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¢PUEDE UN DOCENTE SUSTITUIR EN SU ROL PROFESIONAL
AL PSICOLOGO EDUCATIVO?
CAN A TEACHER TAKE ON THE PROFESSIONAL ROLE OF AN EDUCATIONAL PSYCHOLOGIST?

Maria Pérez Solis
Directora del Servicio de Orientacién de la Facultad de Psicologia, Universidad Complutense de Madrid

La finalidad de este articulo es doble, en primer lugar, hacer una breve reflexién sobre las posibles causas que determinan, en la ac-
tualidad, el retroceso de la Orientacién Educativa, a pesar de los avances socioeconémicos acaecidos en Espara en las dltimas déca-
das. En segundo lugar, partiendo del marco legal existente, presentar una propuesta desde el consenso, en la que la Administracién
Educativa, conjuntamente con universidades y colegios profesionales, promuevan un modelo de intervencién coherente con la forma-
cién y cudlificacién profesional, en funcién de los esténdares de calidad existentes en los paises desarrollados de nuestro entorno y
en la que la profesionalizacién frente al intrusismo marquen la diferencia en eficacia, eficiencia y funcionalidad de los servicios de
intervencién psicoeducativa.

Palabras clave: Psicélogo Educativo, Profesionalizacién, Intrusismo profesional

The purpose of this article is twofold: first, a brief reflection on the possible causes that determine the current decline in educational
guidance, despite the economic advances that have occurred in Spain in recent decades, was done; and secondly, based on the
existing legal framework, we present a proposal carried by general consent, in which the Educational Administration in conjunction
with universities and professional schools, promote an intervention model consistent with the training and professional qualifications on
the basis of existing quality standards in developed countries, and where the intrusiveness versus professionalism make a difference in

effectiveness, efficiency and functionality of psychoeducational intervention services.
Key words: Educational psychologist, Professionalization, Professional intrusiveness

DE DONDE PARTIMOS

Iniciemos este andlisis haciendo un breve recorrido histé-
rico, en el que podemos constatar cémo errores del pa-
sado vuelven a repetirse y cémo estamos hoy dia muy
lejos de alcanzar deferminados logros, en el émbito de
la orientaciéon universitaria.

La Orientacién Educativa en Espaiia, como en el resto
de Europa y en Estados Unidos, surge para hacer posi-
ble la reforma social de comienzos del siglo XX y pasa
por diversos periodos de éxitos y fracasos, intimamente
ligados a la historia socioeconémica y politica. Actual-
mente en nuestro pais, el resurgir de propuestas erréticas
del pasado, junto con la incapacidad de los distintos go-
biernos democréticos, para ajustar el marco juridico y
organizativo a las demandas de la sociedad, han posibi-
litado un menor desarrollo en orientacién, que el alcan-
zado por los paises mas desarrollados de nuestro
entorno.

En Espafia, durante la postguerra, la orientacién edu-
cativa siempre estuvo ligada a la formacién profesional,
siendo una de sus principales funciones la seleccion de

Correspondencia: Maria Pérez Solis. Servicio de Orientacion de
la Facultad de Psicologia. Universidad Complutense de Madrid.
Campus de Somosaguas s/n. 28223 Madrid. Esparfia.

E-mail: mperezso@psi.ucm.es
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candidatos para el ingreso en las escuelas de trabajo,
escuelas que, a lo largo de los “afios 40”, las organiza-
ciones sindicales crearon para la formacién profesional
del obrero.

También en esta época, se pretendié introducir la
Orientacién Profesional en la Ensefianza Primaria, en el
periodo de 12 a 15 afios (intentando conectarla con la
formacién profesional por medio de un periodo de ini-
ciacion profesional) y en el bachillerato, pero fue un ro-
tundo fracaso por falta de especialistas y recursos
econdémicos. No obstante, hubo honrosas excepciones
como la del instituto Ramiro de Maeztu que fue de los
pocos que contd con un servicio de orientacién, hasta los
“afios 60”.

Durante el periodo comprendido entre 1953 y 1964, la
Orientacién aparece en las principales leyes vertebrado-
ras del sistema educativo, fales como:

v La Ley de Ordenacién de las Ensefianzas Medias de

26 de Febrero de 1953 (BOE del 27).

v La ley del 20 de Julio de 1955 de Formacién Profe-
sional Industrial (FPI), que sustituyé el Estatuto de For-
macién Profesional de 1928, pero que retrasa su
inicio al 1963, coincidiendo con la puesta en mar-
cha de los Programas de Promocién Profesional

Obrera (PPO).
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O La ley 169/1965 de la Reforma de la Ensefianza Pri-

maria.

O La Ley 16/1967 de modificacién del primer ciclo de

Ensefianzas Medias.

No obstante. no pasaron de ser meros intentos legislati-
vos, dado que en esta época preocupaban mas las caren-
cias estructurales y funcionales que tenia la escuela, que la
reivindicacion de la orientacion de los escolares.

Por el contrario, el aperturismo de Ruiz Jiménez recoge
sus frutos, en el ambito universitario, donde la orienta-
cion se convierte en un elemento fundamental para lo-
grar la calidad educativa, como es el caso de las
universidades laborales cuya influencia en el mundo la-
boral fue importante, conjugando la ensefianza reglada
y no reglada en la formacion profesional. De este modo,
en 1969 se crea el Centro de Orientacion de Universida-
des Laborales “Jesis Romero” de Cheste (Valencia), ba-
sandose en los planteamientos teéricos de la tradicién
psicotécnica europea y de las directrices del Instituto Na-
cional de Psicologia Aplicada y Psicotecnia (INPAP), que
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permitié disefiar un Modelo Ecléctico de Orientacion,
perfectamente integrado a nivel organizativo en la uni-
versidad y que se desarroll6 con éxito en la década de
los 70.

Durante los “afios 607, el prestigio internacional del
INPAP aumenta, a pesar de la falta de recursos huma-
nos y econdmicos. José Germain que, ademas de di-
rector del Instituto, lo era del Departamento de
Pedagogia Experimental del CSIC y presidente de la
Sociedad Espafiola de Psicologia (SEP), cred equipos
de investigacion interdisciplinares, una de cuyas lineas
de actuacion se materializ6 en el campo de la Orienta-
cién Escolar y Profesional.

De este modo, el Instituto se convierte en un centro su-
perior de investigacion, ayudando a crear la necesidad
de la orientacion en las distintas etapas educativas con
la ayuda de iniciativas privadas, como la de los jesuitas,
que ya en los “afios 20" crearon servicios permanentes o
equipos itinerantes de orientacion en los centros de Ense-
flanza Media.

LEYES EDUCATIVAS SANCIONADAS DESDE EL COMIENZO DE LA DEMOCRACIA HASTA NUESTROS DIAS

TABLA 1

LEYES QUE REGULAN EL SISTEMA EDUCATIVO

REPERCUSION EN EL DESARROLLO DE LA ORIENTACION EDUCATIVA

Ley General de Educacion (LGE), 1970.

Se crean por primera vez en Espafia los Servicios de Orientacion Escolar y Vocacional,
siguiendo los modelos europeos.

Constitucién Espafiola (1978).

Se reconoce la no discriminacién por razones personales, culturales o sociales.

Ley Organica del Estatuto de Centros de Ensefianza no
Universitaria (LOECE), 1980.

Fue declarada inconstitucional en 1981.

Ley de Reforma Universitaria (LRU), 1983.

La Orientacién universitaria se ve privada de un marco legal especifico donde sustentarse y de
una estructura organizativa que pueda atender las demandas del alumnado

Ley Organica del Derecho a la Educacién
(LODE) 1984.

Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) ,
1990.

Contempla la creacién de servicios especializados de orientacion educativa, psicopedagdgica
y profesional.
Establece un modelo organizativo estructurado en tres niveles: aula, centro y sistema escolar.

Ley Orgénica de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de
los Centros Docentes (LOPEG) , 1995

No se regula la funcién orientadora.

Ley Orgénica Universitaria (LOU), 2001.

Se aparta del informe Bricall en el que la informacion y orientacién educativa ocupan un lugar
relevante.

Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE), 2002.

No aporta avance alguno en Orientacién Educativa.

Ley Organica de Educacion de 3 de Mayo de 2006 (LOE).

Recoge la existencia de servicios o profesiones especializados en la orientacion educativa,
psicopedagdgica y profesional.

Ley Orgénica 4/2007 de 12 de Abril de Universidades.

No se produce ningln avancen en relacion a los servicios de orientacion universitarios.
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También durante este periodo se inicia la formacion de
orientadores a través de la Escuela de Psicologia de la
Universidad de Madrid (Decreto de 29 de Mayo de
1953), marcando el inicio de lo que mas tarde fue la ca-
rrera de psicologia, que surge primero como especiali-
dad de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la
Educacion, en Madrid en 1968, luego como seccidn
(1970) y finalmente como facultad independiente de Psi-
cologia, en 1977.

En 1969, en pleno estado de excepcion, una comision
de expertos, con el asesoramiento de la UNESCO elabo-
ra el “Libro Blanco” que pretendia servir de fundamento
a la reforma educativa emprendida por Villar Palasi en
1970. En él la orientacion se considera como un proceso
continuado a lo largo de toda la vida escolar, debiendo
de realizar el asesoramiento un experto.

Desde la entrada de la democracia en Espafia se han
sancionado once leyes (Tabla 1), no obstante, sélo la Ley
General de Educacion de 1970 (LGE) y la Ley de Orde-
nacion General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE),
reconocen de forma explicita, la necesidad social de la
actividad orientadora y la consideran fundamental para
el logro de la calidad educativa. Pero ninguna de ellas
completa su desarrollo (Pérez Solis, 2005).

Con la Ley General de Educacion (ley 14/1970 de 4
de Agosto), como indicamos con anterioridad, se reco-
noce, por primera vez en Espafia, la necesidad social de
la actividad orientadora. Esta Ley en sus art. 9, 11, 15,
50, 125y 127, establece los Servicios de Orientacion en
las distintas etapas educativas no universitarias, aunque
hasta siete afios después (Orden del 30 de Abril de
1977) no se crean las plazas, primero en los Servicios
Provinciales de Orientacién Escolar y Vocacional (SPO-
EV), mas tarde llamados Servicios de Orientacién Esco-
lar y Vocacional (SOEV). Estos servicios que dependian
de la Direccién Provincial de cada provincia y de la Ins-
peccion Técnica, se crean para atender a los alumnos de
E.G.B. y de Educacion Especial.

Con posterioridad, en el art. 18 del Proyecto de Re-
forma de la Ensefianza, de 1987, se establecia que la
orientacion debia ser ofrecida en el marco de un grupo
de servicios, contemplandose por vez primera la nece-
sidad de crear una red sectorial de Equipos Psicopeda-
gogicos de Apoyo, con funciones preventivas,
compensatorias y de soporte técnico.

En 1980 se crean los Equipos Multiprofesionales (EM)
en el ambito de la educacion especial, puestos que se
cubren con contratados laborales. Su regulacion legal se
produce dos afios después (O.M.de 9 de Septiembre de
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1982) en el marco de la Ley de Integracion de los Mi-
nusvalidos (Ley del 7 de Abril de 1982). La existencia, al
mismo tiempo, de dos redes paralelas de orientacion, los
SOEV y los EM, desarrollando funciones similares, pero
en marcos y dependencias distintas, ayud6 a producir
disfunciones y a dificultar la coordinacion entre ellos. Es-
tas dificultades se incrementan con la creacion de nuevos
servicios, como los Equipos de Orientacién de Compen-
satoria, Equipos Multiprofesionales de Atencion Tempra-
na y Equipos Multiprofesionales Especificos. A ello se
suma, la proliferacion de gabinetes privados y otros ser-
vicios creados por administraciones locales y comunita-
rias, tales como:

O Los Servicios Psicopedago6gicos Municipales, depen-
dientes de ayuntamientos

O Gabinetes Psicopedagoégicos y Equipos Rurales, de-
pendientes de diputaciones y comunidades.

O Gabinetes del Tribunal Tutelar de Menores, depen-
dientes del Ministerio de Justicia.

O Servicios Provinciales de SEREM, después denomina-
dos INSERSO y hoy Centros Base, dependiente de
sanidad y seguridad social.

Junto a esta diversidad de servicios (sistemas de apoyo
externo), por la Orden Ministerial de 25 de Febrero de
1988 sobre proyectos de apoyos psicopedagogicos y
orientacion educativa, se crean los orientadores de cen-
tros de E.G.B., los llamados Servicios de Apoyo y Orien-
tacion Educativa (SAPOES) y el Programa de
Intervencién Psicopedagogica y Orientacién Educativa
(PIPOES). Estos servicios no pasaron de su fase experi-
mental y sus resultados, salvo contadas excepciones, fue-
ron poco satisfactorios.

En Ensefianzas Medias, por la Orden Ministerial de 31
de Julio de 1972 se crean, en plan experimental, los
Servicios de Orientacion para el Curso de Orientacion
Universitaria (COU), pero sélo funcionaron durante un
curso (1972/1973). Con posterioridad, se produjo el
primer intento serio de instalar la orientaciéon en Ense-
flanzas Medias, a partir del Real Decreto de 21 de No-
viembre de 1980 y la Orden Ministerial de 22 de
Septiembre de 1982, por los que se crean los Institutos
de Orientacion Educativa y Profesional (IOEP), depen-
dientes del MEC y coordinados a nivel central por el ins-
tituto de Orientacion Educativa y Profesional de Madrid.
Estos institutos, existentes en las distintas provincias espa-
fiolas, tenian como funcidn prioritaria la orientacion edu-
cativa de los institutos de bachillerato y de los centros de
formacién profesional y buscaban la coordinacién con
los servicios de orientacién de las etapas anteriores (SO-
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EV y EM). Pero esta tarea de coordinacion jamas se hi-
zo, al quedar en manos de la inspeccion educativa la
responsabilidad de establecerla. Con posterioridad y a
raiz de la huelga de estudiantes de Ensefianza Media
del curso 198671987, en respuesta a sus peticiones sur-
gen con caracter experimental los Proyectos de Orienta-
cion Educativa y Profesional (O.M.de 4 de Junio de
1987, O.M.de 25 de Febrero de 1988 y O.M.de 28 de
Marzo de 1989), pero en ellos la funcion orientadora la
podia ejercer cualquier profesor sin que necesariamente
fuera psicologo o pedagogo, lo que llevé esta iniciativa
al fracaso.

Paralelamente, en Formacion Profesional, por la Or-
den Ministerial de 28 de Septiembre de 1982, se es-
tructura el Servicio de Orientacion Educativa y
Profesional, en el Patronato de Formacion Profesional.
Al mismo tiempo, al transformarse las Universidades
Laborales en Centros de Ensefianzas Integradas y al
pasar a depender del MEC, sus servicios psicotécnicos
amplian sus funciones por la Resolucion de 17 de Sep-
tiembre de 1981, incluyendo la orientacién y el aseso-
ramiento escolar y profesional.

En 1976, entraron en funcionamiento los Servicios Téc-
nicos de Orientacion Profesional, del Instituto Nacional
de Empleo (INEM), dedicandose, desde 1983, esencial-
mente a la orientacion profesional.

En definitiva, en este periodo se crean multitud de servi-
cios, pero falta una auténtica politica capaz de planificar
y coordinar las actuaciones, no solo entre los profesiona-
les que forman parte de los mismos, sino también, entre
los distintos organismos e instituciones de los que depen-
den. A pesar de todo, el buen hacer de los profesiona-
les, en especial de SOEV y EM, hace que se incremente
en ciudadanos de distintos status, la busqueda del aseso-
ramiento y una mayor demanda en los centros de psico-
logos educativos.

Hasta este momento, los servicios de apoyo psicoedu-
cativo (SOEV y EM) tenian un caracter interdisciplinar
(psicélogos, pedagogos, trabajadores sociales, logope-
das e incluso médicos en alguno de ellos) y las aporta-
ciones de los distintos perfiles profesionales favorecié la
eficiencia y eficacia de estos servicios, siendo cada vez
mas solicitado su asesoramiento y apoyo técnico, no sélo
por comunidad educativa sino también por otras institu-
ciones y servicios sanitarios, juridicos, sociales etc. Asi-
mismo, la coordinacion de los mismos pasan a realizarla
expertos del ambito de la psicologia y de la pedagogia
de las Direcciones Provinciales, en lugar de los servicios
de inspeccion, lo que redundd en la mejora de la inter-
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vencion, coordinacién y canalizacion de diversidad de
actuaciones psicosociales y educativas que demandaban
los ciudadanos procedentes tanto de sectores publicos,
como privados.

Con posterioridad, la Ley 1/1990 de Ordenaciéon Ge-
neral del Sistema Educativo de 3 de Octubre (LOGSE),
sigue la misma filosofia de la Ley General de Educacion
de 1970 y en su disposicion adicional 32 e establece los
servicios especializados de orientacion educativa, psico-
pedagdgica y profesional, en los distintos niveles educa-
tivos no universitarios. Asimismo, logra un importante
avance al proponer un Modelo Organizativo Institucio-
nal que asuma una estructura organizativa que se desa-
rrolle en tres niveles operativos: aula, centro y a nivel
institucional.

Imitando modelos educativos anglosajones, en la refor-
ma que realiza el MEC, en 1992, el proceso orientador
se aborda diferenciando la orientacién educativa, que se
centra en el ambito personal, escolar y familiar, de la
orientacion profesional, que sélo trata de asesorar e in-
formar los itinerarios existentes para lograr la insercion
profesional y laboral. Esta reforma tendr& en la practica
repercusiones estructurales en la organizacion de los re-
cursos y en su funcionamiento y en este aspecto, supuso,
de nuevo, un lamentable retroceso (2005).

A partir del Real Decreto 929 de 18 de Junio de 1993,
la orientacion en Ensefianza Secundaria corre a cargo
de los Departamentos de Orientacion, en los que al me-
nos uno de sus miembros debe ser especialista en Psico-
logia o Pedagogia. En el curso 1994/1995 se incorpora
con caracter experimental un profesional del derecho o
de la economia, que en colaboracion con el orientador,
realizara tareas de formacion y de orientacion laboral
(FOL).

La Ley Organica de Calidad de la Educacion de 2002
(LOCE), mantiene la estructura organizativa de los siste-
mas de apoyo interno y externo a la escuela de las leyes
anteriores, pero no aporta nada en la mejora de estos
servicios que progresivamente venian sufriendo un grave
retroceso debido entre otros factores:

1. Al acceso de psicopedagogos y licenciados de di-
versas especialidades a plazas de psicologos y pe-
dagogos mediante un curso de adaptacién
pedagdgica (CAP).

2. A la pérdida progresiva del caracter interdisciplinar
de estos servicios. El psicopedagogo es un docente
que cursando la diplomatura de Magisterio o de
Educacion Social y con dos cursos de formacién es-
pecifica, sustituye al psicélogo y al pedagogo, con
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cinco afios de formacion en sus respectivos perfiles
profesionales.

3. A la dejacion en el gjercicio de sus competencias de
los gobiernos centrales, para atender a la capaci-
dad competencial de los gobiernos autonémicos, lo
gue nos lleva a que el derecho a la orientacién no
lo disfruten por el igual todos los espafioles (como

por ejemplo, en Galicia o en Castilla la Mancha).
En relacion al primero de estos factores es evidente que
el psicologo educativo no es un docente y en consecuen-
cia, no deberia asumir ese rol, como en la actualidad lo
hacen determinados orientadores de los centros de se-
cundaria. El origen de esta actividad docente no esta
Unicamente en el hecho de que en un momento determi-
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nado se habilitara a profesores de distintas disciplinas

TABLA 2 como orientadores porque habia que ajustar plantillas,
MATERIAS TRONCALES COMUNES Y OBLIGATORIAS DE PRIMER sino en el deseo de otros servicios docentes de desdibu-
CICLO (FACULTAD DE EDUCACION DE LA UCM, 1993) jar un perfil técnico cada vez mas demandado, no sélo
CELACION DE MATERIAS TRONCALES por la co_munid_ad _e_ducativa_ s_ino po_r otras instituciones
COMUNES Y OBLIGATORIAS DE LA como sanidad, justicia y servicios sociales.
DIPLOMATURA DE MAESTRO DE ENSENANZA Actualmente, la Administracion Educativa permite (co-
PRIMARIA Carécter | Créditos mo establece el art. 24 de la derogada LOGSE), el acce-
PRIMER CURSO so directo a puestos de psicélogos y pedagogos, a los
Didactica General Troncal 8 profesores de psicopedagogia y a cualquier licenciado o
E:zg:zg:z e O Eecolar monea y ingeniero que esté en posesion del titulo “especializacion
Sociologia de la Educacion Troncal 4 didactica” obtenido mediante el CAP (en el futuro Master
Teoria e Irj?tituciones Contemporéaneas de Troncal 4 de “Orientacion Educativa"), lo que nos parece del todo
::igiﬁ?::;njeroysu Didhciicn roncal . incomprensible e inaceptable, porque las competencias
Fundamentos de la Lengua Espafiola Obligatoria 4 adquiridas por estos profesores no guardan relacion al-
Fundamentos de las Ciencias Sociales Obligatoria 4 guna con las requeridas para el ejercicio profesional co-
Matematicas Obligatoria 6 ., .
Ciencias de la Naturaleza y su Didactica | Obligatoria 4 mo pSICOIOQO educativo
Fundamentos de las Artes Plasticas y su Didéctica | Obligatoria 4 Para mejor entender lo expuesto basta comprobar a
Ademas han de cursar 2 asignaturas, a elegir de | Optativas 8 través de los planes de estudio, la diversidad y heteroge-
las asignaturas optativas y de libre eleccion Libre elec 8 neidad en la formacién inicial y especifica del profesor
TOTALES 66 en psicopedagogia (ya sea Diplomado en Educacion So-
SEGUNDO CURSO cial o Maestro en cualquiera de sus especialidades) y la
Organizacién del Centro Escolar Troncal 4 del psicélogo educativo.
Be_lses_PsicoIégicas de la Educacié_n 'Es;_)ecial Troncal 4 Asi comprobamos que en la estructura del p|an de estu-
g:gzz::z gf,c';':f;”ﬁ'%z.iayc ;L‘a'ﬂ'dac"ca ! Ezzzz: g dios del Maestro especialista en Educacion Primaria, su
Matematicas y su Didéctica | Troncal 8 formacion basica tiene fundamentalmente contenidos re-
Educacion Artistica y su Didactica Troncal 5 lacionados con la practica docente: curriculo, didacticas
EL:izcatrlr:znfssIZeLTz?.:Jtzratura Espariola Ol:lri(;r;(é)llria ?1 y OrganizaCién escolar (como pOdemOS ver en la Tabla
Ademas han de cursar 2 asignaturas a elegir de Optativas 8 2) y la formacion especifica, que posibilita obtener el ti-
las asignaturas optativas de primer ciclo Libre elec 8 tulo de Licenciado en Psicopedagogia, es del todo insufi-
TOTALES 65 ciente para cubrir los conocimientos procedentes de la
licenciatura en Psicologia (Tabla 3). Estas lagunas en su
TERCER CURSO 3 . formacion no le permiten dar una respuesta ajustada a
Bases Didacticas de la Educacion Especial Troncal 4 i i
Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacion Troncal 4 las necesidades de una escuela tan compleja como la
Practicum Troncal 32 actual.
E‘I’(‘j‘;;i':‘;“ djsliaciii'ef:u?rfé“ica EZ;EZ: y Por el contrario, como podemos ver en las tablas 4 y 5,
Ciencias de la Naturaleza y su Didactica Il Obligatoria 6 el plan de estudios de primer y segundo ciclo para la ob-
Matematicas y su Didactica Il Obligatoria 4 tencion de la licenciatura en Psicologia (Facultad de Psi-
B acear e | aa | & | | cologia de la UCM), contempla aquellas competencias
las asignaturas optativas de primer ciclo Libre elec 8 basicas, fundamentales y especificas para ejercer de psi-
cologos.
TOTALES ’° En definitiva, comparando estos planes de estudio, re-
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sulta evidente que hay una clara diferencia a nivel epis-
temoldgico en la formacién inicial de un psicélogo y de
un psicopedagogo y légicamente en su cualificacion pro-
fesional.

La invertebracion de la formacién inicial afecta profun-
damente a su profesionalizacion.

Articulos
O 00000 0 00

En el tronco formativo de un psicopedagogo prima la
funcion académica. Lo sustantivo no es ser psicélogo o
pedagogo sino el ser profesor. Asimismo, la formacién
“psicologica y pedagoégica” del 2° ciclo como minimo
es corta y en nuestra opinion ha servido mas que para
una capacitacion profesional como experto en psicolo-

TABLA 3
MATERIAS TRONCALES DE OBLIGATORIA INCLUSION EN TODOS LOS PLANES DE ESTUDIO CONDUCENTES A LA OBTENCION DEL TiTULO
OFICIAL DE LICENCIADO EN PSICOPEDAGOGIA (A PARTIR DEL BOE DE 27 DE AGOSTO DE 1992)

RELACION DE MATERIAS TRONCALES
(por orden alfabético) CREDITOS AREAS DE CONOCIMIENTO
Diagnéstico en Educacion . Los principios del diagndstico en educacion. Variables del 6 Métodos de Investigacion y Diagnéstico en
diagnéstico en educacion. Técnicas y recursos del diagnéstico en educacion. Educacion.

Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Disefio, Desarrollo e Innovacion del Curriculo. Procesos de elaboracion de curricula. Métodos 6 Didéactica y Organizacion Escolar.
estrategias y medios de ensefianza. Estrategias de adaptacion curricular a distintas situaciones
sociales y personales.
Educacion Especial. Tratamiento educativo de las necesidades diferenciales. Estrategias y 6 Didactica y Organizacion Escolar.
procesos de integracién. Ambitos especificos de intervencién, integracion escolar, integracién Métodos de Investigacion y Diagnostico en
social. Sistemas y experiencias de integracion. La recuperacion escolar Educacion.

Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Dificultades de Aprendizaje e Intervencién Psicopedagégica. Concepto de dificultades de 6 Didactica y Organizacion Escolar.
aprendizaje. Caracteristicas y etiologia de las principales dificultades de aprendizaje. Métodos de Investigacion y Diagnéstico en
Intervencion especifica en las distintas dificultades de aprendizaje. Educacion.

Personalidad, Evaluacion y tratamiento

Psicolégicos

Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Intervencién Psicopedagégica en los Trastornos del Desarrollo. El desarrollo de las personas con 6 Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
déficit sensoriales, fisicos y psiquicos. Trastornos del desarrollo y necesidades educativas.
Aprendizaje escolar e inadaptacion.
Métodos de Investigacién en Educacion. Paradigmas de la investigacién educativa. Disefio de la 6 Meétodos de Investigacion y Diagndstico en
investigacion educativa. Técnicas e instrumentos de investigacion y educacion. Educacion.
Modelos de Orientacion e Intervencion Psicopedagdgica. Delimitacion epistemoldgica y 6 Didactica y Organizacion Escolar.
metodolégica de la Intervencién Psicoeducativa. Modelos fundamentales de la Intervencién Métodos de Investigacion y Diagnostico en
Psicoeducativa. Modelo conceptual para la prestacion de servicios psicopedagdgicos. Educacion.

Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Orientacion Profesional. Principios, fundamentos y necesidad de la orientacion profesional. 6 Didactica y Organizacion Escolar.
Programas y sistemas de orientacién profesional en funcién de la psicopedagogia diferencial. Métodos de Investigacion y Diagnostico en
Problematica sociolaboral y acciones de orientacion para la transicion escuela — trabajo. Educacion.

Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Psicologia de la Instruccién. Educacion, desarrollo y aprendizaje escolar. Condiciones 6 Didactica y Organizacion Escolar.
intrapersonales e interpersonales del aprendizaje escolar. Diferencias individuales y capacidad Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
de aprendizaje. Procesos de aprendizaje y estructura de los contenidos de la ensefianza.
Practicum. Conjunto integrado de précticas que proporcionen experiencia directa sobre diversos 12 Didactica y Organizacion Escolar. Métodos
aspectos de la intervencion psicopedagdgica. de Investigacion y Diagnostico en

Educacion. Psicologia Evolutiva y de la

Educacion. Teorfa e Historia de la

Educacion.
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gia o en pedagogia, para cubrir una exigencia buro-
cratica y servir de pasarela para optar a un posible
puesto de trabajo con mayor prestigio social.

De ahi que, el segundo eje fundamental de las directri-
ces generales comunes contenidas en el Real Decreto
1497/1987, de 27 de Noviembre para la ordenacion
de los contenidos de los planes de estudios conducentes
a titulos oficiales, no consiga al menos en el caso del psi-
copedagogo su objetivo, es decir, la coherencia formati-

TABLA 4

MATERIAS TRONCALES COMUNES Y OBLIGATORIAS DE PRIMER

CICLO (FACULTAD DE PSICOLOGIA DE LA UCM, 1993)
RELACION DE MATERIAS TRONCALES CREDITOS
COMUNES
Y OBLIGATORIAS DE PRIMER FICLO DE LA Teéricos| Practicos | Total
LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
PRIMER CURSO
Introduccion a la Psicologia 5 3 8
Estadistica aplicada a la Psicologia | 5 3 8
Fundamentos en Neurociencia 8 3 11
Psicologia del Aprendizaje 5 5 10
Estadistica aplicada a la Psicologia |l 5 3 8
Psicologia de la Atencion 2,5 15 4
Métodos y Disefios de Investigaciéon en 2,5 2,5 5
Psicologia |
Légica y Computacion 2,5 25 5
Antropologia 2,5 2,5 5
Sociologia 2,5 2,5 5
TOTALES 40,5 28,5 69
SEGUNDO CURSO
Psicologia Social 5 4 9
Psicologia de la Percepcién 5 3 8
Psicometria 5 3 8
Psicologia de la Motivacion y de la Emocion 5 3 8
Psicologia del Aprendizaje Humano y Memoria 5 3 8
Historia de la Psicologia 5 3 8
Métodos y Disefios de Investigacion en 2,5 2,5 5
Psicologia Il
Filosofia de la Psicologia 2,5 2,5 5
Ademas han de cursar 2 asignaturas a elegir 6 2 8
de las asignaturas optativas de primer ciclo
TOTALES 41 26 67
TERCER CURSO
Psicologia de la Personalidad 5 3 8
Psicologia Diferencial 5 5 10
Psicologia Fisiologica 5 5 10
Evaluacion Psicol6gica 3 15 4,5
Desarrollo Cognitivo 5 4 9
Desarrollo Social y de la Personalidad 5 3 8
Psicopatologia 2,5 2 4,5
Ademas han de cursar 1 asignatura a elegir de 5 3 8
las asignaturas optativas de primer ciclo 3 1 4
TOTALES 38,5 27,5 66
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va que para dicho titulo exige el articulo 149.1.30 de la
Constitucion.

En esta misma linea podemos situar el segundo de los
factores disfuncionales, nos referimos a la imposicion del
titulo de Licenciado en Psicopedagogia, segln se esta-
blece en el Real Decreto 916/1992, de 17 de Julio (BOE
de 27 de Agosto de 1992). con el rechazo unanime de
la Conferencia de Decanos de Psicologia (San Sebastian,
30 y 31 de Mayo de 1991), del Colegio Oficial de Psi-

TABLA 5
MATERIAS TRONCALES COMUNES Y OBLIGATORIAS DE
SEGUNDO CICLO
(FACULTAD DE PSICOLOGIA DE LA UCM, 1993)
RELACION DE MATERIAS TRONCALES .
COMUNES Y OBLIGATORIAS DE LA CREDITOS
ESPECIALIDAD DE PSICOLOGIA Tebricos| Practicos | Total
EDUCATIVA
CUARTO CURSO
TRONCALES
Psicologia de la Educacion 6 3 9
Psicologia de los Grupos | 3 15 4,5
Psicologia de las Organizaciones | 3 15 4,5
Técnicas de Modificacion de Conducta 6 4,5 10,5
Practicum _ 25 2,5
TOTALES 18 13 31
OBLIGATORIAS
Orientacion Educativa 5 3 8
Desarrollo y Educacion 5 3 8
Psicologia de la Instruccién 5 3 8
Ademaés han de cursar 2 asignaturas a elegir 6 2 8
de las asignaturas optativas aisladas de
segundo ciclo
TOTALES 21 11 32
QUINTO CURSO
TRONCALES
Psicologia del Lenguaje 6 1,5 75
Psicopatologia de los Procesos y Psicologia 3 1,5 4,5
Anormal |
Psi cologia del Pensamiento 3 1,5 4,5
Practicum _ 6,5 6,5
TOTALES 12 11 23
OBLIGATORIAS
Psicologia Social de la Educacion 5 3 8
Psicologia de la Intervencion Educativa 5 3 8
Psicologia de la Educacion Especial 5 3 8
Ademaés han de cursar 3 asignaturas a elegir 9 3 12
de las asignaturas optativas aisladas de
segundo ciclo.
TOTALES 24 12 36
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cologos y del colectivo de profesionales de la Psicologia
y de la Pedagogia, en activo a nivel nacional.

Para mejor comprender como surge esta Licenciatura
en Psicopedagogia, habria que remontarse a la Ley Or-
ganica 1171983, de 25 de Agosto, de Reforma Univer-
sitaria (LRU), con la que se inicia un proceso para la
reforma de la universidad y en la que se contempla el
régimen estatutario de las universidades, la organiza-
cién departamental de las mismas o el régimen del pro-
fesorado. No obstante, en esta Ley queda por abordar
uno de los aspectos de mayor trascendencia de la refor-
ma universitaria, la ordenacion académica de las ense-
flanzas.

En 1985 se constituye el Consejo de Universidades, or-
ganismo al que el articulo 28.1 de la Ley de Reforma
Universitaria atribuye la competencia para proponer al
Gobierno los titulos que tengan caracter oficial y validez
a nivel nacional, asi como, las directrices generales de
los planes de estudio para la obtencion de los mismos.

Para ello, el Consejo de Universidades organiz6 una serie
de grupos de trabajo, que se reunieron a lo largo de 1986
y 1987, entre ellos el Grupo XV de Educacion al que debe-
mos la propuesta del titulo de Licenciado en Psicopedago-
gia. Este grupo considerd que habia que sustituir la actual
Licenciatura de Ciencias de la Educacion (Pedagogia) de
cinco afos, por tres licenciaturas de solo 2° ciclo: Psicope-
dagogia, Organizacién y Administracion Escolar y Educa-
cién Social. Esta ultima fue vetada por el Ministerio de
Educacion, no asi la de Psicopedagogia, a pesar de que
suponia una interferencia plena con los planteamientos el
Grupo Xl de Consejo de Universidades, en el que estaba
incluida Psicologia.

En la justificacion de la propuesta sobre la Licenciatura
en Psicopedagogia, el Grupo XV sostiene, que se hace
en defensa de una formacién profesionalizadora y para
evitar la competicion de campos de actuacién profesio-
nal que debieran ser objeto de una formacion interdisci-
plinar. Asimismo, se justifica porque “ ... No es
conveniente para el sistema educativo ni es clarificador
para el que quiere acceder a estos estudios mantener
una duplicidad de titulos para ejercer lo que debe ser
una idéntica funcién ”. Légicamente no podemos com-
partir ninguna de las razones esgrimidas, que tan aleja-
das estan de la realidad y que lamentablemente han
servido para perjudicar a los principales usuarios, los
alumnos y sus familias

Podemos concluir:

1° La licenciatura en Psicopedagogia ha servido para

desvirtuar el rol de psicologos y pedagogos.

Articulos
O 00000 0 00

2° Se ha utilizado para promocionar a Diplomados en
Magisterio y en Educacion Social y para habilitar
como orientadores a profesores de Educacién Se-
cundaria de especialidades menos demandadas.

3° Ha supuesto una renuncia innecesaria y gratuita a

parte de los logros alcanzados con anterioridad por
psicologos y pedagogos.

En consecuencia, la Licenciatura en Psicopedagogia no
tiene razon de ser. La propuesta del “Grupo XV” que
parcialmente asume el Consejo de Universidades en su
momento, ha tenido unas consecuencias negativas para
la identidad, el prestigio y el reconocimiento social e ins-
titucional de la Psicologia en su conjunto y un coste pro-
fesional incuantificable para los Licenciados en
Pedagogia.

Finalmente, en relacion al tercero de los factores disfun-
cionales, es decir a la descentralizacion de la orienta-
cion en las diferentes comunidades auténomas,
consideramos que puede ser eficaz y Util, si los respon-
sables de las distintas Administraciones Educativas to-
man una mayor conciencia de la dimensién nacional y
europea en la prestacion de los servicios de orientacion
y si el Ministerio de Educacion, establece unas directrices
comunes en la estructura organizativa y funcional de es-
tos servicios, que garanticen niveles de calidad igual en
las distintas comunidades .

A nivel europeo, el “modelo suizo” se abre paso en pa-
ises de nuestro entorno con mayores niveles de desarro-
llo (Alemania, Francia, Bélgica, Holanda, etc.). En todos
ellos, hay un Unico modelo de intervencion que da cohe-
rencia a la intervencion, a pesar de las diferencias, se-
gun la organizacion de cada pais, entre Departamentos,
Cantones o Estados Federados. En estos servicios predo-
minan el caracter interdisciplinar y externo frente al in-
terno y se actla en funciéon de las necesidades
detectadas, dando cada vez mas importancia a los as-
pectos psicoafectivos y conductuales. Esto mismo se refle-
ja en paises como los EE.UU. en especial a partir del
fendbmeno Columbine.

SITUACION ACTUAL

Con la Ley Organica de Educacion de 3 de Mayo de
2006 - LOE - (BOE de 4 de Mayo de 2006), quedan de-
rogadas las leyes anteriores y aunque en su Titulo VIII,
articulo 157. -Recursos para la mejora de los aprendiza-
jes y apoyo del profesorado-, apartado h, recoge “la
existencia de servicios o profesiones especializados en la
orientacién educativa, psicopedagoégica y profesional”,
en ninguno de los Decretos, hasta ahora publicados, ni
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en el borrador del Estatuto del Funcionario Docente no
Universitario (MEC, 2007) se contempla la organizacion,
funciones y estructura de estos servicios de apoyo educa-
tivo.

Nos preocupa que el futuro Master sobre la especia-
lidad de psicologia y pedagogia, que contempla la
disposicién adicional cuarta del Real Decreto
1834/2008, de 8 de Noviembre (BOE de 28 de No-
viembre de 2008), se convierta en una especializacion
en “orientacion educativa” para profesionales de am-
bitos distintos de la psicologia y de la pedagogia co-
mo ya esta previsto para los futuros graduados en
magisterio. La existencia de esta especialidad, en nin-
gun caso ha tenido su razon de existir en funcion de
los aspectos docentes, inherentes a las otras especiali-
dades universitarias y por ello consideramos que este
Méaster de Orientacion Educativa, con 15 créditos es-
pecificos en Psicologia (asi esta previsto en el Master
que se impartira en el 2009/ 2010 en la UCM), no
capacitara a ningun licenciado o graduado para reali-
zar el rol del psicélogo educativo y en consecuencia,
no se puede convertir en la via de acceso para me-
diante un concurso oposicion, desempefiar estos pues-
tos en la administracién publica.

En una escuela tan compleja y heterogénea como la
actual y ante problematicas como por ejemplo el fracaso
escolar, la violencia y la drogadiccién, se requiere de un
experto que colabore con el docente para hacer frente a
estos retos, se necesita de un profesional con una buena
formacién psicoldgica, no solo basica y fundamental si-
no también profesionalizante. En definitiva, la que pro-
porciona una licenciatura o grado en Psicologia y el
Master en Psicologia Educativa. Esta misma exigencia en
la formacion, se requiere para el perfil profesional de
Pedagogia. La especializacion frente a la generalizacion
de roles es lo que nos permite dar una respuesta eficaz,
eficiente y funcional a la demanda de la comunidad
educativa.

En el contexto universitario, la Ley Organica 6/2001 de
21 de Diciembre de Universidades (BOE de 24 de Diciem-
bre de 2001) y la actual Ley Organica 4/2007 de 12 de
Abril de Universidades (BOE de 13 de Abril de 2007) que
modifica la anterior, no suponen avance alguno en la
orientacion profesional y educativa de los universitarios.

El reconocimiento y la incorporacion de la Orientacion
Educativa en los niveles educativos no universitarios es
un hecho en Europa y en Espafia, no asi en el ambito
universitario, donde, salvo honrosas excepciones, tiene
un trato mas precario y desigual (Watts, Guichard, Plant
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y Rodriguez,1994; Ballesteros, 1996; Watts y Van Es-
broeck, 1998; Sanchez Garcia, 1999) y ademas, en la
mayor parte de los paises no se contempla como parte
integrante del proceso educativo, por lo que no se inser-
tan elementos de orientacion en los programas de estu-
dio (Alvarez, 1995; Van Esbroeck, 1997; Sanchez
Garcia, 1999).

Es evidente, que la manera en qué se desarrolla y se
implanta la orientacion en los diferentes contextos esta
influenciada por la concepcién que se tenga de la Edu-
cacion Superior. Las caracteristicas de los sistemas edu-
cativos universitarios y el grado de institucionalizacion
de sus servicios de orientacion, influyen en las funciones
del orientador y en el modelo de organizacién que
adopte (Salmerén, 2002). En nuestras universidades, los
servicios de orientacion adn estan, lamentablemente, en
fase de desarrollo y el informe Bricall que nos ofrecia un
proyecto de universidad para el siglo XXI, en donde la
informacion y la orientacién debian ocupar un lugar re-
levante, no ha sido recogido por ninguna de las leyes
anteriormente citadas.

UNA PROPUESTA DESDE EL CONSENSO EN EL MARCO
DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR
Llegado a este punto y teniendo en cuenta el reconoci-
miento académico y profesional que a nivel internacional
tiene el psicologo educativo, consideramos que el Minis-
terio de Educacion debe establecer los principios basicos
que garanticen un efectivo reconocimiento del ejercicio
profesional del psicologo y, en la puesta en marcha de
la actual reforma universitaria, debe contar con el con-
senso de formadores y profesionales. La propuesta de
organizacion que expondremos a continuacion se basa
en un acuerdo entre la Conferencia de Decanos y el
Consejo General de Colegios Oficiales de Psiclogos y
pretende la mejora de la calidad educativa y del ejerci-
cio profesional.

Es evidente, que el acuerdo al que llegaron los gobier-
nos europeos de impulsar la creacién del Espacio Euro-
peo de Educacion Superior (EEES) a partir de la
Declaracion de Bolonia (1999), ha supuesto modificacio-
nes en los planes de estudio universitarios en los distintos
paises miembros.

En las universidades espafiolas se iniciaran en el curso
200972010 los estudios conducentes a la obtencion del
titulo de Graduado en Psicologia. En el disefio del mis-
mo, han participado las distintas universidades espafio-
las en las que se va a impartir, lo que implicara cierta
variabilidad en los distintos planes de estudio Aunque la
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inmensa mayoria de las Facultades de Psicologia, muy
sensatamente, han empleado para elaborar sus nuevos
planes de estudio de grado, las directrices comunes del
Libro Blanco del Titulo de Grado en Psicologia elabora-
do por la Conferencia de Decanos de Psicologia con la
colaboracién del Consejo General de Colegios de Psico-
logos, lo deseable hubiera sido, como en el caso de Me-
dicina, contar con directrices propias; pero esto no fue
aceptado en su momento, por la Direccién General de
Evaluacion y Ordenacién del Sistema Educativo porque
la profesién de psicélogo no cuenta con una Ley o Direc-
tiva Europea que fije sus atribuciones profesionales ge-
nerales, aunque en Espafia es una profesion regulada
legalmente.

Ante estos hechos y para evitar el divorcio entre forma-
cion y ejercicio profesional, del todo inaceptable en un
momento como el actual, el Ministerio de Educacion de-
be igualmente tener en cuenta, los estandares europeos
de educacion y formacién que reconocen a los psicolo-
gos competentes para el ejercicio independiente y que
fueron ratificados por unanimidad en el 2005 por la Fe-
deracion Europea de Asociaciones de Psicologos (EFPA),
en el contexto de la directiva de la Union Europea sobre
el reconocimiento de cualificaciones profesionales
(COM, 2002,119) y aceptada por el Parlamento Euro-
peo (2005). La EFPA considera que para el ejercicio
profesional de la Psicologia se requiere de una forma-
cion minima de 6 afios distribuida en las siguientes fa-
ses: grado (en Espafia con una duracion de 4 afios), el
Master de la especializacion y una formacién practica
supervisada.

Asimismo, una vez concluida esta formacién genérica,
fundamental y especifica, la Federacion Europea de Aso-
ciaciones Profesionales concedera el Diploma Europeo
en Psicologia (EuroPsy), a aquellos profesionales que lo
soliciten. Este Diploma, segln se recoge en la Directiva
para el reconocimiento de cualificaciones profesionales
2005/36/EC (Directive on the recognition of professio-
nal qualifications 2005/36/EC), ha de servir para po-
tenciar la libre circulacion de psicologos en Europa y el
reconocimiento automatico del titulo de psicélogo en los
paises en los que se implante. En la actualidad esta pre-
visto en 34, entre ellos los 27 estados miembros de la
Unién Europea.

En consecuencia, en coherencia con Ley Organica de
Educacion de 3 de Mayo de 2006 — LOE - (BOE de 4 de
Mayo de 2006), que en su Titulo VIII, articulo 157. apar-
tado h, establece “la existencia de servicios o profesio-
nales especializados en la orientacion educativa,
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psicopedagodgica y profesional” y en el marco de lo esta-
blecido en la Ley 7/2007, de 12 de Abril, del Estatuto
Basico del Empleado Publico, con la que el Estatuto del
Funcionario Docente pretende ordenar la funcién publica
docente a que se refiere la citada Ley Organica 2/2006,
el Ministerio de Educacion, respetando las peculiarida-
des de cada comunidad, debe establecer unas directrices
comunes en la estructura organizativa y funcional de es-
tos servicios, que garanticen el derecho a la orientacién
de todos los espafioles y permitan niveles de calidad
igual en las distintas comunidades.

La comunidad educativa, fiel reflejo de una sociedad plu-
ral, competitiva y exigente, es al mismo tiempo, vulnera-
ble, fragil y no en pocas ocasiones, problematica y
conflictiva, de ahi la necesidad de politicas eficaces que
en la medida de lo posible, se anticipen a las distintas
problematicas reduciendo los riesgos y potenciando meca-
nismos conducentes al logro de la calidad educativa.

En este contexto, el rol de psicologo educativo es un
rol fronterizo con el de otras especialidades como psi-
cologia clinica y social y va a requerir de una sélida
formacién tedrico — préactica que le permita hacer fren-
te a sus cometidos: atencién a la diversidad (discapa-
cidad psiquica, sensorial o motora, conductas
disociales, trastornos graves del desarrollo, de perso-
nalidad o de conducta, etc.), orientacion académica y
profesional, desarrollo integral (cognitivo, emocional,
social), prevencion (drogadiccion, violencia, fracaso
escolar), etc.

De ahi la importancia, de un desarrollo normativo don-
de queden perfectamente delimitadas las competencias y
funciones de estos profesionales en el marco del Estatuto
del Funcionario Docente. Asi el borrador del citado Esta-
tuto (2007) en el Titulo Il, Capitulo 2, Articulo 18, “ servi-
cios de apoyo educativo” en el apartado 2 hace
referencia a que la “plantilla o relacién de puestos de
trabajo de estos servicios incluira los requisitos para su
desempefio” , en este sentido estos servicios deben tener
un cardcter interdisciplinar de ahi que en su plantilla de-
be integrar entre otros profesionales, a los psicologos es-
pecialistas en Psicologia Educativa..

Compartimos plenamente los estandares europeos de
educacién y formacion para la psicologia profesional,
incluidos en el Diploma Europeo en Psicologia (EuroPsy)
y en consecuencia entendemos que para los psic6logos
especialistas en Psicologia Educativa (Figura 1) la forma-
cion minima debe contener:

1° Grado en Psicologia que debe capacitar para el

ejercicio supervisado de la profesion.
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2° El Master de Psicologia Educativa que constituye
una oferta bésica de formacion de postgrado en
Psicologia. Debemos matizar que este Master no es
equiparable a la especialidad de “Orientacion Edu-
cativa” del Master del Profesorado de Secundaria
que sustituye al curso de Adaptaciéon Pedagdgica
(CAP) y que debe servir, como se nos indic6 desde
la Subdireccion General de Ordenacién Académica
(2008), para que adquieran conocimientos de psi-
cologia los profesores de Educacion Secundaria que
lo deseen, pero no para acceder a la profesion de
psic6logo educativo.

3° Practicas supervisadas, al menos un afio. Estas

practicas en el caso de los psicologos de la especia-
lidad de educativa, podran realizarse en el primer
afilo de ejercicio profesional, tanto para aquellos
gue opten por un puesto publico, como para aque-
llos que lo hagan por ejercer en la privada. La su-
pervision se ha de hacer de forma conjunta por la
universidad y la administracion publica en el primer
supuesto y por la universidad y los colegios profe-
sionales, en el caso de las entidades privadas.

En cuanto a la estructura de los Servicios de Apoyo
Educativo (a partir de ahora Servicios de Apoyo Técnico
a la Educacion), de acuerdo con lo que se establece en
el borrador del Estatuto del Funcionario Docente, en el
Titulo II, Capitulo II, Articulo 18, apartados 1y 2, se con-
figurara del siguiente modo:

FIGURA 1
PROCESO DE FORMACION Y ACCESO DEL
PSICOLOGO EDUCATIVO A LOS SERVICIOS DE
APOYO EDUCATIVO

SITUACION ACTUAL PROPUESTA DE MEJORA
FORMACION

ACCESO ALA
} PRDFESION

APARTIR DEL ESTATUTO DEL !
DPOSICIGN CUERPO PROF.

FUNCIONARIO DOCENTE
ENSENANZA SECUNDARIA OPOSICION CUERPO PROF.

NO UNIVERSITARIO \
- —

A

CONCURSO PU EI,_ICO DE MERITOS
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ROL PROFESIONAL DEL PSICOLOGO ESCOLAR

a) Servicios Técnicos de Apoyo Psicolégico y Pedago-
gico
O Sistema de apoyo externo
O De caracter interdisciplinar
0 Ambito de intervencion por sectores o distritos

educativos
O Atenderan las distintas etapas educativas no uni-
versitarias.

b) Departamentos de Orientacién e Intervencion Psico-
I6gica y Pedagdgica
O Sistema de apoyo interno
O Atiende a un centro educativo.

La coordinacion de estos servicios en los distintos ambi-
tos y etapas evolutivas, debe ser realizada por expertos
en orientacién, creando un organismo que planifique,
supervise y vertebre la orientacion en cada comunidad y
a nivel nacional.

En cuanto a las funciones de los Servicios de Apoyo
Técnico a la Educacién, como antecedente de la pro-
puesta que hacemos, cabe citar las recogidas en legisla-
ciones aun en vigor en la mayoria de las comunidades
auténomas, como la Orden de 9 de Diciembre de 1992
(BOE. 18 de Diciembre de 1992) y la Resolucion de 29
de Abril de 1996 (BOE de 31 de Mayo).

Se definen las funciones del Psicologo Educativo (el res-
to de profesionales que integren estos servicios tendran
funciones especificas, de acuerdo con su titulacion), que
deben ser las siguientes:

a) Asesorar, asistir y dar consejo a individuos, grupos y/
o instituciones, a partir de los conocimientos especiali-
zados, que como psicélogos poseen.

b) Mediar entre dos 0 méas contextos, instituciones, gru-
pos o personas, con el fin de llegar a acuerdos.

c) Orientar a las personas a lo largo del ciclo vital, en
los aspectos psicolégico, personal y profesional.

d) Intervenir en los distintos contextos: escolar, familiar,
medios comunitarios, etc.

e) Recoger, analizar y valorar informacion relevante,
sobre los diversos elementos que intervienen en el
proceso de ensefianza/aprendizaje.

f) Realizar la evaluacion y diagndstico psicologico, elabo-
rar informes y orientar una propuesta de intervencion.

g) Prevencion y deteccion precoz de problemas de sa-
lud mental y su derivacién y seguimiento.

h) Mediar en la modificacién de aquellas circunstancias
del contexto generadoras de problemas, asi como
dotar a los individuos de las adecuadas competen-
cias para que puedan afrontar con éxito las situacio-
nes probleméticas.



MARIA PEREZ SOLIS

i) Intervenir desde un enfoque sistémico o global, desde
el que se aborda no sélo a la persona, sino también
el contexto socio-familiar y escolar.
j) Colaborar en el proceso de ayuda para promover el
desarrollo integral del potencial de cada persona
k) Disefar, planificar y seleccionar técnicas y recursos
de intervencion e investigacion

I) Responder a las demandas de las instituciones y
de la Administracion Educativa, relativas a infor-
mes y dictamenes, especialmente aquellos referi-
dos a los alumnos con necesidades educativas
especiales.

Finalmente, en relacion a la forma de acceso, a partir
del borrador del Estatuto del Funcionario Docente, Titu-
lo lll, Capitulo II: Seleccién de los funcionarios de ca-
rrera de los cuerpos docentes, tanto para el acceso a
puesto de psicélogo de los Servicios Técnicos de Apoyo
Psicologico y Pedagogico, como a los Departamentos
de Orientacién e Intervencién Psicol6gica y Pedagdgi-
ca, en los distintos niveles educativos no universitarios,
se requerira:

a) La Licenciatura o Grado en Psicologia.

b) El Master en Psicologia Educativa.

c) Haber superado el proceso selectivo del pertinente

concurso oposicion.

Asimismo, para el acceso a los Servicios Técnicos de
Apoyo Psicoldgico y Pedagdgico, se requerira ademas:

a) Al menos cinco afios de experiencia profesional en
los Departamentos de Orientacion e Intervencién Psi-
colégica y Pedagdgica.

b) Haber superado el correspondiente concurso de mé-
ritos.

A MODO DE CONCLUSION

En la actualidad, aunque se considera un hecho positi-
vo la homologacion de las titulaciones y la movilidad a
nivel formativo y laboral de los estudiantes europeos,
existe una gran incertidumbre en el alumnado universi-
tario, en relacién con la estructura y funcion de los nue-
vos titulos y su cualificacidn profesional en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Superior.

Asimismo, los psicologos educativos (profesionales en
activo), ven con preocupaciéon que en el desarrollo del
Real Decreto 1834/2008 de especialidades, se repitan
una vez mas, los errores del pasado, permitiendo que
graduados docentes de distintas especialidades, a través
del Master en “Orientacion Educativa”, puedan acceder
a puestos de psicdlogos educativos sin tener una prepa-
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racion genérica, fundamental y especifica en este cam-
po, minando el prestigio de estos profesionales y perju-
dicando al usuario.

En el contexto de la universidad, el profesorado que
imparte docencia en la especialidad de psicologia edu-
cativa, no encuentra justificacion al referido Master, a no
ser gque se pretenda sustituirlo o equipararlo al Master de
Psicologia Educativa. En cualquiera de los supuestos, lle-
varia de facto a terminar con el postgrado en Psicologia
Educativa.

Por todo ello, el Ministro de Educacion, juntamente con
formadores y colegios profesionales y a través del Esta-
tuto del Funcionario Docente, puede subsanar las disfun-
ciones existentes, estableciendo con claridad y en
funcién de los estandares europeos, la forma de acceso
y la estructura organizativa y funcional de los servicios
de apoyo educativo
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PSICOLOGIA DE LA EDUCACION E I+D+i:
UN PROGRAMA DE ACCION ESTRATEGICA PARA EL SIGLO XXI
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY AND R&D&:
A STRATEGIC ACTION PROGRAMME FOR THE TWENTY-FIRST CENTURY
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La redlidad académica y profesional de la Psicologia ha convertido el proceso de realizacién de Grados, Mdsteres y Doctorados, en
una encrucijada importante. El objetivo de este trabajo es justificar la necesidad de asumir un enfoque integrado, académico y profe-
sional, para la construccién de un modelo cientifico-tecnoldgico unitario que sustente la accién psicoldgica en la sociedad del conoci-
miento del siglo XXI.

En primer lugar, partiendo de los cambios académicos y profesionales que afectan al estatus de la Psicologia, se fundamentan los
pardmetros actuales de la Psicologia de la Educacién, con especial énfasis en los factores cientifico-tecnolégicos. Después, se repasan
los émbitos profesionales de la Psicologia de la Educacién, para proponer la actividad en 1+D+i como elemento transversal de la Psi-
cologia (Escolar y Educativa) para el siglo XXI. Finalmente, se ejemplifican los elementos de una esta nueva drea de trabajo, en el
émbito de la Psicologia Educativa.

Se concluye la necesidad de un andlisis de la realidad, cientifico-tecnolégica, académica y profesional actual, para la integracién de
la 1+D+i en el status académico y profesional de la Psicologia, en general, y la Psicologia Educativa, en particular. Para ello, se pos-
tula un Programa de Accién Estratégica que articule los retos de la Psicologia, como ciencia y como profesicn.

Palabras clave: Investigacion + Desarrollo + Innovacién, Psicologia, Educacién, Programa, Accién estratégica.

Current academic and professional redlity in Psychology has brought the pursuit of undergraduate and graduate degrees to an
important crossroads. The objective of this study is to justify the need for adopting an integrated approach, both academic and
professional, in order to construct a single scientific/technological model that undergirds work in psychology in today’s knowledge-
based society.

First, beginning with the academic and professional changes that are affecting the field of psychology, we establish a basis of the
current parameters of Educational Psychology, giving special emphasis to scientific/technological factors. Next, we review the different
professional arenas of Educational Psychology, and propose R&D&I activity as an element common to Educational and School
Psychology for the 215t century. Finally, we offer examples of the components of this new area of work in Educational Psychology,
shared in common with the classic arenas of psychology.

We conclude with the need to analyze current redlity, in its scientific-technological, academic and professional aspects, in order to
incorporate R&D&! into the status quo of Psychology overall, and of Educational Psychology in particular. Toward this end, we postulate
a Strategic Action Program which would articulate the challenges facing Psychology as a science and as a profession.

Key words: Research & Development & Innovation, Psychology, Education, Program, Strategic Action.

a realidad cientifica-tecnolégica, académica y 1) De una parte, los cambios asociados al proceso de

profesional de la Psicologia Educativa -como

ciencia y como émbito profesional- ha convertido
el proceso de realizacién de Grados, Mésteres y Docto-
rados en Psicologia en una encrucijada importante. Esta
complejidad obedece a diversos factores, en interaccion,
que han producido una realidad compleja, y que han
confluido en el tiempo:
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Convergencia Europea en el Espacio Europeo de
Educacién Superior (Benitez, Berbén, Justicia y De
la Fuente, 2006; Lucas, 2007), son una oportunidad
insustituible para reconsiderar, al menos, y, mejor,
reformular, las visiones de la Ciencia Psicolégica,
asi como sus aportaciones al Campo Profesional
aplicado.

2) De otra, los réapidos cambios que se estdn produ-

ciendo en el mercado de trabajo y en el sistema
productivo, deben, cuanto menos, plantear cudl es
la contribucién de esta disciplina psicolégica al sis-
tema de ciencia y tecnologia, asi como su papel en
el actual panorama de innovacién cientifico-tecnolé-
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gica. En la Sociedad del Conocimiento del siglo XXI,
en la que Europa pretende posicionarse como lider
en la produccién de conocimiento, productos y ser-
vicios, renunciar al espiritu innovador supone dele-
gar y no posicionarse estratégicamente en el
mercado laboral (EIS, 2009).

3) Finalmente, la consideracion de la Psicologia como
Ciencia de la Salud supone la reconstruccion de las
relaciones de esta disciplina y de este campo profe-
sional con el resto de las areas.

En este estado de cosas, dependiendo de nuestra capaci-
dad de andlisis de la realidad cientifico-tecnolégica, aca-
démica y profesional, el actual proceso de disefio de
Masteres y Doctorados puede convertirse en una realidad
acertada o en una burocratica actualizacion de disefios de
especializacion, ya obsoletos, donde el conocimiento aca-
démico y el profesional, lejos de convertirse en un continuo,
deja paso a visiones parciales, sesgadas hacia una exclusi-
va vision académica o profesional, legitimas, pero a todas
luces incompletas para abordar los retos cientifico-tecnolo-
gicos del siglo XXI (De la Fuente, 2003). Por ello, entende-
mos, se hace necesario un Programa de Accion Estratégica
Unitario que articule los retos de la Psicologia, también de
la Educacion, como ciencia y como profesion.

PARAMETROS ACTUALES DE LA PSICOLOGIA DE LA
EDUCACION COMO CIENCIA Y PROFESION

El analisis del contexto actual puede proporcionar algu-
nas claves de los parametros en los que se sitta la Psico-
logia de la Educacion.

Contextualizacion legislativa

Las normas reguladoras del ejercicio profesional estable-
cen que, si bien el titulo que genera el Master no posee
una regulacion especifica del ejercicio profesional, el ti-
tulo de acceso al Master (“Licenciado en Psicologia”) si
viene regulado por la actual legislacion.

El Real Decreto 1754/1998, de 31 de julio, por el que
se incorporan al derecho espafiol las Directivas
95/43/CE y la 97/38/CE y se modifican los anexos de
los Reales Decretos 1665/1991, de 25 de octubre y
1396/1995, de 4 de agosto, relativos al sistema general
de reconocimiento de titulos y formaciones profesionales
de los Estados miembros de la Unién Europea y demas
Estados signatarios del Acuerdo sobre el Espacio Econo-
mico Europeo, en el Anexo A, en el Sector Sanitario,
mantiene la inclusion de “Psicélogo” (pagina 26928 del
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BOE n° 188 de 7 de agosto de 1998) en la relacion de
Profesiones Reguladas en Espafia.

El Real Decreto 1428/1990, de 26 de octubre, estable-
cio el Titulo Universitario Oficial de Licenciada/o en Psico-
logia y las Directrices Generales propias de los Planes de
Estudios conducentes a la obtencion de aquél, de acuerdo
con la entonces vigente Ley Orgénica 11/1983, de 25 de
agosto, de Reforma Universitaria (LRU), que disponia que
el Gobierno, a propuesta del Consejo de Universidades,
establecera los titulos de caracter oficial y validez en todo
el territorio nacional, asi como las directrices generales de
los planes de estudios que deban cursarse para su obten-
cién y homologacién. A este titulo de Licenciado en Psico-
logia fueron homologados los de Licenciado en Filosofia y
Ciencias de la Educacion, Seccién Psicologia, en todas sus
especialidades y LicenciadaZo en Filosofia y Letras, Divi-
sion Filosofia y Ciencias de la Educacién, Seccién Psicolo-
gia, por Real Decreto 1954/1994, de 30 de septiembre,
sobre Homologacion de titulos a los del catalogo de Titulos
Universitarios Oficiales, creado por el Real Decreto
149771987, de 27 de noviembre.

En virtud de la Ley 43/1979 y de la Ley 2/1974, s6lo
pueden acceder a la profesion de psicéloga/o en Espa-
fia y ejercerla los siguientes titulados: Licenciados y Doc-
tores en Psicologia; Licenciados y Doctores en Filosofia y
Letras, Seccion o Rama de Psicologia y Licenciados o
Doctores en Filosofia y Ciencias de la Educacién, Sec-
cién o Rama de Psicologia. Ademas es también necesa-
rio estar inscrito en uno de los Colegios Oficiales de
Psicologos que existen en Espafia.

Por tanto, el acceso a esta profesion y su ejercicio esta
regulado en Espafia por estas leyes de Cortes Generales,
condicion suficiente para ser considerada "profesion re-
gulada" a tenor de lo dispuesto en la definicién de ésta
por la Directiva 2005/36/CE y por el Real Decreto
1665/1991 en vigor. De esta manera, la profesion de
psicélogo se encuentra afectada por la Directiva sefiala-
da, debiéndose tener en cuenta en la transposicién que
se haga de la misma al ordenamiento juridico espafiol.

En base al andlisis anterior, la Titulacion de cualquier
Master supone la especializacion en una rama profe-
sional, pero no capacita para ejercicio de la Profesion,
aspecto éste reservado a la Titulacion de Grado en Psi-
cologia.

Contextualizacién epistemolégica

Los cambios sociales, econdmicos, culturales y tecnolégicos
experimentados en el transcurso de las Ultimas décadas del
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siglo XX por todas las sociedades desarrolladas han hecho
aparecer nuevos escenarios y contextos educativos, y con
ellos nuevos espacios y colectivos para la intervencion psi-
coldgica en la educacion. Asi, cada vez son mas numero-
sos los investigadores y profesionales de la psicologia que
gjercen su profesidn e intervienen también en escenarios
educativos ajenos a los tradicionales de la familia y la edu-
cacion escolar y que trabajan con colectivos que ya no son
exclusivamente los de nifios y jovenes, asi como en forma-
tos tecnologicos diferentes a los presenciales.

Desde un punto de vista psicoeducativo, es posible con-
venir que la educacion es un proceso, concretado en ac-
ciones, de disefiar y desarrollar procesos de ensefianza
gue lleven consigo procesos de aprendizaje, en contex-
tos formales (instituciones de influencia sistematizada),
no formales (familia, &mbito directo de influencia no sis-
tematica) e informales (diversos, con influencia asistema-
tica), de tal forma que impacten en el proceso de
desarrollo de los sujetos, en sus diferentes vertientes (de-
sarrollo fisico, personal, sociomoral, cognitivo y linguisti-
co) para, finalmente, hacerlos competentes en sus
ambitos personal (autonomia y aprendizaje), interactiva
(con el medio fisico y social) y comunicativa (desde los
puntos de vista linglistico, matematico, las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion, y Culturalmente).
Esta representacion aporta elementos novedosos e indis-
cutibles al analisis del ambito psicolégico de los procesos
educativos. Ver Figura 1.

FIGURA 1
RELACIONES ENTRE ENSENANZA-APRENDIZAJE-DESARROLLO
Y COMPETENCIAS

COMPETENCIAS

DESARROLLO |-«  APRENDIZAJE

ENSENANZA
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1) Se puede producir desarrollo (como consolidacion
de habilidades) sin llegar a ser competente. Ser
competente supone tener incorporados, de manera
integrada, los subniveles competenciales saber
(conceptos y principios)-poder (habilidades ejecuti-
vas y de control) —querer (actitudes, valores y habi-
tos), y saber aplicarlos a una situacion aplicada o
real cualquiera.

2) Los procesos educativos de ensefianza-aprendizaje
se producen en los contextos formales, no formales
e informales, con diferentes formatos y efectos. Son,
por tanto, objeto de estudio, evaluacion e interven-
cion psicoeducativa. De hecho, en la actualidad,
aunque las administraciones publicas estén centra-
das en formular y regular el primer tipo de contexto,
el mayor impacto y efecto educativo, probablemen-
te, se produzca en los contextos educativos no for-
males e informales, mas dificiles de legislar y
regular.

3) El propio concepto de competencias basicas de los
ciudadanos, asumido por la Union Europea (Eurydi-
ce, 2002) requiere practicas educativas que permi-
tan la construccion de las mismas en los tres
contextos educativos sefialados, de manera coordi-
nada y no contradictoria. El contexto formal es, sen-
cillamente, insuficiente si se considera que cualquier
aprendizaje humano requiere instauracién y gene-
ralizacion en otros contextos de aprendizaje. Es
mas, dependiendo de las competencias en cuestion,
es posible considerar que el aprendizaje basico, se
produce inicialmente, tanto en los contextos no for-
males como informales.

Contextualizacién profesional

La Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cion, en su preambulo, establece que la preocupacion
de la educacién por ofrecer respuestas a las cambian-
tes necesidades y a las demandas que plantean las
personas y los grupos sociales no es nueva. En su arti-
culo 1, relativo a los principios de la educacion, en su
apartado f) contempla la orientacién educativa y pro-
fesional como medio necesario para el logro de una
formacion personalizada que priorice una educacion
integral en conocimientos, destrezas y valores. Por
otro lado, en el articulo 91.d) establece entre las fun-
ciones del profesorado, la orientaciéon educativa, aca-
démica y profesional del alumnado, en colaboracion,
en su caso, con los servicios o departamentos especia-
lizados.
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En Andalucia, la Orden de 15 de mayo de 2006 (BO-
JA de 6 de junio de 2006), por la que se establecen las
bases reguladoras de la concesion de subvenciones para
la realizacion de proyectos de innovacién educativa en
centros educativos publicos de Andalucia, dependientes
de la Consejeria de Educacion, y se efectlia su convoca-
toria para el afio 2006, interpreta la innovacion, como
el conjunto de ideas, procesos y estrategias para la in-
troduccion y consolidacion de cambios en las practicas
educativas, constituye un factor fundamental e indispen-
sable para la mejora de la calidad de los centros educa-
tivos (Peralta, 2005).

Contextualizacidn cientifico-tecnolégica

La emergencia de este contexto en el marco de la Socie-
dad del Conocimiento, en la Europa del siglo XXI, de
conceptos tales como la innovacion, el desarrollo tecno-
I6gico y la transferencia del conocimiento, son un hecho
incuestionable. Precisamente, las macro-competencias
académicas y profesionales de generar investigacion +
desarrollo + innovacién son una necesidad apremiante
para cualquier campo del conocimiento, y no una mera
competencia discreta (De la Fuente, 2008). Mas aun, es
importante, si cabe, para los profesionales de las cien-
cias de la salud y de las ciencias sociales, como son los
psicélogos, dado que es un elemento que esta por desa-
rrollar en este ambito profesional aplicado. En un estu-
dio publicado por el Instituto Andaluz de Estadistica, las
actividades de 1+D de grandes empresas en el sector de
los Servicios Sociales era sélo del 3% (Roman, Gravalos
y Palacios, 2001). Esta tendencia se mantiene a nivel na-
cional (INE, 2008)

AMBITOS PROFESIONALES ASOCIADOS A LA
DISCIPLINA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

En base a la panoramica anterior, actualmente, es posible
considerar dos ambitos de ejercicio profesional, relaciona-
dos preferentemente con la educacion, como psicologo.

Ambito de intervencién Escolar y Académico

La Psicologia Escolar es la primera vertiente profesional y
aplicada de la Psicologia de la Educacion, encargada del
ambito institucional de la educacion, aunque, en sentido
estricto, no se limita al ambito escolar, sino que abarca el
estudio de todos aquellos factores implicados de alguna
forma en los procesos de desarrollo, aprendizaje y ense-
flanza, de las personas en los contextos educativos. La Psi-
cologia Escolar se encarga, por lo tanto, del analisis,
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comprension, explicacién e intervencion de todos los as-
pectos y condiciones relacionados con los procesos educa-
tivos en contextos escolares y académicos.

Como campo de estudio, incluye la evaluacién psicolo-
gica, el estudio de la naturaleza y el comportamiento hu-
manos, la investigacion sobre todos los fenémenos
relacionados con el comportamiento en situaciones edu-
cativas formales o institucionales. Los estudios epidemio-
l6gicos, el desarrollo de programas preventivos, la
evaluacion psicoeducativa, y, sobre todo, un amplio
abanico de procedimientos de intervencion, desde el
asesoramiento y consultoria (individual o de grupo), has-
ta los tratamientos psicoeducativos en todas sus aplica-
ciones y modalidades.

Es uno de los ambitos de trabajo de la Psicologia que
tiene un potencial de demanda académica y profesional
considerable. Si atendemos a la informacién recogida en
el Libro Blanco del Titulo de Grado en Psicologia (2005),
aungue en las facultades en las que existen itinerarios
profesionales definidos, entre el 40% y el 50% de los-as
alumnos-as escogen el itinerario de Psicologia Clinica, el
porcentaje del alumnado que termina trabajando en esa
especialidad es considerablemente menor. Un buen nu-
mero de titulados acaba trabajando en organizaciones e
instituciones donde directa o indirectamente realizan ta-
reas relacionadas con las propias del Psicélogo Escolar,
de forma separada o conjunta con las practicas profe-
sionales clinicas.

De otra parte, en la situacion actual, el peso social de
la atencidn psicolégica educativa ha aumentado espec-
tacularmente en las Ultimas décadas. Hoy en dia los am-
bitos en los que los psicélogos escolares prestan sus
servicios se ha extendido a practicamente todas las acti-
vidades profesionales relacionados con la educacion:
asesoramiento en optimizacion del desarrollo, el apren-
dizaje y la ensefianza, asesoramiento familiar preventivo
en problemas psicolégicos o de comportamiento en la
infancia y adolescencia, actuaciones de atencion a alum-
nado con necesidades especificas de apoyo educativo,
asesoramiento en procesos de eleccion académica y/o
profesional, o procesos formativos en el profesorado.

En resumen, existe una demanda académica y social, y
el interés de los futuros profesionales indica, sin ninguna
duda, que la formacién psicoldgica para intervenir en
problematicas educativas surgidas en los contextos for-
males facilitard el acceso de los licenciados/graduados
en Psicologia al mercado laboral y, es, por lo tanto, una
inversion de futuro.
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Ambito de intervencién Socioeducativo

El ambito profesional de intervencién de la Psicologia
Educativa en entornos no formales e informales (o inter-
vencion Socioeducativa) tiene como objetivo fundamental
el andlisis e intervencion en los complejos problemas
educativos que se producen en los contextos de desarro-
llo, aprendizaje y ensefianza, en contextos mas amplios
y menos estructurados. Especificamente, la Intervencién
Psicoeducativa en contextos no escolares (no formales e
informales) trata de desarrollar de forma preventiva las
habilidades y competencias necesarias en individuos,
grupos y comunidades para producir una mejora del de-
sarrollo integral de los sujetos, asi como de los procesos
de ensefianza/aprendizaje que se producen en ese en-
torno concreto. Aunque la complejidad de sus objetivos
requiere un abordaje interdisciplinar, se trata de un am-
bito de actuacion en el que los psicélogos han tenido y
tienen un rol fundamental.

Los psicologos que trabajan en el campo de la inter-
vencion educativa en contextos no formales e informa-
les van a abordar lo que podriamos llamar, de
manera genérica, “problemas educativos amplios”.
Asi pues, la intervencion psicoeducativa en contextos
no formales e informales es un campo profesional emi-
nentemente aplicado que trata de ofrecer soluciones a
los problemas educativos que aparecen en los contex-
tos més amplios. La intervencion psicoeducativa es es-
pecialmente importante en momentos de
transformaciones profundas y rapidas, como las que
estamos viviendo en nuestro pais y en el mundo en los
ultimos afios (p.e., cambios en la estructura familiar,
cambios de roles de género, relativizacion de los crite-
rios y pautas educativas, emergencia de nuevos sistemas
tecnolégicos que producen procesos de
ensefianza/aprendizaje que impactan en el desarrollo
de los sujetos, comportamientos desadaptativos de vio-
lencia entre iguales, nuevas competencias educativas,
etc.). Por ello, los psic6logos educativos que trabajan
en contextos no escolares deben estar preparados
cientifica y profesionalmente para dar respuesta a la
diversidad de programas, servicios y centros que se
dirigen a colectivos muy diferentes.

El contexto social, econémico, tecnoldgico y cultural en
el cual se inscriben los profesionales de la intervencion
social plantea ademas mayores exigencias en su forma-
cién. El psicélogo educativo especializado en contextos
no formales debe estar preparado para la intervencion
psicolégica en nuevos e innovadores contextos educati-
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vos: contextos TICs, contextos de tiempo libre, contextos
asociativos, contextos organizativos, muy diferentes al
contexto escolar y académico, de carécter mas institucio-
nal y formal.

EL ACTIVIDAD EN [+D+i COMO ELEMENTO
TRANSVERSAL DE LA PSICOLOGIA (ESCOLAR Y
EDUCATIVA) PARA EL SIGLO XXI

Demandas profesionales en los contextos formales,
no formales e informales

Hemos de entender la préactica educativa, como una acti-
vidad sometida a un continuo proceso de reflexion y
analisis de una realidad escolar concreta y de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje que se realizan en ella.
De este modo, el desarrollo curricular y la innovacién
educativa han de considerarse aspectos relacionados y
complementarios.

En el ambito formal, por ejemplo, se propugna la auto-
nomia de los centros como principio que permite, a tra-
vés de la adaptacion del curriculo, dar respuestas
singulares a la diversidad del alumnado y de los contex-
tos escolares existentes. Por ello, es imprescindible incor-
porar estos procesos a la practica docente y orientadora.
La citada Orden de 15 de mayo, en su articulo 2, o la
Orden de 21 de julio de 2006 (BOJA 3 de agosto de
2006), en su articulo 4, exponen las caracteristicas que
han de reunir los proyectos de innovacion educativa:

O Proponer la introduccion de cambios innovadores en
la practica docente o en la vida del centro para la
mejora de los resultados y de los procesos educativos
del centro, ya sean de tipo académico, organizativo
o funcional.

O Atender a problemas o cuestiones que sean relevan-
tes para el centro o centros implicados.

O Promover la autoformacion y el trabajo en equipo del
profesorado, asi como su implicacion y participacion
activa en la busqueda, adopcion y consolidacion en
el tiempo de las précticas innovadoras.

O Contemplar en su planificacion objetivos y actuacio-
nes ajustados a las necesidades y a la diversidad de
situaciones de aprendizaje del alumnado y recursos
acordes a las posibilidades reales del centro.

O Sustentarse en procesos de reflexion, indagacion y/o
investigacién del profesorado sobre su propia practi-
ca educativa.

O Incorporar procedimientos de evaluacion del alcance
y de la eficacia de los cambios y de las mejoras que
se esperan conseguir.
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Convencidos de la indudable preparacién psicoeduca-
tiva que deben de poseer los profesionales del asesora-
miento y de la orientaciéon, en la que las tareas de
fomento de la innovacion son imprescindibles, es incues-
tionable que participen en experiencias de este tipo.

Si bien las tareas de innovacion son importantes, un
complemento de las mismas lo constituyen los procesos
de investigacion educativa (Orden de la Consejeria de
Educacion de 15 de mayo de 2006, por la que se esta-
blecen las bases para impulsar la investigacion educati-
va en los centros docentes publicos de la comunidad
auténoma de Andalucia dependientes de la Consejeria
de Educacién (BOJA n° 113, 14 de junio 2006). La in-
vestigaciéon educativa ha constituido uno de los princi-
pios en los que se sustenta la calidad y la mejora del
sistema educativo, tal y como se reconoce en la Ley Or-
ganica 1/1990, de 3 de diciembre, de Ordenacién Ge-
neral del Sistema Educativo, en su articulo 55.d.
Asimismo, el Decreto 110/2003, por el que se regula el
Sistema Andaluz de Formaciéon Permanente del Profeso-
rado sefiala que dicho Sistema tiene como finalidad pro-
mover el desarrollo profesional docente y la mejora de la
practica educativa. Se entiende que estos procesos de in-
vestigacion educativa permiten abordar estos cambios
con un nivel de profundidad mayor que en las experien-
cias de innovacion.

Al mismo propasito contribuye el Il Plan Andaluz de
Formacion Permanente del Profesorado, que pretende
mejorar las practicas educativas orientadas a la mayor
calidad del aprendizaje del alumnado y producir mayor
conocimiento educativo favoreciendo y valorando la di-
versidad, la innovacion y la experimentacion rigurosa,
prevé el impulso y apoyo a los colectivos de profesores y
profesoras que se impliquen en proyectos de investiga-
cion y experimentacién educativa y cuantas iniciativas
de formacién se pongan en marcha. La investigacion
educativa es imprescindible para la mejora de la practi-
ca profesional, vinculandola al estudio de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, en los contextos donde ocu-
rren y con las personas implicadas en los mismos. A me-
nudo, investigacion e innovacion van unidas, pero tienen
significados diferentes. Asi, la investigacién contrasta los
presupuestos tedrico-practicos en que se sustenta la ac-
cion educativa con la realidad de la misma, pudiendo
avanzar en el conocimiento, comprension y mejora de la
calidad de los procesos educativos.

Por otra parte, un porcentaje considerable de la investiga-
cion producida en las universidades andaluzas ha contado
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con la participacion del profesorado y de los centros de di-
ferentes niveles educativos. En este sentido, la Orden de 15
de mayo de 2006, en su articulo 2.b plantea la Formacién
investigadora del profesorado. En su articulo 4 se estable-
cen distintas formas de investigacion (estudio de casos, bio-
grafias, observaciones, entrevistas e investigacion-accion),
estableciendo como lineas prioritarias distintas casuisticas
relacionadas con la accion tutorial y orientadora (perspec-
tiva de género, materias instrumentales, tecnologias de la
informacion, diversidad e interculturalidad, convivencia,
metodologias docentes).

El Area de I+D+i en la Psicologia (Escolar y Educati-
va) del siglo XXI

La actividad de Investigacion + Desarrollo + innovacion
(I+D+i) esta referida a la conexidn entre tres actividades,
clasicamente independientes: la investigacion centrada
en el conocimiento o problematicas, basicas o aplicadas
(1), la generacion o mejora de los procesos, productos y
servicios existentes (D) y la aplicacion innovadora a si-
tuaciones 0 demandas reales (i). La aplicacion de esta
idea, al contexto formal —que podria ser extrapolable a
los otros contextos, no formales e informales-, supondria
cambios importantes en las relaciones clasicas entre
ciencia y tecnologia, en el &mbito psicoldgico.

Dados estos planteamientos y basandonos en la expe-
riencia profesional es necesario que la tarea de asesora-
miento e intervencion psicolégica deberia estar provista
de una nueva area, transversal a las tres clasicas, que le
den consistencia al trabajo del profesional de la orienta-
cién o asesoramiento. Asi, en Andalucia, la Orden de
27 de julio de 2006, por la que se regulan determinados
aspectos referidos al Plan de Orientacion y Accién Tuto-
rial en los Institutos de Educacion Secundaria, define en
su articulo 5 los elementos del Plan de Orientacién y Ac-
cién Tutorial: a) Accion Tutorial; b) Orientacion Acadé-
mica y Profesional y c) Atencion a la Diversidad.

CONCLUSIONES: MODELO DE TRABAJO Y
PROSPECTIVA

El area d) I+D+i, de caracter transversal a las anteriores,
deberia consistir en un eje de la practica académica y
profesional en la Psicologia del Siglo XXI. Conscientes de
esta problematica definimos las dimensiones de la 1+D+i
de la Psicologia Escolar y de la Educacién. La propuesta
se articula en las siguientes Areas de Trabajo, ya pro-
puesta por De la Fuente, Justicia y cols. (2007) en Edu-
cation & Psychology I1+D+i (2007a, 2007b).
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1) Subarea de Investigacion Psicoeducativa:

Justificacion:

Esta area de trabajo esta referida a la necesidad de
que las/os profesionales lleven a cabo el asesora-
miento en la practica investigativa educativa, tanto de
procesos, como de productos de la Organizacion y
del propio Departamento de Orientacion. Ello supone
la necesidad de que estos profesionales tengan com-
petencias profesionales en el proceso de toma de de-
cisiones investigativas (De la Fuente, 2003, 2006; De
la Fuente, Justicia, Casanova y Trianes, 2005).
Competencias:

1. Asumir modelos teéricos para la Investigacion
Aplicada de Procesos y Producto (Evaluacién e
Intervencion profesional) en el Problema elegido

2. Hacer busquedas bibliograficas y criterios de to-
ma de decisiones en la Seleccion de las mismas.

3. Efectuar Disefios de Investigacion para su reali-
dad.

4. Aplicar Modelos de Instrumentos y Herramientas
para la Investigacion y/o Evaluacion para su
problematica o realidad.

5. Ejecucion del Disefio Investigativo y de Interven-

cién Profesional.

. Andlisis de Datos y Procesamiento de los Mismos.
. Establecimiento de Conclusiones.

. Realizacion del Informe de Investigacion.

. Publicaciones y/o Comunicacion de Resultados.
10. Conocer las investigaciones profesionales recientes
Servicios y herramientas:

1. Subarea de Accién Tutorial: Evaluacion, investi-
gacién y mejora de los procesos de desarrollo,
aprendizaje y ensefianza.

2. Subarea de Atencion a la Diversidad y N. E. de
Apoyo: Evaluacion e investigacién de los proble-
mas de aprendizaje, dificultades de desarrollo y
de aprendizaje.

3. Subarea de Orientacion Académica y Vocacio-
nal: Evaluacion e Investigacion de la orientacion
Académica y Profesional.

Ejemplos de Acciones:

1. Acercamiento de la investigacion a la identifica-
cion, evaluacion e intervencion de problemas psi-
coeducativos.

2. Articular y ejecutar Proyectos de Investigacion
aplicada.

3. Solicitar Proyectos de Investigacion, en colabora-
cién con Investigadores e Instituciones Universita-
rias.
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4. Aplicar los avances Cientifico-Tecnologicos rele-
vantes en el area de conocimiento, a partir de la
evidencia de los Proyectos I+D regionales, nacio-
nales e internacionales.

5. Presentar informes Cientifico-Profesionales a la
comunidad, la institucién o la organizacion, que
evidencien los efectos y la rentabilidad de las ac-
ciones llevadas a cabo.

2) Subarea de Desarrollo Psicoeducativo:

Justificacion

Este area lleva consigo reconceptuar la tarea psicoe-
ducativa, como agente esencial de calidad y de desa-
rrollo cientifico-tecnolégico de nuevos productos para
la tarea orientadora, especialmente, los referidos a la
evaluacion y a la intervencion psicopedagogica. En
este contexto cobran un valor esencial el desarrollo de
las TICs, aplicadas a la practica profesional.
Competencias

1. Detectar necesidades en la practica educativa y
del propio asesoramiento.

2. Desarrollar —o asumir los ya existentes- modelos y
herramientas evidenciadas por la practica profe-
sional y los Proyectos de Investigacion que sean
efectivas y den respuesta a problematicas rele-
vantes, propias de la practica profesional.

3. Generar una sinergia que ponga en conexion el
desarrollo cientifico-tecnolégico de la Universi-
dad con su aplicacion al conocimiento y las pro-
blematicas profesionales.

4. Proponer herramientas y desarrollos tecnolégicos
en formato TICs que respondan a problematicas
psicopedagdgicas.

5. Crear consorcios de 1+D en colaboracién Univer-
sidad-Instituciones Profesionales.

Servicios y Herramientas:

1. Subarea de accion tutorial: Desarrollo y validacion
de Programas y de Herramientas de Evaluacion e
Intervencién en los proceso de desarrollo, apren-
dizaje y ensefianza.

2. Subarea de Atencioén a la Diversidad y N. E. de
Apoyo: Desarrollo y validacion de Programas y
de Herramientas de Evaluacion e Intervencion en
los problemas de aprendizaje, en las dificultades
de desarrollo y aprendizaje.

3. Subarea de Orientacion Académica y Vocacio-
nal: Desarrollo y validacion de Programas y de
Herramientas de Evaluacion e Intervencion en la
orientacion Académica y Profesional.
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Ejemplos de Acciones:

1. Proponer el desarrollo de utilidades a organismos
cientifico-tecnoldgicos y empresas del sector.

2. Participar en el desarrollo y validacion de dichas
utilidades.

3. Difundir la cultura emprendedora cientifico-tecno-
I6gica entre los profesionales de la educacion y
del asesoramiento psicoeducativo y psicopedago-
gico.

4. Colaborar en el disefio y desarrollo de nuevas
aplicaciones y conocimiento sobre las TICs, en el
campo educativo y orientador.

5. Crear nuevas herramientas de evaluacion, inter-
vencién y organizacién de la informacion y del
conocimiento en este campo profesional.

3) Subarea de innovacion Psicoeducativa:
Justificacion:
Este area profesional esta referida al papel dinamiza-
dor e innovador que el Dpto. de Asesoramiento Edu-
cativo debe tener en cualquier campo de la préactica
educativa. Lleva consigo el avance de la calidad y de
la accion educativa en cualquier nivel de accion, es-
pecialmente en los referidos a la intervencion para
prevenir problemas o promover experiencias de inno-
vacion educativa.
Competencias:

1. Innovar en la practica educativa y psicopedagogi-
ca, a partir de experiencias y herramientas inves-
tigadas y validadas.

2. Favorecer la innovacién como herramienta de
crecimiento profesional y personal, generando
entornos cientifico-tecnoldgicos en el campo pro-
fesional.

3. Integrar y generalizar las TICs en el campo edu-
cativo y del asesoramiento y orientacion psicope-
dagogico.

Servicios y Herramientas:

1. Subérea de accion tutorial: Innovacion en el uso
de TICs, herramientas de evaluacion y programas
de Intervencion en los proceso de desarrollo,
aprendizaje y ensefianza.

2. Subarea de Atencion a la Diversidad y N. E. de
Apoyo: Innovacion en el uso de TICs, herramien-
tas de evaluacién y Programas de Intervencion en
los problemas de aprendizaje, trastornos del de-
sarrollo y del aprendizaje.

3. Subarea de Orientacion Académica y Vocacio-
nal: Innovacion en el uso de TICs, herramientas
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de evaluacion y Programas de Intervencion en la
Orientacion Académica y Profesional.
Ejemplos de Acciones:

1. Innovar en el uso de las TICs en las diferentes are-
as de asesoramiento.

2. Implementar comunidades virtuales.

3. Incorporar las TICs en la gestion de procesos y
productos del Dpto. de Orientacion.

4. Trabajar en conexion online con asesores y ex-
pertos académicos y profesionales.

5. Innovar en el dia a dia de la préctica psicoeduca-
tiva y psicopedagégica.

La incorporacion de la filosofia cientifico-tecnoldgica
de la I+D+i a la Psicologia, en general, y al ambito de
la Psicologia Escolar y Educativa, en particular, como
nueva Agenda Estratégica, pondria un revulsivo, sin
precedentes, en este campo profesional, especialmente
en las funciones y las tareas de Psicologos Escolares y
Psicologos Educativos. Ademas, seria un elemento in-
sustituible de perfeccionamiento profesional, de revalo-
rizacion y de fundamentacion cientifico-tecnologica en
la practica del asesoramiento psicoeducativo y de la
accion orientadora, mas acorde con los impulsos y la
filosofia europea actual de la innovacion cientifico-tec-
nolégica.

Si logramos entender —y asumir- la cadena de la | (in-
vestigadores) + D (tecnélogos y profesionales) + i (em-
presas y préactica aplicada) en nuestro campo
profesional, estaremos bien posicionados en la Salud y
en la Educacion, tal y como se merece la Psicologia del
siglo XXI.
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EL AMBITO DE LAS DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE EN
ESPANA A PARTIR DE LA LEY ORGANICA DE EDUCACION
THE FIELD OF SPECIFIC LEARNING DISABILITIES IN SPAIN AFTER THE 2006 EDUCATION ACT

Raquel Fidalgo y Patricia Robledo
Universidad de Ledn

La evaluacién e intervencién en alumnos con dificultades de aprendizaje (DA) requiere un tratamiento especifico que entienda la
realidad de esta problemdtica, en coherencia con el conocimiento cientifico internacionalmente establecido y las evidencias empiri-
cas. En Espara, la LOE se ha convertido en un punto de inflexién determinante en este aspecto, al incluir por primera vez las DA
dentro de la categoria de necesidades especificas. Sin embargo, la Ley no clarifica las medidas organizativas y funcionales que se
deben emprender, delegando en las Comunidades Auténomas su concrecién. A lo largo del presente articulo se reflexiona acerca
de los cambios ligados al émbito de las DA introducidos por la LOE, abordando ademds el andlisis de las medidas emprendidas
por las Administraciones autonémicas. A partir de las limitaciones detectadas en estos primeros avances se aportan sugerencias
sobre aspectos que todavia es necesario concretar o mejorar para asegurar un tratamiento educativo adecuado a los alumnos DA.
Palabras clave: Dificultades especificas de aprendizaje, Sistema Educativo Espariol, Ley Orgdnica de Educacion, Normativa espa-
fola sobre dificultades de aprendizaje.

Assessment and intervention in students with learning disabilities (LD) require a specific processing which comprises this real problem
according to the international scientific knowledge and the empirical evidences. In Spain, the Educational Organic Law (LOE, 2006)
supposed a significant change in LD field, because of, it included for the first time, LD as a specific special education category.
However, the law does not clarify the specific organizing and functional measures which should be started. Their concretions are
delegated to the specific regional governments. In this paper, we reflect about the changes of LD field in Spain from LOE law,
analyzing the specific measures of regional governments. Some practical and educational implications are suggested from the gaps
and limitations of these first steps in the LD field of Spain, which allows a suitable educational intervention of LD students.

Key Words: Specific learning disabilities, Spanish Educational System, Organic Law of Education, Spanish regulations in learning
disabilities.z

las DA como una condicién diagnéstica especifica, sino

zaje (en adelante DA) se ha usado durante afios

en un sentido amplio. Con la promulgacién de la
Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE, 1990) se hizo referencia por primera
vez al término de DA, utilizado como sinénimo del con-
cepto amplio de necesidades educativas especiales (en
adelante NEE) (Jiménez y Herndndez, 1999; Ortiz,
2004). En dicho marco legislativo se consideraba que un
alumno presenta DA cuando no aprende en su clase or-
dinaria y el profesor observa una diferencia entre él y el
resto de la clase en los aprendizajes instrumentales que
deberia haber conseguido de acuerdo con su edad o ni-
vel escolar, e independientemente de cudl sea la causa
de esta dificultad: deficiencias sensoriales, retraso men-
tal, trastornos emocionales graves, diferencias culturales
o instruccién inapropiada o insuficiente (MEC, 1992).
Asumiendo esta conceptualizacién no se contemplaban

E n Espaiia, el término de dificultades de aprendi-
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que con este término se hacia referencia a los problemas
o dificultades que puede tener un alumno en su aprendi-
zaje, independientemente de qué causa sea la que pro-
voque dicha dificultad. A su vez, dentro del continuo de
NEE, asumiendo su caracter de mayor o menor perma-
nencia, frente a c:que||as NEE permanentes, tales como:
las derivadas de déficit sensoriales, motéricos, mentales
o fisicos; las DA se situarian en el extremo contrario, con
un carécter mds transitorio y de menor incidencia (Jimé-
nez, 1999); lo que entra en plena confrontacién con lo
constatado empiricamente entorno a las DA como un
problema que abarca todo el ciclo vital y que obviamen-
te demanda un tratamiento educativo diferenciado y es-
pecifico de esta condicién diagnéstica.

En este sentido, si al no reconocimiento de las DA como
una condicién diagnéstica especifica de la Educacion Es-
pecial, se une el hecho de situarlas hipotéticamente en el
continuo de NEE de cardcter transitorio, podriamos en-
contrarnos ante la falta de un tratamiento educativo ade-
cuado en la mayoria de los casos; dibujéandose los serios
limites del émbito de las DA en nuestro pais hasta ese
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momento, tal como dan constancia diferentes revisiones
realizadas a nivel normativo y educativo en nuestro pais
(Jiménez y Hernandez, 1999; Garcia, Fidalgo, y Arias,
2006; Miranda y Garcia, 2004).

Sin embargo, con la posterior aprobacién en 2006 de
la Ley Organica de Educacién (LOE) tuvo lugar un cam-
bio significativo clave para el futuro desarrollo del cam-
po de las DA en nuestro pais. En esta ley, por primera
vez, se hace referencia explicita a la consideracion de
las dificultades especificas de aprendizaje como una ca-
tegoria propia de diagnéstico en la Educacion Especial,
referida a los problemas concretos que experimentan al-
gunos alumnos en el aprendizaje (ver Figura 1), en linea
con la concepcidn restringida del término dominante en
el &mbito cientifico internacional, principalmente en Esta-
dos Unidos y Canada. Desde este punto de vista, pueden
conceptualizarse las DA, de acuerdo con las definiciones
con mayor consenso e influencia en la materia de estu-
dio, como un grupo heterogéneo de trastornos que se
manifiestan por dificultades significativas en la adquisi-
cién y uso de la escucha, habla, lectura, escritura, razo-
namiento o habilidades matematicas (Kavale y Forness,
2000; Lerner y Kline, 2006). Estos trastornos son intrin-
secos al individuo, suponiéndose debidos a una disfun-
cion del sistema nervioso central, y pueden ocurrir a lo
largo de todo el ciclo vital; ademéas pueden coexistir con
problemas en las conductas de autorregulacién, percep-
cién social e interaccién social, pero no constituyen por
si mismos una DA. Aunque las DA pueden ocurrir con-
comitantemente con otras condiciones discapacitantes
(por ejemplo, deficiencia sensorial, retraso mental, tras-
tornos emocionales graves) o con influencias extrinsecas
(tales como las diferencias culturales, instruccion inapro-
piada o insuficiente), no son el resultado de esas condi-
ciones o influencias (Individuals with Disabilities
Education Improvement Act — IDEA 2004. Public Law
108-446; National Joint Comittee of Learning Disabilities
— NJCLD 1997).

Con la aprobacion de esta Ley han tenido lugar en nues-

FIGURA 1
ARTICULO 71.2 DEL CAPITULO | DEL ALUMNADO CON
NECESIDAD ESPECIFICA DE APOYO, TiTULO Il DE LA EQUIDAD
EN LA EDUCACION, LOE

2. Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos ne-
cesarios para que los alumnos/as que requieran una atencién educativa di-
ferente a la ordinaria, por presentar necesidades educativas especiales, por
dificultades especificas de aprendizaje (...), puedan alcanzar el maximo
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los obje-
tivos establecidos con caracter general para todo el alumnado.
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tro pais una serie de cambios importantes a nivel normati-
vo que sin duda pueden influir notablemente en el futuro
desarrollo del campo de las DA, y en la respuesta que
desde el ambito educativo se dé a este colectivo. Dichos
aspectos seran revisados a lo largo de este articulo, a par-
tir de la perspectiva cientifica internacional vigente, consi-
derando sus implicaciones a nivel conceptual-cientifico y
educativo-aplicado. No en vano, el desarrollo de las DA
en nuestro pais se encuentra en una situacion optima, al
poder partir del conocimiento y la experiencia que pro-
porcionan los méas de cuarenta afios de historia con los
que cuenta el estudio internacional de las mismas, desde
su surgimiento en los sesenta (Kirk, 1963).

En concreto, en este articulo se analizan los cambios vin-
culados con el ambito de las DA introducidos por la LOE,
para posteriormente, concretar mas su desarrollo efectivo
analizando las medidas que han tomado las diferentes
Administraciones Educativas tras la promulgacién de la
ley. Todo ello permitird extraer unas conclusiones coheren-
tes a las futuras lineas de trabajo y desarrollo de este cam-
po en nuestro pais, tanto a nivel cientifico, como a nivel
educativo, analizando sus implicaciones a nivel practico
para los diferentes profesionales del contexto escolar: psi-
célogos, orientadores, profesores, etc.

LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN LA LEY
ORGANICA DE EDUCACION

En el Titulo Il de la LOE dedicado al alumnado con nece-
sidad especifica de apoyo es significativo que no exista
una seccion concreta dirigida a los alumnos con DA. Uni-
camente se fijan de manera general dentro de lo princi-
pios mas relevantes aplicables al alumnado con DA, que:
a) se apoyara una identificacion temprana de las necesi-
dades educativas especiales, a través de los procedimien-
tos y recursos precisos que especifiquen las diferentes
Administraciones Educativas, estableciéndose dos evalua-
ciones de diagndstico de las competencias basicas, al fi-
nal del segundo ciclo de la Educacion Primaria, y del
segundo curso de la ESO; y por otra parte que, b) la
atencion integral al alumnado con necesidad especifica
de apoyo educativo se iniciara desde el mismo momento
en que dicha necesidad sea identificada y se regira por
los principios de normalizacion e inclusion. En este senti-
do, entre los recursos para el tratamiento se sefialan: a) el
profesorado y los profesionales cualificados, promovien-
do la formacién continuada de los mismos relacionada
con el tratamiento del alumnado con necesidad especifica
de apoyo; b) los medios y materiales necesarios en cada
caso; ¢) las medidas de organizacion escolar referidas a
las adaptaciones y diversificaciones curriculares precisas
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para facilitar a todo el alumnado la consecucion de los
objetivos establecidos; d) o las medidas de refuerzo edu-
cativo que se daran cuando el progreso de un alumno
no sea el adecuado, y que se adoptaran en cualquier
momento del ciclo, tan pronto como se detecten las difi-
cultades, y estaran dirigidas a garantizar la adquisicion
de los aprendizajes imprescindibles para continuar el
proceso educativo.

Puesto que en este capitulo no se fijan directrices espe-
cificas més explicitas y concretas sobre las DA, su eva-
luacién, diagnostico, recursos organizativos vy
curriculares especificos para su prevencion y/o interven-
cién, parece pertinente realizar una revision global de
dicha Ley, de sus principios generales, y de sus aspectos
basicos de organizacion y estructuracion educativa a lo
largo de las diferentes etapas educativas obligatorias.

En primer lugar, entre los principios y fines de la edu-
cacion vinculados al campo de las DA esta la asuncion
de la equidad en la educacién, que garantiza la igual-
dad de oportunidades, la inclusion educativa y la no dis-
criminacion, y actia como elemento compensador de las
desigualdades personales, culturales, econémicas y so-
ciales, con especial atencion a las que deriven de disca-
pacidad. Por otra parte, es también positiva la asuncion
de la atencién a la diversidad como principio fundamen-
tal de toda la ensefianza basica, con el objetivo de pro-
porcionar a todo el alumnado una educacion adecuada
a sus caracteristicas y necesidades, adoptandose las me-
didas organizativas y curriculares pertinentes, que se
analizaran posteriormente. Asi, se afirma que las ense-
flanzas basicas correspondientes a la educacion obliga-
toria se adaptaran al alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo, de forma que garanticen
el acceso, la permanencia y la progresion de este alum-
nado en el sistema educativo.

Ya por etapas educativas, en la Educacion Primaria se
pone especial énfasis en la atencion a la diversidad del
alumnado, en la atencion individualizada, en la preven-
cion de las DAy en la puesta en préactica de mecanismos
de refuerzo tan pronto como se detecten estas dificultades.
En relacion a este Ultimo aspecto de deteccion de las difi-
cultades de aprendizaje, legislativamente se marca que al
finalizar el segundo ciclo se realizara una evaluacién
diagnéstica de las competencias basicas alcanzadas por
los alumnos, lo que posibilitara la deteccién de las DA es-
pecificas. Sin embargo, el posponer el momento del diag-
néstico hasta la edad de nueve-diez afios supondria
perder la posibilidad de una identificacion e intervencion
temprana, con las implicaciones negativas para el trata-
miento e incluso la prevencion de las DA. Frente a este he-
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cho, hubiese sido méas apropiado anticipar dicha evalua-
cién o hacer referencia a enfoques mas preventivos como
la respuesta a protocolos validados de tratamiento, en li-
nea con el actual criterio de respuesta a la intervencion es-
tadounidense (Fletcher, Lyon, Fuchs, y Barnes, 2007). No
obstante, este enfoque también es posible dentro del mar-
co legal establecido en la LOE puesto que en la etapa de
Educacion Infantil se fija especificamente que se fomentara
una primera aproximacion a la lectura y a la escritura, asi
como experiencias de iniciacion temprana en habilidades
numeéricas basicas.

En cuanto a la Etapa de Educacién Secundaria Obliga-
toria (en adelante ESO) se fijan entre sus principios la
organizacion de acuerdo con los fundamentos de educa-
cién comun y de atencion a la diversidad del alumnado.
En relacion a las medidas organizativas y curriculares de
atencion a la diversidad, se establece que correspondera
a las correspondientes Administraciones Educativas, y en
Gltimo plano, a los propios centros educativos, su regula-
cién y desarrollo, fomentando su autonomia y organiza-
cion flexible dentro de las directrices generales. No
obstante, se enumeran entre dichas medidas las siguien-
tes: a) las adaptaciones del curriculo; b) la integracién
de materias en ambitos; c) los agrupamientos flexibles;
d) los desdoblamientos de grupos; e) la oferta de mate-
rias optativas; f) los programas de refuerzo de las capa-
cidades basicas; g) los programas de diversificacion
curricular; y h) los programas de tratamiento personali-
zado para el alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo, entre los cuales por primera vez si se
reconoce a los alumnos con DA. Por Gltimo, también en
esta Etapa se fija una evaluaciéon de diagndstico de las
competencias basicas alcanzadas por los alumnos, que
se realizara al final del segundo curso, con un caracter
formativo y orientador de la respuesta educativa mas
adecuada para cada diagnostico, ya que en ese mo-
mento podria concretarse la incorporacion del alumnado
a un programa de diversificacion curricular, desde tercer
curso, y cuyo objetivo es alcanzar los objetivos generales
de esta Etapa a través de una metodologia especifica,
con una organizacion de contenidos, actividades practi-
cas y, en su caso de materias, diferente a la establecida
con caracter general.

Otro aspecto desarrollado a partir de la LOE, especial-
mente importante para el ambito de las DA, es la con-
crecidn de las competencias basicas que el alumnado
debe desarrollar en la Educacién Primaria y alcanzar en
la ESO; reguladas a partir de los Reales Decretos de en-
sefianzas minimas. Las evaluaciones generales de diag-
néstico de las competencias basicas alcanzadas por los
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alumnos pueden convertirse como marco de referencia
en el diagndstico de DA, siempre y cuando se establezca
en cada una de las competencias relacionadas con las
areas instrumentales el nivel considerado basico que de-
be alcanzar todo el alumnado en cada momento. Lo que
llevaria a constituir éstas como el referente basico en la
deteccion temprana del alumnado que presente dificulta-
des especificas de aprendizaje y que requiera una aten-
cion educativa especial o de refuerzo.

En este marco normativo se identifican ocho competen-
cias basicas, si bien son dos las relacionadas plenamente
con las DA: la competencia en comunicacion lingliistica y
la competencia matematica. Ambas identifican los apren-
dizajes instrumentales en relacion a los contenidos y crite-
rios de evaluacién que tienen un caracter imprescindible y
gue deben inspirar asi las distintas decisiones relativas al
proceso de ensefianza y aprendizaje.

La competencia en comunicacion lingtiistica se refiere a
la utilizacién del lenguaje como instrumento de comuni-
cacion oral y escrita, de representacion, interpretacion y
comprension de la realidad, de construccion y comunica-
cién del conocimiento y de organizacion y autorregula-
cion del pensamiento, las emociones y la conducta.
Estableciéndose en sintesis, que el desarrollo de la com-
petencia en comunicacion lingtistica al final de la edu-
cacion obligatoria comporta el dominio de la lengua
oral y escrita en mdltiples contextos, y el uso funcional
de, al menos, una lengua extranjera.

Por su parte, la competencia mateméatica hace referen-
cia a la habilidad para utilizar y relacionar los nimeros,
sus operaciones basicas, los simbolos y las formas de ex-
presion y razonamiento matematico, tanto para producir
e interpretar distintos tipos de informacion, como para
ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y
espaciales de la realidad, y para resolver problemas re-
lacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral.
Asi, el nivel basico que debe alcanzar todo el alumnado
al final de la educacién obligatoria en el desarrollo de la
competencia matematica conlleva utilizar espontanea-
mente los elementos y razonamientos matematicos para
interpretar y producir informacion, para resolver proble-
mas provenientes de situaciones cotidianas y para tomar
decisiones. En definitiva, supone aplicar aquellas destre-
zas y actitudes que permiten razonar matematicamente,
comprender una argumentacion matematica y expresar-
se y comunicarse en el lenguaje matematico, utilizando
las herramientas de apoyo adecuadas, e integrando el
conocimiento matematico con otros tipos de conocimien-
to para dar una mejor respuesta a las situaciones de la
vida de distinto nivel de complejidad.
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Obviamente, dichas formulaciones resultan muy gene-
rales, quedando en manos de las respectivas Administra-
ciones Educativas su operacionalizacion dirigida a la
evaluacién de diagnéstico. En este sentido, un mayor
grado de concrecion para valorar el progreso en la ad-
quisicion de estas competencias puede establecerse a
partir del analisis de los criterios de evaluacién genera-
les establecidos por ciclo o curso en primaria y secunda-
ria respectivamente, y en el area de lengua y literatura y
matematicas especificamente; sin embargo, un analisis
de éstos permite corroborar que también resultan am-
plios en su descripcion y muy poco operativos como re-
ferentes para diagnosticar posibles DA.

De aqui, una vez analizados los principios fundamen-
tales y educativos que establece la LOE en relacion al
alumnado con DA, surge el interés por analizar cual ha
sido el desarrollo y concrecién que desde la promulga-
cion de esta ley se ha dado en nuestro pais en torno al
ambito de las DA, tres afios después de su promulga-
cién, analizando para ello las medidas tomadas por las
diferentes Administraciones Educativas en el ambito de
sus competencias.

EL DESARROLLO DE LOS PRINCIPIOS DE LA LOE EN EL
AMBITO DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE POR
LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS

En base a la estructura competencial del sistema educati-
vo espafiol, son las Administraciones Educativas autono-
micas las responsables de desarrollar y concretar los
principios legales propuestos por la LOE. Por este moti-
vo, se realizd una revision de la informacion facilitada
por los gobiernos autonémicos en sus portales oficiales
de educacion, recogidos por el Ministerio de Educacion
Politica Social y Deporte. Para ello, se hizo un barrido
inicial de cada portal, analizando exhaustivamente
aquellos epigrafes que de forma especifica abordaban
la tematica relativa a la atencion a la diversidad, en sus
diferentes formas y bajo las diversas nomenclaturas que
en cada comunidad se utilizaban. Si bien, dado que en
ocasiones los portales educativos presentan limitaciones
relacionadas con un cierto desfase temporal entre la rea-
lidad de las actuaciones llevadas a cabo por las comuni-
dades y su velocidad de actualizacién, la pesquisa se
completd con blsquedas paralelas a través de buscado-
res de Internet como Google. Para ello, tras introducir
como palabra clave el término dificultades de aprendi-
zaje o dificultades especificas de aprendizaje junto al
nombre de cada autonomia, se analizaron todas aque-
llas entradas resultantes relacionadas con algin organis-
mo oficial. En este sentido un enlace directo de interés
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para conocer de manera inmediata la realidad existente
en cuanto a las medidas que van a entrar en vigor en re-
lacion al ambito de las DA, fue el proporcionado por las
diferentes asociaciones de alumnos con problemas de
aprendizaje del pais, las cuales se revisaron (ver Tabla
1). No en vano, las asociaciones se estan encargando
de negociar con las consejerias de educacion la mejor
forma de llevar esas normativas a la préctica, estando
plenamente informadas de las Ultimas actuaciones em-
prendidas al respecto. Por otra parte, también se anali-
zaron programas, acciones de implementacion, ayudas
etc., desarrolladas desde el propio Ministerio en su la-
bor de promover y ayudar a las autonomias para que
adecuen su situacién a las nuevas directrices legales, a
través de la propia pagina ministerial. En esta linea, co-
mo reciente ejemplo, cabe destacar la Resolucion de 22
de marzo de 2010 de la Secretaria de Estado de Educa-
cién y Formacion profesional por la que se convocan
subvenciones para la realizacion de actuaciones dirigi-
das a la atencion del alumnado con necesidad especifica
de apoyo educativo y a la compensacion de desigualda-
des en educacion.

En cuanto al periodo de busqueda, éste se desarrollé
de forma exhaustiva desde la entrada en vigor de la
LOE, en el afio 2006, hasta enero del 2009, lo que ha
permitido conocer el proceder de las autonomias duran-
te los veinte meses siguientes al reconocimiento legal de
las DA. No obstante, dicho periodo se ha completado
con revisiones complementarias de algunas de las medi-
das legales mas actuales tomadas por el Ministerio de
Educacion en relacion a este ambito en el afio 2010, co-
mo ejemplifica la Orden EDU/849/2010, por la que se
regula la ordenacién de la educacion del alumnado con
necesidad de apoyo educativo y se regulan los servicios
de orientacién educativa en el ambito de gestién del Mi-
nisterio de Educacion.

Toda la documentacion encontrada en la busqueda se
analiz6 en torno a dos ejes principales: medidas legisla-
tivas, donde se analizaron aspectos como el tratamiento
de las DA en los centros, deteccién-prevencion y princi-
pios de respuesta educativa y, por otra parte, medidas y
recursos relacionados con la formacion de profesionales
y familias. Ambas dimensiones se analizan a continua-
cién (ver Tabla 2).

Con relacién a la primera dimension de analisis rela-
cionada con las medidas legislativas tomadas en torno a
las DA en las diferentes autonomias cabe sefialar que, si
bien las diferentes comunidades reconocen al alumnado
con DA como estudiantes con NEAE, son aln bastante
inespecificas en relacién a las medidas concretas refe-
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rentes a su prevencion, deteccion y tratamiento especifi-
co, siendo su normativa, en la mayoria de las autonomi-
as, poco concisa. En este caso, teniendo en cuenta los
diferentes niveles de concrecion curricular, es significati-
vo que las administraciones deleguen sobre los propios
centros educativos la responsabilidad de regular y desa-
rrollar las actuaciones concretas de atencion y respuesta
a la diversidad, y por ende, a las necesidades del alum-
nado con DA, tal como queda reflejado en los documen-
tos legales de ocho autonomias. En ellos se enuncia, por
ejemplo, que los centros tendran atribuciones para
adoptar medidas de atencion personalizada de alumnos
con DA y que deberan poner en préctica los adecuados
mecanismos de refuerzo, tanto organizativos como curri-
culares, en cuanto se detecten las DA, siendo funcién del
equipo docente tomar la decision sobre la aplicaciéon de
dichas medidas con el alumnado.

Por otra parte, en coherencia nuevamente con las di-
rectrices generales de la LOE, se hace referencia en to-
das las autonomias a diferentes medidas organizativas y
curriculares para intentar abordar la problematica aca-
démica de los alumnos con DA, tales como: el desarrollo
de planes de apoyo y recuperacion, programas de re-
fuerzo, planes de trabajo individualizados, programas

TABLA 1
ASOCIACIONES ESPANOLAS DE DIFICULTADES
DE APRENDIZAJE

AMBITO NOMBRE ASOCIACION

Nacional O Federacion espafiola de dislexia y otra dificultades

especificas de aprendizaje (FEDIS)

O Dislexia sin Barreras

O Asociacion Nacional para las Deficiencias de Aprendizaje
y su Rehabilitacién (ANDAR)

O Asociacion Espafiola de la Educacion Especial (AEDES)

O Unidad especializada en trastornos de aprendizaje
Hospital Sant Joant de Deu (UTAE)

O Asociacion dislexia y familia (DISFAM)

Regional O Dislexia Canarias y otras dificultades de aprendizaje
(DISLECAN)
O Asociacion catalana de dislexia y otras dificultades
especificas (ACD)
O Asociacion disléxicos de Murcia (ADIXMUR)
O Asociacion Valenciana para la Dislexia y otros problemas
de aprendizaje (AVADIS)
O Asociacion Gallega de Educacién, Desarrollo y Diversidad
(AGAED)
O Fundacion pedagdgica el BROT.
O Asociacion para la dislexia y problemas de aprendizaje
de Asturias (ADISPA)
Asociacion Cantabra de dislexia (ACANDIS)
Asociacion de nifios disléxicos y otras dificultades
de Aprendizaje de Reus (Tarragona)
Asociacion gallega de Dislexia(AGADIS).
Asociacion Andaluza Dislexia en Positivo (ASANDIS)
Asociacion Dislexia Bizkaia (DISLEBI)
Asociacion Dislexia Jaén y otras Dificultades de
Aprendizaje (ASDIJA)
O Superar la dislexia (Le6n)
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TABLA 2

CUADRO SINTESIS SOBRE LAS MEDIDAS LEGISLATIVAS AUTONOMICAS DESARROLLADAS SOBRE EL RECONOCIMIENTO Y

TRATAMIENTO DEL ALUMNADO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE TRAS LA ENTRADA EN VIGOR DE LA LOE

Comunidad
Auténoma

Medidas legislativas

Deteccidn-prevencion

Respuesta educativa

Andalucia

Aragén

Asturias

Baleares

Canarias

Cantabria

Castilla y La
Mancha

Castilla y
Le6n

Catalufa

Enfasis en la deteccion de las DA tan pronto como se produzcan, estable-
ciéndose los mecanismos que permitan detectarlas y superarlas.

La orientacion y accién tutorial tienen como finalidades realizar un segui-
miento personalizado del proceso de aprendizaje del alumnado, haciendo
especial hincapié en la prevencion y deteccion temprana de las DA

La Administracién educativa dispondra los procedimientos y recursos pre-
cisos para identificar tempranamente las DA.

La atencion educativa y las medidas de apoyo que requieran alumnos
DEA se iniciaran desde el momento en que dicha dificultad sea identifica-
day se regiran por los principios de normalizacion e inclusion.

Al comienzo de la ESO, el profesorado realizard una evaluacion inicial
para reconocer y tratar las dificultades de aprendizaje.

Tan pronto como se detecten las DA el centro debera poner en funciona-
miento medidas de refuerzo.

Principios pedagdégicos de Primaria e Infantil: prevencion de las DAy la pues-
tas en préctica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten.

Poner en préactica instrumentos, estrategias y recursos para la deteccion
temprana y la adecuacion de la respuesta educativa a las necesidades del
alumnado.

En Educacion Primaria se enfatizara la prevencion de las DA

Unidades de orientacion educativa y equipos psicopedagdgicos: poten-
ciar actuaciones de prevencion de DA, en colaboracion con el profesora-
do del centro.

Corresponde a las administraciones educativas asegurar los recursos ne-
cesarios para los alumnos que requieran una atencion educativa diferente
a la ordinaria, por dificultades especificas de aprendizaje...

Alumnado con necesidades educativas especificas. grupo necesidades es-
pecificas de lenguaje: discalculia, disostografia y dislexia.

Se adoptaran criterios adecuados para detectar y prevenir las dificultades
en el aprendizaje.

Se programaran actividades de refuerzo y apoyo de las competencias re-
lacionadas con la comunicacion linguistica y el razonamiento matematico,
dirigidas al alumnado que presente DA.

Medidas de atencion personalizada de alumnos con DA: planes de apoyo
y recuperacion, agrupamientos flexibles y desdoblamientos de grupos.
Programas de Diversificacién Curricular para alumnos DA.

Programas de refuerzo de las areas instrumentales basicas dirigidos al
alumnado que tengan dificultades.

Programas que faciliten la integracion de materias en &mbitos, dirigidos al
alumnado que presente DA.

Programas de diversificacion curricular para alumnos con DA, se les da-
ran apoyos especificos dentro o fuera del aula.

Cuando el progreso de un alumno no sea adecuado, por DA, se establece-
rén medidas, tanto organizativas como curriculares: apoyo en el grupo or-
dinario, agrupamientos flexibles o adaptaciones del curriculo

Programa de refuerzo de materias no superadas teniendo en cuenta las di-
ficultades de aprendizaje que motivaron la no superacion de la materia
Programas de diversificacion curricular para alumnado que presente difi-
cultades generalizadas de aprendizaje

Adaptaciones Curriculares individuales para alumnado con DEA.
Protocolo de atencién al alumnado con necesidades de apoyo para las
pruebas de acceso a la Universidad.

El Govern y la UIB estan disefiando una prueba para mejorar el diagnosti-
co de la dislexia en Baleares.

Orientaciones para los centros autorizados para hacer las pruebas de ac-
ceso a los ciclos formativos y que tienen matriculados alumnos DEA.

Programa para la atencién educativa del alumnado con DEA.

La Consejeria de Educacion regulara soluciones especificas para la aten-
cién de aquellos alumnos (ESO) que manifiesten dificultades especiales
aprendizaje.

Mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten las DA.

Planes de trabajo individualizado, para aquellos alumnos/as que requie-
ran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar dificul-
tades especificas de aprendizaje.

Guia para la escolarizacion del alumnado con NEAE 2009-2010: el pro-
cedimiento a seguir (medidas de evaluacion intervencion) para escolarizar
a los alumnos con NEAE. Referencia a los DEA en la introduccién aunque
posteriormente no describe el procedimiento a seguir en su tratamiento.

Medidas de refuerzo educativo para alumnos que presenten dificultades
de aprendizaje y no hayan desarrollado convenientemente los habitos de
trabajo y estudio.
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de ampliacién de &reas instrumentales o especificos para
materias no superadas y proyectos de innovacion educa-
tiva que posibiliten la adopcion de medidas para aten-
der al alumnado. A su vez, especifican la posibilidad de
modificar la organizacion y emplazamiento de los alum-
nos, permitiendo a los centros llevar a cabo agrupacio-

Articulos
O 00000 0 00

nes flexibles y desdobles, asi como ofrecer las ayudas
dentro y/ fuera del aula ordinaria. Pero ademas de esto
se aborda la posibilidad de adecuar el curriculo o el ac-
ceso al mismo para los alumnos con DA, proponiendo la
realizacion, por ejemplo, de adaptaciones del mismo, o
en el caso de Secundaria, el acceso a programas de di-

TABLA 2 (continuacion)
CUADRO SINTESIS SOBRE LAS MEDIDAS LEGISLATIVAS AUTONOMICAS DESARROLLADAS SOBRE EL RECONOCIMIENTO Y
TRATAMIENTO DEL ALUMNADO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE TRAS LA ENTRADA EN VIGOR DE LA LOE

Comunidad
Auténoma

Medidas legislativas

Deteccién-prevencion

Respuesta educativa

Extremadura Con el objetivo de responder a las caracteristicas individuales de los alum-

Galicia

La Rioja

Madrid

Murcia

Navarra

Pais Vasco

Valencia

nos y facilitar la consecucion del éxito educativo, se incrementaran los
programas tendentes a la deteccion precoz de las DA

Deteccion temprana del alumnado que requiere una atencién educativa
diferentes a la ordinaria por presentar dificultades de aprendizaje especi-
ficas...

Enfasis en la atencion a la diversidad de los alumnos, en la prevencion de
las dificultades de aprendizaje y en la puesta en marcha de mecanismos
de refuerzo tan pronto como se detecten.

La Consejeria de Educacion establecera las medidas necesarias para aten-
der a todos los alumnos y en particular a los que presenten NEAE.

El plan de atencién a la diversidad incorporard medidas para prevenir la
aparicion de dificultades de aprendizaje y detectarlas precozmente.

Regulacion de las DEA sefialando el tiempo de la respuesta educativa.

Prevenir las dificultades de aprendizaje, actuando en cuanto éstas se de-
tecten con los mecanismos de refuerzo necesarios y las medidas organiza-
tivas y curriculares necesarias.

El Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion regulara los
procedimientos para prevenir, detectar e intervenir ante las dificultades de
aprendizaje del alumnado y llevar a cabo actuaciones para facilitar a los
centros su puesta en practica.

La Educacion Basica priorizara la atencién a la diversidad del alumnado,
la deteccion y el tratamiento de las dificultades de aprendizaje tan pronto
como se produzcan, asi como la tutoria y orientacion educativa del alum-
nado y la relacién con su familia para remover los obstaculos para el
aprendizaje.

Se pondréa especial énfasis en la atencién a la diversidad del alumnado,
en la atencion individualizada y en la prevencion de las dificultades de
aprendizaje

Medidas de atencion DA: apoyo grupo ordinario, agrupamientos flexibles,
adaptaciones curriculo y refuerzos especificos, recuperacién de materias,
optatividad.

Programa de Refuerzo Educativo en Areas Instrumentales.

Programa de Refuerzo Educativo en Horario Escolar.

Proyectos de innovacion educativa que posibiliten la adopcién de medidas
para atender de manera personalizada al alumnado con DA.

Programas de Diversificacion Curricular

Actuaciones educativas dirigidas a dar respuesta a las diferentes capaci-
dades, ritmos y estilos de aprendizaje.

Programa de adaptacion curricular en grupo para el alumnado que pre-
sente dificultades graves de aprendizaje.
Plan de atencion a la diversidad

Medidas de apoyo ordinario de caracter organizativo y metodolégico, pa-
ra alumnos con DA: refuerzo individual, en el grupo ordinario y los agru-
pamientos flexibles.

Diversificacion curricular
Programas especificos de refuerzo en las materias instrumentales y progra-
mas de diversificacion curricular.

Accion tutorial, para garantizar el seguimiento del alumnado, prevenir y
detectar dificultades y dar respuesta a las necesidades individuales.
Adaptaciones curriculares; Programa de Acompafiamiento Escolar dirigi-
do al alumnado que presente dificultades y problemas en el aprendizaje;
Programa de Refuerzo y Apoyo en Educacién Secundaria para alumnado
que presente DA.

Medidas especificas apoyo en el grupo ordinario, los agrupamientos flexi-
bles, las adaptaciones del curriculo y los refuerzos especificos en algin
ambito.

Medidas necesarias para atender al alumnado y, en particular, al que pre-
sente necesidades especificas de apoyo educativo. Mecanismos de refuer-
z0 tan pronto como se detecten las DA.
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versificacion curricular. Por otra parte, es significativo
negativamente, que pese al énfasis dado por la LOE a la
prevencion y deteccion temprana de las DA, Gnicamente
en trece comunidades se recoge explicitamente dicho
planteamiento, con el detrimento que ello conlleva para
el alumnado de las cuatro autonomias restantes.

Sin embargo todas estas medidas quedan ain un poco
difusas en la mayor parte de las comunidades y en mu-
chos de los casos se proponen como alternativas comunes
para adecuar el proceso de ensefianza aprendizaje a to-
do el amplio abanico de alumnos que presentan NEAE,
sin ser exclusivas para alumnos con DA. Es significativo
en este sentido, que incluso en las concreciones legislati-
vas del Ministerio de Educacion, dentro del ambito de su
autonomia, como ejemplifica la orden (EDU/849/2010)
por la que se regula entre otros aspectos la atencion edu-
cativa integral al alumnado con necesidad de apoyo edu-
cativo, también se omita un capitulo especifico dedicado
al alumnado con dificultades especificas de aprendizaje,
al contrario de lo que ocurre con otro tipo de necesidades
de apoyo educativo como las necesidades educativas es-
peciales, las altas capacidades intelectuales, etc. Y a su
vez, también es significativo que entre las medidas de
atencion a la diversidad que se proponen, sean especifi-
camente las denominadas ordinarias en el grupo clase
las dirigidas al alumnado con DA, dirigidas a aspectos
como la prevencion y deteccion de DA, la aplicacion de
mecanismos de refuerzo y apoyo, etc; frente a la tipolo-
gia de medidas de atencién denominadas extraordina-
rias dirigidas al alumnado con necesidades educativas
especiales o de altas capacidades. Este hecho podria es-
tar reflejando conceptualizaciones erréneas de las DA, vi-
gentes en anteriores legislaciones, estableciendo quiza un
continuo de necesidades especificas de apoyo educativo,
en las que necesidades como las derivadas de la presen-
cia de una DA demandarian un tipo de atencion ordina-
ria, frente a otro tipo de necesidades, como las NEE
derivadas de déficit sensoriales, motdricos, mentales o fi-
sicos, 0 por altas capacidades, que demandarian otras
medidas de atencién a la diversidad de tipo extraordina-
rio; lo que podria estar apoyandose en la asuncion de
una menor o mayor necesidad, incidencia o transitorie-
dad de unas tipologias frente a otras.

No obstante, frente a esta realidad, cabe destacar posi-
tivamente la iniciativa de dos autonomias al proponer
planes de actuacion especificos para tratar adecuada-
mente las DA, Baleares y Canarias, si bien en alguna
otra, como el Pais Vasco, se han realizado algunas con-
sideraciones en relacion a la adecuacion de las pruebas
de acceso a la Universidad.
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En Canarias, el gobierno autonémico ha apoyado el
desarrollo del Programa para la atencién educativa del
alumnado con DEA, cuyos objetivos principales se pue-
den resumir en; i) dar respuesta a los requerimientos de
la LOE al incorporar las dificultades especificas de
aprendizaje como objeto de deteccion, identificacion e
intervencién temprana, ii) satisfacer las demandas de las
familias para la mejora de la atencion educativa al
alumnado con DEA, iii) mejorar la formacion y eficacia
del profesorado, de los equipos de orientacion y de la
inspeccion de educacion, iv) poner en préactica instru-
mentos, estrategias y recursos para la deteccion tempra-
na y la adecuacion de la respuesta educativa a las
necesidades de dicho alumnado, v) canalizar todas las
investigaciones o acciones que se realicen en base a los
principios y lineas definidas por la administracion edu-
cativa y, finalmente, iv) recoger en normativa especifica
la deteccion temprana, la identificacion y la intervencion
con este alumnado. En el programa se ofrecen a su vez
orientaciones precisas en relacion a la evaluacién, iden-
tificacion e intervencién a desarrollar con los alumnos
que presentan DA, incluyendo también material y activi-
dades de gran utilidad para profesionales, asi como,
una vertiente orientadora dirigida a las familias y a los
propios afectados.

Por su parte, en Baleares también se reconocen medi-
das especificas para los alumnos con DA. Asi, se propo-
ne la realizacién de adaptaciones curriculares no
significativas que faciliten a los alumnos alcanzar las exi-
gencias minimas del ciclo correspondiente o se plantean
consejos para los docentes relacionados con la necesi-
dad de adaptar la cantidad y el enunciado de las activi-
dades de aprendizaje y de evaluacion haciéndolas mas
comprensibles a los alumnos, flexibilizar el tiempo para
llevar a cabo las tareas y diversificar los tipos de evalua-
cion realizadas con este alumnado. Se propone ademas
la aplicacion de estas medidas en las pruebas de acce-
S0 a estudios superiores, ya sean Formacion Profesional
o selectividad.

No obstante, también son muchas las iniciativas que
se estan incorporando en las nuevas directrices legales
del resto de autonomias, como se ejemplifica en las si-
guientes. La propuesta de Murcia para la creacién de
una comision de expertos procedentes del campo de la
psicologia, la pedagogia, la psicolingiistica, la audi-
cion y el lenguaje que realice un estudio nacional para
identificar a los alumnos disléxicos escolarizados en
los centros educativos, analizar su situacion y realizar
propuestas de intervencion a nivel escolar y socio-co-
munitario. La peticién de Asociacion Aragonesa de
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Dislexia de una atencion especial a los nifios con DA,
apoyada por el desarrollo de una carta de derechos
de estos alumnos y un protocolo de actuacion. En As-
turias, la Asociacion de dislexia ha solicitado que se
realicen en el sistema educativo de su comunidad las
adaptaciones necesarias para prevenir los problemas
de DA. En Baleares, ademas de todas las medidas ya
emprendidas, se ha solicitado el desarrollo de un pro-
tocolo para que los responsables de Pediatria puedan
diagnosticar la dislexia de manera mas rapida y se
reivindica la necesidad de una formacion previa de los
profesionales de la educacién. Por su parte, la asocia-
cion Cantabra, ACANDIS, solicita adaptaciones que
tienen que ver con dos aspectos principales, por un la-
do, la evaluacion de los estudiantes con DAy, por
otro, la didactica que el profesorado debe emplear. En
Catalufia, diversas plataformas y asociaciones recla-
man la inclusién en la futura Ley de Educacién de esta
Comunidad de todos los trastornos Especificos del
Aprendizaje. O, un Ultimo ejemplo, la asociacién de
dislexia de Valencia, AVADIS, propone un protocolo
de actuacién especifico ante las DA. Al igual que ocu-
rri6 con el relevante papel que las diferentes asocia-
ciones americanas de DA jugaron en el desarrollo del
ambito de las mismas, también en nuestro pais, el futu-
ro de las DA esta vinculado fuertemente a la presion
social ejercida por las asociaciones (Hallahan y Mock,
2003; Lerner y Kline, 2006).

En cuanto a la segunda dimensién de andlisis centrada
en la formacion de los diferentes profesionales del ambi-
to educativo que trabajan con alumnado con DA, la revi-
sion ha permitido identificar que, hasta el momento, son
escasos los recursos disponibles para orientar o ayudar
a estos profesionales en su labor de atender de manera
adecuada a este alumnado. No obstante, si se han en-
contrado algunas referencias a materiales bibliograficos
(ver Rodriguez, 2004; Luque y Rodriguez, 2006; Rome-
ro y Lavigne, 2005; 2006; Roman, 2008; Vila y Neus,
2008), o actividades formativas como cursos, congresos
0 jornadas destinadas a la preparacion de los profesio-
nales. Sin embargo, las actividades y materiales que las
autonomias proponen para formar al profesorado en re-
lacién a la atencién de los alumnos con DA, excepto en
Canarias, todavia son escasos y requieren de una mayor
atencion y desarrollo, proveniente no sélo de las asocia-
ciones de DA, donde si que se trabaja en relacion a este
aspecto, sino de las propias Administraciones educati-
vas; si efectivamente se quiere formar a profesionales
competentes en su labor de atencion a la diversidad del
alumnado con DA.
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EL FUTURO DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN
ESPANA: IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y PRACTICAS
Del andlisis establecido a nivel normativo cabe sugerir al-
gunas conclusiones bésicas sobre las implicaciones educa-
tivas y practicas de las decisiones tomadas, y por ende,
sobre el previsible futuro de las DA en nuestro pais. En pri-
mer lugar, desde el analisis de la LOE es obvia la impor-
tancia que se da a las areas instrumentales de lectura,
escritura, célculo y razonamiento matematico, y dentro de
éstas principalmente a la lectura, como materia transversal.
En segundo lugar, es significativa la asuncién entre sus
principios pedagdgicos en la Etapa de Educacion Primaria
de la prevencién de las DAy la puesta en practica de me-
canismos de refuerzo tan pronto como se detecten. Asi co-
mo el énfasis en la atencion a la diversidad en las etapas
de Educacion Obligatoria. En tercer lugar, un paso rele-
vante es la inclusion de las competencias basicas como re-
ferentes para la evaluacion de diagnéstico de aquellos
aprendizajes y capacidades basicas que el alumnado debe
alcanzar; y dentro de este aspecto, el incluir la competen-
cia en comunicacion linguistica y la competencia matemati-
ca de manera especifica; aportacién que puede ser
referente para la deteccién y diagnéstico de las dificultades
de aprendizaje especificas del alumnado.

Sin embargo, con relacion a estos aspectos es necesario
hacer explicitas ciertas lagunas o posibles limites. Por una
parte, con relacion a la descripcion proporcionada de las
competencias basicas, ésta es demasiado general y poco
operativa, de modo que resulta complicado determinar en
base a qué criterios se van a evaluar y consecuentemente
la determinacion de cual es su nivel adecuado de adquisi-
cién en los momentos de su evaluacion (al final del segun-
do ciclo de Educacién Primaria y del segundo curso de
Educacion Secundaria). Esto supone nuevamente una seria
limitacién en linea de la evaluacién o diagnostico de las
DA. Por otra parte, tampoco se delimita o se dan directri-
ces a seguir a nivel de principios metodologicos especificos
para cada etapa que faciliten el alcance o desarrollo de las
competencias bésicas, ni tampoco se concretan con mayor
detalle las lineas a seguir para la atencion a la diversidad
del alumnado con DA.

Dichas lagunas demandan medidas mayores de concre-
cion a nivel de las Administraciones Educativas de las dife-
rentes Comunidades Autbnomas. Sin embargo, salvo la
excepcién de algunas autonomias que en el ambito de sus
competencias si han desarrollado y concretado medidas
especificas dentro del ambito de las DA, como Canarias y
Baleares, principalmente, el resto de las Administraciones
Educativas, si bien en general consideran las directrices ge-
nerales marcadas por la LOE, tal como se ha corroborado,
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no las concretan, olvidando incluso en ocasiones la refe-
rencia a aspectos basicos y muy importantes, como es el
principio de prevencion y deteccion temprana de las DA.
Sin embargo, esta situacion todavia no debe ser del todo
preocupante puesto que mucha de la legislacion analizada
todavia se encuentra en fase de borrador o proyecto, por
lo que cabe esperar que se incluyan modificaciones rele-
vantes al respecto.

No obstante, es necesario tener en cuenta que la de-
manda de medidas mayores de concrecidn a nivel de las
Administraciones Educativas de las diferentes Autonomi-
as puede llegar a ser un hecho preocupante, llegando a
provocar en Espafia una situacion cadtica y dispar como
la que se contempla entre los diferentes estados de los
Estados Unidos (Reschly y Hosp, 2004). Esto se daria si
algunas Comunidades Auténomas legislan y concretan
la directrices generales aclarando el procedimiento para
la prevencion y diagnostico de las DA, asi como su tra-
tamiento o respuesta educativa adecuada Yy, sin embar-
go, otras obvian dicha necesidad, no llegando a ese
nivel de concrecion y manteniendo la tradicional concep-
tualizacion de dicha categoria diagnostica como aque-
llas NEE de caracter mas transitorio y por lo tanto con
una menor atencion y respuesta educativa; lo que obvia-
mente resultaria una seria limitacion.

En este sentido, en coherencia con las lineas generales
iniciadas con la LOE, entre las medidas a asumir en rela-
cion al ambito de las DA cabria tener en cuenta las si-
guientes. En primer lugar, acorde al énfasis en la
prevencion y deteccion temprana de las DA, seria conve-
niente asumir el criterio de respuesta a la intervencion co-
mo criterio que debe justificar y fundamentar las decisiones
educativas a tener en cuenta en el &mbito de las DA (Desh-
ler et al., 2005; Mellard, Byrd, Jonson, Tollefson, y Boes-
che, 2004; Vellutino, Scanlon, Small, y Fanuele, 2006);
criterio vigente en la actualidad en el ambito internacional
(IDEA, 2004; OSERS, 2006). Con éste, en general, se apo-
ya la idea de que las DA no pueden ser diagnosticadas sin
una evidencia que determine que el alumnado ha recibido
una préctica instruccional efectiva, fundamentada también
en la evidencia cientifica. Para lo cual proponen el criterio
de respuesta a la intervencion, en el que se exige: a) evi-
dencias de que el alumnado haya recibido una instruccion
especifica en relacion al area académica especifica, y, b)
gue exista un seguimiento continuado en diferentes interva-
los de tiempo sobre la respuesta del posible alumnado con
DA a la instruccion. A partir de estas dos dimensiones se
establecera el diagndstico o no de las DA. Con todo ello se
enfatiza el importante rol de la instruccion para la preven-
cion de las DA, y también para su identificacion, frente a
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criterios anteriores de diagnostico tan criticados como
ejemplifica el de discrepancia (Siegel, 2003).

Por otra parte, la asuncion de este criterio demanda el di-
sefio y validacion tanto de instrumentos de evaluacion, co-
mo de procedimientos de deteccién temprana e
identificacion, asi como programas de intervencion especifi-
cos dirigidos a la heterogeneidad de DA, aplicables en los
centros escolares, y en nuestro ambito educativo especifico,
por los diferentes profesionales implicados. Es necesario te-
ner en cuenta en este sentido que dichas medidas educati-
vas de respuesta a las DA deben estar fundamentadas en
una solida base cientifica, a nivel tedrico y empirico (Gers-
ten, 2001; 2005; Lyon, 2005), proporcionada por la psico-
logia cognitiva y el enfoque del procesamiento de la
informacion. Asi, son numerosos los estudios actuales que se
centran en la determinacion de los procesos cognitivos clave
en la explicaciéon de las dificultades de aprendizaje acadé-
micas de lectura, escritura y matematicas, tal como recogen
en su revision actual del campo de Fletcher y colaboradores
(2007). Asumiéndose en la actualidad, siguiendo este enfo-
que cognitivo, que el entrenamiento en dichos procesos cog-
nitivos clave, pero vinculados al dominio especifico de
aprendizaje, y considerados de forma contextualizada en el
entorno escolar, repercute positivamente en una mejora del
rendimiento académico en el &rea académica especifica; hi-
pétesis que se ha corroborado ampliamente en la investiga-
cion en el ambito de intervencion en las DA (Fletcher et al.,
2007; Fletcher, Morris, y Lyon, 2003).

Teniendo en cuenta esta necesidad, parece clave para el
optimo desarrollo del campo de las DA, la necesidad de
establecer equipos multiprofesionales del &mbito educati-
VO, universitario e investigador, en linea con las propues-
tas del Pais Vasco o Murcia, que canalicen las decisiones
sobre las medidas educativas a considerar en el ambito de
las DA. No en vano, en nuestro pais, dentro del ambito
formativo en las universidades y a nivel cientifico, la con-
cepcion restringida de las DA lleva siendo asumida duran-
te aflos (Garcia, Fidalgo, y Arias, 2006), con un amplio
desarrollo a nivel empirico y aplicado, tal como se ha co-
rroborado del andlisis de contenido del ambito cientifico o
de investigacion en Espafia en el campo de la psicologia
de la educacion y del desarrollo (Garcia, Caso, Fidalgo, y
Arias, 2005). Es por ello que el desarrollo real aplicado
al &mbito educativo de las DA no debe obviar el conoci-
miento cientifico que durante afios se ha generado en tor-
no al mismo en nuestro pais.

A su vez, también es obvia la necesidad de equipos in-
terdisciplinares a nivel aplicado en el ambito escolar,
fundamentados en la colaboracion entre el equipo do-
cente y los diferentes profesionales pertenecientes a los
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diferentes tipos de servicios de orientacion educativa,
que trabajen de modo eficaz (Gil, Rico, y Sanchez,
2008) para dar respuesta a las demandas planteadas en
relacion a la prevencién, deteccion e intervencion de las
DA. Si bien, esto demanda una fuerte capacitacion, exi-
giendo la formacion continuada de los diferentes profe-
sionales en relacion con el ambito de las DA,
asegurando asi el 6ptimo desarrollo de este campo. No
en vano, legalmente se reconoce que entre las funciones
de los servicios de orientacion educativa (Farrel, 2009),
estan las funciones de apoyo y asesoramiento de la co-
munidad educativa en la prevencion, deteccion de DA,
la planificacién, desarrollo y evaluacion de medidas de
atencion al alumnado con DA, o la coordinacién de la
elaboracién, adaptacién y difusién de materiales e ins-
trumentos de evaluacién e intervencion del alumnado
con necesidad de apoyo educativo; tal como corroboran
las actuales medidas legislativas propuestas entre otros
por el Ministerio de Educacion, para el ambito de su
competencia. Por todo ello, parece obvio afirmar el pa-
pel clave que los servicios de orientacion educativa juga-
ran en el presente y previsible futuro de las DA en
nuestro pais; mas aln si se tiene en consideracion que,
en muchas ocasiones, la legislacion declina en los pro-
pios centros educativos la responsabilidad de atender de
manera adecuada a este alumnado, aunque se explicita
que esta labor de adecuacion de los centros a las necesi-
dades de los alumnos con dificultades se llevara a cabo
con la ayuda de las Administraciones. Por lo tanto, la
preparacion del personal de los centros docentes y de
los diferentes profesionales educativos es indispensable
para adecuar las medidas educativas a las necesidades
de los alumnos con DA, como uno de los retos profesio-
nales del &mbito de la psicologia educativa.

En definitiva, el reconocimiento ya a nivel legislativo
por la Administracién Educativa de la categoria de difi-
cultades especificas de aprendizaje es un gran paso en
este campo en Espafia. No obstante, habra que velar
porque el desarrollo legislativo se vaya completando me-
diante nuevas normas legislativas, solidamente funda-
mentadas en el crecimiento tedrico y empirico actual en
el estudio de las DA. En el futuro, la investigacion toma
una importancia notable, no sélo en la comprension del
campo de las DA, sino también en la validacion empiri-
ca rigurosa de estrategias y modelos de intervencién efi-
caces que den respuesta a las necesidades planteadas
en las DA, a nivel preventivo o de tratamiento. Este énfa-
sis en la investigacion instruccional se debe a la asun-
cion en el campo de las DA de un modelo de
diagndstico basado en la respuesta al tratamiento (Fuchs
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y Fuchs, 2006; Vaughn y Fuchs, 2003), el cual demanda
medidas basadas en el curriculum que informen de la
respuesta a la intervencion del alumnado (Stecker, Fuchs,
y Fuchs, 2005), y medidas que evallen la calidad del
enfoque instruccional (Evans y Walberg, 2004); y todo
ello asumiendo la heterogeneidad del alumnado con DA
y la necesidad de modelos eficaces de intervencién ajus-
tados a dicha heterogeneidad.

En definitiva, debe ser la investigacion cientifica la que
fundamente y justifique las decisiones practicas, educativas,
legislativas, formativas, etc., en el campo de las DA, con el
fin de lograr el 6ptimo desarrollo de los alumnos que las
presentan; si bien ya se ha dado este primer paso esperan-
zador para el reconocimiento, especificidad y tratamiento
educativo adecuado de este alumnado en nuestro pais.
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DIVORCIO CONFLICTIVO Y CONSECUENCIAS EN LOS HIJOS:
IMPLICACIONES PARA LAS RECOMENDACIONES DE GUARDA Y CUSTODIA
HIGH-CONFLICT DIVORCE AND CONSEQUENCES IN CHILDREN:

IMPLICATIONS FOR RECOMMENDATIONS ABOUT CUSTODY ARRANGEMENTS

Mila Arch Marin
Universidad de Barcelona

La situacién de ruptura familiar es actualmente una realidad cotidiana en nuestro pais y frecuentemente requiere de la intervencién
de los psiclogos tanto desde el émbito pericial como del clinico. Sin embargo, las publicaciones y estudios especificos sobre la mate-
ria aun son escasos en la produccién cientifica espafola. En la presente revision se presenta informacién bésica y los principales
datos actualizados sobre divorcios conflictivos y sus posibles repercusiones en los nifios, aportando pautas y consideraciones de utili-
dad prdctica para los profesionales que atienden estas situaciones y que puedan guiarles en sus recomendaciones contribuyendo a la
prevencidn de perjuicios en los nifios.

Palabras clave: Divorcio, Conflicto, Hijos, Guarda y custodia,

The situation of familiar rupture is at present a daily reality in our country and it frequently requires the intervention of either the forensic
and clinical psychologists. Nevertheless, publications and specific studies on the matter are still scarce in the Spanish scientific
production. In this review, we present the principal updated information on conflict divorces and their possible repercussions in the
child, providing rules and practical considerations for the professionals who look after these situations and that could guide them in

their recommendations, contributing to the damage prevention in children.

Key Words: Divorce, Conflict, Children, Child custody.
“ a situacién de ruptura familiar en Espafia es una

realidad cotidiana que afecta a un gran nGmero

de familias. Sin duda, la preocupacion mas gene-
ralizada en los distintos operadores que participamos
profesionalmente en estas situaciones se encuentra en
tratar de favorecer la adaptacion de los menores a la
nueva situacién y prevenir, en la medida de lo posible,
la aparicién de dificultades o trastornos psicopatolégicos
que interfieran en su correcto desarrollo y evolucién
(Arch, 2008).

Tomando como referencia los datos més recientes ofre-
cidos por el Instituto Nacional de Estadistica (INE,
2008), estimamos que sélo en el afio 2007, més de
100.000 nifios se enfrentaron a la ruptura conyugal de
sus padres. Durante muchos afios, se ha tendido a consi-
derar que el divorcio suponia una situacién traumética
que tenia consecuencias negativas en la evolucién y de-
sarrollo de los nifios (Kelly, 2000). Sin embargo, a medi-
da que la produccién cientifica provenia de estudios
realizados con una base metodolégica més sélida, se
evidenciaron diversos factores concretos influyentes en
ese resultado negativo, entre los que resulta especial-
mente significativo, la influencia de la exposicién a con-
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flictos interparentales. De hecho, autores como Camara
y Resnick (1988) informaron que los hijos de padres di-
vorciados que no se encuentran expuestos a conflictivi-
dad presentan mejores niveles de ajuste a largo plazo
que los nifios cuyos padres permanecen juntos en una
convivencia con alto nivel de conflictividad.

Entre los conflictos mas dificiles de resolver en los pro-
cesos de ruptura familiar y que mayor ansiedad genera
a todos los miembros de la familia, especialmente a los
nifios, se encuentran los conflictos sobre la pauta de con-
tacto y relacién a establecer entre los progenitores y sus
hijos tras la separacién o divorcio (Galatzer-Levy &
Kraus, 1999; Johnston & Campbell, 1988); este tipo de
conflictos suponen actualmente un importante problema
de salud poblica (Lebow, 2003). En nuestro pais, apre-
ciando las cifras ofrecidas por el Consejo General del
Poder Judicial (2008) de las 141.108 separaciones y
divorcios tramitados durante el afio 2007, el 61,78%
fueron resueltos en procedimientos contenciosos, por
tanto, mas de la mitad de las familias legalmente casa-
das que regularon su ruptura, probablemente disputaron
judicialmente la guarda y custodia de sus hijos y/o el ré-
gimen de visitas que debia establecerse, a este porcentaje
debe unirse el de las rupturas de relaciones de conviven-
cia, dato que todavia no es contemplado en las estadisti-
cas consultadas. Este tipo de desacuerdo interparental
conlleva el posicionamiento de los menores en el centro
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mismo del conflicto, encontrandose documentado el efec-
to negativo que les supone a los nifios su exposicion a
las controversias sobre la custodia (e.g. Johnston,
1993,1994).

En los divorcios conflictivos es frecuente que las dispu-
tas interparentales se mantengan durante diversos afios,
permaneciendo los integrantes de la familia en una si-
tuacién traumatica durante un espacio de tiempo consi-
derable. Una de las razones por las que el divorcio
puede ser particularmente estresante para los nifios es la
probabilidad de que sea precedida y seguida por un pe-
riodo de conflicto interparental (Amato y Keith, 1991);
sin embargo, aunque se ha constatado que la hostilidad
entre los padres disminuye significativamente en los tres
afios posteriores al divorcio (Bacon y McKenzie, 2004;
Emery, 1999; Maccoby y Mnookin, 1992; Mclntosh y
Long, 2005; Whiteside, 1998), entre el 5% y el 12% se
mantienen en niveles de conflicto muy altos tras ese pe-
riodo (Fischer, De Graaf, & Kalmijn, 2005; King y He-
ard, 1999; Maccoby y Mnookin, 1992). Estos mismos
porcentajes citan Mitcham-Smith y Henry (2007) al refe-
rirse al nimero de parejas que entran en un ciclo perpe-
tuo de alto conflicto y que utilizan los juzgados como
medio para el mantenimiento de sus controversias, en-
trando en un circulo vicioso que satura los tribunales, su-
pone una enorme carga econémica a los progenitores y
contribuye al mantenimiento de la percepcion de la pa-
reja como un enemigo, dificultando la posibilidad de es-
tablecer una comunicacién positiva. Diversos autores
(Amato y Keith, 1991; Emery, 1999; Hetherington,
1999) han afirmado que los nifios que mas sufren son
los que ademas de enfrentarse a la ruptura familiar, se
ven sometidos a estos conflictos interparentales que per-
duran tras el divorcio. El peor efecto del mantenimiento
de esta situacion es el que sufren los menores al verse
posicionados de forma continuada en el centro de los
enfrentamientos entre sus padres (Kelly, 2002; Kirkland,
2004;Ramsey, 2001; Weinstein, 1997), propiciado por-
que frecuentemente el nifio es el ultimo enlace inter-pro-
genitores para el mantenimiento de las disputas
(Emery,1999; Wallerstein & Corbin,1999).

DIVORCIO Y CONFLICTO: LOS EFECTOS EN LOS NINOS
Los efectos que puede suponer a los nifios verse inmer-
sos en la experiencia del divorcio altamente conflictivo
de sus padres, se han determinado como de impacto de-
vastador, traumético y extremadamente estresante (Bo-
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yan Termini, 1999; Mason, 1999; Ramsey, 2001), aso-
ciandose a una mayor presencia de problemas de salud
mental (Davies & Cummings, 1994; Grych &Fincham,
1990). A ello, se une la evidencia de que estos conflictos
erosionan con facilidad la relacion entre los hijos y uno
0 ambos progenitores (Elrod, 2001; Ramsey, 2001). Asi-
mismo, se ha descrito una relacién significativa entre
factores de riesgo- como el alto conflicto familiar en ca-
sos de divorcio- y el establecimiento de disfunciones fi-
siolégicas en respuesta al estrés experimentado, que
podrian mantenerse de forma estable en la adultez y
contribuir en el desarrollo de patologias como la hiper-
tension, enfermedades coronarias y enfermedades infec-
ciosas (Markovitz & Matthews,1991)

Las diferentes lineas de investigacion que han explora-
do la relacién entre alto nivel de conflicto en el periodo
de divorcio o post-ruptura y el bienestar de los nifios po-
nen de manifiesto que:

O El alto nivel de conflicto potencia el riesgo de efectos
negativos tanto para los nifios como para los adultos
durante y después del divorcio (Lebow, 2003). En el
caso de los menores, en funcioén de sus caracteristi-
cas personales y otros factores mediadores se mani-
festaran de forma internalizante (e.g. depresién) o
externalizante (e.g. problemas de conducta). Asimis-
mo, en el caso de los adultos, pueden apreciarse una
variedad de repercusiones asociadas (depresion,
trastornos de ansiedad, problemas de autoestima,
etc)

O Para los nifios que se enfrentan a la ruptura familiar,
el aspecto mas estresante es la exposicion a los con-
flictos de sus padres (Wolchik, Ruehlman, Braver &
Sandler, 1989).

O El conflicto interparental es el Gnico predictor mas
fuerte de inadaptacion infantil en casos de divorcio
(Amato, 1993,2001; Amato & Keith, 1994).

O Es frecuente la relacién entre la exposicién a estas si-
tuaciones y diversos tipos de trastornos psicopatol6-
gicos, con elevaciones significativas del estrés y de
ansiedad, tanto en los nifios como en los adultos
(Grych & Fincham, 1990). En general, se asocia a
efectos nocivos en el funcionamiento de los nifios y
adolescentes inmersos en esa situacion (Gould,
1998; Otto, Buffington-Vollum, y Edens, 2003).

O Se han indicado perturbaciones en la regulacién
afectiva o los mecanismos de excitacién emocional
en nifios pequefios expuestos a violencia interparen-
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tal grave o a conflicto parental repetitivo (DeBellis,
1997; Lieberman y Van Horn, 1998).

O Los efectos negativos en los nifios derivados de la ex-
posicion al conflicto interparental (e.g. depresion) se
han observado hasta la edad adulta (Schmidtgall,
King, Zarski, & Cooper, 2000).

O Entre los efectos a largo plazo, se han descrito efec-
tos en la salud fisica propiciados por la exposicién a
los conflictos interparentales (Katz & Gottman, 1997;
Luecken & Fabricius, 2003; Michael, Torres & See-
mann, 2007).

En el extremo de la conflictividad interparental se en-
cuentran las situaciones de violencia familiar, la exposi-
cion de los nifios a estas situaciones abusivas es
altamente nociva pudiendo provocarles diferentes con-
secuencias fisicas y psicolégicas, y propiciar ciertos
aprendizajes vicarios por parte de los menores en rela-
cién a los roles que estan percibiendo en su entorno mas
préximo (McDonald & Jouriles, 1991; Otto & cols.,
2003; Patré & Limifiana, 2005). En estos casos, el me-
nor corre un riesgo evidente de sufrir a su vez un maltra-
to directo sobre su persona (Chanberlain, 2001; Dowd,
Kennedy, Knapp & Stalbaumer-Rouyer, 2002; Edleson,
1999; Feerick & Haugaard, 1999); asimismo, es impor-
tante recordar que un/a menor no tiene que ser maltra-
tado fisicamente para que se considere que esta
sufriendo dafio debido a la violencia doméstica (Olaya,
Tarragona, de la Osa & Ezpeleta, 2008), por ejemplo,
en investigaciones con hijos de mujeres que habian sido
objeto de maltrato por su pareja, se informé que la ex-
posicion de un menor al maltrato de su madre se asocia-
ba de forma significativa a los problemas de
comportamiento del/la nifio/a - tanto en presencia co-
mo en ausencia de solapamiento de maltrato infantil di-
recto- (Kernic, Wolf, Holt, McKnight, Huebner, & Rivara,
2003).

Aunque de forma mas larvada, también encontramos
en el extremo de la conflictividad inter-parental los pro-
cesos que pueden conllevar al menor al padecimiento
del denominado Sindrome de Alienacidn Parental
(Gardner, 1985); algunos autores (e.g.: Gerber & Birin-
guer, 2006) han sefialado el conflicto parental como el
mejor predictor de que se produzca alienacion parental.
Los efectos de encontrarse en esta situacién supone un
gran perjuicio a los menores y un efecto absolutamente
negativo sobre la relacién parento-filial (O’Donohue,
Beitz & Cummings, 2008). Los deterioros derivados del
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dafio en las relaciones paterno-filiales, persisten en la
edad adulta (Furstenberg, Hoffman, y Shrestha, 1995;
Lye, Klepinger, Hyle, & Nelson, 1995).

PUNTOS DE INTERES PARA LA VALORACION

DEL CONFLICTO INTER-PARENTAL

La bibliografia cientifica también aborda cuestiones rela-
cionadas con aspectos como el tipo concreto de conflic-
to, la forma de expresion o la forma de resolucion , a
fin de comprender en mayor medida esta variable multi-
dimensional y como forma de tratar de delimitar el tipo
de repercusidn que es esperable en los menores (Drape-
au, Gagné, Saint-Jacques, Lépine & lIvers, 2009). Asi,
aunque sin duda la frecuencia de exposicion es un factor
de riesgo muy importante, éste por si solo no es el ele-
mento de mayor impacto, resultando acreditado que el
tipo de conflicto puede tener un mayor peso en la expli-
cacion de las consecuencias nocivas (Canton & Justicia,
2000), resaltan especialmente aquellos conflictos que se
encuentran centrados en el nifio -como la disputa por la
custodia- y los que le hacen sentirse amenazado fisica-
mente - e.g. los que conllevan violencia fisica- (Cum-
mings, Initals, Goeke-Morey & Papp, 2001;
Hetherington, 1999).

La forma de expresion del conflicto y su relacién con
los posibles efectos negativos en los hijos también ha si-
do objeto de investigacion Los progenitores, a nivel basi-
co, pueden mostrar sus conflictos de forma abierta o
cerrada; en el primer caso, apreciamos que pueden
comprender conductas fisicas y/o verbales, con expre-
sion de diversas emociones y actitudes (e.g.: beligeran-
cia, desprecio, burla...) y comportamientos diferentes
(e.g.: gritar, insultar, amenazar, pegar...). En los casos
en gue estas manifestaciones de agresividad se encuen-
tran presentes, la tendencia observada en los menores es
hacia las problematicas asociadas con la externalizacion
de problemas (Buehler, Anthony, Krishnakumar, Stone,
Gerard, & Penberton, 1997). Sin embargo, el conflicto
también puede manifestarse de forma encubierta inclu-
yendo estrategias pasivo-agresivas, mas o menos suti-
les, tales como tratar de convencer al nifio da la bondad
de los propios argumentos sobre la disputa interparental,
utilizar a los nifios para obtener informacion acerca del
otro padre, usar al nifio como mensajero o denigrar al
otro progenitor en presencia del nifio; en estos casos se
aprecia mas una tendencia a la internalizacion de los
problemas (Buehler & cols. 1997).
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En relacién a los temas concretos conflictivos tras el divor-
cio, las investigaciones realizadas con padres y madres di-
vorciados (e.g.: Bonach, 2005) indican como principales
motivos: los desacuerdos referidos a las pautas educativas
y de crianza, enfrentamientos por el uso por parte de un
progenitor del nifio como mensajero, problemas por la for-
ma en que el progenitor se relaciona con el nifio, persona-
lidad dificil de la ex pareja, que el menor conviva con la
nueva pareja de sus progenitores y la falta de competencia
parental. Se encontrd una variacion significativa en funcion
del genero del progenitor, de forma que Unicamente las
madres expresaban su preocupacion respecto a que el pa-
dre pudiese estropear al hijo; mientras que Gnicamente los
padres, expresaron la falta de control respecto a sus pro-
pios hijos, a causa de la madre.

Finalmente, es importante tomar en consideracion la
forma en que la pareja intenta resolver sus conflictos
(Johnston, 1994). Antes del divorcio, los progenitores
podian recurrir a dos estrategias basicas para la resolu-
cién de sus desacuerdos; la primera, de caracter positi-
vo, serfa el intento de resolucidn por la via del dialogo y
la negociacion; en la segunda, las parejas recurririan a
métodos negativos de resolucion como la evitacion del
conflicto o la agresion verbal y/o fisica. Segun refieren
O’Donohue, Beitz & Cummings (2008), es muy probable
que los progenitores, tras el divorcio, sigan usando las
mismas estrategias para tratar sus conflictos, por ello, es
recomendable la evaluacién de este aspecto en la valo-
racién de las pautas de contacto adecuadas para los
menores y para el correcto asesoramiento a la familia
(AACAP,1997; APA, 1994; Gould, 1998).

SISTEMAS DE CUSTODIA Y PAUTAS DE VISITAS

EN DIVORCIOS CONFLICTIVOS

Una de las cuestiones mas complejas y controvertidas en
las valoraciones periciales para la recomendacion de un
sistema de guarda y custodia -custodia exclusiva vs cus-
todia compartida-, y/o para la de una pauta de visitas
respecto al progenitor no custodio, se encuentra precisa-
mente en estas familias que presentan conflictividad in-
terparental. Las regulaciones juridicas estadounidenses
asi lo han recogido de forma explicita en algunos esta-
dos (e.g.: Michigan Custody Act de 1970). En nuestro
pais, desde la mas reciente modificacion de la Ley del
Divorcio (Ley 15/2005, Art. 92 CC), la regulacion tam-
bién indica la inviabilidad de establecer un sistema de
tenencia compartida de los hijos en los casos en que
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exista violencia fisica, psiquica o sexual sobre el otro
cényuge o sobre los hijos.

Desde nuestra disciplina, los indicadores de inconvenien-
cia de sistemas de tenencia amplios que implica la necesi-
dad de ejercer una coparentabilidad responsable también
ha sido remarcada (Coller, 1988; Sthal, 1994); algunos
autores (Jonhston, 1994; Tschann, Jonsthon, Kline & Wa-
llerstein, 1989) han sugerido que los sistemas amplios que
implican un mayor contacto interparental puede generar
un aumento de los conflictos. Sin embargo, tal como se-
fialan Fabricius & Luecken (2007) aunque se han acredita-
do tanto los beneficios del amplio contacto de los nifios
con ambos progenitores tras el divorcio, como los negati-
vos efectos de la exposicion de los menores a los conflictos
interparentales, poco se sabe aun acerca de la posible in-
teraccion de estos dos factores.

Algunos autores proponen que en los casos en que exis-
tan evidencias de alto conflicto se limiten las visitas con el
progenitor no custodio como estrategia para evitar al nifio
el perjuicio de su exposicién (e.g.: Amato & Rezac, 1994;
Johnson, Kline, & Tschann, 1989). No obstante, los resulta-
dos obtenidos por Fabricius & Luecken (2007) sugieren que
la combinacion de alto conflicto y poco contacto con el
progenitor no custodio supone un mayor riesgo para el
menor que queda expuesto a los efectos de ambos facto-
res; el autor puntualiza que en los casos en que el mayor
tiempo de contacto conlleve un aumento de conflicto, los
beneficios del primer factor quedarian anulados.

En el momento de valorar la conveniencia de un siste-
ma de guarda y custodia o de régimen de visitas en una
ruptura conflictiva, también resulta de especial interés
conocer las trayectorias que pueden seguir estas familias
y cuyo andlisis ha sido iniciado por los investigadores en
la materia. Asi, algunos autores indican una alta proba-
bilidad de que un alto nivel de conflicto en el momento
de la ruptura tienda a disminuir con el paso del tiempo
(Emery, 1999; Fischer, De Graaf, & Kalmijn, 2005;
Maccoby y Mnookin, 1992). Sin embargo, otros autores
(e.g. Graham,1997) han evidenciado que algunos casos
se desvian de esta tendencia, identificando hasta cinco
patrones relacionales entre los progenitores tras la ruptu-
ra, a partir de los cuales se reconocen pautas que impli-
can el cese relacional gradual, una pauta estable y
normalizada, un deterioro relacional o una trayectoria
erratica caracterizada por cambios y fluctuaciones en la
relacion interparental; la estimacion del tipo de trayecto-
ria que puede seguir la familia puede ayudar al técnico
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en su proceso de toma de decisiones. Los factores que
pueden resultar influyentes en la evolucidn tras la disolu-
cion conyugal se encuentran descritos en estudios como
el de Bonach (2005) realizado con progenitores que se
habian enfrentado por la custodia de sus hijos en el mo-
mento de la ruptura y que llevaban mas de tres afios di-
vorciados, sus resultados sugieren que la satisfaccion
con las medidas econdmicas instauradas para el mante-
nimiento de los nifios, el perdon del otro y un bajo nivel
de hostilidad en el proceso de divorcio, prevé la coope-
racion interparental en beneficio de los hijos. Entre ellos,
segun indica la autora, el perdon, resultaba el predictor
mas fuerte de viabilidad de coparentabilidad.
Finalmente, cabe considerar la posibilidad de que pa-
rejas que mantienen conflictos entre ellos puedan mos-
trarse capaces de algun grado de cooperacion en
beneficio de sus hijos, en opinion de Camara y Resnick
(1988) ello ofrece hasta cuatro tipologias diferenciales
que requieren de diferentes estructuras y posibles inter-
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venciones, la tabla 1 recoge los estratos definidos por los
autores y las consideraciones que, en nuestra opinion,
pueden derivarse en funcion de estas variables.

Como puede apreciarse, las recomendaciones de pautas
de contacto post ruptura en casos de divorcio de alta con-
flictividad entrafian una alta dificultad técnica que conlleva
la necesidad de una evaluacion amplia de todos los facto-
res, que permitan aproximar una estimacion de la probabi-
lidad de que los progenitores se muestren capaces de
mantener a sus hijos al margen de los conflictos interparen-
tales. Unicamente con una amplia evaluacion y desde una
perspectiva “caso a caso” podremos facilitar asesoramien-
to que facilite la toma de decision sobre la custodia en be-
neficio de los menores implicados.

Tanto a nivel preventivo como paliativo, es necesario
potenciar en nuestro pais el desarrollo de intervenciones
psicoeducativas y programas de mediacion familiar que
promuevan la cooperacién y contribuyan eficazmente a
la reduccion del conflicto interparental.

TABLA 1

TIPOLOGIAS DE FAMILIA EN FUNCION DEL NIVEL DE CONFLICTO Y DE COOPERACION.
ADAPTADO (CAMARA Y RESNICK, 1988)

CONFLICTO COOPERACION  CARACTERISTICAS RECOMENDACION

ALTO ALTA Progenitores que presentan resentimiento mutuo pero que son  Puede instaurarse un sistema de tenencia compartida siempre que
capaces de hablar de las cuestiones relativas a los hijos. se encuentre altamente estructurado.
Cuando tenian desavenencias procuraban que los nifios no estu-  En caso de dificultades concretas pueden beneficiarse de un proce-
viesen presentes so de mediacion familiar y/o un asesoramiento técnico puntual.
Funcionan mejor con acuerdos muy estructurados y ritualizados.

ALTO BAJA Los padres se mantienen enredados en sus desavenencias dedi-  El sistema de contacto y comunicacién que se establezca debe es-
cando una alta energia a ello. tar altamente estructurado y evitar de forma activa que suponga

encuentros de los progenitores en los intercambios.

Se critican abiertamente de forma mutua tanto en sus formas de
ser y sus funciones parentales.
El/los nifio/os acostumbran a ser centro de sus disputas. Estas familias necesitarian disponer de atencién especializada.
Discuten delante del menor, los desacuerdos sobre custodia o vi-
sitas y también las pautas educativas de cada progenitor.

BAJO BAJA Progenitores que procuran evitarse mutuamente y hacer sus vi-  El sistema de contacto y contacto debe estar altamente estructura-
das al margen del otro. do en la modalidad que se decida.
Si alguna vez discuten es por algin desacuerdo sobre los hijos,
no sobre ellos mismos. Resulta muy conveniente la participacion de los padres en un pro-
En general no desean mantener contacto con el otro progenitor,  grama psico-educativo.
ello dificulta el conocimiento y atencién de cuestiones importan-
tes de los hijos.

BAJO ALTA Los progenitores mantienen una relacién positiva, apoyandose y  Sin recomendaciones especificas.

respetandose mutuamente.
Toman de forma conjunta las decisiones que afectan a sus hijos
y son muy flexibles en las pautas de contacto y comunicacion.
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CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS A LARGO PLAZO DEL
ABUSO SEXUAL INFANTIL
LONG-TERM PSYCHOLOGICAL CONSEQUENCES OF CHILD SEXUAL ABUSE

Noemi Pereda Beltran
Universitat de Barcelona

El objetivo de este trabajo es ofrecer una revisién actualizada de las principales consecuencias psicolégicas a largo plazo encontra-
das en los estudios llevados a cabo con victimas de abuso sexual infantil en la dltima década. Se clasificaron los distintos sintomas en
cinco categorias: problemas emocionales, problemas de relacién, problemas funcionales, problemas de adaptacién y problemas se-
xuales. Los resultados confirman la gravedad de los problemas que pueden presentar estas victimas y su extension a lo largo del ciclo
evolutivo, siendo necesario que los profesionales sean capaces de detectar estas problemdticas para poder intervenir en estos casos
de forma adecuada y eficaz.

Palabras clave: Abuso sexual, Infancia, Victimizacién, Psicopatologia, Consecuencias a largo plazo.

The main aim of the present study is to offer an update of the long-term consequences of child sexual abuse found in current empirical
studies in the last decade. Psychological symptoms were classified as follows: emotional problems, relationship problems, functional
problems, adaptation problems and sexual problems. Results confirmed the serious difficulties developed by these victims through the

years. Psychologists need to know these problems to detect sexual abuse and effectively intervene with its victims.
Key words: Sexual abuse, Childhood, Victimization, Psychopafho/ogy, Long-term consequences.

pais (Lopez, 1994; De Pail, Milner y Migica,

1995; Pereda y Forns, 2007) muestran que el
abuso sexual infantil es un problema mas extendido de
lo que previamente podria estimarse, que suele ir acom-
pafiado de un importante malestar psicolégico en la
gran mayoria de victimas.

Las consecuencias psicolégicas que se han relacionado
con la experiencia de abuso sexual infantil pueden per-
durar a lo largo del ciclo evolutivo y configurar, en la
edad adulta, los llamados efectos a largo plazo del abu-
so sexual (Echeburta y Guerricaechevarria, 2000). Tam-
bién es posible que la victima no desarrolle problemas
aparentes durante la infancia y que éstos aparezcan co-
mo problemas nuevos en la adultez (Beitchman, Zucker,
Hood, DaCosta, Akman y Cassavia, 1992).

Se habla de efectos a largo plazo cuando éstos se en-
cuentran a partir de los dos afios siguientes a la expe-
riencia de abuso (Browne y Finkelhor, 1986),
presentandose aproximadamente en un 20% de las victi-
mas de abuso sexual infantil (Lépez, 1994).

Los efectos a largo plazo son, comparativamente,
menos frecuentes que las consecuencias iniciales, sin

“ os estudios epidemiolégicos realizados en nuestro
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embargo el abuso sexual infantil constituye un impor-
tante factor de riesgo para el desarrollo de una gran
diversidad de trastornos psicopatolégicos en la edad
adulta (Flitter, Elhai y Gold, 2003). La informacién ac-
tualmente disponible tampoco permite establecer en
esta etapa vital un Gnico sindrome especifico, o con-
junto de sintomas diferenciados, asociado a la expe-
riencia de abuso sexual, afectando éste a diferentes
areas de la vida de la victima (Cantén y Cortés,
1998); asi como no permite confirmar la existencia de
una relacién deterministica entre la experiencia de
abuso sexual infantil y la presencia de problemas psi-
colégicos en la edad adulta, existiendo multiples va-
riables que parecen incidir en esta relacién (Browning
y Laumann, 2001). Los efectos a largo plazo del abu-
so sexual infantil han sido considerados especulativos
(Noguerol, 1997), destacando la dificultad que entra-
fia su estudio, especialmente al ser comparados con
las consecuencias iniciales, y principalmente dada su
inferaccién con otro tipo de factores relacionados con
el paso del tiempo (Lopez, 1993).

Algunos autores constatan una peor salud mental gene-
ral en victimas de abuso sexual infantil, con una mayor
presencia de sintomas y trastornos psiquidtricos (Fle-
ming, Mullen, Sibthorpe y Bammer, 1999; Peleikis, My-
kletun y Dahl, 2005). Otros estudios, realizados con
victimas de malos tratos infantiles, incluyendo el abuso
sexual, confirman una probabilidad cuatro veces mayor
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de desarrollar trastornos de personalidad en estas victi-
mas que en poblacion general (Johnson, Cohen, Brown,
Smailes y Bernstein, 1999; Vitriol, 2005). Estudios como
el de Bersntein, Stein y Handelsman (1998), han conclui-
do que, al contrario que en los demas tipos de maltrato
infantil, el abuso sexual no correlaciona con ningun tras-
torno de personalidad en especifico, si bien, en cierta
medida lo hace con todos ellos.

Existen variables que pueden incidir en el desarrollo
de problemas psicoldgicos en victimas de abuso sexual
infantil (e.g., ambiente familiar disfuncional), si bien la
mayoria de estudios siguen constatando una relacion
directa entre la experiencia de abuso sexual y el pos-
terior desarrollo de problemas psicolégicos (Dinwid-
die, Heath, Dunne, Bucholz, Madden, Slutske et al.,
2000; Fleming et al., 1999; Hill, Davis, Byatt, Burnsi-
de, Rollinson y Fear, 2000; Johnson et al., 1999;
Kendler, Bulik, Silberg, Hettema, Myers y Prescott,
2000; Nelson, Heath, Madden, Cooper, Dinwiddie,
Bucholz et al., 2002).

Se presenta a continuacion una propuesta de clasifica-
cion de los efectos psicoldgicos a largo plazo basada en
la sintomatologia mas frecuente indicada en los estudios
revisados, de forma similar al trabajo realizado previa-
mente con las consecuencias psicolégicas a corto plazo
(Pereda, 2009). La limitacion de intentar clasificar los di-
versos efectos psicoldgicos en categorias tedricas debe
tenerse en cuenta.

METODO

Seleccién de los estudios

Aquellos estudios en inglés o espafiol centrados en las
consecuencias psicoldgicas a largo plazo del abuso se-
xual infantil en los Ultimos diez afios (1997-2007) fueron
seleccionados a través de una busqueda en las principa-
les bases de datos, incluyendo SciELO, Psycinfo y Social
Sciences Citation Index de la Web of Science. Se adop-
taron dos estrategias mas con la intencion de cubrir la
mayoria de articulos publicados en esta area: (a) bus-
gueda manual en las dos revistas mas relevantes dentro
de esta temética (Child Abuse & Neglect y Journal of
Child Sexual Abuse) y (b) busqueda manual a partir de
las listas de referencias bibliograficas de los articulos
mas relevantes sobre el tema.

En caso que la muestra del estudio presente caracteristi-
cas especiales (e.g., muestras clinicas) éstas se especifi-
can, dado que la revision realizada se refiere a estudios
con muestras pertenecientes a la poblacion general.
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RESULTADOS

Se han agrupado en los apartados siguientes las distin-
tas problematicas a largo plazo que la bibliografia ha
encontrado presentes con mayor frecuencia en victimas
de abuso sexual infantil, con la finalidad de facilitar la
comprension de los resultados de los estudios.

Problemas emocionales

Dentro de este apartado destacan, por su presencia en
gran parte de las victimas de abuso sexual infantil, los
trastornos depresivos y bipolares; los sintomas y trastor-
nos de ansiedad, destacando por su elevada frecuencia
el trastorno por estrés postraumatico; el trastorno limite
de la personalidad; asi como las conductas autodestruc-
tivas (negligencia en las obligaciones, conductas de ries-
go, ausencia de autoproteccién, entre otras); las
conductas autolesivas; las ideas suicidas e intentos de
suicidio; y la baja autoestima (véase Tabla 1).

Problemas de relacién
El area de las relaciones interpersonales es una de las
que suele quedar mas afectada, tanto inicialmente como
a largo plazo, en victimas de abuso sexual infantil.
Destaca la presencia de un mayor aislamiento y ansiedad
social, menor cantidad de amigos y de interacciones socia-
les, asi como bajos niveles de participacion en actividades
comunitarias. Se observa también un desajuste en las rela-
ciones de pareja, con relaciones de pareja inestables y una
evaluacion negativa de las mismas, entre otras. También
aparecen dificultades en la crianza de los hijos, con estilos
parentales mas permisivos en victimas de abuso sexual al
ser comparados con grupos control, asi como un mas fre-
cuente uso del castigo fisico ante conflictos con los hijos y
una depreciacion general del rol maternal (véase Tabla 2).

Problemas de conducta y adaptacién social

Se observan mayores niveles de hostilidad en victimas de
abuso sexual infantil que en grupos control, asi como
una mayor presencia de conductas antisociales y trastor-
nos de conducta (véase Tabla 3).

Kaufman y Widom (1999), por su parte, constataron,
mediante un estudio longitudinal (1989-1995), el mayor
riesgo de huida del hogar que presentaban las victimas
de maltrato infantil, entre ellas, de abuso sexual infantil,
en comparacion con un grupo control. A su vez, la con-
ducta de huida del hogar, asi como el haber sufrido
abuso sexual infantil, incrementaban el riesgo de delin-
quir y de ser arrestado por delitos diversos.
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Problemas funcionales

Uno de los problemas que afecta a las funciones fisicas
de estas victimas de forma mas frecuente son los dolores
fisicos sin razén médica que los justifique. También se
observan algunas cefaleas, fibromialgias y trastornos
gastrointestinales, lo que implica un importante gasto
para los sistemas de salud, especialmente si no se diag-
nostican ni tratan de forma adecuada (Walker, Unutzer,
Rutter, Gelfand, Saunders, VonKorff et al., 1999).

Son diversos los estudios que demuestran la frecuente
presencia de trastornos de la conducta alimentaria en
victimas de abuso sexual infantil, especialmente de buli-
mia nerviosa (véase Tabla 4).

También se detectan trastornos de conversion, que in-
cluyen la afectacion de alguna de las funciones motoras
0 sensoriales de la victima (APA, 2002); las denomina-
das crisis convulsivas no epilépticas, que cambian breve-
mente el comportamiento de una persona y parecen
crisis epilépticas, si bien no son causadas por cambios
eléctricos anormales en el cerebro si no por la vivencia
de acontecimientos fuertemente estresantes; y el trastorno
de somatizacién, definido como la presencia de sinto-
mas somaticos que requieren tratamiento médico y que
no pueden explicarse totalmente por la presencia de una

TABLA 2
CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS A LARGO PLAZO DEL ABUSO
SEXUAL INFANTIL: PROBLEMAS DE RELACION

Sintomatologia Estudios

aislamiento y ansiedad social  Nelson et al. (2002)
Poblacion universitaria: Abdulrehman y
De Luca (2001)

dificultades en la relacion de
pareja

Fleming et al. (1999)

dificultades en la crianza de
los hijos/as

Douglas (2000); Roberts, O’Connor, Dunn,
Golding y ALSPAC (2004)

Poblacion clinica: Banyard (1997); Ruscio
(2001)

TABLA 3
CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS A LARGO PLAZO DEL ABUSO
SEXUAL INFANTIL: PROBLEMAS DE CONDUCTA Y ADAPTACION

Sintomatologia Estudios

hostilidad Poblacién universitaria: Abdulrehman y De
Luca (2001); Haj-Yahia y Tamish (2001);
Porter y Long (1999)

trastornos de conducta Nelson et al. (2002)

Articulos

Consecuencias psicolégicas a largo plazo del abuso sexual
infantil: problemas emocionales

Tabla 1

Sintomatologia

Estudios

trastorno depresivo y bipolar

sintomas y trastornos de
ansiedad

trastorno por estrés
postraumatico

baja autoestima

alexitimia

trastorno limite de la
personalidad

conductas autodestructivas

ideacion y conducta suicida
autolesiones

Alexander, Anderson, Brand, Schaeffer,
Grelling y Kretz (1998); Cukor y McGinn
(2006); Hill et al. (2000); Liem y Boudewyn
(1999); Molnar, Buka y Kessler (2001);
Nelson et al. (2002); Owens y Chard
(2003); Swanston et al. (2003)

Poblacion universitaria: Porter y Long (1999)
Poblacion clinica: Gladstone, Parker,
Wilhelm, Mitchell y Austin (1999); Johnson,
Pike y Chard (2001); Scherer Zavaschi,
Graeff, Tatit Menegassi, Mardini, Simdes
Pires, Homem de Carvalho, Rohde y Laks
Eizirik, (2006); Vitriol, Vasquez, lturra 'y
Mufioz (2007); Zlotnick, Mattia y
Zimmerman (2001)

Molnar et al. (2001); Owens y Chard
(2003); Swanston et al. (2003)

Poblacion universitaria: Abdulrehman y De
Luca (2001); Porter y Long (1999)

Alexander et al. (1998); Filipas y Ullman
(2007); Molnar et al. (2001); Owens y
Chard (2003); Twaite y Rodriguez-Srednicki
(2004)

Poblacion clinica: Elhai, Frueh, Gold, Gold y
Hamner (2000); Johnson et al. (2001);
Malean, Toner, Jackson, Desrocher y
Stuckless (2006); Peleikis, Mykletun y Dahl,
2005; Raghavan y Kingston (2006);
Rodriguez, Ryan, Vande y Foy (1997);
Vitriol, Gomberoff, Basualto y Ballesteros
(2006)

Fleming et al. (1999); Liem y Boudewyn
(1999); McCauley, Kern, Kolodner, Dill,
Schroeder y DeChant (1997); Swanston et
al. (2003)

Poblacion Universitaria: Abdulrehman y De
Luca (2001); Whealin y Jackson (2002)

Poblacion clinica: McLean et al. (2006);
Scher y Twaite (1999)

Poblacién universitaria: Hund y Espelage
(2005)

Johnson et al. (1999)

Poblacion clinica: Gladstone et al. (1999);
Grilo, Sanislow, Fehon, Martino y
McGlashan (1999)

Liem y Boudewyn (1999); Painter y Howell
(1999); Rodriguez-Srednicki (2001).

Brown, Cohen, Johnson y Smailes (1999);
Molnar, Berkman y Buka (2001); Nelson et
al. (2002); Oates (2004)

Poblacion universitaria: Chelf y Ellis (2002);
Nilsen y Conner (2002); Thakkar, Gutierrez,
Kuczen y McCanne (2000)
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enfermedad conocida, ni por los efectos directos de una
substancia (APA, 2002). Se ha observado, a su vez, la
frecuente presencia de sintomas y trastornos disociativos
en victimas de abuso sexual infantil, referidos a aquellas
situaciones en las que existe una alteracion de las funcio-
nes integradoras de la conciencia, la identidad, la me-
moria y la percepcion del entorno (APA, 2002).

Destacan, por otro lado, los estudios sobre desordenes
ginecologicos, particularmente dolores pélvicos crénicos,
asi como también un inicio significativamente temprano
de la menopausia en mujeres victimas de abuso sexual.

Los trastornos relacionados con el abuso de substancias
también aparecen frecuentemente en estudios sobre con-
secuencias del abuso sexual infantil.

Otros trabajos han mostrado la relacion existente entre
la experiencia de abuso sexual infantil y un peor estado
de salud fisica general, tanto mediante sintomas fisicos

TABLA 4
CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS A LARGO PLAZO DEL ABUSO
SEXUAL INFANTIL: PROBLEMAS FUNCIONALES

Sintomatologia Estudios

trastornos de la Fairburn, Cooper, Doll, Welch (1999); deGroot &

conducta Rodin (1999); Groth-Marnat y Michel (2000); Kent,

alimentaria Waller y Dagnan (1999); Léonard, Steiger y Kao
(2003); Matsunaga, Kaye, McConaha, Plotnicov,
Pollice, Rao, Stein (1999); Noll, Zeller, Trickett,
Putnam (2007); Owens y Chard (2003); Polivy y
Herman (2002); Putnam (2003); Romans, Gendall,
Martin y Mullen (2001)

dolores fisicos Berkowitz (1998); Goldberg, Pachas y Keiths (1999);

McCauley et al. (1997); McGowan, Clark-Carter y

Pitts (1998); Walker, Gelfand et al. (1999)

trastorno de
conversion

Roelofs, Keijsers, Hoogduin, Naring y Moene (2002)

crisis convulsivas no  Fiszman, Alves-Leon, Nunes, D’Andrea y Figueira
epilépticas (2004); Sharpe y Faye (2006)

trastorno disociativo  Poblacion universitaria: Startup (1999)
Poblacion clinica: Johnson et al. (2001); Vanderlinden
y Vandereycken (1999)

trastorno de
somatizacion

Berkowitz (1998); Jonzon y Lindblad (2005)

desordenes
ginecolégicos

Allsworth, Zierler, Krieger y Harlow (2001)

abuso de Dunlap, Golub y Johnson (2003); Kendler et al.

substancias (2000); Lopez, Carpintero, Hernandez, Martin y
Fuertes (1995); Molnar et al. (2001); Nelson et al.
(2002); Owens y Chard (2003); Swanston et al.
(2003)
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reales como segun la percepcion de salud subjetiva de
las victimas (Walker, Gelfand, Katon, Koss, Von Korff,
Bernstein et al., 1999; Swanston, Plunkett, O’Toole, Sh-
rimpton, Parkinson y Oates, 2003).

Problemas sexuales

Browning y Lauman (2001) defienden que la sexualidad
desadaptativa es la consecuencia mas extendida del
abuso sexual infantil, no obstante, destacan la no exis-
tencia de una relacion causal entre la experiencia de
abuso sexual infantil y el desarrollo de este problema, si
bien el abuso sexual infantil actuaria como un importan-
te factor de riesgo a tener en cuenta.

Otros estudios también han confirmado la frecuente
presencia de problemas de tipo sexual en victimas de
abuso sexual infantil, como una sexualidad insatisfacto-
ria y disfuncional, conductas de riesgo sexual (como el
mantenimiento de relaciones sexuales sin proteccién, un
mayor ndmero de parejas y una mayor presencia de en-
fermedades de transmision sexual y de riesgo de VIH).
Derivados de estos problemas de tipo sexual y, particu-
larmente de las conductas sexuales promiscuas y del pre-
coz inicio a la sexualidad que presentan estas victimas,
destaca también la prostitucion y la maternidad tempra-
na (véase Tabla 5).

TABLA 5
CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS A LARGO PLAZO DEL ABUSO
SEXUAL INFANTIL: PROBLEMAS SEXUALES

Sintomatologia Estudios

sexualidad Fleming et al. (1999); Meston, Rellini y Heiman
insatisfactoria y (2006)

disfuncional

conductas de riesgo  Fergusson, Horwood y Lynskey (1997); Malow,
sexual Dévieux y Lucenko (2006); Parillo, Freeman, Collier y
Young (2001)

maternidad
temprana

Dunlap et al. (2003); Swanston et al. (2003)

prostitucion Dunlap et al. (2003); Miner, Flitter y Robinson (2006)

revictimizacion Banyard, Arnold y Smith (2000); DiLillo (2001);
Fergusson et al. (1997); Fleming et al. (1999); Maker
et al. (2001); Nelson et al. (2002); Swanston,
Parkinson, Oates, O’Toole, Plunkett y Shrimpton
(2002); Swanston et al. (2003); West, Williams y
Siegel (2000)

Poblacion universitaria: Filipas y Ullman (2007);
Jankowski, Leitenberg, Henning y Coffey (2002);
Liem y Boudewyn (1999)

Poblacion clinica: Vitriol et al. (2006)




NOEMi PEREDA BELTRAN

Revictimizacién

La revictimizacion es una de las consecuencias del abuso
sexual infantil relacionadas con el area de la sexualidad
que supone una mayor gravedad. Por revictimizacién se
entiende la experiencia posterior de violencia fisica y/o
sexual en victimas de abuso sexual infantil por agresores
distintos al causante del abuso en la infancia (Maker,
Kemmelmeier y Peterson, 2001).

Son diversos los estudios que han mostrado el riesgo de
revictimizacion que presentan las victimas de abuso se-
xual infantil (véase Tabla 5). Las revisiones realizadas,
por otro lado, destacan las enormes diferencias existen-
tes entre los porcentajes de revictimizacién obtenidos por
los diversos estudios, oscilando entre un 16% y un 72%,
segun las definiciones y las muestras utilizadas (Breinten-
becher, 2001; Messman-Moore y Long, 2003; Roodman
y Clum, 2001).

Transmisién intergeneracional

La posible transmision intergeneracional de las practi-
cas parentales, asi como del maltrato y el abuso se-
xual infantil sigue siendo un tema de estudio
controvertido y con resultados que pueden llegar a ser
contradictorios.

Las revisiones especificas sobre la hipétesis de la trans-
misién intergeneracional del maltrato, es decir, la hipote-
sis de la reproduccién del maltrato de padres a hijos,
confirman su posible existencia (Green, 1998), aunque
los autores constatan la enorme variabilidad en los por-
centajes entre diversos estudios. Centrado en el tema del
abuso sexual infantil, se han obtenido cifras de la posi-
ble transmision intergeneracional situadas entre el 20% y
el 30% de los casos (Clarke, Stein, Sobota, Marisi y Han-
na, 1999; Glasser, Kolvin, Campbell, Glasser, Leitch y
Farrelly, 2001; Oates, Tebutt, Swanston, Lynch y O’Too-
le, 1998), si bien la controversia sobre esta posible con-
secuencia del abuso sexual sigue existiendo y los
resultados de las diversas investigaciones no pueden
considerarse definitivos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los estudios realizados sobre consecuencias psicolégicas
a largo plazo del abuso sexual infantil confirman la gra-
vedad de los problemas que pueden presentar estas vic-
timas y su extensién a lo largo del ciclo evolutivo, a
pesar de la dificultad que implica el estudio de este te-
ma, asi como los multiples problemas de tipo metodolo-
gico que estos estudios suelen presentar.
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La ausencia de grupos de control adecuados en mu-
chos estudios, e incluso la ausencia total de grupos de
control, es una de las mayores dificultades destacadas
por los autores (Beitchman et al., 1992; Briere, 1992;
Browne y Finkelhor, 1986), asi como la posible inclusion
de falsos negativos, o victimas de abuso sexual no detec-
tadas. Estas dificultades metodologicas pueden llevar a
minimizar las diferencias entre los grupos comparativos
y, por tanto, las consecuencias a largo plazo del abuso
sexual infantil (Briere, 1992).

Otra dificultad implicita en este tema es la definicion de
abuso sexual infantil que se haya seleccionado para el
estudio y que determinara el tipo de muestra selecciona-
da y, por tanto, las consecuencias psicologicas que pue-
dan evaluarse, asi como los instrumentos de evaluacion
utilizados (Briere, 1992).

Respecto a las caracteristicas de la muestra, es impor-
tante sefialar que la mayoria de estudios se centran en la
evaluacion de victimas de sexo femenino, si bien algunos
estudios utilizan grupos de ambos sexos, no realizando,
en muchos casos, comparaciones de género, e imposibi-
litando la clarificacion de los sintomas que puedan pre-
sentar las victimas de abuso sexual de sexo masculino
(Browne y Finkelhor, 1986).

Una de las criticas a destacar es la realizada a los estu-
dios que utilizan muestras provenientes de servicios psi-
quiatricos, que suelen incluir los casos de abuso sexual
més graves y sobrestimarian la severidad de los sintomas
del abuso sexual infantil o, en el otro extremo, la utiliza-
cion de estudiantes universitarios, que minimizaria estas
consecuencias. Si bien al comparar el nivel de sintomato-
logia de las victimas de abuso sexual de poblacién univer-
sitaria con los resultados pertenecientes a victimas de
poblacién general, su malestar psicolégico parece ser muy
inferior y menos perdurable, los autores defienden la utili-
zacion de este tipo de muestras puesto que las diferencias
encontradas, si bien deben tenerse en cuenta, no llegan a
ser significativas y es una de las formas de evitar las dis-
torsiones y los problemas de memoria que pueden presen-
tar los adultos mayores en estudios retrospectivos (Rind,
Tromovitch y Bauserman, 1998).

Los trabajos destacan también la falta de control de va-
riables que pueden haber influido, a lo largo de los
afios, en el estado de la victima (como la vivencia de
otros acontecimientos traumaticos) y ser la causa de los
sintomas observados, independientemente de la expe-
riencia de abuso sexual infantil (Higgins y McCabe,
2000).
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Sin embargo, tras controlar estas variables, sigue con-
firmandose la relacidn entre la experiencia de abuso se-
xual y el desarrollo de una diversidad de problemas
psicolégicos, principalmente relacionados con la sinto-
matologia internalizante (depresion, ideacién y conducta
suicida, trastorno por estrés postraumatico) y los proble-
mas en el area de la sexualidad.

En relacion con la probleméatica sexual, la revictimiza-
cion y la transmision intergeneracional del abuso sexual
han sido dos de las consecuencias encontradas con fre-
cuencia en los estudios sobre este tema que implican una
mayor gravedad y controversia, asi como importantes
repercusiones a nivel social.

La revictimizacion, también denominada polivictimiza-
cion, si bien ésta Ultima tiende a aplicarse a aquellos
menores que sufren diferentes tipos de maltrato durante
su infancia (Finkelhor, Ormrod y Turner, 2007), implica
el mayor riesgo que sufren la victimas de abuso sexual
de experimentar otros acontecimientos violentos a lo lar-
go de su vida. Esta consecuencia del abuso sexual supo-
ne que las investigaciones deberian centrarse mas en
evaluaciones amplias que tengan en cuenta la experien-
cia de diferentes acontecimientos de violencia interperso-
nal a lo largo del desarrollo para poder establecer los
efectos reales y especificos de cada tipo de victimizacion
(Campbell, Greeson, Bybee y Raja, 2008). El efecto acu-
mulativo de la victimizacién a lo largo del ciclo vital y su
impacto en la salud mental ha empezado a analizarse
recientemente y deberia ser una linea de trabajo a se-
guir en los afios subsiguientes dado el gran impacto que
parece tener en las victimas (Banyard, Williams y Siegel,
2001).

Respecto al fenémeno de la transmision intergeneracio-
nal la critica principal a la obtencion de informacién por
parte de agresores sexuales es que éstos pueden mani-
festar haber sufrido maltrato o abuso sexual infantil co-
mo medio para explicar su propio comportamiento
violento e incluso para ganar la simpatia del terapeuta o
del jurado, en caso de agresores en proceso penal, des-
tacando su cuestionable naturaleza y apuntando a que
pueden conducir a una sobrevaloracion de los porcenta-
jes de maltrato. Los autores, sin embargo, abogan por
considerar el maltrato infantil un factor de riesgo para
que el individuo se convierta en posterior agresor, Si
bien defienden que, por el momento, no puede estable-
cerse una relacién directa o causal puesto que mdltiples
factores personales, familiares y sociales pueden llegar a
mitigar ese riesgo (Cannon, 2001).
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Cabe afiadir, la existencia de mudltiples variables, re-
lacionadas con las caracteristicas especificas de la ex-
periencia abusiva asi como con factores individuales y
psicosociales, que pueden influir en el desarrollo de
psicopatologia en victimas de abuso sexual infantil. Se-
gun Briere y Elliot (1994) “only a second wave of rese-
arch focusing on potential ameliorating or
exacerbating variables in the genesis of abuse effects —
can provide a more complete picture of the complexi-
ties of childhood sexual victimization and its psycholo-
gical impacts” (p. 64). Esta reciente linea de estudio
impide determinar un conjunto de sintomas caracteristi-
co de las victimas de abuso sexual infantil, asi como no
permite establecer una relacion causal entre la vivencia
de abuso sexual y la presencia de problemas psicolégi-
cos, existiendo mdltiples variables relacionadas con el
tipo de abuso sufrido, la relacion de la victima con el
agresor, determinados rasgos de personalidad en la
victima, asi como el apoyo social que ésta disponga al
revelar el abuso, entre otros, que influyen en esta rela-
cién. Si bien es imposible intervenir sobre las variables
relacionadas con el agresor y con el abuso tras la vi-
vencia de éste, otras variables referidas a la victima y a
su entorno pueden cambiarse, abriéndose un importan-
te campo de trabajo de prevencién terciaria (Garcia
Diéguez y Noguerol Noguerol, 2007). Un mejor cono-
cimiento de las variables mediadoras relacionadas con
la experiencia de abuso sexual infantil permitira un
mejor tratamiento de estas victimas, asi como la pre-
vencion de problemas psicoldgicos posteriores (Conte y
Schuerman, 1987).

En sintesis, la experiencia de abuso sexual conlleva im-
portantes repercusiones para sus victimas en todos los
periodos del ciclo evolutivo, siendo necesario que los
profesionales sean capaces de detectar estas problemati-
cas para poder intervenir en estos casos de forma ade-
cuada y eficaz.
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PROGRAMA DE FORMACION PARA
LA ADOPCION EN ANDALUCIA
A TRAINING PROGRAMME FOR PROSPECTIVE ADOPTERS IN ANDALUSIA

Esperanza Leén Manso, Yolanda Sanchez-Sandoval, Jesus Palacios Gonzalez y
Maite Roméan Rodriguez
Universidad de Sevilla

Para dar respuesta a la necesidad de apoyo y formacién a las familias que se disponen a realizar una adopcidn, se ha diseAado el
Programa de Formacién para la Adopcién en Andalucia, constituyéndose como una de las primeras fases dentro del nuevo modelo
de infervencién en materia de adopcidn. A través de una metodologia activa se pretende que los participantes analicen las caracte-
risticas de los procesos adoptivos, reflexionen sobre los retos que la adopcién supone, consideren sus propios recursos y aprendan a
afrontar posibles situaciones conflictivas, con el objetivo dltimo de que las adopciones sean mds satisfactorias para todos. En el pre-
sente trabajo se describe el programa de formacién editado en 2006 en la comunidad autonémica de Andalucia, que se ha consti-
tuido como modelo de referencia de otros programas de formacién posteriores llevados a cabo en otras comunidades auténomas.
Palabras clave: Adopcién, Programa de formacién, Modelo de intervencién, Familias adoptivas, Nifios adoptados.

In order to respond to prospective adopters’ needs of preparation and support, a training programme was devised in Andalusia to be
part of the first phases in the adoption procedures. Using a participating active approach, the goals include the adopters’ reflection on
the challenges of adoption, the consideration of their own resources and the ways to respond to potentially problematic situations, with
the ultimate goal of making the experience of adoption a more positive one for all those involved. This article describes the programme
as published in 2006 in Andalusia. The programme has become a reference for preparation programmes developed in other Spanish

regions.

Key words: Adoption, Educational programme, Intervention model, Adoptive families, Adopted children.

NECESIDAD DE PREPARACION PARA LA ADOPCION

En las dltimas décadas, la politica en materia de adop-
cién ha experimentado una notable evolucién, cambios
que son fruto, sobre todo, de una nueva visién de la
adopcién. En estos momentos las necesidades de los ni-
fos' son el centro alrededor del cual se articula el proce-
so adoptivo, tanto en las fases previas a la llegada como
en las posteriores. El programa de formacién para la
adopcién que se presenta en este articulo forma parte de
los esfuerzos realizados respecto a la preadopcién.

El programa comenzé a gestarse a raiz de las necesi-
dades detectadas en familias que habian realizado
adopciones en la comunidad andaluza entre los afios
1987 y 1993. Durante el afio 1995 se llevé a cabo un
estudio con casi 400 familias adoptivas (Palacios, Sén-

Correspondencia: Esperanza Leén Manso. Dpto. Psicologia Evo-
lutiva y de la Educacion. Facultad de Psicologia. Universidad de
Sevilla. C/ Camilo José Cela s/n. 41018 Sevilla. Espaiia.

E-mail: eleon@us.es

' Salvo en aquellos casos en que se especifique el género a que
hace referencia, el término nifios y nifio se utiliza a menudo en es-
te trabajo para referirse tanto a los nifios como a las nifias, y otro
tanto puede decirse respecto a los términos padres o hijos, utiliza-
dos para referirse a los padres o hijos de ambos géneros.
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chez-Sandoval y Sénchez Espinosa, 1997) que aporté
una rica informacién sobre muchos aspectos. El nivel de
satisfaccion manifestado por estas familias respecto a las
adopciones fue muy elevado y el 98% manifestaba que
sus hijos estaban completamente integrados en su fami-
lia. De igual modo, en el momento del estudio entre el
90 y 95% de las familias valoraban como bueno o muy
bueno el estado de salud, el crecimiento, el desarrollo
psicolégico, el ajuste escolar y las relaciones de los nifios
con ofras personas.

A pesar de este nivel general de satisfaccion, se detec-
taron también algunos problemas. Por ejemplo, las fami-
lias expresaron su insatisfaccién con la informacién que
en su dia recibieron respecto a las caracteristicas de los
nifios que adoptaron, que fue valorada como insuficiente
por el 46% de las familias respecto a los antecedentes fi-
sicos y de salud, por el 72% respecto a caracteristicas
psicolégicas y de comportamiento, y por el 64% respecto
a las circunstancias sociales.

También se encontraron importantes deficiencias res-
pecto a temas especificos de la paternidad y la materni-
dad adoptivas. Asi, a pesar de las ventajas asociadas a
que los nifios adoptados conozcan su condicién adopti-
va, eran muchos los menores de este estudio que no teni-
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an informacién sobre este hecho, con porcentajes muy
elevados de nifios que desconocian su estatus adoptivo
por encima de los 6-7 afios. Aunque practicamente la
totalidad de las familias que ain no habian hablado con
sus hijos sobre su adopcién manifestaba que lo harian,
no siempre el momento previsto o el modo de hacerlo
eran los mas adecuados; asi, por ejemplo, sélo un 15%
de estas familias pensaba hacerlo antes de los 6 afios y
un 17% no pensaba tomar la iniciativa, sino que tenia
previsto esperar a que fueran los propios nifios los que
preguntaran, mientras un 30% pensaba que con una so-
la vez que se tratara el tema seria suficiente.

Por otra parte, la citada investigacion puso de mani-
fiesto tanto la existencia de familias en las que la adop-
cién podia considerarse satisfactoria en general pero en
las que no se estaba manejando bien la informacion so-
bre la adopcién (36% de la muestra), como unos apre-
ciables porcentajes de familias en las que la experiencia
de la adopcion podia considerarse probleméatica (18%) o
bastante o muy problematica (18%). Parecia evidente
que era necesario tratar de reducir estos porcentajes, in-
crementando actitudes y conductas que se tradujeran en
una mayor comunicacién y, mas en general, en una mas
positiva vivencia de la experiencia de la adopcién.

Las dificultades y necesidades de apoyo de las familias
adoptivas no son, desde luego, privativas de la muestra
estudiada en el trabajo que venimos citando. Diversas
investigaciones realizadas en otros paises (por ejemplo,
Brooks, Allen y Barth, 2002; Cohen, Duvall y Coyne,
1994; Rushton, 2004) han puesto también de manifiesto
las necesidades de formacién y de apoyo de quienes
adoptan. Esas necesidades no han hecho sino aumentar
a medida que el perfil de las adopciones ha pasado de
ser relativamente simple (bebés recién nacidos y sin ape-
nas problemas adoptados por parejas con problemas de
fertilidad), a hacerse crecientemente complicado tanto
respecto a los adoptados (nifios y nifias de edades muy
diversas, frecuentemente adoptados junto a hermanos y
muchas veces tras importantes experiencias adversas
previas), como a los adoptantes (todo tipo de circunstan-
cias personales y familiares, presencia de hijos previos
en la familia...).

Este cambio en los perfiles de la adopcién se ha ido
produciendo en todos los paises occidentales, que se han
ido viendo en la necesidad de responder con modelos de
intervencion crecientemente complejos al aumento y di-
versidad de las necesidades experimentadas por adop-
tantes y adoptados. Como parte de la respuesta
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profesional mas compleja y sofisticada, la preparacion o
formacion para la adopcion ha ido haciéndose presente
en muy diversos paises tanto en analisis empiricos, como
en reflexiones méas generales sobre la intervencion profe-
sional en adopcion (Biafora, Javier, Baden y Camacho-
Gingerich, 2007; Farber, Timberlake, Mudd y Cullen,
2003; Hart y Luckock, 2004; Sar, 2000). Brodzinsky
(2008) ha reunido recientemente la informacion disponi-
ble sobre la preparacion para la adopcion, sus funda-
mentos y principios, asi como las lineas por las que
deben ir orientandose los esfuerzos, que deben situarse
como parte de un continuo que empieza antes de la
adopcion, pero que se prolonga después tras la incorpo-
racion del chico o la chica adoptados a su nueva fami-
lia. Esta dltima reflexion implica que a la preparacion o
formacién para la adopcion se le concede una incuestio-
nable y creciente importancia, pero que no puede ser
vista como la Unica intervencién necesaria para apoyar
el buen desarrollo de adopciones crecientemente com-
plejas.

Por lo demas, tal como Brodzinsky (2008) expone en
su analisis, no basta con desarrollar buenos programas
de formacion. Es necesario, ademas, preparar mejor a
los profesionales que intervienen en los procesos de
adopcion (incluyendo aquellos que imparten los progra-
mas de formacién) y convertir la formacion en un proce-
so tan obligatorio como la valoracion de idoneidad.
Sera también necesario someter a evaluacion empirica el
impacto del programa, un proceso lleno de dificultades,
como ha puesto de manifiesto el trabajo de Rushton y
Monck (2009) comparando, con la estrategia de trata-
miento aleatorio controlado, una modalidad con conteni-
do cognitivo-conductual, otra con contenido
psicoeducativo y un tercer grupo sin intervencién espe-
cial.

En el caso espafiol, la necesidad de mejorar los proce-
sos de intervencion en adopcion no se limitaba, por tan-
to, a la formacion y no era exclusiva de Andalucia. De
hecho, al mismo tiempo que se elaboro el programa del
gue este articulo trata, se introdujeron otros cambios en
la intervencion profesional (por ejemplo, respecto a la
valoracién de idoneidad). Por lo demas, que la necesi-
dad de formacion no estaba sélo planteada en Andalu-
cia se puso de manifiesto en el hecho de que una
necesidad semejante surgié en otras comunidades auto-
nomas que, como Extremadura y Castilla-La Mancha,
también encargaron la elaboracion de un programa de
preparacién para la adopcion. Un equipo multidiscipli-
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nar dirigido por Jesus Palacios, Pere Amorés y Jesus
Fuertes se puso manos a la obra al objeto de elaborar
una primera propuesta de formacién (Palacios, Amoras,
Fuertes, Leén, Sanchez-Sandoval y Fuentes, 1999) que
fue pilotada en la provincia de Sevilla, con un total de
147 solicitantes de adopcion que pasaron por diversos
cursos de formacion. Gracias a las aportaciones hechas
por muchos profesionales que aplicaron la version piloto
con estos grupos de formacion y que proporcionaron de-
talladas valoraciones de cada una de las actividades y
de cada una de las sesiones, se revisé y perfecciond el
Programa de Formacion para la Adopcién (Palacios, Le-
6n, Sanchez-Sandoval, Amordés, Fuentes y Fuertes,
2006), que constituye una nueva edicion, completamente
renovada, de la version inicial.

Segun los principios subyacentes al programa, muy en
linea con las propuestas posteriores de Brodzinsky
(2008), la formacion con vistas a la adopcion debe tener
tres rasgos esenciales: por un lado, el objetivo general
debe ser dotar a los solicitantes de adopcion de una se-
rie de recursos que les permitirdn hacer frente a sus nue-
vas realidades como padres adoptivos; en segundo
lugar, la formacion debe estar lo mas ajustada posible a
las peculiaridades del tipo de adopcién de que se trate;
y, finalmente, la formacion para padres adoptivos debe
estar orientada a la educacién de personas adultas y di-
seflada para producir cambios duraderos, significativos
y profundos.

La formacion y el apoyo a las familias que desean rea-
lizar una adopcion, como paso previo a la misma, per-
mite:

O por un lado, respecto a los solicitantes, prepararse
para hacer frente a los distintos retos y dificultades
con las que se puedan ir encontrando a lo largo del
proceso adoptivo;

Oy por otra, se trata de un instrumento preventivo mas,
gue permite a las Administraciones Publicas y a sus
entidades colaboradoras una mayor garantia de éxi-
to en los acogimientos realizados, dada su responsa-
bilidad de asegurar que proporcionan a los nifios
que estan bajo su tutela un entorno familiar adecua-
do para su desarrollo.

DISENO DEL PROGRAMA

Los participantes en el proceso de formacién

El proceso de formacion esta disefiado para grupos de
en torno a 15 personas, que obtienen, una vez concluida
la formacion, una acreditacién en la que consta el nime-
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ro de sesiones de formacion a las que han asistido y el
tipo de formacion de que se ha tratado (adopcion inter-
nacional, nacional, nacional especial).

Objetivos
Los objetivos generales que persigue este programa po-
demos agruparlos en dos bloques:

O Objetivos a corto plazo que consisten en:

O Facilitar a los solicitantes de adopcion la madura-
cién de su decisién de adoptar y el mejor ajuste
del tipo de adopcién que soliciten a la realidad
actual de la adopcion.

O Potenciar la autoseleccion o autovaloracion de los
solicitantes, partiendo de la idea de que con la in-
formacién y la formacién adecuadas, estan en
mejores condiciones para valorar sus propias po-
sibilidades y recursos familiares.

O Como objetivos a largo plazo:

O Apoyar a los solicitantes en su preparacion para
ser padres adoptivos a través de la adquisicion de
conocimientos, actitudes y estrategias que les ayu-
den a prevenir la aparicion de algunos problemas
y resolver satisfactoriamente posibles situaciones
conflictivas.

O Promover en los solicitantes cambios duraderos,
significativos y profundos de cara a la adapta-
cién, integracion y educacion del nifio adoptado.

Estructura del Programa: Distribucién de las

sesiones y contenidos de las mismas

La primera version del Programa estaba compuesta por
ocho sesiones. Las cuatro primeras eran basicas y comu-
nes para todos los solicitantes de adopcién y suficientes
para los solicitantes de adopcion de nifios pequefios es-
pafioles sin problemas especiales. Tras ellas, los solici-
tantes de adopciones especiales debian realizar otras
dos especificas, al igual que las personas que optaban
por la adopcion internacional.

El Programa de Formacion para la Adopcién en su
version final esta organizado por dos itinerarios clara-
mente diferentes, uno de adopcién nacional y otro de in-
ternacional. Aunque hay muchas similitudes en los
contenidos concretos de uno y otro itinerario, hay tam-
bién muchas matizaciones y muchos elementos diferen-
ciales. Pero la estructura basica de los dos itinerarios es
la misma y los contenidos trabajados pueden quedar asi
resumidos:
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O en la primera sesion se abordan cuestiones que tie-
nen que ver con la motivacion para la adopcion, la
respuesta a algunas dudas generales sobre el tema,
el analisis del perfil de los nifios que pueden ser
adoptados y de las vivencias de quienes ya han he-
cho ese tipo de adopcion.

O la segunda sesion esta centrada en la preparacion
para la llegada y el proceso de adaptaciéon una vez
gue ésta se haya producido. Se trata aqui de poder
situar a los participantes en el programa tanto en su
propia perspectiva como personas que esperan, co-
mo, sobre todo, en la de los nifios que estan espe-
rando. Se trata también de familiarizar con los
procesos que se van a poner en marcha una vez que
la incorporacion a la familia se haya producido y de
dotar de estrategias que permitan que esa incorpora-
cién y el proceso de adaptacion subsecuente funcio-
nen de la mejor manera posible. En el caso de la
adopcién internacional, esta sesién debe recoger
también algunas cuestiones concretas relacionadas
con el viaje en busca del nifio.

O la tercera sesion esta centrada en cuestiones educati-
vas, con la idea de familiarizar a los solicitantes de
adopcion con la gama de situaciones problematicas
que se les pueden plantear y ayudarles a explorar
pautas educativas adecuadas para actuar ante ellas.

O la cuarta sesion aborda la comunicacion a propoésito
de la adopcion, tratando de dotar a los participantes
en la formacién en primer lugar de sensibilidad res-
pecto a la necesidad de comunicacién, y en segun-
do, de principios y estrategias que les permitan
desarrollar con sus hijos unos procesos de comunica-
cién adecuados y satisfactorios.
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Mientras en el caso del itinerario de adopcion interna-
cional estas cuatro sesiones estan desde el principio cen-
tradas en temas de este tipo de adopcidon y sus
peculiaridades, en el caso del itinerario de adopcion na-
cional se da desde la primera sesion una cierta presen-
cia de situaciones y casos de los dos supuestos
fundamentales, la adopcion especial y la que no lo es.
De todas formas, para los casos especificos de adopcion
especial se aflade una quinta sesion monogréaficamente
centrada en el andlisis de las diferencias, sus implicacio-
nes y su tratamiento educativo.

Metodologia del programa y técnicas empleadas

El programa de formacion se caracteriza por una meto-
dologia experiencial, participativa, interactiva y viven-
cial, para lo que es imprescindible, por una parte, la
implicacién de los asistentes, y, por otra, un 6ptimo ma-
nejo de la dinamica del grupo. La conjunciéon de ambos
ingredientes permite la creacidn de un clima de confian-
za facilitador de la comunicacion y la expresion de du-
das, sentimientos y/o vivencias, que favorece, a su vez,
el intercambio de experiencias entre las personas que
componen el grupo de formacién. Permite también que
las sesiones sean fluidas y transcurran en un clima bien
organizado y facilitador de las relaciones.

Muchas de las actividades planteadas en el programa
siguen una metodologia de aprendizaje basado en pro-
blemas, fundamentada, principalmente, en la identifica-
cion del problema en cuestion, el andlisis de sus posibles
causas y el planteamiento de soluciones potenciales. Se-
gun esta metodologia, los participantes en la formacion
tienen, en primer lugar, que identificar y tomar concien-
cia de las caracteristicas de los nifios en espera de adop-

TABLA 1
ESTRUCTURA DE LAS SESIONES DE FORMACION
Adopcion Internacional Adopcion Nacional Adopcion Especial
12 Sesion: “; Qué queremos? ;Coémo sera? “; Qué queremos? ;Cémo sera? “; Qué queremos? ;Coémo sera?
¢Coémo ira todo?” ¢Como ira todo?” ¢Coémo ira todo?”
22 Sesion: “Preparar la llegada, facilitar la “Preparar la llegada, facilitar la “Preparar la llegada, facilitar la
adaptacion” adaptacion” adaptacion”
32 Sesion: “La tarea de educar” “La tarea de educar” “lLa tarea de educar”
43 Sesion: “; Qué decir y cémo decirlo? ;Cuando “¢ Qué decir y cémo decirlo? ;Cuando “; Qué decir y cémo decirlo? ;Cuando
empezar? ;Cémo reaccionar?” empezar? ;Cémo reaccionar?” empezar? ;Cémo reaccionar?”
52 Sesion: ———- ——— “Reconociendo y aceptando las
diferencias”

205



cion, los diferentes retos del proceso adoptivo y las posi-
bles situaciones problematicas que pudiesen originarse
durante la adaptacion. En un segundo momento, y par-
tiendo de la necesaria reflexion y el andlisis sobre los te-
mas abordados, los participantes deben analizar las
causas y motivos de las situaciones expuestas, con vistas
a facilitar la comprension, aceptacion e interiorizacion
de las cuestiones planteadas. Por ultimo, los participan-
tes, con la guia y orientacion de los coordinadores de la
formacién, deben buscar posibles estrategias, habilida-
des y recursos que resulten de utilidad para resolver con
éxito las dificultades que se hayan podido detectar.

Las técnicas utilizadas para articular dicha metodologia
son en su mayoria participativas. Asi, los dialogos simul-
taneos, la discusion dirigida, el trabajo en grupos pe-
quefios, la lluvia de ideas, el estudio de casos, el juego
de roles, el video-forum, la fantasia guiada, los ejerci-
cios de papel y lapiz o las exposiciones teéricas (con
una frecuencia bastante menor), se suceden a lo largo
de las sesiones formativas, adecuandose a los objetivos y
contenidos a tratar. Estas técnicas grupales permiten tra-
bajar de modo sistematico y estructurado conocimientos,
ideas, sentimientos, expectativas, vivencias, habilidades
y actitudes, siguiendo la l6gica interna a la que se hacia
referencia en el parrafo anterior.

Dentro del Programa de Formacion para la Adopcion
el papel de los coordinadores es fundamental. Cada uno
de los grupos de formacion esté dinamizado por dos co-
ordinadores, uno de los cuales tiene formacion basica en
psicologia y/o educacion y el otro en trabajo social.

Ademas del material impreso que aparece en el ma-
nual, el programa de formacién se complementa con un
material audiovisual contenido en los dvds, de adopcion
nacional y adopcion internacional, que lo acompafan y
una guia para padres denominada Adelante con la
adopcion (Palacios, Sanchez-Sandoval y Leén, 2004),
gue se reparte a los participantes al final de la formacion
y que recoge los principales contenidos tratados durante
las sesiones.

Organizacién del tiempo

La linea seguida en este programa es la de una forma-
cidn no intensiva, es decir, no concentrada en dos o tres
dias seguidos. La complejidad y profundidad de los te-
mas trabajados en este tipo de formacion hacen necesa-
ria la existencia de un espacio de tiempo para la
reflexion entre una sesién y otra, tanto a nivel individual
como con la pareja o con otras personas. Una formacion
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intensiva podria dificultar enormemente esta importante
reflexion individual y conjunta y la consecuente asimila-
cion e interiorizacion de contenidos, habilidades, actitu-
des, etc.

En cuanto a la duracion de las sesiones de formacion, se
ha programado en torno a tres horas y media como maxi-
mo, divididas por un descanso de unos veinte minutos.

APLICACION DEL PROGRAMA

La puesta en marcha del Programa de Formacién para
la Adopcion se inici6 en 1999 como pilotaje en la pro-
vincia de Sevilla. Dicha aplicacion fue encargada y sub-
vencionada por la Consejeria de Asuntos Sociales de la
Junta de Andalucia a la “Asociacion Andaluza de Ayu-
da a la Adopcién, LLAR”, asociacion sin animo de lucro,
dedicada a la atencion e informacion de personas inte-
resadas en la adopcién o el acogimiento de nifios. Tras
previos trabajos de informacion a los solicitantes en lista
de espera y actualizacion de sus solicitudes, se dio paso
a la configuracion de los primeros grupos de formacion,
trabajo conjunto con el Departamento de Adopcion y
Acogimiento del Servicio de Atencion al Nifio de Sevilla.

A partir del afio 2000, la aplicaciéon del programa se
extendié al resto de Andalucia, también a través de un
convenio de la administracion con la Asociacion LLAR. El
programa llegd primero a Malaga y luego fue impartién-
dose en el resto de las provincias andaluzas. En cuanto
al orden temporal, la formacién se sitla en este progra-
ma después de la informacion y como paso previo a la
valoracion de idoneidad. De este modo, los solicitantes
de adopcidn que participan en los cursos de formacion
aun no han iniciado las entrevistas psicologicas y socia-
les necesarias para la obtencion del certificado de ido-
neidad, pero si que han sido ya convocados a una
reunién informativa sobre la situacién actual de la adop-
cion en la comunidad andaluza.

Respecto a la cuestion de la dependencia o indepen-
dencia de los procesos de formacion y valoracion de ido-
neidad, se ha optado por considerar a ambos procesos
totalmente independientes, de manera que los técnicos
que llevan a cabo la formacién son distintos a los que
posteriormente realizaran la valoracion de las mismas
personas, sin que exista trasvase de informacion entre
ambos equipos acerca de las personas participantes en el
proceso de la formacion. La razon para actuar de esta
manera tiene que ver, sobre todo, con el deseo de que los
participantes en las sesiones de formacion se sientan c6-
modos para expresar sus dudas, inquietudes y puntos de



ESPERANZA LEON MANSO, YOLANDA SANCHEZ-SANDOVAL,
JESUS PALACIOS GONZALEZ Y MAITE ROMAN RODRIGUEZ

vista, sin el temor de que sus intervenciones puedan ser
luego utilizadas en relacion con la valoracion de idonei-
dad. Al principio de las sesiones, los participantes son in-
formados de la independencia entre las dos actividades e
instados a expresarse con toda libertad.

EVALUACION Y AJUSTE DEL PROGRAMA

Al finalizar cada curso de formacién, se solicita a los
participantes una evaluacion de la experiencia. En gene-
ral, se recogen opiniones muy positivas respecto a la di-
namica de las sesiones, la reflexion conjunta sobre las
diversas tareas que conlleva la paternidad adoptiva, la
posibilidad de contar con un espacio donde plantear sus
dudas y temores, la informacién proporcionada, la pre-
paracion ante futuras dificultades, el compafierismo en-
tre los participantes en los grupos de formacién y el
intercambio de ideas y opiniones sobre la adopcién. De
hecho, a lo largo de las sesiones, la satisfaccion de los
participantes se traducia, en la mayoria de las ocasio-
nes, en una alta participacion e implicacion que frecuen-
temente llevan a prolongar las sesiones, debido al interés
que algunos temas suscitan en el grupo y a su deseo de
seguir debatiendo sobre estas cuestiones. Como ya se ha
mencionado, uno de los resultados de esta dinamica es
el surgimiento de redes de apoyo informales entre los
participantes, lo que constituye, sin duda, una de las
grandes aportaciones del programa.

Ademas de la evaluacion global protagonizada por los
propios participantes de la formacion, en la fase de pilo-
taje, el programa fue también evaluado por los coordi-
nadores de la formacion. Para ello, junto al material del
programa, se adjuntaron una serie de fichas de evalua-
cién cuyo obijetivo era permitir una valoracién detallada
del programa. Para ello, se pidi6 a los coordinadores
que cumplimentasen las fichas el mismo dia de la sesion
o al dia siguiente, al objeto de reflejar lo mejor posible
las experiencias encontradas.

Esta evaluacion se considerd esencial para que la fase
piloto del programa permitiera el objetivo de ajustar
contenidos, técnicas, tiempos, y, en general, de mejorar
el programa. Se distribuy6 una ficha de registro para
cada actividad realizada, valorando su programacion,
desarrollo y resultados, y otra ficha para cada sesion,
evaluando objetivos, contenidos, desarrollo de la activi-
dad, técnica, materiales y temporalizacion.

Durante el afio 1999, participaron en el proceso de
formacion un total de 147 solicitantes de adopcion. De
estos participantes, 137 (93,2%) concluyeron la forma-
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cion, autoexcluyéndose del proceso 10 (6,8%). De los
que completaron el proceso formativo, 46 (31,3%) parti-
ciparon sélo en las cuatro primeras sesiones basicas, da-
das las caracteristicas de su solicitud (adopcién de nifios
espafioles menores de 7 afios y sin caracteristicas espe-
ciales); 85 (57,8%) participaron ademas en las dos se-
siones especificas de adopciones especiales; y 6 (4,1%)
trabajaron las cuatro sesiones comunes y las dos de
adopciones internacionales.

Fueron 10 los grupos de formacién en los que se han
distribuido los 147 solicitantes que pasaron por el proce-
so formativo. La mayoria de estos grupos se caracteriza-
ron fundamentalmente por su heterogeneidad,
compuestos por solicitantes de distintas modalidades de
adopcidn (nifios pequefios espafioles sin caracteristicas
especiales y adopciones especiales y/o internacionales).
No obstante, se constituyeron también grupos homogé-
neos (grupos de formacion constituidos por solicitantes
de una Unica modalidad de adopcién), poniendo en
marcha, de este modo, durante la fase de pilotaje, las
distintas opciones de agrupamiento que permitia el pro-
grama.

Tras la primera fase experimental de implantacién del
programa, se lleg6 a una serie de conclusiones:

O Se cumplieron los objetivos planteados a corto plazo,
ya que para un nimero no muy alto, pero si significa-
tivo, de solicitantes (10 personas), este proceso resultd
un filtro de autoseleccion. Se trataba de participantes
que, contando con la informacién y la formacion nece-
saria, fueron capaces de valorar sus propias expectati-
vas, sus posibilidades y sus recursos, y decidir
consecuentemente no continuar con el proceso formati-
vo. Mas numeroso resultd, por otra parte, la cantidad
de participantes (mas del 75%) que tras el proceso de
la formacion modificaron en algun término su solicitud
inicial (tipo de adopcion, caracteristicas del nifio que
desean adoptar,...), logrando un mayor ajuste entre
sus deseos y las posibilidades reales de adopcién, co-
mo producto de la reflexion y el trabajo individual, en
parejay en grupo.

O Se observaron algunos problemas leves de ajuste de
tiempo, dado que en algunas sesiones se excedio el
tiempo estimado, sobrepasando las tres horas y me-
dia de duracién. Aunque los participantes no mostra-
ron insatisfaccion respecto a la duracion de las
sesiones, parece razonable no prolongar el tiempo
destinado para el desarrollo de las sesiones por di-
versos motivos de caracter pedagogico y practico.
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O Algunas personas de nivel educativo bajo encontra-
ron dificultades para seguir algunas actividades, fun-
damentalmente las que se pedia que anotasen por
escrito sus ideas o conclusiones. Se trata de una
cuestion importante, ya que el programa debe estar
pensado para que se sientan comodas en él perso-
nas con muy diversos perfiles y caracteristicas.

O En lineas generales, el programa funciona de forma
claramente satisfactoria, mostrando un alto grado de
satisfaccion tanto los participantes que han pasado
por el proceso de formacion como los profesionales
que han coordinado las sesiones del programa.

Atendiendo a la evaluacién realizada por los técnicos
que experimentaron el programa a modo de pilotaje,
tanto en nuestra comunidad autbnoma como en otras
(Castilla la Mancha, Galicia, Extremadura), en 2003 se
terminG una primera revision completa del Programa de
Formacion, que dio lugar a una segunda version. Se in-
trodujeron distintas modificaciones, que detallaremos a
continuacion, teniendo en cuenta que posee las mismas
caracteristicas generales que constituyen el programa
inicial, en cuanto a objetivos, contenidos, técnicas, etc.,
diferenciandose principalmente en la reorganizacion de
las actividades a trabajar en cada sesion:

O se reconsiderd la estructura del programa reduciendo
el nimero de sesiones tanto para la adopcion nacio-
nal (se paso de las 6 sesiones contempladas a 5, la
ltima especifica sobre adopciones especiales) como
para la adopcion internacional (las 6 sesiones inicia-
les se condensaron en 4).

O se suprimieron o afiadieron actividades, otras se mo-
dificaron en los materiales utilizados y los recursos
especificos, en el tiempo de duracion de las activida-
des y la forma de desarrollarlas.

O También en los testimonios grabados en video se in-
trodujeron modificaciones importantes. Se eliminaron
algunos fragmentos, y se afiadieron nuevas declara-
ciones de familias adoptivas, sobre todo de adopcion
internacional, que quiz& estaban menos representa-
das en la version inicial.

A finales de 2004 y tras una segunda y exhaustiva
evaluacion por parte de los profesionales que habian es-
tado probando la segunda version revisada del progra-
ma, se completd una tercera version del Programa de
Formacion para la Adopcion. En esta tercera version las
modificaciones y ajustes introducidos no alteraban la l-
tima estructura del programa (dos itinerarios: adopcién
nacional, con 5 sesiones, 4 comunes y una Ultima especi-
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fica sobre las adopciones especiales; y adopcién inter-
nacional, con 4 sesiones). Si se volvieron a reorganizar
y reajustar algunas actividades contenidas en el progra-
ma, asi como se traté de mejorar el video, solucionando
algunos ajustes de sonido y procediéndose en algunos
casos al doblaje de voz de algunas de las personas que
intervienen en él.

Finalmente, en el 2006 ve la luz una edicion ya final
del Programa de Formacion para la Adopcion, financia-
da y editada por la Direccion General de Infancia y Fa-
milia de la Consejeria de Igualdad y Bienestar Social de
la Junta de Andalucia. Esta version final se compone de
material impreso (un libro que contiene el manual del
Programa de Formacion para la Adopcion Nacional y
un segundo libro sobre el manual del Programa de For-
macion para la Adopcion Internacional); ambos manua-
les de formacion se han editado también en formato CD;
acompafandose ademas de material audiovisual com-
puesto por dos DVDs, uno centrado en los testimonios
grabados de familias adoptivas y destinados a la forma-
cion de solicitantes de adopcion nacional y otro para la
formacion en adopcion internacional.

CONCLUSIONES
El Programa de Formacion para la Adopcion (Palacios
et al., 2006) lleva implantandose con éxito en Andalucia
desde 1999 en su version inicial (Palacios et al., 1999) y
a partir de 2006 en su versién definitiva. Ademas, otras
comunidades autonomas lo han cogido como modelo de
referencia para elaborar sus propios programas de for-
macion, adaptados a las necesidades especificas de ca-
da comunidad (p.ej., Bizkaia, Asturias, Cantabria).
Tanto en la primera como en las evaluaciones sucesi-
vas del programa, han podido extraerse conclusiones
generales acerca de su funcionamiento. En general, se
puede concluir que el programa cumple muy adecuada-
mente sus objetivos, con un alto grado de satisfaccion
tanto de los solicitantes que han pasado por el proceso
de formacion como los profesionales que han coordina-
do las sesiones del programa.

Actualmente y tras el paso por el Programa de Forma-
cion para la Adopcion de mas de siete mil familias an-
daluzas, podemos constatar que los resultados son muy
satisfactorios. Tanto los profesionales que lo utilizan co-
mo los solicitantes de adopcién que participan en él ex-
presan altos niveles de satisfaccién. Puede afirmarse, por
tanto, que el Programa de Formacién para la Adopcién
estd ayudando a muchas familias a acercarse mejor pre-
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paradas a los retos y tareas que les depara la adopcion.

Como se sefialé en la introduccion, el programa se
ajusta bien a los criterios que se considera deben tener
los buenos programas de formacion para la adopcion
(Brodzinsky, 2008) y sus contenidos representan una
equilibrada mezcla entre los dos enfoques sometidos a
evaluacion por Rushton y Monk (2009), uno con orienta-
cion mas claramente cognitivo-conductual y otro mas
claramente psicoeducativa.

En lineas generales, en la actualidad se puede hablar
de un acuerdo generalizado entre todos los implicados
en procesos de adopcion -sea como expertos, como téc-
nicos, como solicitantes o familias adoptivas- respecto a
la necesidad de incorporar la formacién como parte
esencial del proceso adoptivo. Sin embargo, y partiendo
de innovadoras y novedosas experiencias en un nuestro
pais, como es el caso de la puesta en marcha del Pro-
grama de Formacién para la Adopcion en la comunidad
autobnoma andaluza, quedaria por realizar una evalua-
cién en profundidad y quizas a mas largo plazo de los
efectos y la repercusion del programa en los solicitantes,
una vez realizada la adopcion. Seria revelador y de mu-
cha utilidad, de cara a la mejora del programa y a po-
der incrementar la calidad en la preparacién y ayuda a
las familias adoptivas, poder estudiar qué conocimien-
tos, actitudes y destrezas se generan en las familias que
asisten al programa, tanto a corto plazo —en los momen-
tos iniciales de la adopcién- como a largo plazo —en los
meses y afios posteriores a la incorporacion del nifio a la
familia. Distintas areas de contenidos generales serian
susceptibles de esta evaluacidn en profundidad: las ide-
as, actitudes y sentimientos acerca de la adopcién pro-
piamente dicha; la potenciacidon de una percepcién
realista, pero positiva y sana de los padres respecto a
sus hijos —que sean vistos por sus padres principalmente
como nifios competentes y llenos de potencialidades-;
que los padres se sientan competentes, capaces y autoe-
ficaces para poder influir positivamente sobre sus hijos;
la creacion y fortalecimiento de los vinculos afectivos en-
tre padres e hijos; la promocién de habilidades y estrate-
gias parentales concretas; la promocion de cuidados y
practicas favorecedoras de la salud y del desarrollo de
los nifios; etc. Como se sefialé en la introduccion, llevar
a cabo estas evaluaciones, particularmente si se quiere
contrastar la eficacia diferencial de distintos enfoques y
contenidos, es un proceso lleno de dificultades practicas
y metodoldgicas, como ha quedado de manifiesto en el
reciente trabajo de Rushton y Monck (2009), aunque ello
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s6lo significa que los recursos y el tiempo dedicado a tal
valoracion deben ser mayores que si se tratara de una
empresa sencilla y sin especiales problemas.

Seria sumamente interesante evaluar también y someter
a juicio critico, a partir de estudios comparativos de dife-
rentes experiencias formativas en adopcion, las distintas
opciones de caracter controvertido que el proceso de la
formacién en adopcion entrafia. Cuestiones como: el lu-
gar de la formacién en el modelo de intervencién en
adopcidn -si debe hacerse la valoracion antes de la for-
macion o la formacion antes de la valoracién-; el hecho
de si los procesos de formacién y de valoracion deben o
no estar relacionados entre si —si el paso de una persona
por el proceso de formacién debe ser uno de los elemen-
tos que se utilicen para valorar su idoneidad para la
adopcion o no-; o la composicién homogénea o hetero-
génea de los grupos de formacion —si es preferible que
los grupos de formacion se constituyan segun la modali-
dad de adopcién a la que opten o si mezclar en un mis-
mo grupo de formacion personas que optan por
diferentes modalidades de adopcion-.

Estas valoraciones de caracter estructural y a largo pla-
zo podrian ayudarnos a responder o al menos despejar
algunas dudas sobre aspectos relacionados, tanto con la
influencia y efectos formativos en las familias participan-
tes, tanto positivos como negativos, si los hubiesen, como
con la organizacion y ejecucion del programa.

De lo que no cabe duda es de que la puesta en marcha
de programas de formacion no puede esperar a dispo-
ner de esa sofisticada informacion, porque mientras tan-
to las familias estan incorporando a nifios y nifias cuyas
caracteristicas requieren respuestas que no pueden espe-
rar. En todo caso, si la satisfaccién de los participantes
puede tomarse como indicador de éxito, el Programa de
Formacion para la Adopcién en Andalucia debe ser va-
lorado satisfactoriamente. El futuro dird si una aproxi-
macion parecida puede ser fructiferamente utilizada
también en el apoyo post-adopcién, que hasta el presen-
te suele adoptar entre nosotros mas el formato de la in-
tervencion clinica que el de la educativa, cuando los
problemas a los que muchas familias se enfrentan tras la
adopcidn tienen mas de educativos que de clinicos.
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Entendiendo la escritura como un proceso recursivo, se presenta un estudio que pretende explorar, de forma general, los principales
modelos de escritura. Intentando a su vez, explicitar elementos y conceptos relevantes de los mismos en relacién con el Trastorno por
Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH). Con ello, de una forma reflexiva se pretende realizar una primera conexién entre la es-
critura y los problemas del TDAH debido a la escasez de literatura al respecto. A su vez, se pretenden relacionar tedricamente, los
aspectos destacados de estos modelos, con los modelos actuales y mds usados del TDAH. Dentro de estos modelos generales de escri-
tura, y teniendo en cuenta que la revisidn textual es uno de los procesos cognitivos esenciales, se dedica mayor atencién a dos mode-
los concretos de escritura referidos a este proceso, con el fin de ampliar la visién tedrica, y ejemplificar las dificultades del nifio con
TDAH en un proceso concreto.

Palabras clave: TDAH, Modelos, Escritura, Revisién textual

Understanding writing as a recursive tool, we pretends explore theoretical base of the principal different models of writing, and also
how these models are related to Attention Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD). We hope to establish a thoughtful connection
between writing and the difficulties of ADHD, due to the scarcity of literature on this subject. Also, we establish a theoretical relationship
between the theory of writing and the current theory of ADHD models. Within these models, and taking into account that is a textual
review of the key cognitive processes in writing. We will emphasize two concrete models referring to the process of revising, with the
aim of extending the theoretical vision and exemplify the difficulties of children with ADHD in a concret process of writing.

Key words: ADHD, Writing, Models, Textual review

dad (TDAH), formado bésicamente por los cons-

tructos de inatencién, hiperactividad e
impulsividad, ha avanzado y redefinido sus caracteristi-
cas con diferentes conceptualizaciones a lo largo de la
historia (Barkley, 2001). Esta aproximacién conceptual y
conocimiento del TDAH, fue apoyada en forma de mo-
delos teéricos actuales (Barkley, 2007).

Por otro lado, la investigacién en composicién escrita
ha hecho un esfuerzo y un progreso considerable en
los Gltimos afios, en una tentativa por entender los pro-
cesos implicados en la misma. En particular, los mode-
los teéricos de escritura han tratado de dar cuenta de
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la escritura desde perspectivas cognitivas, comunicati-
vas o sociales (Alamargot y Chanquoy, 2001; MacArt-
hur, Graham, y Fitzgerald, 2006; Rijlaarsdam et al.,
2008). Todos estos modelos, a pesar de su diversidad,
tratan de explicar la arquitectura de los procesos de es-
critura, sus componentes y su organizacién como un
proceso recurrente, asi como los componentes modifi-
cables en relaciéon con la motivacién del escritor, actitu-
des, procesos cognitivos (la memoria de trabajo, el
conocimiento en la memoria a largo plazo) o procesos
de metacognicién (la autorregulacién y el conocimiento
metacognitivo). En general, los diversos modelos coin-
ciden en que la escritura es una tarea cognitiva, que
requiere el despliegue coordinado de un conjunto rele-
vante de procesos mentales, de manera simulténea y
recurrente. Esta complejidad exige maltiples recursos
cognitivos, tales como, el control de la atencién, la au-
torregulacién, la capacidad de la memoria de trabajo,
etc. A su vez, requiere el empleo de habilidades de es-
critura especificas, y estrategias que faciliten y organi-

211



cen el nimero de procesos cognitivos implicados en la
produccion de un texto escrito, y las demandas y re-
guerimientos cognitivos respectivos.

En este momento, en el que se esta desarrollando la in-
vestigacion de los procesos cognitivos en escritura y su
relacién con la atencion y el TDAH (Garcia y Rodriguez,
2007), es necesario conocer y situar el desarrollo de los
modelos tedricos al respecto y sus conexiones. El objetivo
gue nos proponemos con este estudio, es el de presentar
de forma tedrica esos dos constructos, y mas concreta-
mente, conocer los modelos tedricos que los explican.
Asimismo, se pretende establecer conexiones tedricas en-
tre esos modelos y los conocimientos que la investigacién
reciente sobre el TDAH nos aporta, referidos a la con-
ceptualizacién y otros aspectos como el diagnéstico o la
intervencién.

Veamos sucesivamente, el papel de la composicion es-
crita en los modelos de escritura como un proceso recur-
sivo que exige muchas demandas cognitivas
atencionales y de la memoria operativa; y especialmente
en lo que hace a los procesos de revision, cuestion espe-
cialmente dificultosa para los alumnos con Dificultades
de Aprendizaje DA en escritura, pero también para los
alumnos con TDAH.

LOS MODELOS TEORICOS DE LA COMPOSICION
ESCRITA'Y SUS RELACIONES CON EL TDAH

Los estudios sobre la escritura y la composicion escrita
han avanzado considerablemente en los Gltimos afios. Y
ello, tanto en lo que hace a la depuracién metodolégica,
incluyendo medidas on-line de los procesos implicados
en la composicion escrita, como en cuanto a la identifi-
cacion de la naturaleza de los procesos participantes, o
su evolucion.

Las investigaciones actuales han incluido la mejora
educativa de la composicion escrita a través de la ins-
truccion, al igual que el desarrollo de modelos teoricos.
Todos ellos con posibilidades de ser contrastados, como
el de Kellogg, a través de la experimentacion o incluso
de los estudios comparativos, clinicos e instruccionales.
Por ejemplo, consultando el estudio reciente de meta-
analisis sobre los elementos eficaces en la instruccion en
escritura de Graham y Perin (2007) o el manual de psi-
cologia de la escritura de McArthur, Graham, y Fitzge-
rald (2006), o la revisién de Rijlaarsdam et al. (2008)
mostrando los tres enfoques utilizados en el desarrollo
de conocimientos sobre los elementos claves en la mejo-
ra de la escritura.
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En este apartado, analizaremos brevemente algin mo-
delo tedrico de la escritura, que permite abordar una co-
nexion de la misma con el TDAH. Esta conexién no la
abordan directamente los modelos tedricos, pero por el
tipo de componentes que incluyen, nos permitirdn extra-
er diversas implicaciones que seran de interés para la
mejor comprension de la relacién de solapamiento o co-
morbilidad entre el TDAH y las DA en escritura, por
ejemplo.

Los modelos que vamos a analizar, son el modelo de
Hayes, que destaca por una evolucion desde su naci-
miento y que pasa por ser uno de los mas utilizados —al
menos declarados serlo- e importantes y que mas aplica-
bilidad tienen, sobre todo la versién més reciente de
1996 y sus matices en 2006 (Hayes, 2006). Y por otra
parte, el modelo de Kellogg, que realza en varios de sus
componentes la relacion con aspectos deficitarios del
TDAH, y en el que se puede intuir, esos problemas de
comorbilidad, como objetivo a demostrar en este trabajo
(Troia 2006). En cuanto a los modelos especificos de re-
vision veremos el de Scardamalia y Bereiter (1985), y el
de Butterfield, Hacker, y Albertson (1996), elegidos so-
bre todo por su aplicacion a la intervencién en escritura,
y los componentes que presentan, comunes muchos de
ellos al TDAH.

Modelo de Hayes

Como referencia imprescindible en todo estudio sobre
composicion escrita debemos resaltar el modelo de Ha-
yes y Flower (1980). Este modelo, supuso un cambio de
orientacion del producto al proceso de escribir. Ademas,
sus formulaciones fueron las bases principales para los
siguientes modelos tedricos y fué construido a partir del
pensamiento en voz alta de escritores durante la realiza-
cién de la tarea de componer textos. Este modelo, princi-
palmente aportd un énfasis en la interactividad del
proceso, corroborando su recursividad y desechando la
linealidad del mismo. También fue relevante su aporta-
cién en cuanto a los subprocesos y operaciones presen-
tes en los procesos de escritura.

Desde el punto de vista estructural, Hayes incluyé como
componentes bésicos el entorno de la tarea o contexto
de produccion, con todos los aspectos que estan fuera
del escritor y que le influyen, la memoria a largo plazo
que incluye tres tipos de areas de conocimiento, tema
general del texto, el acto comunicativo y el conocimiento
linglistico vinculado a la produccién textual, y finalmen-
te, el proceso general de composicion escrita, compuesto
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por los tres procesos bésicos de planificacion, traduccion
y revision, dirigidos por un cuarto proceso de control, la
monitorizacion, cuyo objetivo es regular la secuencia re-
cursiva de la composicion escrita.

Sin embargo, dados los avances logrados en el campo
de la psicologia de la escritura y dadas las limitaciones
del modelo, nos centraremos en el modelo de 1996 y su
evolucion realizada por el mismo autor en el 2006. Entre
las limitaciones, estaba la ausencia del papel de la me-
moria operativa, siendo ahora un constructo que juega
un papel relevante en la composicién escrita, y también
tanto en las DA como en el TDAH (Vanderberg y Swan-
son, 2007). A su vez, se explicitaron otras limitaciones
como la no inclusién de los componentes emocionales y
motivacionales o los metacognitivos. Pero sobre todo, la
mayor limitacién de este modelo pionero y de otros de
esa época, tiene que ver con la no verificacion experi-
mental de los mismos, cuestion que intentd ser superado
por modelos como el de Kellogg que permite generar hi-
pétesis directamente contrastables (Kellogg, 1994).

Por lo tanto, lo que tiene sentido es hablar brevemente
del modelo més reciente de Hayes (1996) y sus acota-
ciones mas recientes (Hayes, 2006). Este modelo con-
ceptualiza la escritura en términos de dos dimensiones
principales, relacionadas con la tarea y con la persona
(esquema del modelo en la figura 1).

En la dimension relacionada con la tarea incluye los di-
ferentes factores externos que pueden influir en el escri-
tor. Dichos factores son agrupados en dos bloques, en
relacion al componente social y fisico que rodea al escri-
tor. Dentro del componente social incluye la referencia a
la audiencia del texto y en el caso de la escritura colabo-
rativa, al resto de escritores. A su vez, en el componente
fisico incluye el texto que esta siendo elaborado, asi co-
mo las caracteristicas del propio medio de escritura.

Por otra parte, en la segunda dimension, la referida a
la persona, Hayes incluye cuatro componentes, relacio-
nados con aspectos afectivos, cognitivos, y de memoria
de trabajo y a largo plazo del escritor que resumimos a
continuacion.

Un primer componente, hace referencia a los aspectos
afectivos y motivacionales de la persona. En éste incluye
aspectos relacionados con las creencias y actitudes del
escritor, predisposicién hacia la tarea, estimaciones so-
bre el coste y beneficio derivado de la tarea, estableci-
miento de metas, etc.

Un segundo componente, esta referido a los procesos
cognitivos de la composicion escrita, en €l incluye tres ti-

pos de procesos, de reflexion, interpretacién y produc-
cion del texto. El proceso de reflexion hace referencia a
un conjunto de actividades mentales que permiten trans-
formar unos conocimientos en otros. El proceso de inter-
pretacion textual incluye la lectura y comprensién del
texto, que esta siendo realizado para poder continuar de
un modo coherente con lo que ya esta escrito, o para
proceder a una revision conceptual o linguistica del texto.
En el tercer componente, la memoria operativa (no
contemplada en el modelo inicial de 1980), se incluyen
aspectos relacionados con el procesamiento fonolégico,
semantico y viso-espacial. Este aspecto sera el central en
el modelo de Kellogg (1996) y ademas, su mayor apor-
tacion es que puede ser verificable experimentalmente.
En cuarto lugar, el modelo hace referencia al compo-
nente relativo a la memoria a largo plazo, en el que in-
cluye un conjunto de tipos diferentes de conocimientos
que aseguran funciones diversas dentro del proceso de

FIGURA 1
MODELO DE HAYES (1996)
(adaptado de Hayes, 1996, p.3)
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escritura. Enumera cinco formas de conocimiento rela-
cionadas con la tipologia textual, en concreto, el conoci-
miento del género textual, el conocimiento de la
audiencia, el conocimiento linglistico, el conocimiento
del tema y el conocimiento de los esquemas de la tarea.

En relacion a la presencia del componente metacogni-
tivo en este modelo, Hayes formula que son los esque-
mas de la tarea los procedimientos encargados de la
guia y control de la realizacion efectiva de la produc-
cién textual. Asumiendo éstos, la funcion ejercida en el
modelo tedrico anterior (Hayes y Flower, 1980) por los
procesos de monitorizacién. Cambia, por lo tanto, en
su nuevo planteamiento tedrico, la naturaleza misma
del proceso de control y monitorizacién del proceso,
puesto que de ser descrito como integrante del proceso
general de composicién escrita propiamente dicho (Ha-
yes y Flower, 1980), pasa a ser considerado como un
conocimiento procedimental almacenado en la memo-
ria a largo plazo del escritor y que es denominado co-
mo esquemas de la tarea (Alamargot y Chanquoy,
2001). No obstante, a pesar de esta conceptualizacion
diferente, ambas formulaciones, tanto la del proceso de
monitorizacion (Hayes y Flower, 1980), como la de es-
guemas de la tarea (Hayes, 1996) comparten el poder
de regular y controlar el progreso del proceso de escri-
tura.

Ademés, ambas conceptualizaciones, ponen de mani-
fiesto un problema clave relacionado con el TDAH, y son
los problemas derivados de la autorregulacion de la
conducta, aspecto destacado dentro del modelo tedrico
de Barkley, y el cual esta alterado en este trastorno del
desarrollo. Este proceso de autorregulacion, hace que se
pueda modificar cuando sea necesario la actividad de
escribir, reemplazando un proceso por otro segln la ne-
cesidad; lo que esta en la base de la recursividad del
proceso de escritura (Alamargot y Chanquoy, 2001). Es-
ta idea esté siendo llevada a acabo en los estudios sobre
intervencién en ambos campos, escritura y TDAH, ya sea
de forma aislada o en conjunto (Reid y Lieneman,
2006).

En las acotaciones tedricas realizadas por Hayes re-
cientemente, hace una recopilacion de los progresos rea-
lizados en torno a la escritura, llegando a la conclusion
de que nuevas propuestas tedricas han estimulado estu-
dios empiricos que han conseguido avances para susten-
tar la reformulacion y la mejora de las teorias existentes.
En esa revision, se centra en los aspectos que han desta-
cado mas en cuanto a su evolucion investigadora en re-
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lacion a la escritura, resaltando tres de ellos, la memoria
operativa como aspecto esencial en el funcionamiento de
los procesos cognitivos implicados en la escritura, las es-
trategias de planificacion como aspecto destacado en los
programas instruccionales de escritura, y el uso de la te-
oria de la actividad como ayuda para comprender los
factores sociales y ambientales que influyen en la escritu-
ra (Hayes, 2006).

Si se observa el modelo general de 1996, es posible
extraer coincidencias con aspectos relevantes del TDAH,
sobre todo en lo que tiene que ver con los componentes
relacionados con la persona y en concreto con la memo-
ria de trabajo y su papel dentro de la funcion ejecutiva.
Es este constructo, presente en cualquier tarea de com-
posicidn escrita, uno de los que mas importancia esta
adquiriendo en el desarrollo empirico y tedrico del
TDAH, ya que es deficitaria en las personas con este
trastorno, y en su eminente reconceptualizacion sera una
pieza clave (Barkley, 2007).

De todas formas, si le daba importancia en la propues-
ta de 1996, Hayes en su revision comentada del 2006 le
dedica un mayor protagonismo, lo que demuestra que el
incremento tedrico de la importancia de la memoria ope-
rativa en el TDAH y la composicién escrita, van a la par.
Ademas, y en base a esto, se pueden establecer mas
puentes de unidn entre las DA en escritura y el TDAH,
con una vision centrada en el funcionamiento del ejecuti-
vo central, lo que sitla a ambos problemas con una base
comun, como puede ser la neuroldgica.

Al mismo tiempo, y en relacion al binomio TDAH y es-
critura, también se incluye en este modelo la referencia
dentro del componente de la persona a los aspectos mo-
tivacionales y afectivos; dimension que, siguiendo el mo-
delo ciclico de auto-regulacién propuesto por
Zimmerman (2000), se relaciona con los procesos de au-
to-regulacion de la persona.

Por dltimo, destacar brevemente, que el contexto de la
tarea también podemos relacionarlo con aspectos del
TDAH, ya que por ejemplo, el medio donde se realiza la
tarea, y el contexto social, son esenciales para la reali-
zacion de la composicion escrita en nifios con TDAH, en
la que pueden influir aspectos tan concretos como el co-
lor del papel en el que se escribe (Imhof, 2004).

Modelo de Kellogg

Si las relaciones entre TDAH y escritura se hacian evi-
dentes en el anterior modelo, en éste realizado por Ke-
llogg, esta conjuncién se ve claramente incrementada. La
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aportacién mas notable que supone el presente modelo
tedrico consiste en la integracién en su formulacion de
un sistema de procesamiento de la informacion junto al
proceso de composicion escrita (Alamargot y Chanquoy,
2001); representado por el modelo de memoria operati-
va, tal como fue desarrollado por Baddeley (1986).

En el modelo de Kellogg la arquitectura de la memoria
operativa consta de un control ejecutivo de procesamien-
to y dos componentes dependientes, la agenda viso-es-
pacial y el bucle fonolégico, que permiten el
mantenimiento visual y fonolégico de las representacio-
nes (Baddeley, 1986). Y en el proceso de escritura se in-
cluyen tres componentes basicos: formulacion, ejecucion
y monitorizacion, tal y como puede verse en la figura 2.

El componente de formulacién incluye dos procesos, el
de planificacion y el de traduccion. El proceso de planifi-
cacion hace referencia a la determinacion de las metas,
la busqueda de informacion de acuerdo con dichas me-
tas, y a la organizacion de la informacién recuperada.
A su vez, el proceso de traduccion permite la transfor-
macion de dichas ideas en estructuras linguisticas.

El componente de ejecucidn incluye la programacion o
elaboracion motdrica del resultado del proceso de tra-
duccidn, y su propia ejecucion o realizacion grafica.

Por ultimo, el componente de monitorizacién supone
dos procesos. El primero, la lectura del texto que permite
re-leer y verificar el mensaje durante o después de la
elaboracion del texto. El segqundo proceso es la edicion
que permite detectar y diagnosticar problemas para lue-
go editar una nueva version del mensaje una vez que los
problemas han sido solventados.

En este modelo, de modo similar al modelo de Hayes y
Flower (1996) y sus acotaciones mas recientes (Hayes,
2006), si existe un proceso de monitorizacion, enmarca-
do dentro del proceso general de escribir, que controla y
regula la secuencia de los procesos de escritura (Ala-
margot y Chanquoy, 2001). No obstante, aunque su
nombre, localizacion y funcion es idéntica; su modo de
funcionamiento es radicalmente distinto. Puesto que el
proceso de monitorizacion en el modelo de Kellogg es
cercano al concepto de revision propuesto por Hayes y
Flower (1996), lo que introduce cierta confusion en el
término y en su naturaleza. A pesar de ello, dicho proce-
so controlaria, a través de la relectura y edicion del texto
escrito, la activacién de los procesos de escritura necesa-
rios, bien para la continuacién del texto o para la modi-
ficacion del texto que se ha escrito (Alamargot y
Chanquoy, 2001).

A su vez, la referencia a la dimensidon metacognitiva de
regulacion en este modelo tedrico, esta presente ademas
en el componente de la memoria operativa de control
gjecutivo de procesamiento (Olive, Kellogg, y Piolat,
2008). Esta referencia sirve para utilizar el modelo de
forma aplicada, como componente de intervencion en ni-
flos con TDAH, ya que como conocemos, presentan un
fallo en los procesos de autorregulacion. Y sirve, para
apoyar y desarrollar programas instruccionales que me-
joren la composicién escrita en nifios con TDAH, que
aungue van apareciendo, lo hacen de forma lenta y pro-
gresiva (Reid y Lienemann, 2006). Y que en su progreso
empirico, pueden tener la misma utilidad que muchos
otros programas dedicados a la autorregulacién de las
conductas y otros aprendizajes como las matematicas,
en el caso de nifios con TDAH (Reid, Trout, y Schartz,
2005).

Este modelo tedrico tiene una caracteristica destacable,
y que le hace esencial en sus aportaciones en la escritu-
ra, que se encuentra en su caracter mas especifico, mas
aplicable y que frente al anterior, desde el plano de la
escritura y el TDAH, lo hace por lo tanto, méas contrasta-
ble empiricamente. Esa aplicabilidad, en general, se
concreta en el plano del TDAH, en base a la importancia
que le dedica en su estructura a la memoria operativa,
un problema reconocido y un término importantisimo ac-
tualmente para conceptualizar este trastorno, y que nos
ha servido para desarrollar los posteriores estudios em-
piricos del panorama investigador.

Sin embargo, las relaciones entre composicién escrita y
TDAH se reflejan en otros componentes del modelo, co-
mo por ejemplo la importancia de dos procesos, la pla-
nificacion y la organizacion, con los que el nifio con

FIGURA 2
MODELO DE KELLOGG (1996)
(adaptado de Alamargot y Chanquoy, 2001, pp., 19)
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TDAH tiene problemas evidentes, y la del funcionamiento
del ejecutivo central, también relacionado con el TDAH.
Asimismo, otro aspecto destacable es la monitorizacion,
y en concreto el aspecto de revision de la escritura, por
las posibilidades de intervencion en alumnos con TDAH,
lo que justifica la inclusion mas adelante de algin mode-
lo de revision en la escritura.

Finalmente, con respecto a la ejecucion cobra impor-
tancia y es reconocido el papel de la grafomotricidad en
nifios con TDAH, y la bisqueda de razones para cono-
cer los problemas de motricidad fina de estos nifios
cuando se enfrentan a tareas de escritura, lo que supone
que estos nifios presenten una escritura menos legible,
con una menor organizacion y estructuracion espacial
(Adi-Japha et al., 2007; Tucha y Klaus, 2004).

MODELOS ESPECIFICOS DE REVISION EN ESCRITURA
Una vez revisados los modelos de escritura en general,
parece adecuado ver algin modelo especifico de revi-
sion de la escritura. Con el objetivo de conocer en con-
creto este proceso y su papel en relaciéon con el TDAH y
las DA en escritura. Por estos motivos, vamos a situar te-
oricamente los modelos especificos de revisién, ponién-
dolos en relacién con el TDAH. Del mismo modo, estos
modelos serviran de justificacion para extraer conclusio-
nes relativas a la intervencion textual.

Modelo de Scardamalia y Bereiter (1985)

La utilidad de la revision como forma de instruccion en la
escritura, se ve facilmente a través del modelo de Scarda-
malia y Bereiter. Puesto que estos autores realizaron la pro-
puesta de un proceso técnico o procedimiento de revision,
de facil ensefianza a los escritores y mas concretamente a
los escritores que no realizan revisiones espontaneas.

Este proceso de revision, presumiblemente, no lo utilizan
los alumnos con TDAH por ejemplo, y puede servirles con
la instruccion adecuada para aumentar este proceso. M&-
xime, cuando el entrenamiento y el funcionamiento del
proceso de revision, en este modelo, se realiza a través de
un procedimiento de auto-regulacién compuesto por tres
operaciones mentales recursivas; que se pueden encade-
nar de forma que interactian a lo largo de todo el perio-
do de revision. Las operaciones cognitivas implicadas en
la revisién son la comparacion, el diagnéstico y la accion,
dando lugar al procedimiento CDO (comparar, diagnosti-
car, operar) (Arias y Garcia, 2008).

Segln su modelo general de escritura (Bereiter y Scar-
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damalia, 1987), se construyen y almacenan en la memo-
ria a largo plazo dos representaciones mentales del tex-
to, una del texto elaborado y otra del deseado. Por lo
gue es necesaria la activacién del proceso CDO cuando
se percibe un desequilibrio entre estos dos textos. Las
tres operaciones bésicas del proceso CDO se llevan a
cabo en el siguiente orden: primero, la accién de com-
parar que evalla las discrepancias entre ambos textos,
la accion del diagndstico que determina la naturaleza
del problema, asi como las posibles correcciones; para
finalizar la accion ejecuta las correcciones deseadas con
el apoyo de otros dos componentes: la seleccién de la
estrategia necesaria para resolver los problemas, y la
generacion de los cambios en el texto.

Debemos reflexionar sobre las operaciones propuestas
en el modelo, y son operaciones que cualquier escritor
experto hace de forma automética. Sin embargo, el nifio
con TDAH no tiene esos procesos de autorregulacion ac-
tivados, y de ahi la importancia de las aportaciones rea-
lizadas en los nifios con este trastorno del desarrollo por
Scardamalia y Bereiter (1985).

Aunque su proceso se pueda considerar mas como una
técnica que facilita la revision que como un modelo ex-
plicativo. Este modelo puede servir como técnica para
hacer explicitas las operaciones de revision y ensefiarlas
una a una, para después integrarlas y facilitar el uso y
aprendizaje de este proceso de revision, como una técni-
ca tan importante, por ejemplo, en alumnos con las ca-
racteristicas del TDAH. Sin embargo, no existen estudios
instruccionales que utilicen esta estrategia en nifios con
TDAH, aunque hemos comprobado que las bases teori-
cas parecen evidentes (Rodriguez y Garcia, 2006; Ro-
driguez et al., 2009).

Sus aportaciones son significativas al precisar la defini-
cién de los subprocesos inmersos en la revisién textual:
se describen dos subprocesos de evaluacion (comparar y
diagnosticar) y la modificacion del texto que implica dos
acciones (la seleccion de la tactica de correccion y la ge-
neracion de cambios en el texto).

Modelo de revisién de Butterfield et al.

El modelo anterior especifico de revision, proponia una
instruccion basada en la auto-regulacion. En este modelo
de revision, propuesto por Butterfield, Hacker, y Albert-
son (1996), se distinguen dos componentes interactivos:
el contexto y el sistema cognitivo y metacognitivo como
puede verse en la figura 3. Estamos pues, cercanos a
otra de las formas de intervencion mas trabajadas esco-
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larmente en el TDAH, los tratamientos cognitivos-conduc-
tuales. Asimismo, se considera como una versiéon moder-
nizada del modelo de Hayes et al., (1987) sobre
escritura.

El componente contextual, comprende los problemas tan-
to retdricos como del texto. El espacio en la memoria a
largo plazo, la cual relaciona los problemas retoricos, per-
mite la especificacion del tema, la audiencia y la cantidad
de texto a revisar. El sistema cognitivo/metacognitivo
comprende la memoria operativa y la memoria a largo
plazo. El procesamiento premeditado tiene lugar en la me-
moria operativa y corresponde con las etapas propuestas
por Hayes et al., (1987): representacion de problemas re-
toricos y textuales, deteccion y diagnéstico de los proble-
mas del texto, y estrategias para resolver las discrepancias
detectadas. Estos pasos estan limitados por la capacidad
de la memoria operativa, con lo que si hubiera una capa-
cidad limitada o de un uso poco €ficiente 0 no estratégico
de la misma (caso de los nifios con TDAH) supondria pro-
blemas en ese proceso de revision (Vanderberg y Swan-
son, 2007). Finalmente, la memoria a largo plazo se
utiliza principalmente para liberar recursos de la memoria
operativa (Chanquoy, 2001).

A nivel cognitivo, son muchas las demandas que se exi-
gen, ya que se deben retener tanto el conocimiento como
las estrategias y representaciones del texto revisado, lo
que puede suponer una complejidad a los alumnos con
TDAH y DA, a la hora de realizarlo y que puede reper-
cutir en la omision del proceso y por lo tanto en una es-
critura de peor calidad. En este nivel, se describen tres
categorias de conocimiento: conocimiento del tema, co-
nocimiento lingiistico donde se incluyen las reglas y su
uso convencional, y por Ultimo, el conocimiento del pro-
ceso de escritura.

Las estrategias de evaluacion permiten al escritor releer
los fragmentos conflictivos, recordar el texto previo, ha-
cer predicciones sobre el posible texto futuro y comparar
ideas; del mismo modo que las estrategias de control
permiten al escritor resumir y/o clarificar la informacion
textual y corregir el texto. Los modelos del conocimiento,
la comprension de las estrategias y los conocimientos se
ubican en el nivel metacognitivo del modelo de revision.
La comprension de las estrategias por parte del escritor,
le permite conocer cuando, dénde, cbmo y porqué usar,
evaluar y controlar las estrategias cognitivas. En suma,
la evaluacién y el control son entendidos de esta forma
como procesos automaticos almacenados en la memoria
a largo plazo (Alamargot y Chanquoy, 2001).

CONCLUSIONES

En este estudio se hace un recorrido teorico por la com-
posicion escrita y la revision de la escritura, desde el
punto de vista de los principales modelos tedricos. A esta
vision sintética de esos dos constructos, le hemos afiadi-
do una serie de conexiones y reflexiones sobre su aplica-
bilidad con el TDAH. Con esta visién sintética y
comparativa, hemos explicitado desde diferentes puntos
de vista algunas relaciones existentes entre el TDAH, y la
composicién escrita de forma general, y la revision de la
escritura en particular.

En un primer momento, cabe destacar la evolucién de
los modelos de escritura, ejemplificada con las continuas
revisiones realizadas al modelo de Hayes que se presen-
t6 en 1980, se reconceptualiz6 en 1996, y actualmente
fue acotado en 2006. Incorporando conceptos y hacien-
do una revisién de los aspectos méas destacados en su
modelo, y que por el desarrollo de la investigacién van
ganando en importancia (Hayes, 2006).

Uno de los elementos que ha ido cobrando importan-
cia, y se destaca en esta Ultima revision, y que en el mo-

FIGURA 3
MODELO DE REVISION DE BUTTERFIELD,
HACKER & ALBERTSON (1996)
(Adaptado de Alamargot & Chanquoy, 2001, pp. 110)

CONTEXTO SisTEMA COGNITIVO/METACOGNITIVO

Problema

retérico Memoria a largo plazo del revisor

M S —/ C
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Audiencia N conocimiento estrategias N
. | Tema Pensar
Importancia Lenguaje y escritura Leer T
T Niveles de evaluacién Escribir R
A o o
R —
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v z Tema 4——T—» Pensar R
A Lenguaje y escritura Leer
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ser revisado

L
. Representacion
Género del texto a revisar
Unidades lexicales Formato, tema, género, audiencia,
. unidades lexicales y sintacticas,
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sintécticas importancia
Proposiciones
Coherencia y

Formato

A
Memoria de trabajo del revisor

Representacién del problema Lectura para representar y

retorico, esquema, y niveles de | comprender el texto actual.
evaluacion del texto.

Deteccion y diagnéstico de Seleccionar, modificar y crear

problemas en el texto estrate gias para revisar el
representado. texto representado

Traducir las revisiones desde el texto representado al texto actual

217



delo inicial de Hayes (1980) no aparecia, es el papel de
la memoria operativa. Este constructo, a la par que crece
su interés desde el punto de vista de la composicién es-
crita, desarrolla su importancia dentro de la conceptuali-
zacion y las dificultades del TDAH. Ademas de aparecer
reflejado, de alguna forma, en el modelo teérico més vi-
gente actualmente en TDAH, como es el modelo de inhi-
bicion conductual (Barkley, 2007).

Por otro lado, y aunque desde diferentes puntos de vis-
ta, el modelo de Hayes, incide en los aspectos metacog-
nitivos y la recursividad del proceso, acentuando la
importancia de la autorregulacion en la composicion es-
crita. Conocida de sobra la importancia de la autorregu-
lacion en el TDAH, podemos establecer aqui otro
vinculo, que ayude a desarrollar la instruccién de la
composicién escrita en nifios con TDAH, y aunque ya
existen aproximaciones empiricas al respecto, no con la
frecuencia y cantidad esperada (Reid y Lienemann,
2006; Reid, Trout, y Schartz, 2005). A su vez, Hayes en
su Ultima revision y de cara a la instruccién en escritura,
destaca la planificacion como estrategia importante a
desarrollar y que sirve en concreto para los alumnos que
por excelencia no planifican sus tareas y conducta, el ni-
fio con TDAH (Re, Pedron, y Cornoldi, 2007).

Finalmente otro de los nexos, entre composicién escrita
y TDAH, que proporciona el modelo de Hayes, reside en
la dimension del contexto de la tarea, y los factores am-
bientales, que tanta importancia tienen en el desarrollo
de las actividades escolares en los nifios con TDAH, y a
tener mas en cuenta por lo tanto cuando esas activida-
des son de escritura. Asimismo, este aspecto, referido al
contexto de la tarea, lo destaca el autor en su dltima re-
visién, a través de la teoria de la actividad (Hayes,
2006). Por lo tanto, en estas Ultimas acotaciones de su
modelo, destaca tres aspectos, que pueden contrastarse
con dificultades evidentes en el TDAH, como son la me-
moria operativa, la planificacion de las tareas y los as-
pectos ambientales y contextuales.

La importancia destacada de la memoria operativa en
el modelo de Hayes, se hace evidente en el segundo de
los modelos analizados, el modelo de Kellogg (1996).
Incorporando este autor, la arquitectura de la memoria
operativa dentro del modelo, y dandole dentro de la
composicién escrita una importancia definitiva, como
también sucede y hemos visto, en el continuo del TDAH
(Olive, Kellogg, y Piolat, 2008; Presentaciéon y Siegent-
haler, 2005; Riccio, Homack, Jarratt, y Wolfe, 2006;
Vanderberg y Swanson, 2007). Pero la importancia de
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este modelo en relacion al TDAH, da un paso mas con la
incorporacion del ejecutivo como uno de sus componen-
tes en el proceso de escritura, integrandolo de esta ma-
nera, con el procesamiento de la informacion y la
arquitectura de la memoria operativa (Olive, Favart, Be-
auvais, y Beauvais, 2009). Con todo esto tenemos un
modelo que puede ser contrastable empiricamente, y que
sera necesario en un futuro inmediato.

Por otro lado, hemos analizado brevemente dos mode-
los de revisidn en la escritura Scardamalia y Bereiter
(1985) y Butterfield, Hacker y Albertson (1996). Princi-
palmente destacamos su importancia, en relaciéon a la
instruccion en composicion escrita, y las perspectivas fu-
turas de las técnicas y estrategias que desprenden, de
cara a la aplicacién en TDAH.

Ademés, cada uno de los modelos se relaciona con dos
de las propuestas mas utilizadas de intervencion en
TDAH, los programas de autorregulacion y los cognitivo-
conductuales. Sin embargo, estas relaciones teoricas, no
se traducen de momento en aplicacion instruccional de
este proceso, en la composicién escrita de alumnos con
TDAH, aunque las implicaciones parecen evidentes y la
investigacion futura deberia rellenar este vacio (Garcia y
Rodriguez, 2007; Rodriguez y Garcia, 2007). La rela-
cion entre los modelos de escritura y de revision del
mensaje escrito, y los constructos que actualmente se
consideran esenciales en el TDAH, tales como memoria
operativa, atencion, planificacion y autorregulacion, pa-
rece evidente entre todos los modelos vistos. Ademas, la
revisién de los mismos va acentuando mas el protagonis-
mo de estos constructos en el desarrollo empirico. Es 16-
gico desde el punto de vista tedrico, por lo tanto, que los
problemas que presentan los nifios con TDHA, se hagan
perceptibles cuando se enfrentan a tareas de composi-
cién escrita (Garcia, Rodriguez, Pacheco, y Diez, 2009).

Haciendo recopilacion y considerando el modelo tedri-
co de Barkley sobre TDAH, existen ciertas analogias y
semejanzas con los expuestos en éste. Solo quedaria
confirmar la comorbilidad entre TDAH y DA en escritura,
y evidenciarla desde el punto de vista empirico, si bien
se precisaran mas conocimientos —estudios experimenta-
les y de intervencion-para comprender su naturaleza.

En cuanto a las perspectivas futuras, solo quedaria
abogar por un modelo teérico integral que conjugue
TDAH y DA en escritura, y que sirva como base tedrica
fuerte sobre el que construir estudios empiricos contrasta-
bles, o por lo menos aproximaciones para posteriormen-
te validarse, del mismo modo que se estan realizando en
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otras competencias escolares como la lectura (Miranda,
Soriano, y Garcia, 2006; Presentacion y Siegenthaler,
2005).
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todos los lados y de todo tipo, siendo las méas

usuales las relativas al estatus cientifico de la teo-
ria psicoanalitica y a la eficacia de su técnica psicotera-
péutica. Sin embargo, la critica fundamental, dirigida a
su papel como institucion social y planteada desde una
perspectiva antropologica, no habia tenido lugar hasta
ahora, hasta la aparicién del libro de Juan B. Fuentes,
catedratico de antropologia filosofica de la Universidad
Complutense de Madrid.

Se trata de una critica dirigida a lo que hace el psicoa-
nalisis, empezando por Freud, ante la desmoralizacion
de los individuos resultante de la disolucién de la vida
comunitaria en su transicion e instalacion en la sociedad
moderna, caracterizada por una forma de vida sin el
sentido comunitario atenido a las relaciones sociales
concretas de los individuos. La situacién en la que esta-
ria el paciente freudiano seria de desarraigo y flotacion,
en una sociedad donde priman las relaciones sociales
abstractas, debidas a la “gran transformacion” operada
por la légica del mercado. El paciente freudiano no deja
de estar en una oscilacion ambivalente en la que, por un
lado, se da el anhelo Ultimo por restaurar su vida fami-
liar y comunitaria, con la fuerza y el sentido de respon-
sabilidad moral para llevarlo a cabo y, por otro, una
tendencia psicoldgica a desentenderse de todo esfuerzo
moral en tal sentido. Lo que hace el psicoanalisis es “en-
redar” al paciente por este lado del desentendimiento
moral y de disipacion de la responsabilidad personal en
restaurar su vida interpersonal, familiar y comunitaria.

Esta es la impostura freudiana: convertir la situacion
del paciente en un supuesto conflicto inconsciente, meta-
psicoldgico, universal y abstracto, abstraido de su situa-
ciéon concreta y del problema de fondo (anhelo
comunitario). De otra manera dicho, la impostura consis-
te en “satisfacer” la tendencia del paciente a desenten-

. reud y el psicoandlisis han recibido criticas por

derse de toda responsabilidad personal, enredandole en
un analisis interminable, como se muestra documentada-
mente en el libro.

Aungue Fuentes se fija sobre todo en el enredamiento
doctrinal de la terapia como anhelo frustrado de vida
comunitaria y como muestra elusiva de la responsabili-
dad personal, cabria ver el propio involucramiento en la
terapia psicoanalitica como ejercicio mismo y encuentro
de la comunidad perdida, en la linea de Gustavo Bueno
al identificar el psicoanalisis como una heteria soteriol6-
gica o comunidad salvifica en analogia con la comuni-
dad de los epicureos. [Gustavo Bueno (1981-1982),
Psicoanalistas y epiclureos. Ensayo de introduccién del
concepto antropolégico de 'heterias soterioldgicas’, El
Basilisco, n° 13, pp. 12-39] Si algo de esto ocurre, con-
firma también de esa manera la tesis de Fuentes acerca
del anhelo buscado por el paciente (satisfecho en parte
en la propia relacion terapéutica) y de la elusion igual-
mente buscada en este caso de responsabilidad personal
(satisfecha por la interpretacion psicoanalitica).

Es interesante alinear aqui otros fenémenos sociales y cli-
nicos como, por ejemplo, la drogadiccion, en la medida en
que, segun parece, el problema deriva de la desintegra-
cion de la vida comunitaria (en este caso, cayendo en la
droga en vez de en el divan psicoanalitico) y la “solucion”
la encuentra el drogadicto en la propia comunidad de “co-
legas”, con sus rituales de tomar la droga, etc., sustitutiva
de la comunidad natural perdida, aun antes, si fuera el ca-
so, de la “comunidad terapéutica” como institucion social.
Esto irfa en la linea de que el problema psicoldgico supone
de alguna manera una busqueda de la comunidad perdi-
da y que la situacion terapéutica es ella misma una solu-
cién siquiera protésica, en la forma de la relacién
psicoanalitica o de una “comunidad terapéutica”, en todo
caso, una solucion sustitutiva mas que restitutiva o restaura-
dora de la responsabilidad moral, pretendida por Fuentes.
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El libro de Fuentes tiene un interés para los psicologos,
mas alla de estar Freud y el psicoanalisis concernidos,
en dos asuntos fundamentales que tienen que ver nada
menos que con la naturaleza de los trastornos psicoldgi-
cos y el papel social de la psicoterapia. Respecto a la
naturaleza de los trastornos, el libro apunta al paso de
la comunidad a la sociedad (segun la distincion debida
a Ferdinand Tonnies en su obra Comunidad y sociedad,
de 1887) y, mas en particular, a la destruccion de aqué-
lla en aras de una sociedad de individuos desarraigados
y flotantes, que van a necesitar de intermediaciones que
suplan el sentido-de-comunidad que proporcionaba pre-
cisamente la comunidad tradicional. Quiere esto decir
que los trastornos psicolégicos no derivarian de supues-
tas averias situadas en el cerebro, la psique o la mente
de los individuos, sino de la situacion de los individuos
dada la “gran transformacion” (en alusion a la obra de
Karl Polanyi, La gran transformacion, de 1944) consis-
tente en la ruptura fundamental que representa el merca-
do auto-regulador en relaciéon con la economia
integrada en las relaciones sociales de las sociedades
tradicionales, para el caso, la comunidad. El ejemplo se-
fialado de las drogas, estudiado por Bruce K. Alexander
(2008), The globalisation of addiction. A study in po-
verty of spirit, Oxford University Press) seria una prueba
mas de esta tesis. Alexander explica el fenébmeno de la
globalizacién de la adiccion en relacion con la “disrup-
cion” (“descolocation”) de la integracion psicolégica
proporcionada por el sentido de pertenencia a una co-
munidad, en referencia a la comunidad aborigen en el
caso canadiense que él estudia en particular.

En relacion con el papel social de la psicoterapia, cual-
quiera de ellas, ya no solo el psicoanalisis, el libro de
Fuentes apunta a su consideracion como un nuevo tipo
de instituciones, y acaso habria que precisar que se tra-
taria de unas “instituciones intermedias” entre las institu-
ciones sociales basicas (econémicas, politicas,
educativas, religiosas, familiares, etc.) y los individuos,
que tratarian de remediar los problemas que éstas crean
y no resuelven, haciéndose necesarias nuevas institucio-
nes como las representadas precisamente por las tera-
pias psicologicas. La cuestion ahora seria si se trata de
instituciones terapéuticas que enredan a los individuos y
les llevan a eludir su responsabilidad y compromisos o
les resitian de cara a la vida con la responsabilidad y
capacidad para hacerse cargo de sus vidas. Los psicolo-
gos mismos sabran qué terapias van mas bien por un la-
do o por otro.
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Resumida asi la impostura freudiana, a su minima ex-
presién, y apuntadas esas implicaciones, se ha de decir
que el planteamiento de Fuentes tiene el alcance de toda
una filosofia de la historia, siendo en realidad Freud el
banco de pruebas, ciertamente, un banco importante en
el que se asienta la modernidad, epitome de la moderni-
dad psicoldgica. El recorrido filoséfico sobre el que se
asienta este “ensafiamiento” con Freud lo desarrolla el
autor en otro trabajo [Juan B. Fuentes, De Kant a Freud:
La formacidn del sujeto modernista en el seno de las cri-
sis romanticas del pensamiento kantiano, enviado para
publicacion]

Esta filosofia de la historia identifica el problema de la
historia universal en las relaciones entre las ideas de
“comunidad” y “universalidad”. La comunidad y la uni-
versalidad estan en el comienzo, génesis y constitucién
interna de las sociedades humanas. Mientras que la co-
munidad es condicidn requerida para ser humano y, por
asi decir, su forma histérica natural (si se permite el oxi-
moron), la universalidad se encuentra en la propia pro-
pagacion y ampliacion de las comunidades mas alla de
si mismas conformando otras comunidades a “imagen y
semejanza” de las anteriores. De todos modos, en térmi-
nos de la historia universal, el autor destaca tres momen-
tos: la antigliedad clasica pagana precristiana, la
civilizacioén cristiana vieja o catélica medieval y la épo-
ca moderna (edad moderna y contemporanea).

Pues bien, el autor privilegia la civilizacion cristiana
vieja o catdlica medieval en tanto es “la Unica civiliza-
cién capaz de conjugar del modo mas equilibrado y lo-
grado posible hasta el presente aquellas dos ideas de
universalidad y de comunidad”, como “comunidad uni-
versal virtualmente ilimitada”, a diferencia de otras que,
cada una a su manera, estan limitadas por un fuerte
grado de abstraccion reductora econdmica de la vida
comunitaria, particularmente la moderna. Por el contra-
rio, las relaciones econdmicas estarian en la civilizacion
cristiana subordinadas e integradas en las relaciones co-
munitarias y en referencia a los cuerpos humanos singu-
lares, irreductibles en su singularidad como personas
corpdreas concretas.

La cuestion es que el proceso de disolucion de la vida
comunitaria tradicional, cuya cumbre estaria en la civili-
zacion cristiana, ocurriria a manos del proyecto de la
modernidad, donde las relaciones humanas y las perso-
nas quedarian subordinadas a las relaciones economi-
cas abstractas, dando lugar asi a individuos
desarraigados y flotantes del tipo de paciente freudiano,



etc. Esta filosofia de la historia, como toda filosofia de la
historia que se precie, no importa su relato mitico, tiene
su pecado original, en este caso, cOmo no, en la citada
abstraccion reductora de las relaciones econdmico-abs-
tractas, cuya caida sera el desgarramiento de la vida co-
munitaria y en su caso la entrada y la caida en la droga,
la institucion psicoanalitica u otras situaciones similares.

La mirada antropol6gica de Fuentes encuentra, en prin-
cipio, en la “rebelion romantica” un aliado critico tam-
bién de la modernidad. En efecto, el romanticismo pasa
por ser una contracorriente de la modernidad y, de he-
cho, hay versiones del romanticismo enteramente afines
al planteamiento de Fuentes [Michael Lowy y Robert Say-
re (2008), Rebelion y melancolia. El romanticismo como
contracorriente de la modernidad, Buenos Aires, edito-
rial Nueva Vision] Sin embargo, Fuentes no se deja en-
gafiar por la rebelién romantica ni la cultura modernista
de vanguardia, dado que se trata de una rebelion ella
misma abstracta, y menudo esteticista, “el arte por el ar-
te”, sin contenido ni proyecto practico restitutivo de la vi-
da comunitaria perdida. Se trata, en realidad, como
dice Fuentes, de “rebeldes sin causa”. En este sentido, la
mirada critica antropolégica de Fuentes no se deja im-
presionar por movimientos aparentemente afines (o al
menos afines hasta cierto punto), como tampoco se deja
seducir por el psicoandlisis, como supuesto procedimien-
to esclarecedor de la psique humana.

Con todo, el planteamiento de Fuentes no deja él mis-
mo de tener un aire romantico, tanto por la critica y re-
belion contra la modernidad como por la afioranza y
reivindicacion de la vida comunitaria, asentada en la
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persona de carne y hueso, las relaciones de vecindario y
la costumbre. Cabria preguntar a Fuentes, y de hecho es
algo que estd por desarrollar en su exposicién hasta
ahora, acerca de si es de esperar una vuelta atras en la
modernidad o, mas probablemente, como seria posible
alguna forma restitutiva de la vida comunitaria en tiem-
pos de los grandes centros comerciales. Por otro lado, su
planteamiento pide una nueva meditacion de la técnica,
situandose frente o en relacion a la de Heidegger, Orte-
ga vy Sloterdijk. Como quiera que fuera, el brillante plan-
teamiento de Fuentes, critico de la modernidad, utiliza la
técnica moderna, siquiera el ordenador e Internet, para
propagar y hacer valer sus razones de la sumamente
original y fundada critica de la modernidad tomando a
Freud como piedra de toque.

Es posible que muchos psiclogos no estén familiariza-
dos con la forma de argumentacién y el vocabulario filo-
séfico de Fuentes, a pesar de que buena parte de su
obra concierne a la psicologia y de hecho fue publicada
en revistas psicologicas (Revista de Historia de la Psicolo-
gia, Psicothema, Spanish Journal of Psychology...). Si
fuera asi, harian bien en desperezarse y en poner en
juego su inteligencia. El libro les llevara por caminos no
transitados que se abren paso mediante una argumenta-
cién y un vocabulario que explota el idioma espafiol de
la forma mas rica, matizada y precisa. A menudo el re-
corrido es en espiral, de manera que cada reiteracion
aflade algo maés, que no sélo completa lo anterior sino
que lleva mas alla el perimetro de la argumentacion. No
se puede razonar sin logos, es decir, sin tener razon ni
las palabras adecuadas.
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Papeles del Psicélogo, 2009. Vol. 30(2), pp. 224-225
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Wilson, B.A., Gracey, F, Evas, J.J. and Bateman, A. (2009).
Neuropsychological Rehabilitation. Theory, Models, Therapy and
Outcome. Cambridge: Cambridge University Press.

Revisado por:
Esperanza Bauselas

europsychological Rehabilitation. Theory, Mo-
N dels, Therapy and Outcome, es un manual publi-

cado en lengua inglesa, del que no existe

actualmente version en castellano, que supone
una sintesis del estado de la cuestion de la Rehabilitacion
Neuropsicologica en el contexto internacional. Es una
obra que esta coordinada por un grupo de autores de
reconocido, relevante y reconocido prestigio internacio-
nal en dicho campo.

El interés por la rehabilitacién neuropsicolégica, ha si-
do tan importante, que han aparecido numerosos articu-
los y libros que han sido publicados en los Ultimos afios,
asi como en la aparicion en 1991, de una revista espe-
cializada en el tema Neuropsychological Rehabilitation.

Nos parece relevante definir qué es la rehabilitacion
neuropsicoldgica, ya que la conceptualizacion y la cre-
encia que se tenga sobre ella, va a condicionar frecuen-
temente los disefios de intervencion.

La rehabilitacién neuropsicolégica puede tener dos ob-
jetivos generales, por tanto: (i) favorecer la recuperacion
de funciones, es decir, la recuperacion de la funcion en
si misma, de los medios, capacidades o habilidades ne-
cesarias para alcanzar determinados objetivos, v (ii) fa-
vorecer la recuperacion de objetivos, trabajar con el
paciente para que pueda volver a alcanzar determina-
dos objetivos usando unos medios diferentes a los utili-
zados antes de la lesién. En el primer caso el objetivo es
la restitucion de la funcién 'y en el segundo el objetivo es
la sustituciéon o compensacion.

Es un libro que combina el rigor cientifico con la practi-
ca clinica profesional desarrollada en el centro Oliver
Zangwill, siendo estructurado en torno a cuatro seccio-
nes que seguidamente esbozamos.

Seccion I: Marco tedrico: (1) Hacia un modelo compren-
sivo de la rehabilitacién neuropsicolégica. () Evidencias
de la efectividad de la rehabilitacién neuropsicolégica.
(Il Establecimiento de objetivos como una via de panifi-
cacion y evaluacion de la rehabilitacién neuropsicolégi-
ca. (IV) El centro Oliver Zangwill acercamiento a la
rehabilitacién neuropsicoldgica.

Seccion II: Grupos de intervencion: (V) El grupo del dafio
cerebral. (VI) El grupo cognitivo, parte 1: Atencion y esta-
blecimiento de objetivos. (VII) El grupo cognitivo, parte 2:
Memoria. (VIII) El grupo del dominio del humor. (IX) El
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grupo del apoyo psicoldgico. (X) Trabajo con las familias
en la rehabilitacion neuropsicoldgica. (XI) Grupo comuni-
cativo. (XII) Proyecto de grupo basado en la practica.

Aunque las evaluaciones y los procesos de rehabilitacion
deben ser individualizados y personalizados, no se pueden
obviar las intervenciones grupales. Las intervenciones gru-
pales, segln Tirapu, Martinez, Casi, Albéniz y Mufioz
(1999) reportan ventajas, tales como: (i) Su idoneidad
cuando el objetivo del tratamiento se centra en conductas
sociales, puesto que la propia situacién de grupo es una si-
tuacion real; con lo que se favorece el aprendizaje y se fa-
cilita, por otro lado, la reproduccién de situaciones sociales
ficticias (role playing), (ii) ser una poderosa fuente de re-
fuerzo, (iii) la presencia de otros miembros con dificultades
similares tranquiliza y desinhibe al sujeto, ademas de ayu-
darle a mejorar su conciencia de enfermedad, (iv) propor-
cionar una amplia variedad de modelos de conducta y de
afrontamiento, factores que mejoran el aprendizaje y la
generalizacion, y (v) suponer un importante ahorro de
tiempo y dinero al posibilitar la atencién simultanea de va-
rios pacientes con uno o dos terapeutas.

Seccién IlI: llustracion de casos: (XIIl) Peter: Exito de la
rehabilitacion tras un severo dafio cerebral seguido de
complicaciones cerebrovaculares. (XIV) Lorna: Aplica-
cién de modelos de lenguaje, calculo y memoria en una
rehabilitacion holistica: Desde la disfasia y discalculia a
la independencia en las habilidades de cocina y viaje.
(XV) Caroline: Tratamiento del trastorno de estrés pos-
traumético después de un dafio cerebral. (XVI) Rehabili-
tacion vocacional interdisciplinar dirigido hacia el dolor,
fatiga, ansiedad e impulsividad: Yusuf y sus nuevas re-
glas para los negocios y la vida. (XVII) Judith: apren-
diendo a hacer cosas “at the drop of a hat”:
Experimentos comportamentales para explorar y cam-
biar el significado en la actividad funcional significativa.
(XVII) Simén: Dafio cerebral y la familia, la inclusién de
nifios, miembros de la familia y sistemas mas amplios en
el proceso de rehabilitacion. (XIX) Adam: Extendiendo
el entorno social terapéutico en la rehabilitaciéon comuni-
taria de un cliente con afasia y apraxia severa. (XX)
Malcolm: Afrontando los efectos del sindrome de Balint y
la desorientacion topografica. (XXI) Kate: Recuperacion
cognitivo y emocional adaptado en un mujer joven quien
era insensible durante varios meses.



El estudio de casos es una forma privilegiada en la in-
vestigacion ideografica. La idea del estudio de casos re-
presenta una parte importante de la metodologia que los
médicos usan para recabar y diseminar informacion. Se
caracteriza por implicar un estudio intensivo del sujeto y
por basarse en la historia clinica del mismo. Al no tener
ningun tipo de control, no permite establecer relaciones
ni generalizaciones. Sin embargo, puede aportar algin
tipo de informacion para que surjan hipétesis o se revi-
sen conocimientos ya establecidos.

Seccion 4: Los resultados: (XX) ¢Es este acercamiento efec-
tivo? Resultados y evidencias del Centro Oliver Zangwill.

No podemos negar que evaluar la efectividad de un pro-
grama de rehabilitacion neuropsicoldgica es algo comple-
jo. Este tipo de estudios conlleva importantes dificultades de
tipo metodologico. Asi, por ejemplo, no podemos apoyar
la eficacia de una terapia si no se ha puesto a prueba con
diferentes tipos de pacientes, déficits, tiempos de aplica-
cion. Generalmente no se cuenta con este tipo de datos vy,
por tanto, sélo es posible afirmar o negar su eficacia para
determinadas circunstancias. A la hora de evaluar la efica-
cia de cualquier intento de intervencién, deben ser tomados
en cuenta varios factores (Junque y Barroso, 1994): (i) Las
diversas variables del sujeto pueden determinar el resulta-
do de un programa de rehabilitacion: Edad, naturaleza de
la lesién, tiempo, lateralidad, motivacion. Es extremada-
mente dificil poder seleccionar grupos de sujetos homogé-
neos en todas estas variables, y al mismo tiempo, un
nimero de grupos suficiente como para generalizar los re-
sultados a diferentes condiciones. (ii) Una alternativa ha si-
do la utilizacion de disefios N=1, con los consiguientes
problemas de control y generalizacion. (iii) Otra alternativa
es la realizacion de estudios multicentros. En este caso, los
problemas de homogeneidad de criterios constituyen la
principal dificultad. Por otro lado, a la hora de seleccionar
la variable dependiente debe tenerse en cuenta que ésta
debe ser realmente significativa, de verdadero valor para
la adaptacion del paciente a su medio. Ademas, deben re-
alizarse tanto evaluaciones tempranas como estudios de
seguimiento prolongados, s6lo asi podremos comprobar si
el efecto de la intervencion se produce tempranamente o si
se mantienen en el tiempo. (iv) Otro factor a considerar es
el propio proceso de rehabilitacion. Las intervenciones tera-
péuticas no son simples, por lo que variantes en los compo-
nentes del programa pueden da lugar a resultados muy
diferentes. La evaluacion de un programa debe, ademas,
permitir aislar cuales son los componentes mas efectivos del
mismo y contar con procedimientos de control que permi-
tan la eliminacion de efectos no especificos: préactica, entre-
namiento de los terapeutas, empatias. Finalmente, es
necesario evaluar la relacion costo — beneficio y demostrar
que el programa de rehabilitacion permite obtener unos re-
sultados que van mas alla de los obtenidos con las atencio-
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nes estandar que suele recibir un paciente. En el ambito de
la neuropsicologia, tradicionalmente la evaluacion de los
programas de rehabilitacion se ha basado en contrastar
los resultados de la evaluacién neuropsicolégica, que se re-
aliza inicialmente, con la evaluacion realizada a posteriori
(Ledn Carrion y Machuca, 2001).

Para disefiar, desarrollar y aplicar un programa de Reha-
bilitacion Neuropsicoldgica es necesario contar con la co-
laboracién de un equipo multiprofesional de especialistas,
que permitan y contribuyan al desarrollo de una rehabilita-
cion integral y armonica, de ahi que Neuropsychological
Rehabilitation esté especialmente dirigido a diferentes es-
pecialistas que participan o deben participar en el mismo:
(i) Psicologo, cuya intervencion va dirigida a la intervencion
sobre los trastornos psicolégicos derivados de dafio cere-
bral (trastornos depresivo, de ansiedad, de personalidad,
habilidades sociales...); (ii) Psicopedagogo, responsable
del disefio y desarrollo de programas de rehabilitacion
multidisciplinares que se aplicaran en ambitos: Trastornos
cognitivos, conductuales y emocionales; (iii) Logopeda, co-
mo responsable de la evaluacion y rehabilitacion de tras-
tornos de habla y de lenguaje, fundamentalmente
originados tras dafio cerebral adquirido; (iv) Neurélogo,
responsable del aspecto médico-bioldgico de la afectacion;
(v) Fisioterapeuta, como encargado de la evaluacién y re-
habilitacion fisica de los trastornos motores originados tras
el dafio cerebral; (v) y otros profesionales como, terapeutas
o trabajadores sociales.
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VI JORNADAS DE LA ASOCIACION ESPANOLA DE TERAPIA COGNITIVO-CONDUCTUAL SOCIAL

Catedratico de Psicologia Clinica de la Universidad de Londres

CONFERENCIAS:

"Controversias en el tratamiento del trastorno limite
de malidad"

Dr. Caballo

“Terapia Cognitivo-Conductual en hipocondria”
Dra. Dolores Avia

TALLERES:

“Intervencion en trastorno por deficit de atencion
con hiperactividad”
Dra. Isabel Orjales
“Avances en el tratamiento de la d ion infantil”
Dra Victoria delBario

infantil”®
Dra. Azucena Garcia Palacios
i Dl vidad tivos” “Psicofarmacalogia para clinicos”
Intervencitn psico gn:laenr. os paliativos Dr: Josi Masta Uncal
“H papel de la autoatencion en los modelos de la
Psicopatologia v en las strate@ de intervencion”
Dr. Francisco

“Buen o mal prondstico: Diferentes variables
a tener en cuenta en el desarrolio terapéutico”™

Virginia Ana M? Antona y Cibeles Ruiz
MESAS REDONDAS:

"hte!'.v‘endﬁn en salud”
NW Roorguez y
Dra. M2 Véazquez Rodriguez
“¢Cémo la Terapia Cognitiva mgt_i‘rﬁr.a los procesos

“Tratamiento Cognitivo-Conductual de la fobia social”
Bas Maestre

oot

< Dr.

Juan Antonio Hernéndez Tamames y Dra. Verania Andrés

*Intervencion en disfunciones sexuales”
Yolanda Sato

“Tratamiento del trastorno paranoide.”
Rafael Romero

“Avances en el tratamiento del trastorno
“Tratamiento Cognitivo-Conductual de la

obsesivo compulsivo”
Rocio
an: n
Coordinadora: Dra. W
a1 :

“La importancia de la metacognicion y los sesgos
cognitivos en los trastornos de ansiedad”
Leal y Rubén Sanz
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REVISTA DE PSICOLOGIA

Jadas les nimeras publicadas
en la web!

ittp://www.cop.es/infocop
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FACULTAD DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA SALUD

FORMACION DE POSTGRADO: MASTERES OFICIALES
CURSO 2010-2011

[0 MASTER UNIVERSITARIO en Psicologia de la Salud (120 ects; 32 edicion)

[0 MASTER UNIVERSITARIO en Educacién y Rehabilitacién de Conductas Adictivas (60 ects; 6 edicion)
[0 MASTER UNIVERSITARIO en Psicologia Juridica (60 ects; 3%dicion)

[0 MASTER UNIVERSITARIO en Musicoterapia (60 ects; 5%dicién)

[0 MASTER UNIVERSITARIO en Intervencion Logopédica Especializada (60 ects; 4%dicion)

[ MASTER U. en Atencioén Integral a la persona con Discapacidad Intelectual (60 ects; 32 edicion)

f % Universidad

n Catolica

7 de Valencia
San Vicente Martir

Formacion dirigida a psicélogos

Decreto 44/2006 de 31 marzo y Decreto 2008/4673 de 10 de Abril

Oficinas de Informacién: C/ Guillem de Castro, 106. Valencia - C/ Sagrado Corazén, 5. Godella (Valencia)

Tfno. 902 3000 99 https://lwww.ucv.es/estudios_5_psicologia.asp e-mail: ucv@ucv.es

Psycholagy in Spain es una revista electrdnica publicada anualmente

PSYCHOLO GY por ¢l Consejo General de Colegios Oficiales de Psicélogos.

Su objetivo s difundir en lengua inglesa lo mejor psicologia espafiola
publicada en los revistas del COP.

Sy
Py Lo seleccion de articulos es realizada por un Consejo Editorial
walificado formado por varios de los especialistas mds prestigiosos de
& lo psicologia espadiola, académica y profesional.

REVISTA ELECTRONICA DE PSICOLOGIA
By ATMATESY 1 0 OEyATSP I BCOIT
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Papeles del Psicologo

La revista Papeles del Psicologo pu-

blica trabajos referidos al campo pro-
fesional de la psicologia, principalmente
en su vertiente aplicada y profesional.

Los trabajos habran de ser inéditos y
los derechos de reproduccion por
cualquier forma y medio son de la Revista.

La preparacion de los originales ha

de atenerse a las normas de publica-
cion de la APA (Manual de publicacion
de la APA, quinta edicién, 2001). Algu-
nos de los requisitos basicos son:

Las citas bibliograficas en el texto se
haran con el apellido y afio, entre parén-
tesis y separados por una coma. Si el
nombre del autor forma parte de la na-
rracion se pone entre paréntesis sélo el
afio. Si se trata de dos autores se citan
ambos. Cuando el trabajo tiene mas de
dos y menos de seis autores, se citan to-
dos la primera vez; en las siguientes citas
se pone s6lo el nombre del primero se-
guido de “et al” y el afio. Cuando haya
varias citas en el mismo paréntesis se
adopta el orden cronolégico. Para identi-
ficar trabajos del mismo autor, o autores,
de la misma fecha, se afiade al afio las le-
tras a, b, ¢, hasta donde sea necesario, re-
pitiendo el afio.

Las referencias bibliograficas iran alfa-
béticamente ordenadas al final siguiendo
los siguientes criterios:

a) Para libros: Autor (apellido, coma e
iniciales de nombre y punto. En ca-
so de varios autores, se separan con
coma y antes del altimo con una
“y”), aflo (entre paréntesis) y punto;
titulo completo en cursiva y punto.
En el caso de que se haya manejado
un libro traducido con posterioridad
a la publicacion original, se afiade
entre paréntesis “Orig”. y el afio.

b) Para capitulos de libros colectivos:
Autor (es); afio; titulo del trabajo
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que se cita y, a continuacion, intro-
ducido por “En” las iniciales del
nombre y apellidos del director (es),
editor compilador(es), el titulo del
libro en cursiva y, entre paréntesis,
la paginacion del capitulo citado; la
ciudad y la editorial.

c) Para revistas: Autor: titulo del articu-
lo; nombre de la revista completo en
cursiva; volimen en cursiva, nime-
ro entre paréntesis y pagina inicial y
final.

Los trabajos tendran una extension

méaxima de 6000 palabras (que in-
cluird las referencias bibliograficas, figu-
ras y tablas), en paginas tamafio DIN-A4
con 40 lineas y tipo de letra Times New
Roman cuerpo 12, con interlineado nor-
mal por una cara, con margenes de 3
cms y numeracién en la parte superior
derecha.

La primera pagina debe contener : titu-
lo en castellano e inglés. Nombre, apelli-
dos, profesion y lugar de trabajo de cada
autor. Nombre y direccion del autor al
que dirigir la correspondencia. Teléfono,
Fax, Correo electronico de contacto. La
segunda pagina ha de incluir un resumen
de no mas de 150 palabras en castellano
e inglés.

Papeles del Psicélogo acusara recibo in-
mediato de todo articulo recibido. Los
originales no seran devueltos ni se man-
tendré correspondencia sobre los mis-
mos. En un plazo méaximo de 90 dias se
contestara acerca de la aceptacion o no
para su publicacion.

Todos los documentos que publique
Papeles del Psicologo seran previamente
evaluados de forma andnima por exper-
tos, para garantizar la calidad cientifica
y el rigor de los mismos, asi como su
interés practico para los lectores. Podri-
an no ser evaluados aquellos trabajos
empiricos y de corte experimental, mas

apropiados para las revistas especializa-
das; manuscritos cuyo estilo de redac-
cion fuese también muy especializado y
que no se ajustase al amplio espectro de
los lectores de Papeles del Psic6logo;
originales que abordasen cuestiones que
hubieran sido ya recientemente tratadas
y que no ofrecieran contribuciones rele-
vantes a lo publicado; o trabajos cuya
redaccion no estuviera a la altura de la
calidad exigible.

Los trabajos seran enviados a través de
la pagina web de la revista: www.pape-
lesdelpsicologo.es (siguiendo las instruc-
ciones que se encuentran en el apartado
“envio originales”). Su recepcidn se acu-
sara de inmediato y, en el plazo mas bre-
ve posible, se contestard acerca de su
aceptacion.

Los trabajos sometidos a revision para
Papeles del Psicologo podran abordar
cualquiera de las siguientes cuestiones:

I Implicaciones practicas de investiga-
ciones empiricas (investigacion +
ejercicio profesional); implementa-
cion de cuestiones generalmente ig-
noradas por los investigadores.
Investigacion y desarrollo; desarrollo
e innovaciones (I+D+1) (soluciones
précticas novedosas o de eleccion en
areas especificas); evaluaciones (ana-
lisis y critica de tendencias emergen-
tes, desde la perspectiva de su
aplicacion practica).

01 Revisiones, estados de la cuestion,
actualizaciones y meta-analisis de te-
maticas de la Psicologia aplicada.

[ Contraste de opiniones, debates, po-
liticas profesionales y cartas al editor
(Forum).

Por otra parte, el Comité Editorial po-
dra encargar trabajos especificos a auto-
res reconocidos o proponer nimeros
especiales monograficos.
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