escritura es un factor de
riesgo.

23

EL profesorado refiere que en la _ es buena. Le gusta realizar calculos,

pero cuando se enfrenta a

28

A nivel plastico, el nifio tiene una gran riqueza plastica, haciendo dibujos muy expresivos y con
detalles que implican que XX tiene una gran madurez en la inteligencia pléstica. Esto es muy
importante para que las medidas educativas tengan en cuenta sus puntos fuertes y se trabaje a partir
de estos.

En general, creemos que XX tiene un [EHGIMICHIONECIOESEHIOMPr4cticamente en la media de su

grupo de edad (superior en comprension lectora), pero con cierta inmadurez que no se corresponde
con su verdadero potencial intelectual

No se detecta desfase curricular, pero observa riesgo de que vaya teniéndolo en el futuro.

30

Segln tutora, el nifio est4 dentro del nivel adecuado para su edad. Aplica las compensaciones
adecuadas a los nifios con dificultades de aprendizaje (uso de ordenador en clase, libros digitales,
examenes orales, anticipo de los contenidos a estudiar, uso de tablas de multiplicar en examenes de
matematicas, etc.)

32

Segun tutora, la nifia presenta un nivel curricular de Infantil 3 afios en todas las areas, es decir, normal
para su edad. Sin embargo, presenta riesgo de ir acumulando desfase escolar debido a su estilo de
aprendizaje desfavorable.

33

El nifio consigue los contenidos de la etapa. Necesita cierta guia, sobre todo en la estructuracién del
espacio, pero tiene un elemento bueno: su gran memoria verbal.

34

Segun el tutor, el nifio no presenta desfase curricular significativo. Simplemente observa riesgo de
que vaya teniéndolo en el futuro.




39 | Nivel de competencia curricular situado en 1° de primaria
El alumno sigue el ritmo de sus compafieros. Se ha notado una mejoria muy notable desde que toma
42 | tratamiento farmacoldgico. Su proceso de aprendizaje ha mejorado considerablemente. Se encuentra
en un ncc de 6° ep en todas las areas.
43 | El nivel de competencia curricular del alumno se puede situar en su ciclo correspondiente
Se le aplican medidas de adaptacién de acceso al curriculo, con las cuales, consigue los contenidos
minimos de 5° en todas las areas, fienosienImatematicas) donde necesita mas ayuda y tiene ya algo
4 de desfase.
6 Segun docente, el nifio no presenta desfase curricular significativo, aunque obtiene los minimos en
los estandares en los que hay que escribir. Su rendimiento es mejor en matematicas.
g | En Sociales, Naturales consigue los contenidos minimos. Su principal problema es que nunca acaba |

Leyenda de colores: riesgo de presentar desfase con apoyos rendimiento inferior a sus posibilidades estilo

de aprendizaje desfavorable dificUltadiaisiada todas las areas [EHGUEI matematicas

EXTRACCIONES DEL NODO CONDICIONES PARA EL APRENDIZAJE

Doc Extraccion
1 Peor atencion en FilliGCIONGSIIGIOIGNIGIURY.
10 Trabaja mejor en pequefio grupo o a nivel individual.
15 Muestra SillOMESIccsaleNCIONCIIGIAMOIIRg, seria conveniente observar con cautela este
aspecto. Trabaja mejor en agrupamiento en pequefio grupo.
8
= pero le cuesta mantenerse centrado sobre todo lENUOISCIAIICONSIONaSItpalesIo cuando
D . . ~ - 7 7 -
= 18 participan los comparieros, no por falta de interés de Xxx por escuchar a estos, sino porque
s le cuesta mucho permanecer atento cuando él no esta activo.
>
S
(@] Y
< 26 Dificultades para atender, SOBICHOUCICIIGIAMIGINRG
39 Responde mejor ante explicaciones individualizadas.

Trabaja mejor solo que en grupo, donde su atencion se dispersa con mas facilidad.

Leyenda de colores: Mejor en pequefio grupo Mejor solo _

Canal de entrada o de intercambio de

informacion

1 Prefiere las tareas que requieran procesamiento visual y manipulativo.

3 Canal de entrada preferente: visual y manipulativo.

6 Preferencia de procesamiento auditivo y visual.

7 También se ha observado en el contexto escolar que cuando hace exdmenes orales, el
rendimiento es significativamente superior que en pruebas escritas.

15 La entrada sensorial de informacion preferente es de tipo visual: prefiere observar y leer, le
gustan mas los dibujos, mapas y figuras. No le cuesta trabajo imaginarse las cosas.

39

Responde ante estimulos sonoros (chasquidos, decir su nombre), que le vuelven a conectar
en la tarea. Segun la entrada sensorial de informacidn, prefiere la visual.




Entrega los exdmenes en blanco, él lo explica diciendo que no sabe por qué lo hace, que se

42 :
bloquea, pero si se le pregunta de forma oral los hace correctamente.
Leyenda de colores: Visual Auditivo/oral Manipulativo
15 Los reforzadores que mejoran su aprendizaje son de tipo social (elogios, notas, etc.).
Cuesta encontrar reforzadores para hacer un programa de modificacion de conducta. N |
26 parece motivarle ni los premios materiales, ni los de actividad ni los reforzadores afectivos
8 38 Prefiere los refuerzos sociales.
g
N 39
9o Los reforzadores que mejor funcionan son los sociales.
4
a1 Reforzadores que mejoran su aprendizaje:
X Saociales (elogios, notas, ....)
Leyenda de colores: Reforzadores sociales -
1 Por otro lado, es voluntarioso en tareas como ayudar a la profesora en ordenar, limpiar, hacer
recados. Sdlo participa en algunas actividades muy conocidas o rutinarias.
9 alto nivel de motivacidn hacia las nuevas tareas que se presentan en el aula
baja autonomia para realizar las tareas més tradicionales del curriculo, gran lentitud que
10 requiere ayuda individualizada continua, a pesar de que toma medicacién para poder centrar
g mejor la atencion,
s
g 22 Mejor actitud en situaciones novedosas.
o
= 31 Algunas tareas se niega a hacerlas directamente, como por ejemplo, los HiCIaUOSECCITa
32 salvo en juegos y actividades de eleccion libre
39 Prefiere trabajar con las TIC. Le motiva mucho.
Leyenda de colores: Responsabilidad en el aula Implican uso de TIC [ilGGICIONGIES Novedosas Rutinarias
muy conocidas eleccion libre
1 Tras el recreo esta muy disperso y molesta mas.
29 En las primeras horas tiene mayor capacidad de atencidn, pero sus niveles son muy bajos si
8 lo comparamos con sus iguales.
P
®©
£ 37 Su atencidn va disminuyendo a lo largo de la mafiana especialmente después del recreo.

Leyenda de colores: Mejor primeras horas Peor Gltimas horas

EXTRACCIONES DEL NODO ACTITUDES HACIA EL APRENDIZAJE

Doc Extraccion
= 1 Necesita guia del adulto para optimizar la realizacién de las tareas.
S
2 10 Baja autonomia para realizar las tareas mas tradicionales del curriculo, gran lentitud que
(=]
5
<

requiere ayuda individualizada continua,




Dependiente en relacion a la realizacion de las tareas escolares.

Necesita guia individualizada por parte del adulto para rentabilizar méas el tiempo, pero ella

11
no lo demanda.

14 Ha mejorado desde que esta en apoyo.

- En la interaccién con el profesor es autonoma. No toma la iniciativa en la interaccion
con el profesor - Trabaja mejor con el apoyo de adultos en tareas adaptadas a su nivel de
competencia.

15 En la dinamica del aula el tutor observa que XXX permanece pasiva a la espera
de ayuda del profesor, participa escasamente y tiene dificultad en la mayor parte de
las tareas. Para mejorar su aprendizaje precisa ayuda de un adulto.

20 Necesita guia externa para optimizar su rendimiento.

No suele pedir aclaraciones.

22 También mejora considerablemente con la guia individualizada de un adulto.

23 Le cuesta iniciar la actividad si no tiene ayuda de un adulto.

24 Requiere atencion individualizada para un mejor aprovechamiento del tiempo.

28 Necesita ayuda individualizada para optimizar tiempo y esfuerzo.

Necesita guia individualizada.

3
No pide ayuda espontdneamente.

, pero las
matematicas le cuestan mucho vy tienen que ponerse con ella.

36 No sabe estudiar, tienen que estudiar los examenes con ella, también para que no se le pase
el tiempo sin hacer nada (se entretiene con cualquier cosa). En casa se sabe las lecciones
para sacar muy buena nota, pero luego saca notas bajas o incluso suspende.

38 No es autbnomo para hacer las tareas, necesita ayuda individualizada.

Hay que estar continuamente dandole toques para que no se despiste. Se le supervisa

39 frecuentemente el trabajo y se le pide que repita las instrucciones dadas. Se secuencian las
actividades en varios pasos. Se utiliza el aprendizaje tutorado como medida ordinaria. No
suele reclamar ayuda del profesor. Prefiere ser ayudado por un compafiero. Responde mejor
ante explicaciones individualizadas.

5 Muchas dificultades para iniciar la actividad y desarrollarla sin ayuda. Mucha dependencia
del adulto.

6 En clase, necesita mucha guia individualizada ya que su ritmo de trabajo es excesivamente
lento y con dificultades

7 Rinde mucho mejor cuando el adulto regula la actividad.

8 Necesita guia continua, tanto en casa como en clase.

9 El alumno no suele demandar ayuda, se deja llevar por la dindmica establecida en clase y

por el grupo en general. iGHAMANIADAIANUCNONMABUIONONE sin pensar si lo que esta

haciendo esta bien o mal, y en ocasiones, al finalizar la tarea, debe borrarlo todo y comenzar
de nuevo




Leyenda de colores: Necesita guia del adulto Prefiere ayuda de compafieros Pide ayuda No pide

ayuda pero la necesita [SGHIGICIMOUOIUIONONID

Motivacion

1 Tiene adecuada mativacién por aprender, aunque tiene muestras de aburrimiento.

2 Aparente fallAideIMONVACION PORIOAD.

3 Su motivacion por las tareas de aprendizaje es baja.

6 Motivacion por aprender oscilante, pero en general, media. Prefiere areas como
matematicas.
En el contexto escolar, segin algunos profesores, parece tener baja motivacién por

7 aprender, sin embargo, el tutor sefiala que si tiene interés por aprender. La madre, por otra
parte, considera que si tiene interés por aprender, pero a veces tiene blogueos vy tiende a
despistarse con facilidad, lo que puede parecer que es por falta de interés.

8 Su motivacion por aprender parece baja. Prefiere jugar.

9 El alumno cuenta con un alto nivel de motivacion hacia las nuevas tareas que se presentan
en el aula

11 Su nivel de motivacion es medio.

15 El alumno muestra interés por aprender,

16 Motivacién por aprender oscilante.

18 Segun docente, el nifio tiene mucho interés por aprender,

20 Su motivacion por aprender no parece muy elevada.

21 Motivado por aprender, pero con oscilaciones ante las tareas,

22 de tener .

24 No se muestra entusiasmada por el aprendizaje escolar, pero colabora.

26 Tenia adecuada motivacién por aprender, pero ahora estd disminuyendo, afectada por altos
niveles de frustracién ante las dificultades percibidas.
Es un nifio con elevada motivacion por determinados temas: castillos, viajes, deportes... le

28 gusta conocer y compartir lo que sabe
Sin embargo, cuando se trata de tareas escolares, su nivel de motivacion baja tanto, que
incluso hace verbalizaciones en relacion a que le duelen los 0jos, etc.

31 Motivacion por el aprendizaje escolar escasa, por sus dificultades escolares.

32 [ No se muestra motivadajiGNRINGUNIDOIIGICONIGIGOISC0I]

35 No parece gustarle o motivarle nada;

38 Motivacion por aprender: Baja. Lo Unico que parece motivarle es jugar.

41 Manifiesta HESINGICSIDOMARIGAOSH
Es un nifio con mucha curiosidad intelectual, hace preguntas muy inteligentes, lee libros de

42 cultura general que saca de la biblioteca del colegio, en las charlas de expertos que visitan

el centro hace preguntas muy coherentes y elaboradas.




Leyenda de colores: Motivacion Alta Motivacion Adecuada Motivacion Irregular Baja Motivacion

13 Pierde material escolar constantemente.
15 Usa material especifico de apoyo. Trae los materiales escolares.
Con respecto al material es cuidadosa.
30 BIVICEIEAEESIRIgEsa, ticne que estar més atenta a que haga las tareas, etc.
= 39 Es cuidadoso con su material.
5
g 33 Desorganizacion espacial en las tareas, cuadernos.
-§ Mochila desordenada sucia o rota. Pierde u - el material de trabajo
2 41 Cuadernos (u otros Utiles) desordenados y mal cuidados. Tiene dificultades para organizar
O el trabajo y material
42 Las libretas de clase son bastante desorganizadas. Su mochila esta muy desordenada. No
organiza las hojas de ejercicios
Leyenda de colores: Pierde materiales [OINIGEMMMAIeNAl Cuida material adecuadamente
Desorganizado con el material trae el material
2 Blogueos ante las tareas.
. Muchas HilICHNGUCSIaICNICIEMIERaCHItaE | desarrollarla sin ayuda. Mucha resistencia
al esfuerzo,alta fatigabilidad
6 Alta fatigabilidad
7 Se cansa con facilidad. A veces, tiene blogqueos.
empieza con ilusién pero no las acaba. Nunca se resiste al iniciar una tarea, Xx busca el
éxito de alcanzar la tarea y cuando lo consigue reacciona de forma expresiva y hablando
9 en voz muy alta, mientras que, cuando no lo consigue, no se muestra nada expresiva. casi
siempre persiste en la ejecucion de la misma, aunque de forma muy lenta. En ocasiones, es
demasiado impulsiva al realizar las tareas. Suele estar relajada durante la realizacion de las
S tareas, sin mostrar prisa
©
8
= 10 actitudes derrotistas y de intentos de abandono de la tarea y desconexiones, lo que, por otra
2 parte, pueden ser una via de escape para aliviar la tension. se bloquea facilmente
3+
o 2 Z - oo
2 Se rinde facilmente ante las dificultades.
S 11
< ICICUESTENINICIESNANeE, | |25 abandona con facilidad.
Se frustra muy facilmente, se enfada ante cualquier error. Cuando tratas de explicarle la
consigna, te interrumpe y no permite que le termines de explicar.
12
IS CHONNICEESNEIeEs, ocoptar que hay que rectificar y mantenerse el tiempo
adecuado en la tarea para hacerla bien. Se cansa muy rapido.
Se frustra con facilidad.
14
Alta fatigabilidad.
15 - Ante la tarea la inicia pero la abandona pronto. No valora su propio esfuerzo. Se implica

poco en la tarea. - En sus habitos de trabajo no suele terminar las tareas en clase.




- Su nivel de fatigabilidad ante las tareas que requieran esfuerzo mental sostenido es
alto.

20 Inicia la actividad, pero se dispersa mucho para hacerla
Los padres afiaden que a la hora de hacer los deberes “es una pesadilla”, su frase favorita
es “no sé”, le cuesta muchisimo concentrarse.

21
Inseguridad ante los aprendizajes.
percibe sus dificultades y se bloquea, es decir, influido negativamente por las implicaciones
emocionales que tiene la percepcién de sus dificultades.

23 B e e ine A mIasaaneas. /\nsicdad cuando se le presentan tareas de lectura.

28 | FHCHIGHIGSIDGIGNRICIGMIGMAEE y para permanecer en ella.

34 Anticipa las dificultades que tienen las tareas escolares y le afectan a nivel emocional.

37 se ha observado que el alumno trabaja de forma irregular debido supuestamente a que se
le ha modificado la medicacion y hasta que se le regule es normal

39 . . .
IEICIESEINSRR octividad. No suele terminar las tareas. No termina las tareas que
empieza.

a1 Termina las tareas que empieza. EICUCSIRNICIGMIGIECHVItRGN Se 1cvanta constantemente
con cualquier excusa
ECESIGCaSioHESNSIGUICIANICIANANACHVINEE y 12 deja en blanco. Entrega los

42 exadmenes en blanco, Piensa tan rapido que no es capaz de decir lo que quiere, llegando a

una emocion tal que se pone nervioso y se bloquea.

Leyenda de colores: _ Inicio de tarea sin dificultad No termina tarea

Termina tarea trabaja irregularmente dificultades para esforzarse y persistir bloqueos

Estrategias

3 Estrategias de [GINCODIANMEAICatCNOSICOMPaienos. N\o pide ayuda espontaneamente.
38 Las tareas las hace por tanteo o [IGNCOINOSIEMEs.
&) Sus estrategias de resolucion suelen ser por ensayo-error
41 Trabaja por ensayo-error
se deja llevar por la dindmica establecida en clase y por el grupo en general.
9

No utiliza estrategias de planificacion, a veces, se EODIGICIONOSICOMPANEIos. \ docente la

ve dispersa, perdida y observa aparente desinterés por parte de el alumno en clase.

Leyenda de colores: - Ensayo-error




EXTRACCIONES DEL NODO CONTEXTO FAMILIAR

Doc
15 La coordinacion con la familia es fluida. Los padres se interesan por la educacion de su hija,
asisten a las reuniones de coordinacion con el profesorado del centro y se muestran
colaboradores con el centro escolar. Hacen todo lo que se les recomienda y esta en su mano
para ayudar a sus hijos
21 Asisten a las reuniones y se preocupan por su evolucién. Segun docente
1 Familia colaboradora segiin docente.
12 Familia colaboradora.
17 Familia colaboradora con el centro escolar
18 Familia colaboradora
19 Los padres se preocupan por su evolucion y colaboran en todo lo que pueden con el centro
escolar. Ofrecen un ambiente favorecedor
28 Familia colaboradora con el centro educativo.
34 Familia colaboradora con el centro educativo.
36 La familia esta muy implicada en el proceso educativo de la nifia.
37 estan deseosos de aprender y colaboran en lo que se les pide.
38 La familia colabora con lo que se orienta y solicita en el centro escolar y no hay ningtin elemento
S asociado a este contexto perjudicial para el desarrollo adecuado del nifio.
Q
§ 4 Familia colaboradora.
<_86 6 Familia muy colaboradora.
8 Familia colaboradora.
10 Se esfuerzan por conseguir el mejor desarrollo posible de las potencialidades
11 Le ofrecen oportunidades de mejora.
14 Familia colaboradora con el centro escolar. Hacen todo lo que se les recomienda y esta en su
mano para ayudar a sus hijos.
24 Padres muy preocupados que le ofrecen la ayuda que requiere.
3 La familia ofrece al nifio una vida enriquecedora, con posibilidad de realizar actividades
extraescolares, viajes, etc.
30 La familia procura ofrecer al nifio los elementos que favorezcan su mejor desarrollo.
33 Los padres le ofrecen todo lo que esta en su mano para ayudarle a progresar.
6 Gracias a su esfuerzo el nifio tiene un nivel de aprendizajes medio, aunque por debajo de lo

esperado para su edad en lectoescritura.

Leyenda de colores: familia colaboradora coordinacion fluida interesados en la educacion siguen las
recomendaciones asisten a las reuniones proporcionan un ambiente positivo




Desarrollo ambito académico y sociofectivo en contexto familiar

2 Va a scouts sefialan que alli tiene un comportamiento adecuado, incluso responsable.

5 Recibe apoyo externo, de estimulacién en general

6 Los padres invierten mucho esfuerzo en ayudarle con las tareas de casa y los examenes, por
eso el nifio va alcanzando los minimos de cada curso escolar

7 La madre estudia con él y ha observado que cuando ella regula el tiempo de las tareas, el nifio
mejora su rendimiento. También observa que su comprension de las tareas es mejor si ella es la
que lee las consignas.

10 A nivel extraescolar, acude a Adixmur y al contexto clinico, donde se le hace seguimiento por
deficit de atencion, con medicacion.

11 la nifia acude semanalmente a la Asociacion Adixmur, donde estan trabajando los procesos
basicos alterados en la nifia y que provocan las dificultades de aprendizaje.

14 ha llevado a la nifia a un gabinete privado en el que ha estado trabajando sus puntos mas débiles
y le han dado guia a la familia

15 nNOrealiza actividades extraescolares. La realizacion delos deberes escolares le ocupan la
mayor parte de la tarde.

19 Recibe también apoyo extraescolar.

21 los padres trabajan muchisimo con el nifio para reforzar los contenidos escolares

26 Segun ha podido comprobar docente, en sucesivas entrevistas con la abuela, ésta es la que hace
los deberes con XXXy observa alguna dificultad en la lectura y escritura

33 La madre sefiala que la terapia con caballos le relaja.El nifio va a una psicologa clinica privada

36 Existen horarios, normas y limites claros. XXX tiene establecidos habitos de trabajo
y estudio, aunque le cuesta cumplirlos (por su falta de atencién y excesivo
movimiento). Necesita supervision para ello.

38 Docente informa de que el nifio recibe una hora semanal de apoyo en logopedia en el centro de
atencion temprana de Fortuna, que cesara en breve, por cumplir 6 afios.

41 Acude a clases de artes marciales (aconsejado por el tutor para que asimile ciertas normas,
como respetar los turnos, los tiempos, etc.)

42 Recibe apoyo extraescolar de CEPAIN dos dias a la semana, y va a una academia otros dos dias.

En CEPAIN recibe también apoyo psicologico. Los padres comentan que la que suele ayudar
a XXXXX con las tareas es la madre.

Leyenda de colores: actividades Iudicas atencion psicoeducativa de agente externo apoyo directo de
los familiares para reforzar contenidos escolares

ctitud familiar

Doc | Extracciones

1 Consideran que su dificultad de articulaciéon o madurez fonoldgica le estan afectando a su
inhibicion y autoestima. Solicitan que reciba apoyo de audicion y lenguaje.

12 Al principio no crefan que Xxx pudiera tener algo diferente a un proceso madurativo normal,

pero en una segunda entrevista, concluyeron que tenian muchas dificultades para que se centre
en las tareas y que se estaba quedando atras en el progresivo dominio de la lectoescritura.




16 La madre reconoce que los problemas del nifio le superan y que tiene muchas dificultades para
manejarse con él.

17 No es del todo consciente de las dificultades del nifio para controlar su gran impulsividad.
Esperamos que colaboren en las recomendaciones que les hemos hecho.

2 Los padres manifiestan que no saben muy bien qué hacer para mejorar su conducta.

22 Por Gltimo, la madre informa que el nifio tiene actitud desafiante, y a veces, una conducta
agresiva y manipuladora. Ejemplo de conductas que le preocupan: quemé unas cafias en el
campo, tird un servilletero a la cabeza de la madre, esta siente que trata de manipularla para
conseguir sus fines. Tiene que tener mucho cuidado con lo que cae en sus manos, porque sabe
que puede ser peligroso.

31 Sobreproteccion familiar

35 sobreproteccion familiar (segiin madre). Le desespera su gran lentitud y lo percibe inmaduro para
su edad. Le preocupa el paso al instituto.

36 Son conscientes de las dificultades y consideran que deberia haber sido valorada antes a fin de
poder haberle dado una mejor respuesta educativa.

37 Reconocen que son sobreprotectores con el nifio, sobre todo la madre, pero es
evidente que estan deseosos de aprender y colaboran en lo que se les pide.

6 Reconocen que el nifio es muy despistado. NO creen que tenga dificultades en lo social ni para
adaptarse a los cambios. No observan dificultades en el area motriz.

7 La madre sefiala que ella ha observado dificultades en el nifio desde 2°.

Leyenda de colores: padres conscientes de las dificultades padres no conscientes de las dificultades
conductas de sobreproteccion dificultades para abordar situacion

EXTRACCIONES DEL NODO CONTEXTO ESCOLAR

Doc
1 Escolarizado en un grupo donde hay, alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo.
12 El nifio esta en un grupo clase donde hay mas nifios con dificultades similares.
14 XXXesta en un grupo clase en el que hay mas nifios con dificultades de aprendizaje y un nifio
o con necesidades educativas especiales. Es un grupo muy numeroso
Qo
CE,, 16 El nifio estd en un grupo clase con varios compaferos con dificultades especificas de
z aprendizaje no asociadas a discapacidad. Hay varios compafieros que también presentan
@ conductas impulsivas y con sintomas de hiperactividad.
(&)
g 17 El nifio esta en un grupo clase donde hay varios compafieros también muy impulsivos y con
& otras dificultades de aprendizaje.
[
3 — , =
o 22 El nifio estd en un grupo de 24 alumnos, estando tres con dificultades en el desarrollo o
aprendizaje.
28 El nifio se encuentra en un grupo de compafieros con un nivel medio-alto de rendimiento.
34 Escolarizado en grupo con rendimiento medio alto




38

Xxxx estd en un grupo clase mixto en una escuela unitaria.

41 Aula con 21 alumnos, 11 nifios y 10 nifias, de ellos 1 alumno con NEE y 2 ACNEAE.

6 Esta escolarizado en 3° de Primaria en un grupo con elevado nimero de alumnos con
necesidad especifica de apoyo educativo

9 Este curso el alumno se encuentra en un aula con un total de 24 alumnos, entre los que se

encuentran: 2 ACNEE 3 ACNEAE 1 alumno repetido. Por lo general.

Leyenda de colores: comparieros con dificultades similares o dificultades aprendizaje e
impulsividad compafieros con NEAE rendimiento general del grupo cantidad alumnos

Medidas apoyo

1
. Se dieron a la familia
indicaciones de como contribuir a su progresiva madurez.

10 el nifio ha recibido apoyo ordinario

11 |La nifia esta recibiendo apoyo ordinario en lengua y matematicas

13  [refuerzos ordinarios que esta teniendo en el contexto escolar

15 Ha recibido apoyo de la maestra especialista en Pedagogia Terapéutica.

19  |A nivel escolar, recibe apoyo en lectura y escritura.

2 A nivel escolar, en el momento escolar _|
y parecia que lo mas importante eran sus problemas de comportamiento, pero la evolucion nos
esta haciendo revisar la modalidad de apoyo y las estrategias educativas.

20  [El nifio recibe apoyo ordinario en lengua y matematicas.

22 [El nifio OHCCIDEIADOYONICIINGUMERG., s2!vo0 guia de docente.

24 |A nivel escolar, recibe algunas sesiones de apoyo

29 [no recibe FiGUNDOISIADOVOISSPEGHICON

30 |Por ahora, Xx no necesita apoyos debido a que tiene el nivel de competencia adecuado |

31 [Recibe Bpoyo del maestro de PT

34 | NGHEGICNFONANOIANEDOVOSIESDEBIHIBOS o e! contexto escolar.

35  |A nivel escolar, recibe apoyo ordinario en lengua y matematicas.

38  [Xxxx recibe apoyo ordinario en lengua y en los aspectos l6gico-matematicos.

4 [Xx Tecibe apoyo especifico de PT para mejorar las funciones ejecutivas y apoyo ordinario en
matematicas.

42  |[El grupo recibe apoyos ordinarios mediante desdobles.

6 [Elalumno NCGIDIGEPOVOIIGIINGUANIG

7 A nivel escolar, recibe apoyo ordinario en lengua y matematicas.

8 El nifio recibe apoyo ordinario en lengua y matematicas.




9

apoyos ordinarios en las areas ya citadas, Lengua y Matematicas.

Leyenda de colores: [iIEGIBSIABONE apoyo ordinario APOYO especifico

10 [se le realizan adaptaciones de acceso con el fin de que pueda compensar sus dificultades.
11 |docente hace meses que aplica las medidas educativas recomendadas para alumnado con
dificultades especificas de aprendizaje
2 sabe que XX tiene intereses por la historia y los animales, por ejemplo, pero sus intentos de
motivarle con estas estrategias no sirven, ni para que termine las tareas ni para que disminuya
su comportamiento inadecuado, incluso en visitas a lugares que docente sabe que le gustan
(museos, etc.). Es como si continuamente deseara Ilamar la atencion.
29  |Estuvo en seguimiento por parte de docente del curso pasado, con la ayuda de la madre, con el
fin de mejorar su adaptacién y comportamiento.
31 |Docente ha trabajado para mejorar su nivel de integracion en el grupo clase. Y controlar su
conducta
3
g 36  |El aula esta organizada de forma que se puedan atender a las necesidades de los alumnos.
g XXX se sienta cerca de su tutora y junto a compafieros que le ayudan en su aprendizaje.
[%2]
@ ~ A 5 Z 0 2
8 38  |Docente sefiala que ademas, se le han hecho adaptaciones metodoldgicas, asesoramiento a la
familia y agrupamientos flexibles
39 | Se secuencian las actividades en varios pasos. Se utiliza el aprendizaje tutorado como medida
ordinaria.
41 |Los alumnos se organizan en pequefio grupo.
8 Tiene una compariera-tutora que le recuerda las consignas mas importantes, le ayuda a
organizar la agenda, etc
9 Ademas, se le pone preferentemente siempre cerca de la pizarra, para evitar que pierda la
atencion por lo que se explica.
Leyenda: Adaptaciones de acceso adaptaciones metodoldgicas actuaciones para mejorar situacion
socioafectiva asesoramiento a la familia medidas para dificultades de aprendizaje
1 [El centro EUientaicon apoyos especificos.
12 |El centro cuenta con los _ aungue con horas insuficientes para atender
todas las necesidades del centro de la forma mas conveniente.
14 [El centro Cuenta con 10s recursos especificos de apoyd, aungue con escasa disponibilidad horaria|
= para atender bien todas las necesidades de todo el centro.
(2]
> 7 s
- 32 [Xxxxx esta en un centro de una linea que Clenta con fecUrsos de'apoyo especializado.de PT.y/
& Al
41 |Colegio iling, que cuenta con especialisa en Audicién y Lenguie y Pedagogia Teraperica,

El centro recibe atencién semanal y quincenal por parte de la Orientadora.

Leyenda: _ escasa disponibilidad

Docent

es

12

Docente tiene una vasta




14 |Docente tiene gran experiencia en el trabajo con nifios con necesidades especificas de apoyo

15 |- La coordinacion entre todos los profesionales que intervienen con el alumno se realiza de
forma periddica.

2 ha analizado la metodologia docente, y se puede concluir que _‘

31 Docente ha trabajado para mejorar su nivel de integracion en el grupo clase. Y controlar su

39 |Se favorece la coordinacion a nivel de todo el profesorado que incide en el alumno, con el fin
de adoptar las mismas medidas metodoldgicas.

41 [El Plan de Atencién del Centro dispone de las medidas adecuadas para dar respuesta a las
necesidades especificas de apoyo educativo de los alumnos, de conformidad con la legislacion
vigente.

Leyenda: Profesorado con experiencia adecuada que interviene ante las necesidades Coordinacion |

entre docentes PAD con medidas adecuadas para el ACNEAE

ANEXO 1V. Extracciones de los objetivos especificos cinco, seis y siete.

EXTRACCIONES DEL NODO “NECESIDADES DE APOYO EDUCATIVO”

Doc. Fragmento

TDAH

Se observan ciertas conductas que podrian ser compatibles conjiiDEIGGHNIGEY, pero, sin embargo, su
velocidad de procesamiento es bastante buena, de hecho, es su punto fuerte en las pruebas cognitivas.
Hay que observar evolucién y segln ésta, considerar la posibilidad de iniciar protocolo tdah con salud
mental.

10 Déficit de atencion confirmado por el contexto clinico y con medicacion.

funciones ejecutivas por debajo de la media y dificultades para mantener la atencion, estilo de
aprendizaje compatible con la presencia probable de un déficit de atencién con hiperactividad. Debido
a ello, ruego al servicio de Pediatria que XXXX sea derivada al Servicio de Salud mental infanto-
11 juvenil dentro del protocolo de TDAH. Quedo a su disposicién para cualquier otra informacion que
pudieran necesitar.

*sintomas compatibles con la presencia de déficit de atencién con hiperactividad, que le impide
centrarse en las tareas y comprender instrucciones y tareas, asi como controlar impulsos.

12 1° se deriva al alumno a salud mental de molina de segura, con fecha de 19 de febrero de 2015, con el
fin de confirmar, en su caso, la presencia de sindrome de déficit de atencion con mas o menos
hiperactividad como causa fundamental de sus dificultades.

Sin embargo, creo conveniente que se considere el riesgo de la presencia de tdah, si tenemos en cuenta
la alta comorbilidad que suele haber dentro de las dificultades de aprendizaje especificas no asociadas
a discapacidad. Se deriva al servicio de Salud mental con el fin de tener un diagnéstico clinico.
Sintomas compatibles con la presencia de déficit de atencién con hiperactividad, que le impide
centrarse en las tareas, perder material necesario, darse golpes, gran inquietud motora, impulsividad
también cognitiva, a veces.

13




14

Recibimos el informe de salud mental, en el que se confirma que xxx tiene déficit de atencion. Tiene
alto riesgo de que sus problemas de atencion puedan deberse a la presencia del sindrome tdah, subtipo
inatento.

15

Ademas, observamos en el alumno que presenta indicadores de tener un posible trastorno de déficit
de atencion (tda) asociado, presentando indicadores de riesgo de déficit de atencion tanto en el ambito
escolar como en el contexto familiar.

Si persisten las dificultades en los controles atencionales, aconsejamos derivacion de la
alumna a los servicios de salud (pediatria y salud mental) y que se continte en el centro

16

La existencia de la sintomatologia tdah, sobre todo en [l EICGHNIGE, 10 que confirma el servicio de
salud mental infanto juvenil, por lo que el nifio estéa en tratamiento farmacoldgico, con buena tolerancia
al mismo y buena evolucioén.

17

Se deriva al servicio de salud mental con el fin de tener un diagnostico clinico.

Sintomatologia compatible con el sindrome tdah.

18

Importantes dificultades para atender (dentro de lo normal para su edad), las consignas, en la memoria
de trabajo, en las pruebas relacionadas con la velocidad de procesamiento, observandose también gran
inquietud motriz.

Presenta necesidades especificas de apoyo educativo asociadas a la presencia de sintomatologia
compatible con un déficit de atencion con hiperactividad.

19

Sintomas que podrian ser compatibles con la presencia de déficit de atencion con hiperactividad. Se
recomienda que se haga en Salud mental un diagnéstico diferencial y considerar si los sintomas de
XXX estan relacionados con la presencia de TDAH.

Problemas atencionales tiene necesidades especificas de apoyo educativo por la presencia de un
trastorno de la actividad y la atencion (segun informe clinico), con problemas de conducta secundarios.
Ademas, hemos recibido el informe clinico, con fecha de 16 de mayo de 2017, en el que el psicélogo
clinico concluye que el nifio tiene un trastorno de la actividad y de la atencion primario, sobredotacion
intelectual y trastorno de conducta asociado.

20

Rasgos compatibles con la presencia de deficit de atencion con hiperactividad. Se recomienda que se
haga en Salud mental un diagnostico diferencial y considerar si los sintomas de XXX estan
relacionados con la presencia de TDAH.

21

Compatibles con la presencia de un déficit de atencion sin hiperactividad, es decir, tdah, subtipo
desatento. Por ello, sera derivado al servicio de salud mental infantojuvenil y, mientras tanto, se haran
adaptaciones de acceso habituales en estos casos

Problemas de atencidon-concentracion. Desconecta con mucha facilidad y a veces da respuestas que no
tienen nada que ver con lo que se esta tratando en ese momento.

Tiene un procesamiento lento de la informacidn, es decir, razona bien, pero necesita mas tiempo para
dar las respuestas. Al ser un nifio inteligente, se percata de esta dificultad, lo que le puede hacer sentir
inferior y bloquearse, lo que puede llevar a pensar a los demas que tiene dificultades para razonar.

22

presentar sintomas compatibles con la presencia de deficit de atencion con hiperactividad y de
trastorno de conducta. Por ello, seré derivado al servicio de salud mental infanto juvenil de molina de
segura para tener un diagnostico clinico.

23

Sintomatologia compatible con un trastorno por déficit de atencion con mas o menos hiperactividad.
Se deriva al servicio de Salud mental con el fin de tener un diagnéstico clinico que nos permita
descartar, en su caso, la presencia de TDAH.




24

Sintomas que podrian ser compatibles con la presencia de TDAH. Se recomienda que se haga en
Salud mental un diagndstico diferencial y considerar si es posible que confluya un TDAH.

26

Es necesario derivar al contexto clinico con el fin de tener informacion sobre la naturaleza Gltima de
sus problemas de atencién-concentracién, impulsividad, etc.

Sintomas compatibles con la presencia de un tdah.

También lo observan mas nervioso e intranquilo, al menos en el contexto escolar. La madre dice que
a pesar de que tiene momentos en los que es impulsivo y, sobre todo, renuente a iniciar las tareas, ve
una evolucion positiva desde el curso pasado.

28

Podrian ser compatibles con un déficit de atencion. Se recomienda que se haga en Salud mental un
diagnostico diferencial y considerar si es posible que confluya un TDAH.

29

Dificultades para permanecer en las tareas, dispersion atencional, dificultades para controlar el
comportamiento, que le influyen tanto en la realizacion de tareas como en la relacion con iguales.

Sintomas compatibles con la presencia de un trastorno por déficit de atencion

Por ello, se recomienda a la familia contar con la evaluacién clinica del servicio de Salud mental
infanto-juvenil de Molina de segura y se le solicita que pida cita en su pediatra.

Se deriva al servicio de salud mental con el fin de tener un diagndstico clinico.

Sintomas compatibles con la presencia de déficit de atencion con hiperactividad, que le impide
centrarse en las tareas, gran inquietud motora e impulsividad.

30

Estd més despistado, olvida tareas en casa, tiene que estar mas atenta a que haga las tareas, etc. Por
ello, seria conveniente que el nifio fuese a salud mental con el fin de hacer un diagndstico diferencial
que nos permita establecer si los problemas de atencidn que tiene pueden estar asociados a la presencia
de un trastorno por déficit de atencién con mas o menos hiperactividad o son asociados a la presencia
de las otras dificultades que presentar.

31

Inatencién e impulsividad, cognitiva y conductual, lo que provoca la presencia de conflictos con
iguales mal resueltos por su parte. Fue derivado a Salud mental debido a que tenia sintomas
compatibles con FDAHly este término ha sido confirmado en este servicio.

32

Atencién muy dispersa. Aunque comprende las instrucciones, hay que darlas de nuevo de forma
individualizada y reiterada, pidiéndole de forma contundente que preste atencion, para que inicie la
tarea. Necesita, ademas, constante guia y supervision para que siga las pautas y normas, tanto en el
juego como en las tareas.

Rasgos encuadrables dentro del trastorno por déficit de atencidon con hiperactividad (tdah) Es
importante revisar este informe cuando se tenga el diagndstico clinico de Salud mental, asi como al
final de la etapa de Infantil

33

Ciertas dificultades de atencion y de impulsividad. Conviene analizar en el contexto clinico la
naturaleza dltima de sus dificultades en velocidad de procesamiento, atencién e impulsividad, por si
hubiese comoérbido, o secundario a lo anterior,|trastorno por déficit de atencion con hiperactividad.

34

Podrian ser compatibles con un déficit de atencién. Problemas de atencion




35

Conducta inadaptativa por su pasividad extrema (al menos aparente), lentitud, inexpresividad. Se
desconecta. No sigue las consignas. No corrige. El profesorado sefiala que es como si no tuviera fuerza
en la mano.

Se recomienda que se haga en salud mental un diagndstico diferencial y considerar si los sintomas de
XXXxX estan relacionados con la presencia de tda o cualquier otro trastorno que justifique su retraso
madurativo, su lentitud, inexpresividad, escasas habilidades sociales, por inhibicién y aparente falta
de interés por la interaccién, salvo con algin amigo, entre otros problemas.

36

Sintomatologia compatible con tdah (tipo combinado), que debe ser confirmado en salud mental.

37

el alumno trabaja de forma irregular debido supuestamente a que se le ha modificado la medicacion
y hasta que se le regule es normal. Su atencién va disminuyendo a lo largo de la mafiana especialmente
después del recreo.

Trastorno por déficit de atencién con hiperactividad por el que esta en seguimiento en salud mental,
con medicacion.

38

Atencién: tiene grandes dificultades. Es muy dispersa, pasando muy rapidamente de una cosa a otra
sin terminar lo anterior. Eso le hace muy lento en la realizacion de las tareas.

Baja motivacién por aprender, que debera ser objeto de intervencion con el disefio de un programa de
refuerzo diferencial de conductas. No obstante, este bajo nivel de motivacion y la observacion de otras
conductas, podrian estar relacionados con sintomas compatibles con la presencia de un trastorno por
déficit de atencion con hiperactividad. Hay que derivar al contexto clinico (Centro de Salud mental
infanto-juvenil) con el fin de descartar, en su caso, este trastorno.

39

posible trastorno por déficit de atencién.

Se distrae con facilidad. Tiene un bajo nivel de atencién y concentracion.

Su principal caracteristica es que tiende a hacer todo con demasiada rapidez, lo que hace que tenga
una lenta dificil de entender y comenta, con mas probabilidad, errores.

Trastorno por déficit de atencion con hiperactividad, confirmado en salud mental, y por el cual, esta
recibiendo seguimiento y tratamiento farmacoldgico.

41

Alumno con necesidad especifica de apoyo educativo asociado a [fastorno por deficit de atencion e |

No constan informes previos. Xxxxxx tiene cita en salud mental el 24 de noviembre para valoracion
de tdah,

42

Xxxxx es un alumno con necesidades especificas de apoyo educativo asociadas a tdah. La madre
aporta informe clinico del servicio de salud mental infanto-juvenil con fecha 19-10-2017 en el que se
concluye trastorno hipercinético. Recibe tratamiento farmacolégico.

43

La profesora manifiesta que es muy inquieto, presenta problemas para mantener la atencion y seguir
las explicaciones.

Alumno con necesidades de apoyo educativo asociadas a tdah tipo combinado.

En el informe clinico psiquiatrica del csm de molina de segura realizado por la dra xxxx presenta un
diagnostico de tdah tipo combinado con tratamiento farmacolégico con metilfenidato en pauta
ascendente.




Cuando tengamos el informe de salud mental, se revisaran estas medidas. Es necesario que el nifio
acuda a salud mental con el fin de que le realicen una evaluacion clinica para descartar, en su caso, la
presencia de tdah. Rasgos compatibles con la presencia de déficit de atencion con hiperactividad.

Baja tolerancia a la frustracion. Procesamiento muy lento de la informacion.
Dispersion atencional. Sintomas compatibles con la presencia de un déficit de atencion. Su velocidad
de procesamiento justificaria su forma de trabajar, muy lenta, asi como lo que sefiala la madre, que es
muy despistado, con una gran dispersion atencional, este es claramente su punto mas débil y motivo
por el cual sera derivado a Salud mental.

Dificultades para atender a los estimulos relevantes. A veces, tiene bloqueos. Se cansa con facilidad.
Rinde mucho mejor cuando el adulto regula la actividad.

Sintomas compatibles con la presencia de un trastorno por déficit de atencién con mas o menos
hiperactividad. Se recomienda que se haga en Salud mental un diagnéstico diferencial y considerar si
los sintomas de Estan relacionados con la presencia de  TDAH, ademas de las demés dificultades.
Procesamiento lento de la informacion.

Para los sintomas compatibles con tdah, hay que tener en cuenta que el nifio tiene que ser evaluado
por el contexto clinico para, en su caso, descartar 0 no, la presencia del sindrome. Mientras tanto, la
normativa establece que mientras se den los sintomas, hay que disefiar las medidas educativas que
permiten el mejor desarrollo del alumno.

Dificultades en atencion sostenida y selectiva. No estamos seguros de si estas dificultades son
secundarias a las dificultades de aprendizaje no verbal o es una dificultad comérbida. Por ello, es
importante derivar a salud mental infanto- juvenil, con el fin de hacer una evaluacién clinica que nos
permita establecer la causa Ultima de sus dificultades.

Leyenda de colores:

trastorno por déficit de atencion e hiper actividad déficit de atencion derivar a salud mental sintomas
compatibles confirmado en salud mental

Doc. Fragmento
1o | Dificultades en el dominio de la lectoescritura compatibles con la presencia de tisortografid (natural |
y arbitraria) y dislexia (con un nivel de comprension lectora inferiores a 4° de primaria).
1 Dificultades en el &rea de la lectura y escritura, por ahora, sin que esté afectada la comprension lectora.
Estas dificultades son compatibles con dislexia.
s | 1o |Cierto EEOIEICONCIENCONIeHEE. ue ha de ser motivo de entrenamiento, aunque presenta
5 evolucidn positiva en solo unas semanas. Presenta dificultades en el inicio del aprendizaje lectoescritor
)
5
§ Ciertas dificultades en motricidad fina o grafomotricidad que debe ser entrenada.
5 retrasoenconciencia forogic
_| )
14 | Dificultades especificas en escritura, con disgrafia y _
Proceso de aprendizaje de los procesos lectores y escritores son deficitarios con respecto al nivel
15 escolar que cursa. Tiene dificultades significativas y persistentes en lectoescritura,

presentando alteraciones tanto en la lectura como en la escritura. Rasgos compatibles con trastorno
lectoescritor: dislexia del desarrollo que estan dificultando su proceso de aprendizaje.




Cierto retraso en _ que ha de ser motivo de entrenamiento, lo que hace que el

16 | nifio tenga necesidades de apoyo educativo asociadas a dificultades en el inicio del aprendizaje de la
lectoescritura.
17 Ciertas dificultades en la escritura que pueden deberse a su impulsividad. Habrd que observar
evolucion.
19 Retraso en el progresivo dominio de la lectoescritura, que ya en 2° trimestre de 2° de primaria,
podriamos casi con seguridad afirmar que suponen sintomas compatibles con dislexia.
Dificultades en el progresivo dominio de la escritura. Disgrafia y diSortografia leves, que deben ser
oo | Obieto de trabajo (COMCIERCIENORBIBEIEa Durante el proximo curso, se establecera si estamos ante un
retraso lectoescritor 0 un trastorno compatible con dislexia.
Dificultades leves en decodificacion lectora sin problemas en comprension lectora.
Por otra parte, el nifio tiene cierto retraso lectoescritor, sobre todo, en lectura y escritura. Los
problemas que refiere docente en comprension lectora parecen mas bien un problema de atencion que
21 de comprension. Sin embargo, conviene seguir haciéndole un seguimiento en este aspecto para tener
un punto de vista méas definitivo. En el momento actual conviene que se trabaje
para que, sea definitivo este problema (dislexia) o un retraso relacionado con sus problemas
de atencion e inmadurez, vayan mejorando los procesos basicos deficitarios.
23 Sintomatologia compatible con un trastorno por déficit de atencion con mas o menos hiperactividad y
con dislexia del desarrollo.
24 | Dificultades en el inicio del aprendizaje lectoescritor
Dificultades especificas en lectoescritura o dislexia del desarrollo, con afectacion en decodificacion
26 lectora y en escritura. Por ahora, no hay afectacion en comprension lectora, si la actividad se hace con
atencion individualizada. En el contexto del aula, por la intervencién de otros aspectos, como
dificultades para atender y concentrarse o para controlar sus impulsos, su rendimiento es mas bajo.
30 | Dificultades especificas en lectoescritura
Dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura y la escritura que podrian ser compatibles con
31 | lapresencia de dislexia, aunque debido a la edad del alumno, habria que descartar primero que se trate
de un retraso en GIGHOINONOIOGIOH
33 Dificultades en el aprendizaje de la escritura. Disgrafia. Mala organizacion del espacio, lo que le lleva
a cometer errores importantes en las tareas.
35 | Dificultades especificas en lectoescritura compatibles con la presencia de dislexia.
Aunque tiene una decodificacion lectora con un nivel inferior a la media de los nifios de su edad,
37 | comprende bien. Cierta disgrafia, muy leve, con algunos errores de ortografia natural en escritura y
mala grafia. Estas dificultades aparecen en muchas ocasiones de forma secundaria al tdah.
4 | Dificultades en el dominio de la lectoscritura compatibles con dislexia y disgrafia,
41 | Y adificultades especificas de aprendizaje, con afectacion la escritura (_ y disgrafia)
Nivel lectoescritor por debajo de lo que se espera para su edad, por lo que se concluye que tiene
6 |dificultades especificas en el area del lenguaje escrito, compatibles con disgrafia, HiSortogratia y
dislexia (esto Ultimo de caracter muy leve).
7 | Dificultades especificas en lectoescritura compatibles con la presencia de dislexia y disortogratial |
9 | Dificultades en el inicio del aprendizaje lectoescritor secundarios.

Leyenda de colores: _ Dislexia Disgrafia _Dificultades en el

inicio del aprendizaje lectoescritor retraso lectoescritor dificultades en motricidad fina o grafomotricidad

Doc.

Fragmento




Dificultades de aprendizaje no verbal,

conducta

IS
o]
L 9 Dificultades en el aprendizaje no verbal que podrian ser compatibles con la presencia de un trastorno
= de aprendizaje no verbal.
(3]
T
>
D
(=
D
-
Doc. Fragmento
Dificultades en el lenguaje oral, se confirma la presencia de dislalias multiples, sobre todo en las
consonantes iniciales y en los sinfones, sin embargo, se trata de una dificultad leve. El nifio tiene un
1 lenguaje inteligible, abundante vocabulario, tiene un nivel de informacion elevado y lo expresa de
forma correcta cuando la situacion es dirigida. Tiene dificultades en situaciones mas espontaneas.
Cierto mutismo electivo que habria que observar y tratar introduciendo estrategias de mejora de los
elementos emocionales, pero también de mayores exigencias de madurez.
I 10 Dificultades en el lenguaje oral, compatibles con un trastorno especifico del lenguaje mixto
s - -
° expresivo-comprensivo.
5+
> |13 Dificultades en lenguaje oral: dislalias.
(=
q’) -r" - - -7 - -
- |26 Dificultades leves en lenguaje oral debido a una alteracidn en el paladar. Disglosia.
31 Falta de entendimiento de los mensajes orales, conflictos con iguales por no entender bien los
comentarios, bromas, reglas de juegos.Trastorno especifico del lenguaje,
38 Dificultades especificas en el lenguaje oral, especialmente en los aspectos fonoldgicos y sintacticos.
Doc. Fragmento
10 Riesgo de presencia de dificultades especificas en el aprendizaje de las matematicas
11 Dificultades en el area de las matematicas, compatibles con discalculia.
19 Hay también sintomas de la presencia de dificultades especificas en el area de las matematicas,
26 Alto riesgo de la presencia de dificultades especificas para el aprendizaje de las matematicas o
0 discalculia.
8
lg 30 (dificultades especificas en el area de las matematicas)
D ) 7 T - 3 - 7
§ 37 Dificultades en el area de las matematicas asociadas a este sindrome también.
4 , dificultades en el aprendizaje de las matematicas, compatibles con discalculia.
7 Dificultades especificas en el aprendizaje de las mateméticas compatibles con discalculia.
9 Dificultades en el inicio del aprendizaje de las matematicas secundarios.
Doc. Fragmento
g 32 presencia de sintomas compatibles con la presencia de un Trastorno negativista desafiante.
o z 3 N T T A P
c presentar sintomas compatibles con la presencia de déficit de atencién con hiperactividad y de
g g22 trastorno de conducta. Por ello, seré derivado al servicio de salud mental infanto juvenil de molina de
@
|_

segura para tener un diagnostico clinico.




Ademas, hemos recibido el informe clinico, con fecha de 16 de mayo de 2017, en el que el psicélogo

2 clinico concluye que el nifio tiene un trastorno de la actividad y de la atencién primario, sobredotacion
intelectual y trastorno de conducta asociado
EXTRACCIONES DEL NODO “MATERIALES Y ESPACIOS”
Doc. Fragmento
10-
19-
24- | Utilizar maltiples medios, tanto para la representacion y acceso a la informacién, como para
34- | que el alumno pueda hacer las tareas y mostrar los resultados de su aprendizaje (audiovisuales,
37- | mapas, etc)
39-5-
7
36 Utilizar material didactico adecuado a su nivel de competencia curricular actual.
=
N Utilizar maltiples medios, tanto para la representacion y acceso a la informacién como para que
38 el alumno pueda hacer las tareas y mostrar los resultados de su aprendizaje (diversificar
3 4 métodos de ensefianza y de evaluacién). Utilizando materiales visuales, auditivos o
E manipulativos y combinando las actividades de mayor interés con aquellas de menor interés.
El estudiante retiene mucha méas informacion cuando lee, oye, ve, dice y hace que cuando s6lo
escucha.
3
= 42
5 Utilizar preferentemente materiales manipulativos, por los que muestre preferencia
IS
b
Leyenda: Idea general Aspecto en que basarse Canal de entrada
10-7- Darle los contenidos de aprendizaje, en la medida de lo posible, EORMCHENMASIGIENNS. £ st |
demostrado que la comprensidn en estos casos es mejor con letra més grande.
11 | Darle [EXIGSGONNCHGIGIGNGE
= P Para las dificultades de dislexia y disgrafia: +darle los [EXIOICSCHOSHOIOCORIAOSICONMENE
S S RCEICENEIEBIEN =<t demostrado que su rendimiento mejoraria con esta medida;
o
1+
2 |6 Los textos impresos hay que intentar que sean con |EGITESIGRANGE]
9 Usar material impreso _ bien espaciados y _—

Leyenda FacerIaTIetraimas arade Apoyos visuales




Complementar aprendizajes o contenidos (10)

10-

19-

24-
35-7

Potenciar en el aula el uso de las nuevas tecnologias para apoyar y compensar sus dificultades
de aprendizaje:

-Tener preparado material complementario a nivel
(material contable para tareas de matematicas, abaco, objetos
que refuercen la comprension de alguna explicacién), que permitan al alumno acceder al
contenido o realizar la tarea sin las trabas ocasionadas por sus dificultades especificas de
aprendizaje.

-El material complementario que se prepare, debe estar encaminado a compensar las
dificultades en lectoescritura y de uso del lenguaje. No para simplificar contenidos curriculares,
sino la forma de acceder a ellos.

18

- _ que le den pistas adicionales para mejorar su comprension.

-Diversificar los materiales curriculares, permitiendo al alumnado la propuesta de materiales
complementarios y motivantes, relacionados con los estandares que se vayan a trabajar (por
ejemplo, proponerles “a ver quién trae el texto o la frase, o la foto, etc. mas original sobre el
contenido ...”)

28

entrada de informacion (audiovistiales, mapas, esqliemas,..); sobre todo para el aumento de la

motivacion y captar con mayor probabilidad su atencién.

36

Utilizar materiales complementarios y de refuerzo que le ayuden a alcanzar los objetivos y
contenidos de su nivel y Ciclo, sobre todo para seguir avanzando en los aprendizajes
instrumentales. Si no existe disponibilidad horaria para trabajar ese material en clase o en los
apoyos, se puede implicar a la familia para que lo trabajen en casa. Llevar a cabo seguimiento
con la familia de este trabajo.

Leyenda: material visual material digital matefial manipulativo principios




Apoyar realizacion (14)

10-
19-
24-7

-Permitir el uso de apoyos materiales: se debe permitir el uso de recursos didacticos tales como
calculadora (una vez que tienen adquiridas operaciones), sobre todo para que pueda confirmar
si las operaciones las ha hecho bien.

Ordenador: presentacion de trabajos en formato word, uso de autocorrector ortografico;
Aplicaciones especiales que facilitan la conversién del texto escrito en audio; Uso de
audiolibros... ver recursos en la web www.helpdeskinld.com

11-6

Permitirle que haga trabajos con ordenador, con el fin de poder usar de forma sencilla, un
procesador que corrija la ortografia.

26

Segln evolucién, sobre todo en los dltimos cursos de Primaria, considerar la posibilidad de
dejarle una calculadora para hacer los exdmenes y en el caso de las tareas, para comprobar
resultados

28

También seria interesante contar con una carpeta o caja de actividades de enriquecimiento, que
supongan un reto para el nifio, y cambiar aquellas que son mas repetitivas (que otros nifios
pueden necesitar como practica, pero que para él pueden convertirse en algo tedioso que le
predispone a tener problemas emocionales, de desmotivacidn, o incluso, llamadas de atencion).

30

Se le pueden dejar o las tablas de multiplicar o una calculadora para poder ser mas rapido en
los calculos y que pueda usar sus recursos cognitivos en la resolucion de la tarea. En casos
leves, la calculadora se puede usar mas como forma de asegurarse el alumno que ha hecho bien
el célculo o como guia, que como instrumento de calculo. Siempre hay que ir de menor ayuda
a mas, por lo que conviene probar el uso de la calculadora al final de la tarea y si son muchos
los errores que comete, ya usarla desde el principio

37-5-

En la medida de lo posible; permitirle usar una calculadora y las tablas de multiplicar, utilizar
materiales informaticos de aprendizaje. Debido a la dificultad que tienen para abstraer
conceptos matemaéticos, dar la posibilidad de manipular material para la resolucion de los
problemas (un &baco, lapices de colores, subrayar en diferentes colores los enunciados, poder
hacer dibujos gréaficos, etc.). En cursos mas avanzados se les puede permitir tener un esquema,
en algun sitio visible (por ejemplo, pegado en el pupitre), de los pasos generales de las
autoinstrucciones (planificar, corregir, repasar.

39

En la medida que sea posible o en determinados momentos, utilizar materiales informaticos de
aprendizaje.

-Usar software para afianzar conceptos y realizar ejercicios de manera multimedia, a través de
Jelic, Hot Potatoes o Smartick (ver www.helpdeskinld.com)

- Utilizar guias que le ayuden a mejorar la estructuracion del espacio (por ejemplo: pautas para
introducir las cifras o palabras sin dar lugar a errores).

- Probar diferentes tipos de cuadernos para comprobar en cuales se organiza mejor el espacio.
Darle pistas visuales acompafiadas de guia verbal para que estructure mejor el espacio en la
realizacion de tareas sobre todo en matematicas, donde el espacio es fundamental para operar
bien.

-Permitirle el uso de otros soportes como el ordenador, para que ella se fije en las correcciones
de ortografia que éste le hace y las automatice

Leyenda materiales informéticos pistas visuales calculadora manipular material



http://www.helpdeskinld.com/
http://www.helpdeskinld.com/

Organizacion y coordinacion (15)

10-

Acordar el uso de agendas, en formato papel o de tipo digital, para favorecer la organizacion

19- . .
24-34 de las tareas. Ayudarle a que no olvide apuntar cosas importantes

11 | Ayudarle a gestionar la agenda.
Acordar el uso de agendas, en formato papel o de tipo digital, para favorecer la organizacién

28 |de las tareas. Ayudarle a supervisar que tiene todo lo relevante apuntado, o bien con una
revision del adulto o bien usando un compafiero-tutor.
Acordar con la familia el uso de una tabla que va y viene del colegio a la casa en la que se le
reconoce con una cara sonriente cuando cada periodo de la mafiana hay ido bien o con una cara

29 triste si ha habido algin incidente. En casa reforzar si casi todo viene con caras sonrientes y
acordar premios o costes segin esto. Si hay coordinacién entre ambos contextos, estos
pequefios problemas iran cada vez a menos. Aunque estas conductas se deban a impulsividad,
este juego da a la nifia herramientas para ir gestionandolos mejor en el futuro.

30 | Supervision por parte del profesorado de la agenda, con el fin de que no olvide nada importante.

31 Es importante el uso y control de la agenda, revisando a diario que se ha apuntado todo y que
se lleva el material necesario para el estudio y realizar las tareas.
Procurar que XXX lleve una agenda casa-escuela. Donde apunte qué debe hacer, supervisado

36 | por el maestro, y la familia firme para constatar que lo ha supervisado en casa. También se
puede emplear grabadora para recoger las instrucciones
Utilizar elementos visuales: Horarios, esquemas, listas, dibujos... como material facilitador del
aprendizaje, ayudandole, o bien desde el profesorado o bien con un compafiero-a tutor-a a

37 centrarse en estos estimulos como facilitadores y no distractores del aprendizaje.

39-4-

5 . .
Es importante el uso y control de la agenda por parte del profesor y los padres, revisando a
diario que se ha apuntado todo y que se lleva el material necesario para el estudio y realizar las
tareas. para optimizar su rendimiento

9 -Usar la agenda escolar a modo de recordatorio y de organizador de las actividades que se van

arealizar en clase y las tareas para casa.

Leyenda: Agenda Elementos visuales Panel

Programas especificos

Usar programas de desarrollo de la inteligencia emaocional que tiene el centro. Cuentos para

1 X .
educar en valores, para ayudarle a mejorar su autoestima
Materiales especificos para emplear:
-Programa “Fijate y concéntrate mas. para que atiendas mejor” (atencién selectiva y sostenida).
Ed CEPE. Existen diferentes niveles en funcién edad, adecuar el mismo.
%6 -Programa de entrenamiento en planificacion. De 9-14 afios. Isabel Orjales Villar. Editorial

CEPE.

-Programa de entrenamiento para descifrar instrucciones escritas. A partir de 6 afios. Indicado
para nifios/as impulsivos y con Déficit de Atencidn con Hiperactividad. Isabel Orjales Villar.
Editorial CEPE.

-Programa de mantenimiento para descifrar instrucciones con contenido matematico. Isabel
Orjales Villar. Editorial CEPE.

Leyenda inteligencia emocional atencion TDAH matematicas




Doc.

Fragmento

Estructuracion espacial

Agrupamientos (6)

31-

Agrupamientos flexibles y trabajo en pequefo grupo que permita un proceso de ensefianza
aprendizaje mas individualizado

36-

Mantener la estructura de pequefio grupo, sin incluir amigos. Ir rotando la distribucién para
que todos trabajen con todos.

El maestro debe especificar los roles y funciones de los miembros del grupo, asi como
establecer de forma explicita las reglas de funcionamiento del mismo.

37-4-

Agrupamientos flexibles y trabajo en pequefio grupo que permita un proceso de ensefianza
aprendizaje mas individualizado.

Evitar juntar a todos los nifios con dificultades y separarlos del resto de alumnos pues
seguramente potenciard sus dificultades y no ayudara a solucionar el problema.

42

Propiciar los grupos heterogéneos y, en general, agrupamientos flexibles para favorecer la
participacion e integracion en las actividades del aula.

Leyenda: Agrupamientos flexibles Grupos heterogéneos Trabajo en pequefio grupo

Disposicion del aula (10)

18

Estructurar el espacio fisico, mediante una disposicion por filas que permita la discusion sin
entorpecer el trabajo independiente.

La colocacion de las mesas debe facilitar la movilidad del profesor por el aula.
Cuidar que en las aulas s6lo estén los materiales indispensables para el trabajo a realizar.

se puede crear un rincén sin estimulacion.
Estructurar el ambiente con sefiales visuales acerca de lo gue se espera de él.

Tener un rincon de enriquecimiento donde el alumnado pueda acceder a materiales asociados
a sus intereses y puedan completar el tiempo de clase con tareas de libre eleccion.

28

Por ejemplo, seria bueno tener un “rincén de enriquecimiento” disponible para toda la clase, e
invitar a a ir a este. En él, deberian haber actividades de creatividad plastica, verbal, de
razonamiento l6gico, adivinanzas, etc. Seria importante preguntar por sus centros de interés,
incluso los padres podrian proponer algunas actividades que saben que motivarian al nifio.
Hacer un uso completo de lo que se haga en este rincon por parte de los alumnos: que expresen
qué han hecho, por qué, etc. Esto desarrolla también la aptitud verbal oral, que destaca en XX.

31

Se recomienda tener el horario semanal en algun lugar visible del aula.

Ambiente muy estructurado, predecible y fijo, evitando los contextos poco definidos y cadticos.
Procurar informar siempre de las reglas o normas de la clase: es conveniente que estén siempre
a la vista del alumno.

Reservar un espacio en la pizarra, en un lugar visible, para anotar fechas de controles, entrega
de trabajos y tareas diarias que deben anotarse en la agenda. Dejar tiempo para que copien lo
que se ha anotado. Asegurarse con un compafiero tutor de que el alumno ha registrado lo
importante.

Se recomienda tener el horario semanal en algun lugar visible del aula.

Estructurar el aula mediante una organizacion clara que le permita entender qué se espera de él
en cada momento y en cada area (Utilizar muebles, letreros o dibujos para sefializar el espacio)

36

Se recomienda tener el horario semanal en algun lugar visible del aula.

Reservar un espacio en la pizarra, en un lugar visible, para anotar fechas de controles, entrega
de trabajos y tareas diarias que deben anotarse en la agenda. Dejar tiempo para que copien lo
que se ha anotado.




41

MANTENER un orden, una rutina y una prevision. Procurar un entorno educativo
estructurado, previsible y ordenado. Estructuracion espacio-temporal del aula: panel, agenda...
que sepa por adelantado lo que tiene que hacer, anticipandole la sistematica de las clases y las
tareas-actividades en todo momento.

Leyenda: _ disposicién por filas ambiente
predecible rincén sin estimulacion rincon enriquecimento panel agenda espacio en pizarra panel
normas horario a la vista

Ubicacion del alumno TDAH (11)

Situar al alumno cerca del profesor. En el lugar adecuado, lejos de estimulos, enfrente de él,
entre nifios tranquilos y a ser posible cerca del profesor. Debemos evitar que los alumnos con
TDA-H se sitlen cerca de ventanas o de la puerta para minimizar las distracciones visuales y/o

18 —

auditivas.

Para los alumnos con déficit de atencién S GOINGHICHGINOIGANDIANUIUGADUDIC NS
28 Sentarle cerca del profesor y ayudarle a que se centre en la tarea a través de mensajes positivos

Ubicar al alumno cerca del profesor para facilitar la supervision de las tareas, asi como el
31-  control de los distractores
42-9

Sentarle junto a un compafero tranquilo que pueda servir de modelo positivo

Sentar al alumno cerca del profesor, en primera fila a ser posible, lejos de puertas ventanas u
36 objetos que puedan ser motivo de distraccion. Asi como junto a compafieros tranquilos y

centrados, que puedan ayudarle en sus dificultades.

El lugar donde sentarlos:

Ubicar al alumno con TDAH cerca del profesor para facilitar el permanente contacto visual y
37- la supervision de las tareas, asi como el control de los distractores. De esta manera podra
39-4 ayudarle a reconducir la atencién con alguna sefial no verbal cuando se distrae (seria bueno
c negociar con él este tipo de sefiales, pues ayuda a que no se le estigmatice con las habituales

frases de “venga, atiende...

Sentarla junto a un compafero tranquilo que pueda servir de modelo positivo. Cuando el
alumno TDAH se pierda, podra mirar o consultar a su comparfiero y ubicarse otra vez en el
tema, ademas puede colaborar como guia de el alumno, especialmente en el aspecto agenda.

Leyenda Cerca del profesorJunto a un compafero tranquilo Primera fila Lejos de distractores.

EXTRACCIONES DEL NODO MATERIALES Y ESPACIOS EN DOCUMENTOS NO

PTI

Doc

Fragmento

Materiales

Principios (1)

15

b.13. Eleccion de materiales y actividades (mas acordes a su nivel de competencia
curricular).

Utilizar multiples medios, tanto para la representacion y acceso a la informacion como
para que el alumno pueda hacer las tareas y mostrar los resultados de su aprendizaje
Materiales didacticos adaptados a su nivel de competencia curricular.

Tener en cuenta los intereses y motivaciones de el alumno en la eleccidn de material.

Complem

entar

15

Utilizar material fanipulatiVe para iniciar y afianzar los aprendizajes, como regletas

para célculo, mapas en relieve, maquetas, cuerpos geomeétricos, etc.




Potenciar en el aula el uso de las nuevas tecnologias para apoyar y complementar sus
dificultades de aprendizaje.

Las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién: Grabadora, ordenador
con software especial tipo conversores de texto escrito a oral y viceversa, tablet,
DVD (materiales didacticos audiovisuales relativos a contenidos curriculares),
pizarra digital, acceso a Internet (acceso a webs de editoriales, portales educativos,
etc.), correctores de texto ortograficos, scanner, impresora, agenda electronica, ...

b) Materiales didacticos manipulativos, visuales y otros (graficos, mapas, esquemas,
fotos que faciliten la comprension de conceptos, documentales, peliculas, CD-Rom
de diferentes contenidos curriculares (para aprendizaje de idiomas...).

c) Enciclopedias digitales, atlas

Leyenda:_ material digital

Potenciar en el aula el uso de las nuevas tecnologias para apoyar y complementar sus
dificultades de aprendizaje.

Las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién: Grabadora, ordenador
con software especial tipo conversores de texto escrito a oral y viceversa, tablet,
DVD (materiales didacticos audiovisuales relativos a contenidos curriculares),
pizarra digital, acceso a Internet (acceso a webs de editoriales, portales educativos,

15 , . ..
etc.), correctores de texto ortograficos, scanner, impresora, agenda electronica, ...
D b) Materiales didacticos manipulativos, visuales y otros (graficos, mapas, esquemas,
s fotos que faciliten la comprension de conceptos, documentales, peliculas, CD-Rom
'S de diferentes contenidos curriculares (para aprendizaje de idiomas...).
2 c¢) Enciclopedias digitales, atlas multimedia,...
3 d) Calculadora.
S
5 29 Elegir cuadernos de actividades con formato sencillo evitando dibujos que no estén relacionados
5:‘ con la actividad a realizar.
En el futuro, cuando la tarea escrita sea larga, de mantenerse las dificultades, hay que tener en
8 cuenta la posibilidad de que use dispositivos que le permitan hacer una correccion adecuada y
que sea mas eficiente con su tiempo, como por ejemplo, tablets, etc.
Permitirle la presentacion de trabajos escritos en el ordenador.
Leyenda materiales informaticos
El tiempo hay que convertirlo en algo real, con relojes, temporizadores, cronometros, relojes de
— arena, etc.
>0
S o 22- | Utilice la agenda para anotar los deberes para que los padres puedan supervisar su trabajo en
§ § 33 |casa. La agenda puede servir de medio de comunicacion donde se anoten las conductas positivas
S g y aspectos a mejorar. No abusar de las criticas sobre la conducta y el rendimiento, puede ser muy
e .
25 negativo.
©3g
Leyenda: Agenda Elementos control tiempo
o 15 Materiales propios para el desarrollo de la lectoescritura (programa especifico de
(&] ., . i
% recuperacion de las alteraciones de la lectoescritura).
[<b]
2 29 Emplear programas basados en sistemas de puntos, fichas y otros privilegios para controlar el
& 33 comportamiento desadaptado. Alabar al propio nifio por sus logros diarios y elogiar a otro
§ alumno como modelo de conducta a seguir.
[=))
o A g o a o7 Lot
a | Leyenda inteligencia emocional atencion TDAH matematicas




Doc

Fragmento

8Estructuracion espacial

Contemplar (..)qué agrupamientos favorecen su participacién efectiva en los procesos de

15 ~ S
- ensefianza y aprendizaje.
)
8 Estructurar el espacio fisico, mediante una disposicién por filas que permita la discusién sin
= entorpecer el trabajo independiente.
i 22-
%
g 33 _
5(» La colocacién de las mesas debe facilitar la movilidad del profesor por el aula.
Cuidar gque en las aulas s6lo estén los materiales indispensables para el trabajo a realizar.
Leyenda: Agrupamientos flexibles Trabajo en pequefio grupo: disposicion por filas
15  Disposicion flexible
- , colocandolos fuera de su
S campo visual, también se puede crear un rincén sin estimulacion.
‘—; 9. e Estructurar el ambiente con sefiales visuales acerca de lo que se espera de él.
‘?‘j 33 e Poner la informacion de manera explicita, utilizando todo lo que pueda servir, como
= istas, recordatorios, sefiales: post-it, fichas, listas, dibujos, etc.
S .
'S
‘D
o
% °
a se puede crear un rincon sin estimulacion.
Estructurar el ambiente con sefiales visuales acerca de lo que se espera de él.
Establecer una organizacion y estructuracion de la clase clara, coherente, con normas
23 establecidas que se cumplen de forma estable... todo esto da sensacion de seguridad y ayuda a
regular su conducta, lo que a su vez, mejora el aprendizaje.
Leyenda ambiente predecible rincon sin estimulacion utilizar

sefiales visuales

Ubicacién del alumno TDAH (6)

Contemplar qué ubicacién en el aula es mas adecuada para el alumno y qué

15  agrupamientos favorecen su participacion efectiva en los procesos de ensefianza 'y
aprendizaje.
16  Sentarle cerca del profesor o con un compariero de clase tranquilo.
20 ¢ Sentar al alumno en un lugar donde hay los menos distractores posibles, cerca del profesor,
donde se le pueda guiar de forma individualizada todo lo que sea posible.
« Sentarle en el lugar adecuado, lejos de estimulos, enfrente de él, entre nifios tranquilos y a ser
posible cerca del profesor
22- e Para los alumnos con déficit de atencidon es conveniente _(pupitre)
33 durante un periodo largo.
e Debemos evitar que los alumnos con TDA-H se sitlen cerca de ventanas o de la puerta para
minimizar las distracciones visuales y/o auditivas.
e Colocar junto al estudiante compafieros que sean modelos apropiados
8 Sentar al alumno en un lugar donde hay los menos distractores posibles, cerca del profesor,

donde se le pueda guiar de forma individualizada todo lo que sea posible.

Leyenda Cerca del profesorJunto a un companero tranquilo Lejos de distractores_




EXTRACCIONES DEL NODO METODOLOGIA Y ACTIVIDADES CON PTI

Doc.

Fragmento

ACTIVIDADES

Disefio (22)

10-
19-
24-5-

Permitir la presentacidn de trabajos de clase en formatos alternativos al texto escrito, como las
presentaciones de ordenador, en audio, filmaciones, etc.

La eleccion de actividades para el alumno, debe ir encaminada a compensar las dificultades en
lectoescritura y problemas para conectarse al aqui y ahora, asi como para su gran lentitud y
problemas de lenguaje.

Las actividades se deben modificar con el objetivo de adaptarlas a las capacidades del alumno.
Minimizando la carga lectoescritora o verbal en funcién del nivel del nifio y teniendo siempre
presente que su falta de habilidad en estos procesos no debe interferir en la adquisicion del
contenido curricular. Es decir, no debemos privar al alumno de aprender cosas por el hecho de
que esas cosas se transmitan por una via a la cual él no accede bien.

Contribuir al desarrollo de las competencias basicas, el desarrollo del curriculo y las
caracteristicas personales de los alumnos. Para ello debe existir un consenso a nivel de centro
que serd plasmado en las programaciones docentes y didacticas, especificando el material y las
actividades que se van a desarrollar. En el caso de los alumnos con necesidad especifica de
apoyo educativo, debera hacerse constar el tipo de materiales o actividades especificas que se
Ilevaran a cabo con ellos, plasmandolo ademas en la adaptacién curricular que corresponda.

- Incorporar actividades que se salgan un poco de los deberes con lapiz y papel. Es decir, para
aplicar los contenidos aprendidos, no s6lo se deben realizar los clasicos ejercicios que vienen
en el libro, sino que, incorporando otro tipo de trabajos, ademas de dar la oportunidad al
alumno de demostrar lo que ha aprendido, ejercitamos otras habilidades. Por ejemplo, hacer
exposiciones orales, collage, postres, presentaciones, etc., es una forma de trabajar los
contenidos de multiples formas, al tiempo que potenciamos aspectos tales como la creatividad,
funciones ejecutivas de organizacion y planificacion, trabajo en equipo, compafierismo,
utilizacion de las nuevas tecnologias, etc.

Aligerar la carga de deberes para casa, ya que el alumno con difiultades de aprendizaje necesita
mas tiempo y mas esfuerzo para realizar los mismos deberes que otro alumno sin esta
alteracion. Negociar con él, en funcién de su evolucidn en las diferentes areas, el dar prioridad
a unas tareas sobre otras, centrandose en las mas relevantes para conseguir determinado
estandar.

11

Dar prioridad al uso del lenguaje oral, tanto en la presentacion de informacion como en la
realizacion de tareas. Permitirle que use mas lo que parece que es de su predileccion y que se
le da bien: dibujar. El lenguaje plastico también constituye una inteligencia importante a
desarrollar.

Disminuir la carga de tareas para casa con el fin de que pueda trabajar habilidades basicas
relacionadas con sus dificultades especificas: tablas, operaciones bésicas, conciencia
fonologica, decodificacion lectora, escritura, memoria de trabajo y razonamiento.

18

Graduar las actividades en orden de importancia en relacién a las competencias basicas del
curriculo, de tal forma que el nifio no tenga demasiadas tareas que hacer y pueda desarrollar
de forma armonica los diferentes aspectos del desarrollo, y tener tiempo para mejorar en los
aspectos mas pobres (funciones ejecutivas). Esto es mas relevante tras su paso a Primaria.




En el paso a Primaria, hay que disefiar con sumo cuidado las tareas para casa, haciéndolo
gradualmente, de tal forma que se mejore la adaptacion a otra etapa, y también, para garantizar
que pueda haber un equilibrio entre tareas, aprendizaje de habilidades especificas en su caso,
ocio, descanso, juego, socializacion.

Permitirles la propuesta de actividades originales, creativas, como refuerzo a una mejora del
comportamiento, mejor a nivel de grupo, para que se viva como algo de todos y no se asocie
con sus dificultades personales.

26

Cuidar bastante la cantidad de tareas que se mandan para casa. ES mejor que sean tareas
importantes en si mismas, que la cantidad.

28

-Aligerar la carga de deberes para casa, ya que el alumno con dislexia necesita mas tiempo y
mas esfuerzo para realizar los mismos deberes que otro almno sin esta alteracion. Esta
recomendacion es Util para todo el grupo clase. Los deberes deben ir aumentando
progresivamente a lo largo de la etapa, siendo muy cortos en 1°. Un buen ejemplo seria: cada
dia leer un poquito (procurando hacerlo por placer) y como mucho, hacer dos sumas y dos
restas

30

Disminuir el nimero de tareas para casa con el fin de que no esté toda la tarde trabajando. Con
dos horas de trabajo extra por la tarde es suficiente (entre todas las &reas). No se ha podido
establecer cientificamente que los nifios con dificultades de aprendizaje aprendan mejor por
practicar la division haciendo 20 divisiones. Es mejor la practica diaria a pequefias dosis y con
guia, aprendiendo autoinstrucciones de eficacia y automatizando los pasos

(por ejemplo, hacer cada dia dos restas, dos sumas, dos multiplicaciones y dos divisiones, en
caso graves, sélo una operacion de cada tipo)

34

-Aligerar la carga de deberes para casa, ya que el alumno con dislexia necesita mas tiempo y
mas esfuerzo para realizar los mismos deberes que otro alumno sin esta alteracion

Cuidar con esmero la cantidad de tareas para casa. Actualmente, lo ideal es que sélo tenga que
leer y hacer entrenamiento en conciencia fonolégica.

Disefar actividades cortas y guiar su realizacion lo mas posible.

31

Realizar tareas especificas motivadoras y relacionadas con el ambiente habitual del alumno.

Experiencias directas para aumentar su capacidad de observacion con el fin de descubrir
relaciones causa-efecto, secuencias temporales, autocorrecion de errores...

Mejorar la comprension de conceptos y relaciones entre ellos usando un lenguaje sencillo, de
frases cortas, usando claves visuales, diferentes canales de comunicacion o lenguajes.

36

e Introducir actividades individuales para el desarrollo de objetivos y contenidos especificos
para el alumno (mejorar la atencion, estrategias de planificacion, autoinstrucciones...).

¢ Reducir (seleccionando las méas importantes) y fragmentar las actividades que se exige al
resto de la clase. De igual manera, seleccionar las tareas que debe realizar en casa, de forma
que se prime la calidad en su realizacion, mas que la cantidad.

e Incluir tareas iindividuales i colectivasi donde iueda obtener éxito.
[ ) .

e Seguir fomentando actividades que potencien el contacto y la interaccion con sus
compafieros, supervisadas y dirigidas por el maestro y en las que XXX pueda contribuir,

sentirse (til i construir un autoconceﬁto iositivo.




e Procurar la suficiente coordinacién entre todos los profesionales que entran al aula, para que
las actitudes y la metodologia sea la misma.

e Seleccionar de cada unidad didactica que es lo mas importante, a fin de priorizar su

consecucion por parte de XXX. La motivacion empieza cuando vamos obteniendo éxitos.

37-
39-4-

¢ Es conveniente darles la oportunidad de realizar actividades que impliquen movimiento
(estiramientos, cruzar piernas, etc.). En la medida de lo posible, proporcionar pequefios
descansos, frecuentes y regulares.

e Secuenciar las tareas.

[ ]

[ ] .

¢ Asignar menos cantidad de ejercicios, es mejor que realice menos cantidad y bien hechos,
que mucho y mal.

¢ Regular los deberes para casa. Es preferible, en inicio, que hagan pocos pero bien acabados.
No COPIAR LOS ENUNCIADOS, SOBRE TODO SI TIENE MUCHAS TAREAS O
TIENE EXAMENES. ES MEJOR USAR LOS RECURSOS COGNITIVOS EN HACER
BIEN LA TAREA QUE EN COPIAR ALGO RUTINARIO.

41

e Minimizar la cantidad de informacion visual en una pagina.

e Usar herramientas visuales, como destacar, subrayar o usar un codigo de colores, para
enfocar la atencién en informacién visual importante (p. ej., simbolos operacionales,
instrucciones de las pruebas, palabras clave).

o Para las tareas de escritura, es recomendable poner una estructura visual como oscurecer las
lineas, usar hojas rayadas (para proporcionar retroalimentacion kinestética) o doblar el papel
para crear secciones visuales grandes y distintas.

42

e Presentar las tareas adecuadas a su nivel de competencia, asegurandonos de que va a tener
éxito en su realizacidn.

-Disminuir la carga de tareas para casa, con el fin de que pueda trabajar las habilidades mas
afectadas como la lectoescritura o las operaciones de célculo basicas

Limitar el nimero de las actividades para casa con el fin de que pueda rentabilizar esfuerzos,
prevenir bloqueos y permitirle trabajar las funciones alteradas y estudiar en un tiempo
razonable.

Leyend

a: Cantidad de tareas |EIMDORMGION Presentacion Principios Tipos

Doc

Fragmento

Durante la

realizacién de

11

e Asegurarse de que entiende las consignas ue sabe cdmo hacer las tareas, o

¢ Permitirle que no copie todos los enunciados de las tareas, pero ensefiarle buenos habitos
para que en cada cuaderno, tenga bien organizadas las tareas de cada unidad, etc.
¢ Cuando se le presente informacion por escrito larga o compleja, ayudarle a organizar la
informacion con pistas, esquemas, apoyo de imagenes, audiovisuales, etc.

e Ayudarle a estructurar las tareas.




13

e Todas las areas. Asegurarse de que entiende las consignas escritas.
e . Ayudarle a

18

e Asegurarnos de que entiende la informacion relevante para hacer tareas,
rutinas...haciéndole preguntas individualizadas o dandole informacion extra.

« Darle tiempo para que responda, darle pistas, no hacerle preguntas que requieran respuestas
demasiado amplias, sino mas concretas, que se puedan responder de forma sencilla.

¢ Reforzar sus logros de forma constante

26

e Darle 6rdenes simﬁles i breves.

¢ Dejarle las tablas de multiplicar si, trascurrido un tiempo, y con la seguridad de que ha
intentado memorizarlas, no ha logrado el objetivo, o no las tiene totalmente interiorizadas.

30

¢ No obligarle a copiar los enunciados.

¢ No hacerle estudiar “copiando” el libro.
e Estudiar dando — es decir oyendo, mas que leyendo,

sin abandonar del todo la lectura.
 Ofrecerle resimenes de los materiales que tienen mas datos verbales concentrados.
e Ayudarle a hacer mapas conceptuales, esquemas, etc.

33

e Darle 6rdenes simples y breves.

36

e Supervisar los ejercicios a medida que los acaba, estando un poco mas encima de la
actuacion del alumno.

e Asegurarse que ha hecho los deberes y conoce las tareas a desarrollar (supervisar que lo
apunta en la agenda, libreta y que sus padres lo supervisan, firmandolos).

e Permitir que cuando acabe una parte de la tarea, pueda ir a mostrarsela al profesor.

¢ En lo posible, espaciar las instrucciones de trabajo de forma que demos una nueva consigna
cuando XXX haya realizado la anterior.

« Pedirle que nos repita verbalmente qué debe hacer (de esta manera podemos constatar que
ha prestado atencidn y entiende qué debe hacer).

¢ Ante los cambios de actividad, advertir individualmente (de gran grupo a pequefio grupo, si
hay que copiar algo de la pizarra...).

e Dialogar con él para asegurarse que ha comprendido el trabajo que debe hacer.

¢ Antes de hacer cualquier actividad debemos anticiparle qué vamos a hacer y cémo queremos
que lo haga (prestando atencién, preguntando dudas, repasando...)

37-
39-4-

e Instrucciones claras y precisas, si puede ser, asegurandose de que €él personalmente las ha
recibido (mirandola a la cara, dirigiéndonos de vez en cuando particularmente a él...).

e Es importante que el profesor se asegure de que el alumno ha recibido las instrucciones
completas. Para ello se recomienda que le pida que repita lo que ha dicho, que lo escriba y
se lo ensefie, 0 bien, que lo lea en voz alta.

e Muchas veces escriben en cualquier folio sin ningtn orden. Si es el caso, explicar como
debe ser el orden de sus cuadernos, sin castigos, pero insistiendo para que lo haga y lo
aprenda. Es conveniente revisar sus cuadernos con cierta frecuencia. Necesitan mas
modelado, méas oportunidades para interiorizar este tipo de cosas

¢ Al inicio de las actividades, asegurarse que el alumno esta prestando atencién y que
comprende las instrucciones. Es necesario repetir las instrucciones todas las veces que sea
necesario. Hacerles preguntas frecuentes y secuenciadas con marcadores temporales. Ej:
¢ Por dénde empezamos? ;Y después de esto, qué viene?, etc.

41

e ASEGURARSE de que ha entendido las instrucciones escritas, preguntandole y que el
alumno responda verbalmente.
¢ FOMENTAR su autonomia personal en el desarrollo de las tareas.

42

¢ No permitir que se fatigue en exceso realizando una tarea, para lo que se debe variar el tipo
de tarea antes de que la misma suscite su aversion o rechazo.

e Supervision frecuente, por parte de sus maestros/as, acompafiada de instigacion verbal, y
refuerzo positivo asociado a la realizacidn de las diferentes tareas.




e Reforzar todos los Ioi;ros alcanzados, cualiuiera ﬂue sea el tiﬁo de tarea.

e Refuerzo al esfuerzo

e Permitirle que no copie los enunciados ni textos largos si no es estrictamente necesario.
3 Que repase

la informacion con esquemas, mapas conceptuales. .. y explicaciones/revisiones orales.

, Sobre todo en Lengua y Matematicas.
e Leerle los problemas matematicos y todas las tareas importantes, sobre todo cuando se prevé
que puede estar mas cansada, para asegurarnos de que entiende lo que ha de hacer.
o Ofrecerle mas tiempo para la realizacion de las tareas
e -Minimizar la carga de tareas escritas, por ejemplo, decirle que no copie los enunciados de

. -Aseiurarse de que entiende las consignas y sabe como hacer las tareas,

todas las actividades.

Leyend

a Asegurar que comprende [ApoyoNndividual Dar refuerzo Evitar copias Realizar aclaraciones

Ofrecer mas tiempo Dirigirse con 6rdenes claras EiiGTzamoraitag
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Al corregir (10)

10-

19-

24-
35-7

De forma general, se tendra en cuenta no pedir al alumno que lea en publico, puesto que, en la
mayoria de los casos, sus dificultades en la lectura le ocasionan sentimientos negativos y burlas
por parte de sus compafieros. Esto no significa que siempre sea asi. En ocasiones, es el propio
nifio el que quiere leer y ademas no hay rechazo por parte del grupo, con lo cual, se trata con
total normalidad y se aceptan los puntos fuertes y débiles de cada uno. Pero es importante tener
en cuenta que hay que evitar hacer pasar “un mal rato” al nifio por el hecho de verse expuesto
ante una situacioén que no realiza bien.

BIERSINEABAIS) v por otro, trabajamos la habilidad de oratoria, permitiendo al alumno entrenar
otro tipo de habilidades relacionadas con la estructuracion de ideas, expresion oral y
organizacion del discurso, que le van a ser muy Utiles en su andadura académica y profesional.
Es adecuado sefialar, que estas medidas ordinarias, no sélo favorecen al nifio disléxico, sino
que incorporan nuevos parametros metodol6gicos que son buenos para todos los alumnos, ya
que permiten desarrollar capacidades que no se trabajan en exceso en nuestras aulas.

- NO hacer hincapié en la mala letra o en las faltas de ortografia. Valorar el contenido y el
esfuerzo, no tanto la forma, ya que ese aspecto es un déficit que viene dado por sus dificultades.

- Permitirle que use la calculadora para realizar o revisar los célculos y prevenga la alta
probabilidad de cometer errores.

26

Dar mas importancia al proceso seguido para hacer una tarea que al resultado, pues con su
nivel de memoria de trabajo, lo mas habitual es que cometa errores en las operaciones de
calculo, olvide el proceso a seguir, especialmente en las restas con llevadas y en la division,
que olvide las llevadas, que coloque mal los nimeros, que olvide datos fundamentales del
problema matematico a resolver....

24

_, se debe desmenuzar la conducta a modificar en pequefios

pasos y reforzar cada uno de ellos: si comienza por acabar las tareas, se le felicita para
conseguirlo, luego que lo intente con buena letra y se valorard, mas tarde que el contenido sea
también correcto. Pedirle todo a la vez, le desmotivara porque no puede realizarlo.

5-4-
37

Priorizar la calidad de su trabajo frente a la cantidad. Xxx presenta disgrafia, problemas con el
control del trazo y, también, omisiones, rotaciones o distorsiones de letras y nimeros asi como
distorsiones en la forma de los dibujos (tamafio, forma, etc.).




9

-Priorizar la calidad del trabajo a la cantidad de trabajo entregado o realizado

Leyenda: ENIIGIGUENEE Priorizar el proceso EoCallZanemuUNEspectd Utilizar apoyos materiales

su alteracion incide en los procesos de lectura y escritura. Con este tipo de medida ordinaria,
se plantea la posibilidad de variar un poco la dindmica de deberes o tareas escolares,
proponiendo a los alumnos, aprendizajes que impliquen otro tipo de manejo de la
informacion. Para comprobar si un alumno ha aprendido los contenidos de una unidad

Doc.  Fragmento
Adecuar las estrategias de ensefianza a las peculiaridades del alumno: estilo y ritmo de
aprendizaje, modo preferente de acceso y de representacion de la informacién. Por ejemplo,
darle mas tiempo para realizar las tareas y darle mas guia.
Se proponen como enfoques:
La tutoria entre iguales.
Del mismo modo que en la medida ordinaria anterior, el aprendizaje tutorado, puede ser una
buena estrategia para compensar determinadas carencias del alumno. Por ejemplo, poner al
nifio al lado de un compafiero/a con la suficiente madurez y capacidad de comunicar, puede
resultar Gtil a la hora de leer los ejercicios y decir qué es lo que hay que hacer, hacer lecturas
comprensivas en parejas, responder a preguntas, etc.
La idea de esta medida no se refiere a poner a un nifio como profesor de otro, sino de
~ implicarlos en una misma tarea en la que las habilidades lectoras de uno, puedan compensar
& las dificultades del otro. Enriqueciéndose mutuamente a través de intercambios orales sobre
§ el tema que se esta trabajando.
=)
°
\g -8
O | g |10-19-| £y Aprendizaj | enfoque de las inteligencias maltipl
o) @ aprendizaje por proyectos y el enfoque de las inteligencias multiples
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8 .8 | 31-34- | En muchas ocasiones, los nifios con dificultades especificas de aprendizaje, tienen dificultad
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didactica, se pueden hacer otras cosas, ademéas de deberes y examenes escritos, podemos
mandarles hacer algin tipo de proyecto, adecuando por supuesto, la complejidad al nivel del
alumno, pero que, puede ir desde hacer un mural explicativo o exposicién oral de la leccién,
hasta generar un proyecto mas completo donde tengan que poner en practica habilidades de
investigacion, seleccion y clasificacion de la informacion.

Con este tipo de tareas, se trabajan, ademas, las funciones ejecutivas, que van a ser tan
importantes en el desarrollo cognitivo y académico del alumno.

Para méas informacion para la aplicacion en el aula de estas metodologias, podéis encontrar
orientaciones y ejemplos en la guia metodologica descargable en la web
www.helpdeskinld.com (pinchar primero en la bandera espafola).

La inclusion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el

trabajo diario de aula.



http://www.helpdeskinld.com/

Esta medida ordinaria puede resultar muy Util para el alumno/a siempre que se organice
adecuadamente el tipo de tecnologia que se va a utilizar, la forma de hacerlo y con qué
finalidad.

En el caso de alumnos con alteraciones en lectura y escritura, las nuevas tecnologias nos
pueden servir para las siguientes tareas (de persistir las dificultades):

- Grabar alguna explicacion para que el alumno se la lleve a casa y le sirva de refuerzo a la
hora de hacer deberes o estudiar un examen.

- Seleccionar algunas paginas web con actividades adecuadas a los contenidos que se
trabajan en clase y cuya presentacion sea mas visual, minimizando asi la tarea lectoescritora.

- Utilizar algun lector informatizado para trabajar la asignatura, bien a nivel de aula (en caso
que se vea viable) o sobre todo a nivel de casa.

- Utilizacién de cualquier otro medio tecnolégico que veamos adecuado para compensar las
dificultades del alumno/a.

-Favorecer el aprendizaje cooperativo, lo que va a permitir al alumno relacionarse con sus
comparfieros en situaciones curriculares simétricas, donde pueda aportar al grupo algo
importante para conseguir una meta coman.

11

Utilizar metodologias inclusivas, como aprendizaje cooperativo, basado en proyectos o en
resolucion de problemas, e-learning, etc, con el fin de que se puedan poner en juego
habilidades menos tradicionales en las que ella no presenta dificultades y pueda tener un
rendimiento mas normalizado. Si quieren mas informacion al respecto, pueden consultar con
la orientadora o la web www.helpdeskinld.com

13

-Las metodologias inclusivas siempre son un factor protector para los nifios con dificultades
de aprendizaje: trabajar con el enfoque de las inteligencias maltiples, las TICs aplicadas al
aprendizaje escolar, el aprendizaje por proyectos o por resolucion de problemas, el
aprendizaje cooperativo../ son muy positivos para generar una dindmica que favorece su
aprendizaje.

18

Usar la metodologia de inteligencias multiples, con el fin de que el nifio pueda aprender a
través de las vias y procesamientos que tiene mejor, como es el caso del razonamiento
abstracto y el vocabulario.

-Utilizar estrategias metodoldgicas menos tradicionales, enfoques como el uso de las
inteligencias multiples, el aprendizaje por proyectos, por resolucién de problemas, e-
learning... que suelen ser mas motivantes e inclusivos

-Ver las recomendaciones incluidas en la web www.helpdeskinld.com, tanto en
“metodologias inclusivas” como en “profesores- TDAH”



http://www.helpdeskinld.com/
http://www.helpdeskinld.com/

-Emplear metodologias variadas, que usan diferentes procesamientos o lenguajes, es decir,
que trasmiten la informacioén usando vias auditivas, visuales, manuales, emocionales. ..

-Aquellas metodologias que tratan de diversificar las acciones que se desarrollan en el aula,
que no solo sea trasmitir informacion, que escuchen y que hagan unos ejercicios en los que
tienen que usar fundamentalmente la comprension lectora y la memoria... seria mas
adecuado hacer que los nifios también: analicen, reflexionen, comparen, sinteticen (tanto a
nivel verbal como a nivel plastico o espacial, a través de diagramas, mapas conceptuales...),

30 compartan, defiendan argumentos, los expresen en dialogos, debates, conferencias,

presentaciones, critiquen, valoren, decidan, etc. Se trata de aprendizajes donde se usan las
diferentes inteligencias, no solo la verbal escrita...Los nifios con dificultades de aprendizaje
también tienen potencialidades que hay que saber destacar y poner en valor.
Ejemplo de estas metodologias son: ensefianza por proyectos, ensefianza a través de la
resolucion de un problema (no s6lo matematica, sino un problema sentido como real o
potencial, relacionado con los estandares de aprendizaje). Aprendizaje mas activo
Fomentar el aprendizaje entre iguales: grupos cooperativos, tutoria entre iguales, trabajo en

37.5 | parejas...

Entrenamiento en autoinstrucciones
e Potenciar en el aula el uso de las nuevas tecnologias para apoyar y compensar Sus
dificultades de aprendizaje.
e UTILIZAR estrategias metodolégicas que favorezcan la motivacion y permitan centrar la
atencion del alumno.

41 e Aplicacion del REFUERZO POSITIVO de forma sistematica. Es una de las técnicas mas
eficaz y que menos trabajo y preparacion necesita: ALABAR O ELOGIAR CUAQUIER
AVANCE POSITIVO, y aprovechar los puntos fuertes de este alumnado para ensefiarle
mejor.

¢ DESARROLLAR estrategias de organizacion del trabajo, como LAS
AUTOINSTRUCCIONES como estrategias de organizacion del trabajo.

e Trabajo por proyectos.

o Utilizar el modelado (aprendizaje por imitacion) y la guia fisica para las conductas y tareas
que no sabe realizar.

42 e Lugar para time-out (tiempo fuera). El alumno es mandado a un lugar fisico (no
reforzante) cuando realiza una conducta inadecuada, previamente informada por el/la
maestro-a.

¢ Uso de TICs y metodologias innovadoras: gamificacidn, classroom, elearning......

6 e Diversificar los métodos y actividades del proceso de ensefianza aprendizaje. Los

enfoques de inteligencias multiples y aprendizaje por proyectos son ideal
e -Fomentar el aprendizaje entre iguales: grupos cooperativos, tutoria entre iguales o trabajo
9 en parejas.

« Utilizar metodologias inclusivas, como el aprendizaje cooperativo, o basado en proyectos,
entre otros. Para normalizar su rendimiento y aumentar su motivacién en el aula.

Leyenda: consideraciones metodoldgicas estrategias

Enfoques > aprendizaje cooperativo tutoria entre iguales aprendizaje basado en proyectos inclusion
de las TIC para aprender Inteligencias multiples resolucion de problemas

A la hora de
exnlicar (14)

10-19-
24-35-
-

Utilizar estrategias compensadoras con un mayor soporte auditivo y visual para facilitar el
acceso a la informacion. Dar informacidn verbal y visual simultineamente: introducir el
tema (siempre que sea posible) por medio de imagenes, ya que el alumno con dificultades
tiene mas facilidad para recibir la informacion por via visual.




Anticiparle los contenidos nuevos, una forma es darle a los padres con anterioridad, los
estandares que se van a trabajar en cada area, asi como la forma en que van a ser evaluados.
Para ello, es fundamental una buena coordinacion.

Hacer una explicacion oral completa y a poder ser, con apoyos audiovisuales o
manipulativos.

- Hacer resiumenes orales parciales de lo que vamos explicando, insertando preguntas
también a nivel oral, que permitan la extraccidn de las ideas principales de lo que se esta
trabajando en ese momento. Por ejemplo: ;Qué es lo mas importante de lo que acabo de
explicar, chicos? ¢qué idea importante debemos sacar de lo que acabo de decir?, etc.

- Proporcionar resimenes escritos, esquemas, mapas conceptuales, diagramas, etc., que
simplifiquen y refuercen las ideas principales.

- Asegurarnos que el alumno esta entendiendo la explicacion implicandolo en el proceso.
Ademas de las preguntas orales “de control” especificadas anteriormente, se pueden realizar
en clase experimentos, demostraciones, elaboracion de materiales, etc., que refuercen la
comprension del contenido curricular explicado.

- Presentar la informacion, sobre todo los nuevos conceptos, a través de multi-lenguajes y
multi-canal, dando prioridad al uso de audiovisuales, ejemplos, demostraciones,

1 manipulacion (si se puede), visitas, visitas virtuales, etc. Hacer aclaraciones adicionales en
aquello que creemos que puede tener mas dificultad para ella.
e Procurar acompafiar, en lo posible, explicaciones orales con mapas, imagenes, fotos,
18 esquemas, videos...el uso de las TIC, usadas estratégicamente, es una buena opcion.
o Establecer contacto visual con el nifio
Hacer cambios de ritmo, cambios en la intensidad de la voz cuando se hagan exposiciones
orales largas (explicacion de nuevos contenidos), fomentar la participacion del alumnado,
2 incluir preguntas sorprendentes, algin que otro error, para observar si son capaces de
detectarlos y poder asi, dinamizar las actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje y
captar asi mejor su atencion.
A la hora de explicar, emplear multiples medios, tanto para la representacion y acceso a la
28-34 | informacién como para que el alumno pueda hacer las tareas y mostrar los resultados de su
aprendizaje.
¢ En las explicaciones, resaltar lo importante mediante subidas o bajadas de voz, usando
diferentes colores o tamafio en la escritura de instrucciones.
o Utilizar frases cortas, claras con instrucciones sintéacticas sencillas.
e Focalizar la atencion en conceptos clave, proporcionandole o bien escribiendo y
remarcando en la pizarra, un listado antes de comenzar la explicacion.
e Presentar la idea principal explicitamente al principio de la explicacién.
e Estimular, en lo posible, estrategias de categorizacion y de formacion de imagenes
36 mentales de los conceptos
e Debemos asegurarnos de que XXX nos mira a los 0jos y entiende lo expuesto, haciéndole
preguntas que pueda responder correctamente.
¢ En la medida de lo posible, dar un tiempo o parar un poco mas de lo habitual, después de
explicar un concepto, para que pueda escribirlo.
e Mantener siempre que sea posible, contacto ocular.
¢ Colocarnos cerca para informarle sobre su trabajo, repetir las instrucciones siempre que
sea necesario y controlar que no se despiste.
e Hacer preguntas frecuentes, ofreciendo retroalimentacién inmediata de sus respuestas.
41 e EMPLEAR un lenguaje funcional.

 Dar explicaciones e instrucciones claras, lentas 0 con mas repeticion.




¢ PORCIONAR esquemas de los contenidos, que ademas de mejorar la comprension,
facilitara la asimilacion y memorizacién de la informacién. Ademas, contribuye a la
identificacion de las ideas principales y las secundarias

eS| SE DISTRAE DURANTE LAS EXPLICACIONES, podemos utilizar todos los
recursos metodoldgicos de que dispongamos:

-Apoyar las explicaciones con soportes visuales.

-Cambiar la entonacion.

-Plantear al alumno preguntas frecuentes durante las explicaciones y ofrecer una
retroalimentacion inmediata de sus respuestas al objeto de mantenerle activo.

-Mantener un contacto ocular tan frecuente como resulte apropiado.

e Asegurarse de que estd atento en las explicaciones grupales, haciéndole comentarios
personalizados que le permitan estar en el “aqui y ahora”.

e Utilizar formas de exposicion de nuevos contenidos variadas, con procesamientos de la
informacion audiovisuales, ademas de verbales.

e Los contenidos nuevos seria mejor que los aprendiera usando diferentes tipos de
procesamiento (auditivo, visual)... por lo que se recomienda el uso de audiovisuales tanto
para exponer la informacion en clase como para estudiarlos en casa.

o Hacer aclaraciones en aquello que creemos que puede resultar mas complejo para ella.

e Presentar los nuevos conocimientos a través de multi-lenguajes y milti-canal, material
visual y manipulativo (en caso de que sea posible).

o -Utilizar estrategias compensadoras con un mayor soporte verbal para facilitar el acceso
a la informacion.

Leyenda: Apoyar la explicacién por varios canales y/o medios Asegurar que esta comprendiendo

Realizar aclaraciones o sintesis Anticipar contenidos Estrategias para que mantenga atencion

EXTRACCIONES DEL NODO METODOLOGIA Y ACTIVIDADES EN
DOCUMENTOS NO PTI

Doc. Fragmento

Disefio (11)

ACTIVIDADES

Eliminar parte de las tareas para casa

7 parirelas tareas en pequefios paso y arle més guiace 10 abitual para prevenr ituaciones
de frustracin 0 abandono por I percepcion e  gran iffultad aue supone para

Disminuir nimero de tareas, dejando las imprescindibles para el aprendizaje y la practica, con
el fin de disminuir la fatiga, aumentar la rentabilidad del tiempo y disminuir la frustracién
14 | asociada a la percepcion de incapacidad de la nifia.

Adaptaciones en las tareas, con mas guia fisica y verbal, [iSTNINESICIIDEOSINESICIAos .

explicados de forma méas pormenorizada y, en lo posible, de forma individualizada.

b.13. Eleccion de materiales y actividades (mas acordes a su nivel de competencia

curricular).

15




16

Hay que ajustar la cantidad de deberes que el nifio se lleva para casa, con el fin de no cargarle
demasiado y que pueda organizar su tiempo de estudio de forma mas efectiva. Los nifios con
estas dificultades, necesitan utilizar mas recursos cognitivos para tareas que pueden percibirse
por los demdas como “sencillas”, lo que les provoca una alta fatigabilidad. Si esto no se tiene
en cuenta, provoca en el nifio altos niveles de frustracion, anticipacion del fracaso,
desmotivacion, bloqueo y ansiedad, lo que, en si mismo, constituye un factor de riesgo
biopsicosocial, y, sobre todo, inicia el circulo vicioso del bajo rendimiento escolar.

17

disminuir el nimero de tareas, dejar solo aquellas que sean imprescindibles

20

o Disminuir aquellas tareas que no sean estrictamente necesarias.
e Disminuir las tareas para casa. Centrar la exigencia en aquellas que sean mas Utiles,
practicas.

22-33

e Proporcionarle actividades que no le resulten monétonas ni aburridas dentro de un
funcionamiento diario de clase estructurado, presentando las tareas con un material mas
atractivo.

e Programar la realizacion de tareas que requieran esfuerzo mental después de periodos de
movimiento motor intenso como los recreos, clases de gimnasia, partidos o deporte.

e Facilitar la transicion de unas actividades a otras mediante claves visuales o auditivas,
evitando que se den periodos largos de espera.

¢ Alternar actividades para eliminar la fatiga.(actividades de concentracion/ actividades
motrices... pintar, recortar, recoger, ordenar, dar mensajes...)

e Pueden facilitarse guias, esquemas y preguntas para que pueda programar su estudio
semanalmente en casa.

e Limitar dentro de lo posible los deberes.

23

Disminuir el nimero de tareas si dedica demasiado tiempo a realizarlas.

38

Seleccionar las mas relevantes para la consecucion de los objetivos minimos.

e Dar prioridad a las tareas, especialmente las pruebas escritas, en formato oral.
. Disminuir aquellas tareas que no sean estrictamente necesarias.

Disminuir las tareas para casa. Centrar la exigencia en aquellas que sean mas Utiles, practicas

Leyenda: Cantidad de tareas |EISBORSGION Presentacion Principios

Doc | Fragmento
" o Dar més tiempo para la realizacion de las tareas y exdmenes.
2 12 |° para la comprension de consignas, sobre todo
] escritas, leerle los enunciados, asegurarse de que los ha comprendido.
% e Permitirle no copiar los enunciados, sobre todo cuando esté muy cansado
- 1 » Que siga tratando de memorizar las tablas de multiplicar, pero cuando se quiera que se centre
2 en las operaciones o problemas,
b=t
(&) o 3 A - - I
S ¢ no hacerle copiar los enunciados, pedirle la realizacion de esquemas graficos o mapas
s | 15 conceptuales y concederle un tiempo extra para la realizacion de las tareas, si fuese necesario
= ¢ b.10) Comprobar que el alumno en cuestién ha comprendido la tarea o actividad que debe
@ hacer.
=
o
5| 16
a




-También comentarios de apoyo, ante posibles bloqueos, respuestas en blanco, etc.
suelen ayudar, pues muchas veces, se rinde antes de intentarlo si quiera.

17

darle gufa que le permita centrarse lo més posible en la tarea

20

Darle més tiempo para hacer las tareas.

Para optimizar su rendimiento y ejecucion iSeesilaGieHaGNIaNESdIaoONaIGUISHNCORIONIE
el nivel de exigencia se haga més elevado, quiz sea més necesario. Ello no significa que sz e
hagan las tareas, sélo guiarle en la organizacion, en que no pierda los materiales necesarios,
etc

22-33

o Favorecer el uso de las instrucciones para focalizar su atencidn en la tarea y en los pasos a
seguir, y si es necesario apoyarse en dibujos como recordatorio.

o Pedirle que piense en voz alta, que cuente lo que hace, o tiene que hacer, para posibilitar la
produccion del lenguaje interno que medie en conducta.

e Supervisar las tareas cuando escriba en el cuaderno.

o Favorecer el uso de las autoinstrucciones para fomentar el uso del lenguaje interno

23

e Dar mas tiemio en los examenes o tareas imﬁortantes
[ ]

o Permitirle que no copie los enunciados, con el fin de que sea mas rapida en su ejecucion y
mejore su sensacion de autoeficacia

38

» Darle consignas tanto orales como con sefiales visuales (esquemas, por ejemplo), con los
asos mas importantes para realizar una tarea.

e Permitirle que haga o menos tareas o que tarde algo mas de tiempo en las tareas. Seleccionar
las mas relevantes para la consecucién de los objetivos minimos.

e Cuando la tarea sea Iaria, Eermitirle ﬁue no coEie los enunciados o iroblemas matematicos.
[ ]

Conforme el nivel de exigencia se haga mas elevado, quiza sea mas necesario. Ello no
significa que se le hagan las tareas, s6lo guiarle en la organizacion, en que no pierda los
materiales necesarios, etc.

¢ Darle mé&s tiempo para hacer las tareas

Leyenda Asegurar que comprende _ Evitar copiar Realizar aclaraciones Ofrecer mas

tiempo

Doc.

Fragmento

Al corregir (10)

22-33

¢ Ayudarle en la valoracién de sus actividades mediante un autorregistro, tanto cuando
concluya con éxito, como cuando no lo consiga

e Evitar humillarle o contestarle en los mismos términos._

e Supervisar conjuntamente las tareas de cada dia, sin enfados.

e Es muy util valorar diariamente sus tareas y controlar sus progresos frecuentemente. Esto
les ayuda a saber qué se espera de ellos y si estan alcanzando sus metas y si van en la
direccion deseada por el profesor.

o Si su ritmo es lento es preferible pedirle menos pero bien.

e Por medio de gréaficos, signos o dramatizaciones debemos hacerle revisar el proceso de
trabajo del alumno/a.

o Debemos ensefarle a comprobar si ha efectuado todos los pasos o si le ha faltado alguno de
ellos.

¢ Ensefiarle a autoevaluarse y saber corregir con fiabilidad sus propias actividades y con

nuestra supervision comprobar que sabe también puntuar.
Leyenda: * Conducir hacia la autoevaluacion de procesos [ENItGIICERIAINOSIEN |

IGIRBEEENG realizar evaluacion periddica para ver su progreso




METODOLOGIA

Doc.

Fragmento

Enfoques y estrategias metodologicas (22)

Ensefarle formas de hacer los problemas matematicos usando un buen planteamiento del
mismo, con graficos, etc.

14

Aprendizaje tutorado.

b.21. La inclusion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en el trabajo

diario de aula.

b.1. Métodos de aprendizaje cooperativo

15

2) Adecuar las estrategias de ensefianza a las peculiaridades de el alumno: estilo y ritmo de

aprendizaje, modo preferente de acceso y de representacion de la informacion.

.4) Utilizar estrategias compensadoras con un mayor soporte auditivo y visual para facilitar el

acceso a la informacion.

e Procurar la suficiente y necesaria coordinacion entre el profesor de la asignatura y el de
apoyo para que las actitudes hacia el alumno y las indicaciones metodoldgicas sean las
mismas.

22-33 | ¢ Cambio a pensamientos positivos, en lugar de pensamientos derrotistas o autodestructivos

o Ser un profesor que comprenda y asimile el trastorno del nifio, que se informe sobre él.

e Cualquier medida que se adopte con este tipo de alumnado debera estar consensuada por
todos los profesionales que incidan sobre él, pues, debera marcar nuestra actuacion a partir
de ese momento.

Leyenda: consideraciones metodoldgicas estrategias

Enfoques > aprendizaje cooperativo tutoria entre iguales aprendizaje basado en proyectos inclusion
de las TIC para aprender

A la hora de explicar (14)

15

Durante la explicacion, utilizar estrategias compensadoras con un mayor soporte auditivo y
visual para facilitar el acceso a la informacion.

16

En las explicaciones, es bueno que periddicamente, se observe si estd concentrado y se
negocien con él sefiales para reconducir su atencion al “aqui y ahora”, intentando que estas
sefiales no sean estigmatizadoras. Es mejor, a solas con el nifio, negociar esta sefial, como por
ejemplo “cuando te mire y me rasque la nariz, tienes que recordar que has de estar atento”.

22-33

» Darle ordenes simples y breves. Establecer contacto visual con el nifio.

¢ Poner la informacién de manera explicita, utilizando todo lo que pueda servir, como pistas,
recordatorios, sefiales: post-it, fichas, listas, dibujos, etc.

e Evitar hacer comentarios sobre la falta de atencion.

o Proporcionar al alumno/a antes de la explicacion un esquema de lo que se va a explicar.

¢ Exponer siempre con un contacto ocular tan frecuente como sea posible.

o Plantearle preguntas durante la explicacion para una constante reconduccion de la misma.

e Promover en lo posible la participacion activa del alumno/a con déficit atencional durante
la explicacion. (que haga de ayudante en la pizarra...).

¢ Nunca explicar con ritmo lento en la presentacion, porque puede distraerse mucho. Utilizar
sefiales no verbales (gestos, cambios de entonacion...) para atraer la atencion y mostrar paso
a paso todo lo que se esta explicando, para hacerlo comprensible al maximo.

Leyenda: Apoyar la explicacion por varios canales y/o medios Asegurar que estd comprendiendo
Realizar aclaraciones o sintesis Anticipar contenidos Estrategias para que mantenga atencion




EXTRACCIONES DEL NODO METODOLOGIA ESTANDAR DE APRENDIZAJE

Doc. Fragmento

10 Dar mas peso a las tareas con un componente visoespacial o visual en detrimento de las verbales.
-Dar més peso a los estindares qus impican ESGIGBINENGUAIEIOTaNGANElZsan GIEGUTe |

B escrito,

08 -—

30 Si el alumno suspende o tiene un rendimiento bajo, centrarse en los estandares basicos,
aumentando el peso de aquellos estandares donde el alumno tiene un mejor rendimiento (

Como el alumno tiene desfase curricular, aumentar el peso de los estandares en que tiene mejor

31 rendimiento, disminuyendo el peso de los estandares donde tiene mayor dificultad (lectura,
escritura, por ejemplo).

o - - — - -

§ Seleccionar los contenidos basicos de la materia para alcanzar al menos el 50% de los estdndares
& 37 minimos para que el alumno pueda aprobar. Es decir, poner mas peso en los estandares que
= sabemos que él puede hacer bien.

3

: 7 - -7 - - -

g Dar mas peso a la realizacion de razonamientos que a la exactitud del resultado, especialmente
I en célculo y en matematicas en general.

4 -Seleccionar los contenidos béasicos de la materia para alcanzar al menos el 50% de los estandares
minimos para que el alumno pueda aprobar. Es decir, poner mas peso en los estandares que
sabemos que Xx puede hacer bien.

-Seleccionar los contenidos basicos de la materia para alcanzar al menos el 50% de los estandares

5 minimos para que el alumno pueda aprobar. Es decir, poner mas peso en los estandares que
sabemos que €l puede hacer bien.

8.2.3. Dar mas peso a los estandares relacionados con los puntos fuertes de Xx, disminuyendo

9 aquellos en los que tiene mas dificultades (escritura, grafomotricidad, atencion, planificacion,

aspectos visoespaciales y visoperceptivos, etc).

Leyenda: puntos fuertes loralidad sobre escritura visoespacial sobre verbal razonamiento sobre exactitud

Dsiminuir

Doc. Fragmento
11 -Disminuir el peso de los estandares relacionados con la “i
26 NO penalizarle los errores de ortografia natural, intentando disminuir el peso de los estandares

Leyenda

relacionados con este aspecto y aumentando el peso de los estandares de lenguaje oral.

disminuyendo el peso de los estandares _ (lectura, escritura, por

ejemplo).

Y, en cambio, bajar el peso de los componentes relacionados con la escritura.

Disminuir el peso de estandares relacionados con el lenguaje escrito en la evaluacion de los
aprendizajes, aumentando el peso de las actividades realizadas a nivel oral

(escritura, grafomotricidad, atencion,
planificacion, aspectos visoespaciales y visoperceptivos, etc).




Doc.

Fragmento

Matizar los objetivos y contenidos de las areas curriculares que tienen relacion con|HEIGGEI0N |

10
escrituira) lafitidezy/exactitlidVerbal y Ia exactitud aritmética.
Matizar la consecucion de los estandares [EIGHNOSEIIIOMOGIENE, <" todas |as areas y, en especial,
1 en las lenguas extranjeras. Es muy habitual que nifios con la memoria de trabajo afectada, tenga
muchas dificultades para memorizar como se escriben las palabras que tienen una pronunciacion
muy diferente a como se escriben.
19-24-26- | -Matizar los objetivos y contenidos de las areas curriculares que tienen relacion cofiRimIGeIon |
35-7
41 a) Adecuar los indicadores de logro o rendimiento en funcién de las necesidades especificas de
apoyo educativo del alumno para que este pueda conseguir el estandar de aprendizaje evaluable
8.2.2. Matizar estandares relativos a los logros que incluyen —
9 S S S S G NSNS SBEENGE 1 ol os @ su manera preferente de procesar la

informacion. Por ejemplo, “escribe con correccion”, dandole mayor peso a lo que pueda hacer a

Priorizar

E través del lenguaje oral.
Doc. Fragmento
19-24-26-
28-31-34- | -No alterar los estdndares basicos asegurando la consecucion de las competencias basicas
35-37-39- | generales de la etapa.
8 |4-5-7
o
G
o
p4
Doc. Fragmento
19 - Permitir trabajar estandares relacionados con |ENCONGICHCIGRIONOIOUICANSCOMEnIacIonmIe
24 - Permitir trabajar estandares relacionados _ sobre todo en el contexto
del apoyo.
. - Permitir trabajar estandares relacionados con la mejora de las funciones ejecutivas, sobre toda |
T gn'el contexto del’apoyo! Un trabajo en inteligencia emocional sistematico también seria muy
o |35-7 . . . N .
s atil, sobre todo el modelado de respuestas habituales en diferentes situaciones sociales, para
= mejorar su interaccion con adultos e iguales.
IS
s | [Concienciafonologica funciones ejecutivas
[a
Doc. Fragmento
1 salvo dar prioridad, en la medida de lo posible, de realizacion de onomatopeyas y juegos vocales
gue contribuyan a la mejora de su articulacion.
En el contexto del apoyo, priorizar estandares relacionados con el lenguaje, funciones ejecutivas
e inteligencia emocional. En el contexto del grupo, dar mayor prioridad al desarrollo de la
10 inteligencia emocional (imprescindible para él y beneficiosa, por su caracter preventivo, para

todo el alumnado); al uso de las inteligencias multiples menos afectadas en el nifio, o en las que
destaca (inteligencia corporal y creativa o pléstica).




11

DA ZonAmICHIONANPIOCESOIEUNIED , !c. Si no, estd avocada totalmente al

fracaso en esta area. Hay un enfoque novedoso que establece que la evaluacion de los
aprendizajes se haga mas por el proceso seguido mas que por el resultado, lo que implica que se
valore también cdmo hace apuntes, cdmo organiza esquemas 0 notas para poder usarlos en los
examenes.

13

Areas de lengua castellana e inglesa. Dar prioridad a los estandares basicos relacionados con el
lenguaje oral. Trabajar la conciencia fonoldgica como estandar basico no conseguido que le

permita alcanzar los aprendizajes escolares—Neo—penalizar-los-errores-de-ortografia-natural-o
arbiraria:

18

1- conceptos basicos y todos aquellos que parezca no tener dominados; 2- atencién y memoria
de trabajo y sobre todo, a la mejora de las funciones ejecutivas. Hay actividades que se podrian
desarrollar en toda la clase debido a que , para él son una necesidad, y para el grupo puede suponer
una mejora de su desarrollo global.

NO requiere de la elaboracion de adaptaciones significativas, sdlo hay que tener en cuenta que
su ritmo a veces es algo mas lento, por lo que, considerar la conveniencia de centrarse en los
contenidos minimos de aquellas areas en las que tenga mayor dificultad y trabajar habilidades
basicas no dominadas (atencién, memoria de trabajo, control de impulsos...)

19

-Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencian el uso de la expresion oral. Sobre todo en
las &reas relacionadas con el idioma.

-Priorizar estandares relacionados con la expresion oral, minimizando los que incidan en la
lectoescritura.

Dar prioridad a la inclusion de estdndares relacionados con la mejora de las funciones ejecutivas
y de la inteligencia emocional.

24

-Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencian el uso de la expresion oral. Sobre todo en
las &reas relacionadas con el idioma.

Priorizar estandares relacionados con la expresion oral, minimizando los que incidan en la
lectoescritura

26

Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencian el uso de la expresion oral. Sobre todo en las
areas relacionadas con el idioma. En estos casos (inglés y francés), priorizar los estdndares de

aprendizaje que se refieran a la expresion y comprension a nivel oral, fiolperjudicandorias

Priorizar estandares relacionados con la expresion oral, minimizando los que incidan en la
lectoescritura.

28

-Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencian la mejora de las funciones ejecutivas y las
emocionales.

Avreas de lengua castellana e inglesa. Dar prioridad a los estandares basicos relacionados con el
lenguaje oral. Trabajar la conciencia fonoldgica como estandar basico no conseguido que le
permita alcanzar los aprendizajes escolares.

31

Dar prioridad al uso del lenguaje oral, pues quiza tenga mejor rendimiento que en lenguaje
escrito.

Trabajar de forma prioritaria la Competencia Basica nimero 4 : Aprender a Aprender, trabajando
las funciones ejecutivas y en consecuencia la metacognicion, asi como las técnicas de trabajo
intelectual, para favorecer el aprendizaje de estrategias que le ayuden a organizar, secuenciar,




asimilar y recuperar la informacidn aprendida. Para ello podemos trabajar la extraccion de ideas
clave, la lectura comprensiva, la realizacion de resimenes de forma oral, para pasar
posteriormente a hacerlos de forma escrita, utilizando técnicas com el subrayado, esquemas,
mapas conceptuales, mapas en “V”, etc.

34

Dar prioridad a objetivos-contenidos que potencian la mejora de las funciones ejecutivas y las
habilidades adaptativas y emocionales. NO nos olvidemos que estas capacidades forman parte
del curriculo.

35

37

Priorizar estandares relacionados con la expresion oral, _

Priorizar, si lo precisa, la consecucion de los contenidos minimos necesarios para alcanzar los
objetivos del nivel y ciclo.

Priorizar los estandares de aprendizaje mas funcionales y significativos del curso en el que se
encuentra el alumno.Priorizar los objetivos educativos relacionados con la interaccion social, el
lenguaje oral y las habilidades de autonomia.

-Trabajar de forma prioritaria la Competencia Basica nimero 4 : Aprender a Aprender,
introduciendo objetivos y contenidos explicitos relacionados con las funciones ejecutivas y en
consecuencia con la metacognicion y con las técnicas de trabajo intelectual, para favorecer el
aprendizaje de estrategias que le ayuden a organizar, secuenciar, asimilar y recuperar la
informacion aprendida.

39

Trabajar de forma prioritaria la Competencia Basica ndmero 4 : Aprender a Aprender,
introduciendo objetivos y contenidos explicitos relacionados con las funciones ejecutivas y en
consecuencia con la metacognicién y con las técnicas de trabajo intelectual, para favorecer el
aprendizaje de estrategias que le ayuden a organizar, secuenciar, asimilar y recuperar la
informacion aprendida.

-Priorizar los estandares de aprendizaje mas funcionales y significativos del curso en el que se
encuentra el alumno.

Priorizar los objetivos educativos relacionados con las funciones ejecutivas y el aprender a
aprender. Es positivo para toda la clase y fundamental para él.

Trabajar de forma prioritaria la Competencia Basica nimero 4 : Aprender a Aprender,
introduciendo objetivos y contenidos explicitos relacionados con las funciones ejecutivas y en
consecuencia con la metacognicion y con las técnicas de trabajo intelectual, para favorecer el
aprendizaje de estrategias que le ayuden a organizar, secuenciar, asimilar y recuperar la
informacion aprendida.

42

Dar prioridad a estandares relacionados con contenidos procedimentales y actitudinales en todas
las areas curriculares de la Etapa.

Dar prioridad a los estandares de aprendizaje relacionados con la adquisicion de habilidades
sociales.

Priorizar los estandares de aprendizaje mas funcionales y significativos del curso en el que se
encuentra el alumno. Priorizar los objetivos educativos relacionados con la interaccion social, el
lenguaje oral y las habilidades de autonomia. Trabajar de forma prioritaria la Competencia Basica
numero 4 : Aprender a Aprender, introduciendo objetivos y contenidos explicitos relacionados
con las funciones ejecutivas y en consecuencia con la metacognicion y con las técnicas de trabajo
intelectual, para favorecer el aprendizaje de estrategias que le ayuden a organizar, secuenciar,
asimilar y recuperar la informacion aprendida.




Priorizar estandares relacionados con la expresién oral, fifimizandorlos guerincidantentia

Se le debe dar prioridad a los estandares relacionados con:
-Expresion oral (para compensar sus dificultades en los aspectos espaciales, etc)

-Habilidades sociales (sobre todo lo relativo situaciones de posible inadaptacién por no
comprender del todo los dobles sentidos, etc)

-Estrategias para mejorar la comprension lectora, la organizacion espacial para no cometer
errores en matematicas, etc

Funciones ejecutivas Habilidades Sociales _ Habilidades orales Aprendizajes
funcionales y significativos Habilidades de autonomia Habilidades adaptativas y emocionales

EXTRACCIONES DEL NODO METODOLOGIA EVALUACION

Doc. Fragmento

Durante de la evaluacion

10_—

- Dejarle una calculadora para comprobar los resultados y darle pista en donde puede haber errores.

11
Darle feedback de su ejecucion, con el fin de que tenga la oportunidad de completar o mejorar su
nota.
Incluso, si se puede, hacerlos con un profesor de apoyo.
Asegurarse de que entiende las consignas escritas
13

Ayudarle a permanecer centrado en la tarea a través de guia individualizada.

Dar explicaciones extras que nos permita estar seguros de que ha entendido bien las consignas.
18 sobre todo cuando tenga examenes, animandole a seguir en las tareas con pistas individualizadas.

Ofrecerle un contexto de apoyo y comprension que le ayude a sentirse cada vez mas cémodo.

19 - Silarespuesta es incompleta o ambigua, hacerle preguntas orales a él a solas para completar. |

Comprobar que ha atendido las consignas importantes y recordarle que apunte datos relevantes
(para los deberes para casa, para la realizacion de examenes o trabajos, etc.).

24 [Si la respuesta es incompleta 0 ambigua, hacerle preguntas orales a ella a solas para completar. |

Dejarle las tablas de multiplicar si, trascurrido un tiempo, y con la seguridad de que ha intentado
memorizarlas, no ha logrado el objetivo, 0 no las tiene totalmente interiorizadas. También se puede
considerar el hecho de que haga exdmenes mas cortos, 0 hacerlos en apoyo, o hacerlos en varias
sesiones, dandole mas tiempo y mas ayuda individualizada para hacerlos.

26




28

En los examenes de matematicas, procurar darle atencion lo mas individualizada posible, para
advertirle de posibles errores (recordar que por tener la memoria de trabajo afectada, es habitual que
olvide qué operacion ha de hacer, o las llevadas, o cometa errores por falta de atencion). Es
importante conocer su evolucién, ya que al tener la memoria de trabajo como punto débil, el riesgo
de tener una discalculia.

- Si se encuentra muy desconectado o cansado, permitirle hacer el examen en diferentes momentos o
en el contexto del apoyo.

. Ayudarle a permanecer centrado en la tarea a través de guia individualizada por parte del adulto.

Todas las areas. Asegurarse de que entiende las consignas escritas.

30

A ser posible, con un profesor de apoyo.EN los examenes escritos, lo ideal es que lo haga con alguien
que le pueda ir leyendo cada ejercicio y se asegure de que entiende bien lo que ha de hacer
(recordemos que estos nifios comprenden mejor si hay procesamiento oral que si es lector).

31

Permitir un tiempo para pensar y preguntar dudas.

También puede ser (til el que haga los examenes con un profesor de apoyo.

35

- Si la respuesta es incompleta 0 ambigua, hacerle preguntas orales a él a solas para completar. |

36

Daremos la opcion de que pueda realizar y terminarlos con el apoyo.
En caso necesario, le leeremos los enunciados.
Indicarle, durante el examen que controle el tiempo y que repase lo realizado.

Siempre que sea posible, le ayudaremos a centrar su atencion durante el examen (vuelve a leer, para
y piensa, estoy segura/o de que lo sabes, termina la pregunta

37

Si no consigue centrarse en la prueba, guiarlo para ayudarle a reconducir la atencién.
Verificar que el alumno entiende las preguntas.

Permitir en cualquier momento el acceso a las instrucciones

Permitir un tiempo para pensar y preguntar dudas

Recordar al alumno que revise el examen antes de entregarlo. Algunos nifios trabajan muy despacio
y otros se precipitan y anticipan mal las respuestas.

Supervisar que han respondido todo antes de que entreguen el examen. Suelen dejan preguntas en
blanco e incluso se olvidan de responder algin apartado, aunque sepan la respuesta.

39-4

Verificar que el alumno entiende las preguntas.

« Permitir en cualquier momento el acceso a las instrucciones.

« Supervisar que han respondido todo antes de que entreguen el examen. Suelen dejan preguntas en
blanco e incluso se olvidan de responder algin apartado, aunque sepan la respuesta.

« Recordar al alumno que revise el examen antes de entregarlo. Algunos nifios trabajan muy
despacio y otros se precipitan y anticipan mal las respuestas.

« Si no consigue centrarse en la prueba, guiarlo para ayudarle a reconducir la atencion.

Permitir un tiempo para pensar y preguntar dudas.

41

COMPENSAR las dificultades que el alumno tiene para calcular y organizar su tiempo, recordandole
durante el examen el control del tiempo, e incluso darle mas tiempo, antes y durante el examen para
prepararse y revisar lo realizado.RECORDAR al alumno que revise cada pregunta del examen antes
de contestarlo y de entregarlo.




FACILITAR que, en cualquier momento, el alumno pueda preguntar o acceder a las instrucciones
dadas al comienzo de la prueba.

Incluir gufas verbales, graficas, No exigirle que copie los enunciados, etc.
TENER presente las ayudas pedagégicas que el alumno necesite. Siempre que se pueda durante la
realizacion del examen brindarle un apoyo individual, para centrarle la atencién con preguntas como:

“vuelve a leer”, “parate y piensa”, “estoy seguro que lo sabes”. “termina la pregunta”. FAVORECER
que el alumno se encuentre en un lugar libre de distracciones que favorezca su concentracion.

Permitir en cualquier momento el acceso a las instrucciones.

* Supervisar que han respondido todo antes de que entreguen el examen. Suelen dejan
preguntas en blanco e incluso se olvidan de responder algun apartado, aunque sepan la respuesta.

* Recordar al alumno que revise el examen antes de entregarlo. Algunos nifios trabajan muy
despacio y otros se precipitan y anticipan mal las respuestas.

« Si no consigue centrarse en la prueba, guiarlo para ayudarle a reconducir la atencion.

Permitir un tiempo para pensar y preguntar dudas.

Verificar que el alumno entiende las preguntas.

Dar ayuda individualizada en los examenes con el fin de que aproveche al maximo su potencial,
guiandole, explicandole concretamente qué debe hacer, animarle a seguir.

- Hacer guia individualizada para que no se pierda y gestione mejor el tiempo.

- Permitir el uso de la calculadora para comprobar resultados.

-Asegurarse de que entiende lo que debe hacer en cada momento.

Cuando acaba una, la entrega y mientras el profesor- a la revisa, la nifia hace la segunda. Asi puede
tener feedback inmediato y tener la oportunidad de mejorar sus respuestas/iSHpUCUCISCIIaNacIeHo0

-Ofrecerle tiempo para pensar y preguntar dudas.

Leyenda: Asegurar comprension [REDEIGIICIIOICSNOIGIMENIE Usar material de apoyo Contar con ayuda
individual Supervisar respuestas y asegurar que se completen Facilitar gestion del tiempo

Doc. Fragmento
10-
c 19'
?g 24- | Combinar el uso de instrumentos diferentes de evaluacion, no sélo exdmenes escritos: trabajos
S |35.7 | [INGNEENEIES; €n'grupo, porfolios, power point, murales, etc.
g
(<5]
[<5]
©
= 5 Diversificar los procedimientos de evaluacion: , presentaciones
-2 orales, murales, etc.
[
O
%’ 98-34 Diversificar procedimientos o instrumentos de evaluacion, no cefiirse al examen (en 1° estos suelen

ser minimos o inexistentes, pero es Util saber esta recomendacion de cara a futuros niveles).




42 Utilizar técnicas y procedimientos de evaluacién variados para conocer los objetivos alcanzados:
observacion sistematica, trabajos de clase, registros anecdoticos

9 Lo mas importante es DIVERSIFICAR LOS METODOS DE EVALUACION: trabajos orales,
presentaciones, dibujos, murales, ffabajos'en'grupo, en parejas, no sélo examenes.

Leyenda:

Soporte: fisico y digital

Doc. Fragmento
10-
19-
24- | Nolpenalizariasifaltasidelortografia (ni natural ni arbitraria).
30-
35-
11 |- Reduciral maximo el peso de los errores de ortograffa, spelling y de errores de calculo (por olvido
de las llevadas o fallos en las tablas de multiplicar).
Dar mas importancia al proceso seguido para hacer una tarea que al resultado, pues con su nivel de
memoria de trabajo, lo més habitual es que cometa errores en las operaciones de célculo, olvide el
proceso a seguir, especialmente en las restas con llevadas y en la division, que olvide las llevadas,
26 que cologue mal los nimeros, que olvide datos fundamentales del problema matematico a
resolver...
< NOYpenalizarieNiosierroresideNortogratiamnatural] intentando disminuir el peso de los estandares
2 relacionados con este aspecto y aumentando el peso de los estandares de lenguaje oral.
©
= |37- — o .
S |39.4- Asegurarse que el alumno ha adquirido los conocimientos requeridos. Se trata de valorar lo que
& 41-5 saben y su esfuerzo, no su habilidad para afrontar una situacién de examen.
3
= - No penalizar las faltas de ortografia (ni natural ni arbitraria)
En examenes de matematicas, dar prioridad al proceso seguido mas que al resultado, que puede
7 verse alterado por demasiados elementos (por su memoria de trabajo es normal que olvide llevadas,
o se despiste en alguno de los elementos). Es decir, no solo puntuar 1-0 segln tenga el ejercicio bien
0 mal, sino cada elemento bien elegido (problema bien planteado a nivel visual, ha elegido la
operacion adecuadamente, la ha escrito bien, etc).
-Asegurarse de que ha afianzado los conocimientos que se proponian.
9 | -No penalizar las faltas de ortograffa ni natural ni arbitraria.

-Valorar lo que sabe y su esfuerzo, no su habilidad para escribir.

Leyenda: Restar importancia ortografia Priorizar proceso mas que exactitud Asegurar adquiere

conocimientos Valorar esfuerzo

Doc.

Fragmento




Combinar Y complementar el examen escrito con examenes Orales. Esta estrategia resulta muy

efectiva, ya que nos permite reducir la cantidad de ejercicios que el nifio realiza de forma escrita
(con lo cual, no hace falta darle mas tiempo que al resto de sus compafieros, con lo que se normaliza
el momento de hacer el examen). Y, por otro lado, permite al nifio demostrar mejor lo que sabe. No
obstante, como Xx también tiene, ademas de dificultades lectoescritoras, problemas de lenguaje

10-
o4. | expresivo, hay que dar prioridad a tareas no verbales (hacer dibujos, esquemas, etc. le permitira
35.7 | demostrar mejor lo que realmente sabe).
-Ultimamente estan funcionando bien la evaluacion de procesos. En vez de hacer examenes
tradicionales, el alumno debe cuidar al maximo sus apuntes y en el examen, que puede ser
individual o en pequefio grupo, puede hacer uso de estos apuntes para responder a unas tareas. Se
valora, no sélo lo que haga en dicho examen, sino los apuntes que use para éste.
13 Dar prioridad a los examenes orales
Combinary:complementar el examen escrito con examenes orales. Esta estrategia resulta muy
19 efectiva; ya que nos permite reducir la cantidad de ejercicios que el nifio realiza de forma escrita
. (con lo cual, no hace falta darle mas tiempo que al resto de sus compafieros, con lo que se normaliza
g el momento de hacer el examen)
=
£ (28 |Complementar preguntas ESCHitas con pregUNtas Orales.
©
x s - - -
pt 3 Dar prioridad a los examenes orales. Ayudarle a permanecer centrado en la tarea a través de guia
g individualizada por parte del adulto.
@®©
© A
= FacerlelIos examenes | scritos, pero.con un complementoloral quie nos permita comparar su
S (30 — e . L )
§ rendimiento de una u otra forma, aumentando los orales si tiene mejor rendimiento en éstos.
Los examenes tipo test suelen ser también para ellos mas faciles.
31 eltipo de examen (preguntas tipo test, de unir con flechas, de completar diagramas o esquemas,
gie.)
Siempre que el alumno lo necesite, Selfealizaraevaluacion de formaindividual, sustituyendollas |
36 | preguntas orales por escritas, las escritas por orales, preguntas cortas, tipo test, segun resulte més
39-4- . .
cg | Combinar evaluaciones BRaIGSAESCritas) SilesTecesario.
6 En el area de lengua extranjera, dar prioridad a respuestas de tipo oral.
Leyenda: Pruebas orales Combinar modalidad oral’y/escrita Evaluacion por procesos
Doc. Fragmento
» tener en cuenta que a veces, no responde bien ante situaciones que requieren expresarse verbalmente
= § 1 de forma espontanea (tiende a no responder, inhibicion, mutismo electivo...)
= <
2 5| 10-
= § 19- | Adecuar siempre la evaluacién a las caracteristicas y al perfil del nifio e informar a las familias de
= S 24- las adaptaciones metodoldgicas que se llevaran a cabo en la evaluacion, para que el proceso de
& @ 35-7 |estudio se adecue a ellas.




37-

39-4- | Trabajar, antes de la prueba, con muestras de formato de examen.
5
Festiltados delexamen De igual forma, esto les ayuda a saber qué se espera de €l si esta alcanzando
36 sus metas y si va en la direccion que desea el maestro/a.
Implicar en el proceso de evaluacion a todos los profesionales que inciden sobre su proceso de
ensefianza-aprendizaje.
ADAPTAR los examenes a las posibilidades del alumno, sin que esto suponga reducir la exigencia
con respecto a los contenidos minimos.
41 IMPLICAR en el proceso de evaluacion a todos los profesionales que inciden en el proceso de

ensefianza y aprendizaje del alumno.

TENER en cuenta los tiempos de respuesta del alumno, para disefiar las actividades y
procedimientos de aula y de evaluacion.

Leyenda adecuar la evaluacion al sujeto informar a familias implicar a todos los profesionales poneren |

Valia el trabajo anticipar situaciones de evaluacion

Doc. Fragmento
- Presentar los exdmenes pregunta a pregunta, no todo junto. Esta demostrado que el rendimiento es
10- | mejor.
19- Minimizar la carga lectoescritora en los exdmenes escritos. Adaptar los ejercicios a un formato mas
24- | visual. Por ejemplo, incluir ejercicios de unir con flechas, rodear dibujos, etc. La idea es dejar para
357 |¢l examen escrito aquellos ejercicios cuyos enunciados y cuyas respuestas que precisan, no sean
extensas a la hora de escribirlas, o se puedan adaptar a formatos mas visuales.
- Darle los exdamenes con letra méas grande de lo habitual.
- Hacer los exdmenes lo mas cortos o en varios dias, a ser posible
11
= - , - s
0 - Intentar que no tenga varios examenes en el mismo dia.
Q
(153
;f_:’ Fragmentar las tareas de los examenes, presentando pregunta a pregunta.
=
(6 - 7 7
= (13 Dar mas tiempo en los exdmenes o hacerlos mas cortos
>
o 7 2t 7 T B -
S |1g Dar més tiempo, sobre todo cuando tenga examenes, animandole a seguir en las tareas con pistas
5 individualizadas.
analizar la posibilidad de acortar los examenes o hacerlos en diferentes dias.
2 Darle los exdmenes pregunta a pregunta. Estd demostrado que el rendimiento de los nifios con este

perfil cognitivo, mejora si se le hace una presentacion secuenial y no simultanea de todos los items
del examen.

Tanto para sintomas TDAH como para la discalculia, es bueno presentar los exdmenes item por
item, es decir, no todos los elementos del examen a la vez. También se puede considerar el hecho de
gue haga examenes mas cortos, o hacerlos en apoyo o hacerlos en varias sesiones, dandole mas
tiempo y mas ayuda individualizada para hacerlos.




28

- Darle mas tiempo para la realizacidn de las pruebas escritas si son imprescindibles o acortarlas.

Presentarle los diferentes items o elementos de un examen no simulténeamente, esta demostrado
que asi el rendimiento es bastante inferior. Es mejor ir darle pregunta a pregunta reforzando cada
respuesta o dandole la oportunidad de completarla a nivel oral.

Dar prioridad a examenes de unir con flechas, completar frases o dibujos, hacer esquemas, de
eleccion entre diferentes opciones de respuesta. .. y no tanto de desarrollo. Y si se hace algin item
de desarrollo para entrenar la competencia escrita, complementarlo con preguntas orales.

Dar mas tiempo en los exdmenes o hacerlos mas cortos.

30

Dejar mas tiempo para los exdmenes o hacerlos en diferentes dias, preferentemente,
No hacer exdmenes de més de un tema.

Presentar los diferentes ejercicios del examen uno a uno, no simultineamente, est demostrado que
su rendimiento sera mejor

31

Calendario de examenes: dar las fechas, al menos, con una semana de antelacion.
Si es posible, programar un maximo de 2 examenes a la semana

34

Darle més tiempo para la realizacion de las pruebas escritas.

Presentarle los diferentes items o elementos de un examen no simulténeamente, esta demostrado
que asi el rendimiento es bastante inferior. Es mejor ir dandole pregunta a pregunta y reforzando
cada respuesta.

- Si se encuentra muy activo o ansioso, permitirle hacer el examen en diferentes momentos o en el
contexto del apoyo.

36

Controlar que anota bien en la agenda las fechas de los controles y el contenido que entra a examen.

Es muy conveniente realizar los controles en varias etapas 0 momentos (al menos en dos sesiones).

Presentar por escrito, el texto de los exdmenes, para que no se entretenga copiandolo.
Ser flexibles en la duracion de los mismos (darle mas tiempo)

Tratar de evitar examenes con tiempo determinado y muy largos.

« Es preferible realizar exdmenes cortos y frecuentes para que los puedan realizar de manera ptima.
Y sobre todo en matematicas, es mejor dar pregunta por pregunta, y no todo el examen junto, esta
demostrado que los nifios con estos problemas rinden mejor asi.

Adaptar los exdmenes para paliar el déficit de atencion. La estructura en que se
presenten los exdmenes puede ser una buena herramienta para ensefiarles a
organizar la informacion y poder demostrar lo que han aprendido:

« Reducir el nimero de preguntas por hoja.

» Destacar en el enunciado las palabras clave.

» Combinar diferentes formatos de pregunta en una misma prueba: de desarrollo,
verdadero/falso, completar un esquema, definiciones, opcion mdaltiple, frases para completar; en
matematicas combinar problemas con operaciones, etc.

Darle el tiempo necesario para terminar el examen.

Evaluar en las primeras horas del dia.




41

CUIDAR el formato de los textos escritos y examenes que se le presenten al alumno, de forma que
se le facilite la lectura, evitando la letra acumulada o pequefia.

HACER preferiblemente los examenes mas complejos en las primeras horas de la jornada lectiva,
con el fin de evitar la fatiga, o bien fragmentarlos en varias sesiones cuando sea necesario.

Modificar la formulacién de las preguntas del examen, evitando las preguntas de desarrollo: en el
caso de querer desarrollar un tema usar preguntas cortas referidas todas al mismo tema.

Utilizar de forma alternativa:

Preguntas de reconocimiento en lugar de evocacion.

Preguntas de enlazar conceptos.

Preguntas de rellenar huecos.

Preguntas de eleccion entre varias posibles.

Preguntas “verdadero o falso”.

Completar dibujos, o gréaficos.

ORGANIZAR el calendario de exdmenes procurando que no se acumulen en pocos dias.

REALIZAR examenes cortos y frecuentes (propiciando una evaluacion continuada).

42

Dar los examenes no completos, sino pregunta a pregunta, reforzando cada paso que da.

Darle mas tiempo en los exdmenes 0 hacerlos mas cortos, si es necesario

- Dentro de algunos cursos escolares, en los examenes, combinar diferentes tipos de preguntas,
evitando que todo sea de desarrollo, por ejemplo, introducir preguntas de verdadero/falso o de unir
con flechas, etc.

Ofrecerle més tiempo para las pruebas escritas, si son imprescindibles. Si se hacen, presentarlo de
forma secuencial, es decir, ejercicio tras ejercicio.

Si es necesario, acortar el examen o hacerlo en varios dias.

Leyenda: horario elaborar preguntas individuales flexibilidad en tiempo adaptar formato formulacion de
preguntas

EXTRACCIONES DEL NODO EVALUACION NO PTI

Doc.

Fragmento

Durante de la evaluacion (4)

En las tareas importantes o examenes, es bueno que de vez en cuando, se supervise su ejecucion.
Est4 demostrado que si le haces alguna sefial de que algo no esta del todo bien, puede rectificar,

16 sin que se le ayude exactamente en qué tiene que cambiar, sino que él lo deduzca. También
comentarios de apoyo, ante posibles bloqueos, respuestas en blanco, etc. suelen ayudar, pues
muchas veces, se rinde antes de intentarlo si quiera.

e Favorecer el uso de las autoinstrucciones para fomentar el uso del lenguaje interno
e Siempre que se pueda durante la realizacién del examen brindarle un apoyo individual, para
22-33 centrarles la atencidon con preguntas como: “vuelve a leer”, “ pérate y piensa”, “estoy seguro
que lo sabes”,”termina la pregunta”.
o Hacer estas pruebas, si se puede, en apoyo
14

o Hacer estas pruebas, si se puede, en apoyo

Leyenda: Asegurar comprension _ Usar material de apoyo Contar con ayuda
individual Supervisar respuestas y asegurar que se completen Facilitar gestion del tiempo

Doc.

Fragmento




" NGlpenalizarlelporlos errores delortogratianaturali NO corregir excesivamente sus escritos, s6lo
lo mas importante. Reforzar claramente los progresos.
e Se recomienda ir revisando de forma periddica su ejecucion con el fin de sefialarle —sin decirle
la respuesta- que hay algo que ha de revisar, si es necesario
14 . . Ni por los pequefios errores en
© operaciones de calculo. De confirmarse la discalculia, por muchas operaciones que haga,
8 siempre tendra algun error y para su autoestima es fatal que esté todo lleno de correcciones.
= Poner s6lo los errores mas graves.
8 |22-33 | Reforzar ademés del resultado final, la conducta, el proceso utilizado.
T
§ o Valorar todo el proceso seguido, no solo los resultados.
3 . , como omisiones, inversiones,
= |8 sustituciones, etc. o uniones inadecuadas de palabras.
]
. Dar mas peso a los estandares de expresion
oral
Leyenda: Restar importancia ortografia Priorizar proceso mas que exactitud Asegurar adquiere
conocimientos Valorar esfuerzo
Doc. Fragmento
3 14 ¢ Permitirle que haga pruebas orales, como sustituto de las escritas, especialmente Gtil serd en
g inglés, pues con la disgrafia y disortografia, es normal que su rendimiento en inglés sea mejor
= en oral que en escrito.
e
o .
s | Leyenda: Pruebas orales
Doc. Fragmento
2 | 99.33 ¢ Proporcionarle experiencias de éxito, con el objetivo de que el nifio pueda hacer atribuciones
=S adecuadas: “ 7.
S e Ajustar el nivel de dificultad de la tarea a fin de evitar el abandono.
& | Leyenda adecuar la evaluacion al sujeto
Dac. Fragmento
12 Si hace examenes escritos, darle los ejercicios uno por uno.
= ¢ Adaptaciones en las actividades de evaluacion, con presentaciones de examenes en las que se
= 14 da cada ejercicio por separado, no todo simultaneamente, pues estd demostrado que de este
2 modo, mejora el rendimiento al prevenir la percepcion de angustia de ver todo lo que ha de
8 hacer.
= e Hacer pruebas escritas con mayores pistas
T‘; Los exdmenes hay que adaptarlos: no dandole todo el examen completo, sino pregunta por
3 16 pregunta. Hace la primera y entonces, se le da la segunda; Puede hacerlo incluso en dos dias.
= Podria hacerlo con algun profesor de apoyo, simplemente que le guie, pero haciendo el mismo
-é’ examen que los demas. Sélo se le adapta en tiempo y en presentacion de las preguntas.
20 Darle mas tiempo en los examenes y presentar los items de uno en uno, no simultdneamente




22-33

e Siempre que EL ALUMNO/A LO NECESITE se realizara la EVALUACION DE FORMA
INDIVIDUAL, sustituyendo las preguntas escritas por orales, las orales por escritas, segln
resulte mas beneficioso para el alumno con Déficit de Atencidn.

» Realizar evaluaciones cortas y frecuentes.

eEs muy conveniente no realizar mas de un  examen-control  al

dia Procurando que sea en las tres primeras horas de la mafiana, (esta sugerencia esta dirigida

especialmente a los alumnos/as que estén con tratamiento farmacoldgico).

una o dos preguntas por hoja y marcar el tiempo disponible dejando usar los

marcadores de tiempo si fuese necesario.

e Darles instrucciones claras y cortas, sencillamente formuladas.

e Destacar las palabras claves en los enunciados con escritura a maquina y formato muy claro y
expresivo (usar tinta oscura).

¢ Tienen menos dificultad en preguntas tipo test, donde hay respuestas de eleccion, ya que tiene
dificultades en la organizacion y planificacién

e Procurar poner en un examen-control, en la misma pagina, dos tareas. Primero una y cuando
se ha acabado se pone una segunda con mucho espacio para contestar. Y dar opcion de
terminarlas con el profesor de apoyo y/o refuerzo.

e Deberiamos evitar realizar sistematicamente el mismo examen que los demas alumnos pero
repartido en dos sesiones, pues esto le hace perder la explicacién de la siguiente clase

23

Dar mas tiempo en los examenes o tareas importantes

8

Darle més tiempo en los exdmenes y presentar los items de uno en uno, no simultaneamente

Leyenda: horario elaborar preguntas individuales flexibilidad en tiempo adaptar formato formulacion de

preguntas

EXTRACCIONES DEL NODO ORIENTACIONES A LA FAMILIA

Doc | Fragmento
-Es esencial mantener una estrecha coordinacién entre familia y centro escolar para sincronizar
esfuerzos y sacar la mayor rentabilidad al trabajo del alumno. Por ejemplo, es muy importante
que la familia sepa qué deberes lleva el nifio y en qué formato, para que pueda proporcionarle la
10-19- ayuda mas efectiva.
24-35- -Respecto a la preparacion de los examenes, es esencial que exista esta buena coordinacion, ya
7 que la familia debe conocer el tipo de examen que se hard y no sélo eso, lo recomendable es que
a través de anotaciones en el libro de texto o la agenda, se transmita a la familia las partes del
tema a estudiar que se haran en formato oral y cuales en formato escrito, para que en casa se
puedan preparar utilizando una metodologia acorde con la forma de pedir la informacion.
- 1 Debe haber una buena coordinacién entre la escuela y la familia, de tal forma que se ajusten bien
78 las tareas para casa y pueda trabajar, maximo, unas dos horas cada tarde, no mas.
[+
=
° 22-33 | Tener entrevistas frecuentes con los padres para seguir su evolucion
S
31
Es esencial mantener una etrecha coordinacion entre familia y centro escolar para sincronizar
37-39- | esfuerzos y sacar la mayor rentabilidad al trabajo de el alumno.
4-5-31
41 | Mantener una relacion fluida con el centro educativo.
Establecer relaciones fluidas con la familia para informales del progreso en su proceso de
42 | aprendizaje y solicitar la colaboracion necesaria. Informar periédicamente al centro sobre los
avances positivos del nifio.
Relacion fluida para trabajar sincronoizados Entrevistas para estudiar evolucion




IAplicar programa especifico

Introducir, con la ayuda de los padres, un _ de conductas en el

que se le ayude a tener conductas contrarias a las rabietas, no tenga conductas que molestan a los
demas (hay que concretar cuales son éstas); en casa, aumentar las exigencias de madurez.

29

e Hay que realizar _ en el que se refuercen de forma clara los

buenos comportamientos, sobre todo aquellos que sean prosociales, dandole un aplauso,
haciendo expresiones grupales de reconocimiento. Por ejemplo, si un dia Xxxxayuda a
levantarse a un compafiero que se ha caido, decir a todo el grupo “hoy vamos a felicitar con
un calido aplauso a ... jxx!, ya que ha hecho....”
e Acordar con la familia

. En casa reforzar si casi todo viene con caras sonrientes
y acordar premios o costes segln esto. Si hay coordinacién entre ambos contextos, estos
pequefios problemas iran cada vez a menos. Aungque estas conductas se deban a impulsividad,
este juego da a la nifia herramientas para ir gestionandolos mejor en el futuro

31

L
Hacer un _ de conductas de acuerdo con la familia para poco a

poco, aumentar el nivel de colaboracidn del nifio en la realizacion de tareas, aumentar los tiempos
de atencidn, etc. Habra que hacer una lista de conductas-objetivo, entre la que se puede incluir
el disminuir conductas inadecuadas con los compafieros. Previamente, habra que trabajar qué es
y que no es apropiado, pues necesita un entrenamiento. Esto se puede conseguir incluyendo la
inteligencia emocional como un contenido mas, dentro de las competencias socioafectivas,
dentro del aula.

¢ Revisar la agenda escolar y realizar cualquier aportacion necesaria.

e Supervisar la fecha de los exdmenes.

o Asegurarse que llevan el material necesario para realizar las tareas.

Se recomienda trabajar con el alumno esquemas, reslimenes, mapas conceptuales y demas
técnicas de trabajo intelectual, que le permitan una mejor estructuracion del contenido a
aprender.

38

Hay que disefiar, con el apoyo de la familia, un FROGIGIEIGCHCIUCIZOIIEIEneIal e conductas, |

en el que, previo analisis de las cosas que realmente le motivan y gustan, se vaya aumentando la
disposicion més positiva ante las tareas escolares.

Para que el programa tenga éxito es importante que:

e Se analicen bien las tareas en las que tiene menos interés o peor disponibilidad.

e Hacer también una lista de refuerzos o premios, sociales, de actividad o materiales.

e Se ordenan de mayor a menor importancia para la consecucion de objetivos educativos.

¢ Se empiezan a trabajar dos de estos objetivos en la primera semana, registrando las mejoras
progresivas en un cuadro (cara sonriente si consigue el objetivo, cara triste si no lo consigue).
Por ejemplo, un objetivo seria “pedir ayuda si se bloquea en una tarea”, otro podria ser “tardar
un tiempo razonable en una tarea X (tiempo razonable segln tipo de tarea)

e Los padres ven el cuadro dia a dia, reforzando los logros con premios sociales, de actividad y,
si la evolucion es positiva, con algin premio material previamente acordado a final de la
semana.

Leyenda: programa refiierzo diferencial implantacion agenda

Orientaciones
educativas

10-19-
24-35-

¢ -No se recomienda forzar al alumno para que lea en casa. La lectura debe ser algo elegido y
agradable, no algo impuesto, porque corremos el riesgo de condicionar emocionalmente la
relacién del alumno con la lectura de forma negativa. Existen multiples formas de leer, sin
leer (audiolibros, lectortes de voz, grabaciones, documentales, etc). El alumno debe sentirse
libre para poder coger o dejar un libro. De esta menera, es mas probable que sin presiones, el
nifio pueda elegir leer un libro de la forma tradicional, aunque dicha forma le cueste mas
trabajo y esfuerzo. Pero debemos entender, que el formato, no importa. No se adquiere mas




cultura por leer mas libros, la cultura se adquiere, adquiriendo mas informacion y ésta, puede
venir de muchos sitios.
[ ]

Bajo ningun concepto sus tardes deben estar completadas con
s6lo estudio o tareas escolares, sino debe haber un equilibrio entre esto y el ocio, hacer
actividades por placer, con sus amigos y su familia.

11

Procurar que haya equilibrio entre las horas dedicadas al trabajo y el descanso y disfrute: por ello

14

Estudiar con ella usando sobre todo, la via auditiva y visual, pero ir acostumbrandola, poco a
poco al uso de software que le haran ir siendo cada vez mas autonoma (Integratek, por ejemplo).

26

Se ha comentado con los padres la necesidad de que tengan en cuenta las dificultades especificas
de lectoescritura que tiene el nifio, que necesita una ayuda mas directa que si no tuviese ninguna
dificultad.

También se les ha sefialado la GoRVeRiencia delquie trabaje la memoria de trabajo.

28

¢ Rincon de lectura: leer con el nifio dando prioridad al vinculo afectivo que se establece con él,
aungue en las fases iniciales, sea el adulto el que lee mas tiempo, alternando lectura del adulto
con la lectura por parte del nifio, comentando lo que se lee, incluso jugando, escenificando los
contenidos de la lectura. El objetivo es aumentar la motivacion por esta actividad.

(teniendo en cuenta que el nifio no debe trabajar mas de una hora cada tarde,
incluyendo deberes y aptitudes especificas, como la memoaria, por ejemplo)

29

31

Verbalante'sitliaciones de'laVida'cotidiana (Por ejemplo: Explicame qué has hecho hoy en el

colegio, por qué hay que ayudar en casa a recoger la mesa, por qué es bueno comer fruta y
verdura, etc.

)

37-39-
4-5

Para asegurarse que el alumno ha cumplido las instrucciones de las tareas previstas para casa se
recomienda:

a-Revisar la agenda escolar junto con el alumno, haciendo un plan de trabajo de lo que tiene que
hacer.

b- Asegurarse que llevan el material necesario para realizar las tareas.

Los alumnos con déficit atencional necesitan mas tiempo y mas supervision para realizar las
tareas. A menudo, estos nifios, sobre todo en sus primeros afios de escolaridad, se llevan a casa
todas las tareas que no han finalizado en la escuela, por lo tanto serd complicado que puedan
realizarlas y ademas, hacer los deberes.

Se recomienda que tanto la familia como el profesorado facilite al alumno esquemas,
cuestionarios y guias para estudiar en casa. Les ayudara a estructurarse y a programar el estudio.
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41
. Crear buenos habitos de estudio: ayudarle a planificar y establecer su rutlna de trabao
controlar las horas de estudlo
mostrar interés hacia todo lo que se
desarrolle en la escuela.
]
42 _
¢ Revisar conjuntamente os materiales que debe llevar al dia siguiente.
[ ] B
e Premiar sus conductas positivas.
ORIENTACIONES PARA PADRES DE ALUMNQOS CON TDAH
43 (Extraidas del texto de Lopez Villalobos JA, y cols. “Trastorno por déficit de atencién con
hiperactividad: orientaciones psicoeducativas para los padres™)
6
g En el contexto familiar podriarealizar actividades de mejora de la conciencia fonolégica con el |
fin de que madure mas estos procesos basicos en el progresivo dominio de la lectoescritura.
establecer un tiempo para ell
9

Leyenda: Orientaciones para trabajar habilidades especificas Orientaciones lectoescritura [BiGHIAGIONSY

IIRBIEHgEs Distribucion tiempo Implicacion familiar en tareas

Recomendacion horario no

lectivo

En una entrevista con la familia, se analizan las diferentes opciones de intervencion, ante sus

2 dificultades de adaptacidn escolar y se recomienda que asista a Scouts.

Se recomienda considerar la posibilidad de asociarse a, por ejemplo, ADAHI (ASOCIACION
28 DE DEFICIT DE ATENCION CON MAS O MENOS HIPERACTIVIDAD) o a ADIXMUR

(ASOCIACION DE DIFICULTADES DE APRENDIZAJE)

Se orienta a los padres para que participen en las actividades organizadas por la asociacion
43 ADAHI




- Se informa a la madre de la existencia de asociaciones de apoyo y confirma que mirara cual se

7 . o

adapta mejor a su situacion.

-Favorecer la relacion social a través de actividades extraescolares, salida al parque, invitaciones
9 a casas de amigos, practica de deportes, etc.

-Realizar algun deporte para potenciar el equilibrio: karate, tenis, ciclismo, baloncesto

Leyenda : asociarse actividad extraescolar

EXTRACCIONES DEL NODO RECURSOS PERSONALES

Doc

Fragmento

Apoyos especificos

10

Maestro de Pedagogia terapéutica Gon. el fin.de que mejore sus funciones ejecufivas,

especialmente, la memoria de trabajo, la atencién, la planificacion, el autocontrol emocional,
manejo de situaciones estresantes, y, por otro lado, potenciar la creatividad como punto
fuerte, que puede suponer un aumento de su motivacion y autoestima. Seria recomendable 2
horas a la semana.

11

GG HANCNEERONONGHNI  scq.n establece la Resolucion de diciembre

de 2012, que dicta instrucciones sobre la respuesta educativa al alumnado con dificultades
especificas de aprendizaje, XXXXse beneficiaria de apoyo especifico del maestro-a de
Pedagogia Terapéutica, en pequefo grupo, al menos, dos sesiones semanales (lo ideal serian
tres semanales) en el que se trabajasen:

13-14-

PT

Seria deseable que el nifio recibiese apoyo especifico de la maestra de Pedagogia terapéutica
en la medida de lo posible,

15

Atencién directa del especialista en Pedagogia Terapéutica, _
EEIONBINEIE, v < xiste disponibilidad horaria del especialista. Hay que dar prioridad a los
siguientes objetivos educativos:

18

Apoyo de PT, dentro de lo posible, teniendo en cuenta la organizacion interna del centro. |
Seria deseable recibir, al menos, dos horas semanales de apoyo/en las que mejore la atencion,

19

En el ambito escolar, serd necesario que reciba apoyo del maestro-a de Pedagogia
Terapéutica en pequefio grupo. Seran necesarias cuatro sesiones a la semana en las que
trabaje funciones ejecutivas: autoinstrucciones, planificacion, inhibicion de conductas o




20-3

Seria deseable que el nifio recibiese apoyo especifico de la maestra de Pedagogia -
, con el fin de que

pueda trabajar las funciones ejecutivas, especialmente, atencién y autoregulacion de su
propio proceso de aprendizaje.

Si esto no fuese posible, el nifio podria solicitar [EIDECAIIEITDAR.

Dado que el enfoque anterior (dando mayor peso a sus problemas de conducta) no han sido
del todo eficaces, planteo la posibilidad de cambiar las estrategias, dando ahora mas peso a
las implicaciones que tiene que el nifio tenga un déficit de atencidn. Por lo que se recomienda:
apoyo en PT, al menos dos sesiones por semana en pequefio grupo en las que Seltrabajenlas

22

A nivel escolar, necesita los siguientes recursos personales extraordinarios: Maestro-a de
Pedagogia Terapéutica. Suficientes horas de apoyo individual a la semana, tanto por parte
del PT como de otros profesores, en las asignaturas fundamentales.

23

XXX necesita apoyo ordinario preferente, _m

de un maestro-a de Pedagogia terapéutica.

26

Necesita recibir apoyo de la maestra de Pedagogia terapéutica. Este apoyo tendra las
siguientes caracteristicas:

— Se hara en pequefio grupo, con otros alumnos que tienen problemas de
atencion, impulsividad, etc.

— Intentar que se haga cuando el nifio tiene matematicas o lengua, aunque la
normativa establece que también podria ser en otras areas.

— Evitar que salga en apoyo en areas que le sirven para “descansar”.
— No usar todas las areas de una misma area para salir a apoyo.
El contenido del apoyo sera:

29

Se podria considerar recibir dos sesiones grupales de trabajo con la maestra de Pedagogia
Terapéutica con el fin

31

Pedagogfa terapéutica, FllOIGANIAGIONINIGNACNOSONOIDCHIE

il CiGHNRETRANSNESAMONGNSERIES | i, una vez valorado (el equipo docente y

la familia), el balance costo-beneficio de salir con PT, se establece que es mejor para él, quizé

32

Maestro-a de Pedagogia Terapéutica, seria ideal tener sesiones grupales (entre 3 y 4 por
semana) en las que

més positivas

34

Pedagogfa terapéutica, pafa trabajar funciones ejecutivas, autocontrol emocionall etci Sera |

suficiente con 2-3 sesiones semanales y pueden hacerse en pequefio grupo.

35

Por otra parte, se recomienda que el préximo curso reciba el apoyo especifico del maestro-a
de Pedagogia terapéutica, SiIDICIUCHAOIOANZOIONNICHACNOCHONOUDSIa t2! como
establece la Resoluciéon de diciembre de 2012 que dicta instrucciones para disefiar la
respuesta educativa al alumnado con dificultades de aprendizaje.




37

Se recomienda el apoyo del maestro/a especialista en Pedagogia Terapéutica (PT), para
trabajar aspectos curriculares concretos, asi como poner en marcha programas especificos

CUrricUlaresy se evaluara la posibilidad de incluir a Xxxxen el grupo de apoyo para alumnado
con TDAH.

38

Pedagogia terapéutic

39

se recomienda el apoyo del maestro/a especialista en Pedagogia Terapéutica (PT), para
trabajar aspectos curriculares concretos, asi como poner en marcha programas especificos

X recibe apoyo especifico de PT para mejorar las funciones ejecutivas y apoyo ordinario en

matematicas. Maestro de Pedagogia terapéutica, 3 sesiones semanales en pequefio grupo,

X

41

Apoyo especializado en pedagogia

42

Asi mismo, recomendamos que reciba apoyo indirecto (asesoramiento, disefio de actividades
especificas de relajacion y habilidades sociales ...).

se recomienda el apoyo del maestro/a especialista en Pedagogia Terapéutica (-

, para trabajar aspectos CUFficulares

Xx podria beneficiarse de la intervencion del maestro de Pedagogia terapéutica en pequefio
grupo, al menos dos periodos a la seman

7-8

Por otra parte, se recomienda que el proximo curso reciba el apoyo especifico del maestro-a
de Pedagogia terapéutica ISEMIDICIUCHAOIOANIZCIONINICHACNOC OGS t2! como
establece la Resolucién de diciembre de 2012 que dicta instrucciones para disefiar la
respuesta educativa al alumnado con dificultades de aprendizaje.

Necesita tres sesiones semanales de PT, en pequefio grupo, en el que
undamentalmente

9

Apoyo de PT (en la medida en que la organizacion interna del centro lo permita)

Leyenda: Modalidad Aspecto a trabajar Sesiones SeGllNGISpoRIDNIGaY

AL

Maestra de Audicion y lenguaje

Hay que tener en cuenta que XX no tiene necesidades
educativas especiales preferentes o asociadas a discapacidad. Entre las dificultades de
lenguaje oral, el nifio tiene la mas leve y el horario de la maestra de Audicién y lenguaje es
limitado. Si fuera posible, agrupar con otros nifios con inmadurez articulatoria, dos sesiones
a la semana hasta que tenga niveles de articulacion adecuados a su edad.




Es aconsejable este apoyo debido a que este periodo madurativo es esencial para asentar la
conciencia fonologica, pues se inicia el aprendizaje de la lectoescritura. El apoyo contribuira
a la prevencion de dificultades en esta aspecto tan importante del aprendizaje.

Maestro-a de Audicion y lenguaje, al menos 3-4 sesiones por semana, para trabajar todos los
elementos del lenguaje, especialmente el semantico, tanto en expresion como en
comprensidn; también se debe hacer un trabajo en relacién al uso del lenguaje en el contexto

10 de la interaccion social, especialmente con iguales, para a, a la vez que se mejora el lenguaje,
se practiquen las habilidades sociales y ayudarle a adoptar un comportamiento mas
adaptativo (para prevenir eventuales situaciones de acoso u otras situaciones similares).

24 Dada su historia previa de hipoacusia y las dificultades fonolégicas, se recomienda que siga
recibiendo apoya del maestro-a de Audicion y lenguaje.

26 Sigue necesitando seguimiento por parte del maestro de Audicidn y lenguaje por la presencia
de un problema en el paladar: Disglosia.

31 | Audiciény lenguaje

38 Audicién y lenguaje, para trabajar los aspectos fonolégico y sintactico del lenguaje y haga

un seguimiento de los aspectos semanticos. Este apoyo puede hacerse en pequefio grupo.

Modalidad Aspecto a trabajar Sesiones _

Doc

Fragmento

Apoyo ordinario (14)

10-19-
24-31-
35-7

Apoyo ordinario

Esta medida ordinaria resulta esencial en el proceso de intervencion con el alumno, ya que
permite al profesor, atender las necesidades del alumno y sin alterar la dindmica del aula ni
las actividades programadas para el resto del grupo.

En este caso en concreto, el apoyo dentro del grupo ordinario se puede organizar de la
siguiente manera:

— Cuando entre el maestro de apoyo ordinario al aula, de forma alterna con el tutor o
responsable de la materia, se dedicaran los momentos necesarios a la atencién del
alumno, que consistira en leerle, explicarle, corregirle o preguntarle oralmente, los
contenidos que se estén trabajando en el grupo. Este apoyo individualizado no tiene por
gueé ser durante toda la sesion, sino que se adecuard a aquellos momentos donde el
alumno tenga dificultades (lectoras y/o escritoras o de calculo), pudiendo asi dedicar el
tiempo de apoyo a otros alumnos que también lo necesiten.

— Es importante resaltar que el apoyo en el grupo ordinario, se debe dedicar a compensar
las dificultades del nifio, no a trabajar lectura o escritura. Es decir, si al nifio le cuesta
leer, le leeremos, si le cuesta escribir, le preguntaremos las respuestas oralmente, sin
necesidad de gue tenga que copiarlas.

15-22

- Maestro/a de apoyo al nivel/ciclo (apoyo ordinario). Este apoyo iria encaminado a
reforzar con el alumno el proceso de adquisicion de la lectura y escritura para que sus
dificultades especificas de aprendizaje no dificulten el acceso a los conocimiento
b.14. Refuerzo y apoyo curricular de contenidos trabajados en clase, especialmente en
las materias de carécter instrumental.

b.15. Apoyo en el grupo ordinario al alumno.




El profesor de apoyo individual ha de ser la misma persona durante todo el curso y estar
coordinado permanentemente con los respectivos profesores de las diversas asignaturas

23 | XXX necesita apoyo ordinario preferente

3 Por otra parte, es importante que se trabaje, tanto en refuerzo ordinario escolar como en casa,
la conciencia fonoldgica.

36 Debe seguir recibiendo apoyo ordinario, especialmente para trabajar y consolidar aquello que
aun no domina.

41 Refuerzo ordinario en el aula. Atencion lo mas individualizada posible, dentro del aula, por
parte de su maestro tutor.

42 En cuanto a los recursos personales, necesita una atencion individualizada del profesorado
de refuerzo educativo (apoyo ordinario).

43 | Apoyo ordinario

Modalidad apoyo Aspecto a trabajar Criterios

Compafiero tutor (21)

Que tenga un compafiero-a tutor que le ayude a no olvidar cosas relevantes (apuntar en la

11-12- | agenda), supervisar que tiene todo bien anotado, a leer un texto para saber qué debe hacer,
13-16- | etc
28-30-
31-34
Ponerle un compafiero tutor que se asegure de que entiende las consignas y le guia, si es
18-36 | necesario, para seguir las tareas, apuntar datos importantes en la agenda (especialmente tras
su paso a la etapa de Primaria)
20-8 Proporcionarle la ayuda de un compafiero-tutor, cuidando el detalle de que, en aquello en lo
que él destaque (tiene un alto nivel intelectual), sea él tutor de otro compafiero
Establecer compafieros de supervision o tutores; que le den feedback de inmediato y asi poder
disminuir la dedicacion del profesor. Instaurar un sistema de tutoria de un compariero que le
22-33 | ayude a revisar los conceptos fundamentales de la leccion.
Puede utilizar a un compafriero responsable para que le ayude a entender las tareas a realizar.
93 Ponerle un compafiero tutor que empatice con ella y permita que se centre un poco mas, se
asegure de que no olvida apuntar lo importante en la agenda...
26-3 Que tenga un comparfiero-a tutor, que le recuerde los datos mas importantes a apuntar en la
agenda, los examenes, las tareas para casa, trabajos...
Utilizar elementos visuales: Horarios, esquemas, listas, dibujos... como material facilitador
del aprendizaje, ayudandole, o bien desde el profesorado o bien con un compariero-a tutor-a
37.4.5 | & centrarse en estos estimulos como facilitadores y no distractores del aprendizaje.

Dejar tiempo para que copien lo que se ha anotado. Asegurarse con un compafiero tutor de
que el alumno ha registrado lo importante

Leyenda: apoyo a comprender apoyo en organizacion
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