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LA DIMENSION INSTRUCTIVA

DE LA ORIENTACION: EL ORIENTADOR COMO
FACILITADOR DE LOS PROCESOS

DE APRENDIZAJE

Marfa Luisa Rodriguez Moreno

RESUMEN

Este articulo intenta poner al alcance de los profesionales espaiioles los ulti-
mos hallazgos de la corriente del consejo orientador aplicados a las casufsticas
varias (que presenta o puede presentar la intervencidn psicopedagégica en alum-
nos de cualquier nivel. En este caso concreto se hace mencidn sintética de las
aportaciones de Jack Martin y su equipo, quienes convienen que un modelo de
orientacién o consejo instructivo es €l ideal para su aplicacién en las aulas. Este
modelo tiene tres componentes {estructural, intencional y funcional} y se desa-
rrolla bajo el marco de referencia de la programacién por objetivos.

El articulo aplica el modelo a la orientacién preventiva que habria que organi-
zar en el case de intentar prever las dificultades del aprendizaje (concretamente
de los aprendizajes lingfiisticos) para que el lector pueda comprender el funcio-
namiento v la utilizacién de tal paradigma. Las obras de J. Martin y de B. A,
Hiebert son aiin casi desconocidas en nuestro contexto, y pueden suponer un
paso adelante en dmbitos orientadores que tengan la facilidad de trabajar en
equipo.

ABSTRACT

This article attempts to present Spanish professionals with the latest discove-
ris in the field of orientation and guidance applied to the various casuistries that
psychopedagogic treatment can present with pupils at any level. In this specific
case we synthetically mention the contributions of Jack Martin and his team who
believe that an instructional orientation or counseling model is the best for its
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application in the classroom. This model has three components {structural, func-
tional and intentional) and is developed within the frame of reference of pro-
gramming based on objectives. ‘

This article applies this model to the preventive orientation that should be or-
ganised in the case of attempting to foresee learning difficulties {in this case lan-
guage learning difficulties) so that the reader can understand how the paradigm
works and its use. The work carried out by J. Martin and B. A. Hiebert is prac-
tically unknown in our context, but it can mean a step forward to those circles
of orientation specialists who have the opportunity of working as a team.

EL ORIENTADOR ANTE EL DIAGNOSTICO
DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

Los problemas del aprendizaje varian segin el tipo y la gravedad y es-
tan relactonados con la aptitud mental limitada, problemas de tipo emao-
cional y social, desajustes sensoriales y dificultades para aprendizajes cs-
pecificos, ademds de la falta, en muchas sociedades, de la igualdad de
oportunidades educativas (Pasquasy, 1969). Cualquier pedagogo, orien-
tador, psicélogo o educador especial conoce que antes de proceder a la
correccidn o terapia de las dificultades del aprendizaje hay que recurrir
a su diagnosis previa. Las estrategias diagnésticas deberdn: 1. determi-
nar que ¢l problema existe; 2. diagnosticar psicopedagdgicamente su na-
turaleza, ya sea analizando el proceso mental y los logros del alumno,
ya sea realizando un andlisis de tareas segmentando el proceso diagndstico
en subsecuencias {Bush-Waugh, 1982, p. 49 ss.) o usando un proce-
dimiento sintetizador de ambos (Lerner, 1976, p.108 ss.); 3. determi-
nar los correlatos fisicos —visuales, auditivos, de orientacidn especial,
lateralidad, hipercinesia, imagen corporal, desnutricidn—, ambientales
—traumas, presiones familiares, bilingiliismo, privacién sensorial, falta
de escolaridad— y psicolégicos —distracciones, desérdenes de la aten-
cién, lentitud en la interpretacién de los conceptos verbales o no verba-
les, pobreza para organizar y generalizar, dificultades expresivas, me-
moria auditiva y visual infima, etc.— que enmarcan el problema; 4. for-
mular hipdtesis diagndsticas; 5. planificar un programa de educacién indivi-
dualizada (Faas, 1980, p. 37 ss., recomienda que este contenga como
minimo el estudio de: @} nivel de dominio actual, al iniciar €l programa
reeducativo; b} estimaciones no estandarizadas; ¢) estimaciones estanda-
rizadas; d) dreas de educacion especial que abarquen técnicas para la lec-
tura, la aritmética, la expresién oral y escrita, ¢l desarrollo perceptivo
y motor {fino y grueso) y sociales; ) ¢l estilo del aprendizaje; f) los ob-
Jetivos a largo y a corto plazo; y g) la educacidn especifica y el apoyo
de los servicios de referencia); 6. usar estrategias clinicas de enseftanza pa-
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ra cumplimentar estos programas personalizados (Lerner, 1976, p. 104
ss.); v 7. evaluarlo mediante técnicas cientificas y de seguimiento.

LA FUNCION DE LA ORIENTACION
EN EL DISENO DE PROGRAMAS
REEDUCATIVOS COMPENSADOS

La piedra angular del proceso orientador es la relacién personalizada
y la comunicacion, que debe estar estructurada dentro de un marco de
referencia psicolégico y de aceptacién positiva del orientado. Algunas
de las técnicas de la orientacién pueden transferirse a la ensefanza co-
rrectiva y terapéutica, adecuadamente adaptadas a los casos especificos
(ver Otto-Smith, 1980, pp. 56-57):

— Abandonar la actitud autoritaria.

— Comunicar, transmitiendo actitudes y sentimientos.
— Hacer preguntas que soliciten respuestas abiertas.
— No interrumpir.

— Observar e interpretar signos no verbales.

— Comentar 10 que estd sucediendo.

— Usar pautas, pregunias breves, silencios de apoyo.
— No juzgar ni prejuzgar.

— Clarificar e interpretar lo que dice el alumno.

Un programa equilibrado es dificil de organizar: ocurre que en mu-
chas ocasiones se enfatiza el entrenamiento para la adquisicién de ciertas
habilidades y destrezas, olvidando ¢l desarrollo de habitos ¢ de respues-
tas afectivas positivas; algunos desequilibrios tipicos son por ejemplo:
descuidar la comprensién o devaluar el desarrollo afectivo a favor de as-
pectos mds concretos.

De ahi que, como minimo, un programa de orientacién de las dificul-
tades del aprendizaje deba considerar los supuestos siguientes cuidado-
samente combinados: :

1. El profesor o especialista sensible y bien formado es la clave del
programa.

2. Los materiales diddcticos deberian reflejar la estructura global y las
dimensiones del programa como conjunto unitario.

3. Hay que entrenar a los alumnos en todos los preaprendizajes.

4. Se debe implicar y comprometer a los alumnos en el programa, con
técnicas de discusién e intercambio.
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+5, Bs-niecesario asociar-el:aprendizaje con la expenenma para hacer
aquel ‘mas significativo (motivacidn intrinseca). -

El segundo supuesto va a ser el engarce para conectar la reflexion teé-
rica expuesta sobre la panordmica de las-dificultades el aprendizaje. y
la orientacién como instruccién en la. lmea quc senalan Lazaro (1983
pp. 355-382) y Martin {1981). Sy :

DIMENSION INSTRUCTIVA Y DIDACTICA
DE LA ORIENTACION cr .
LA ORIENTACION DEL -APRENDIZAJE

2y

Fundamentos ¥ pnnaptos

Superando las clésicas divisiones de 1a orientacién desdé los puntos de
vista médico, socmlogmo psicoldgiceo: y humanfstico que favorecfan la
ruptura entre teorfa ¥ préctica oriéntadora; ladénominada orientacion ins-
tructiva (instructional counseling) va a tratar de relacmnar el proccso orien-
tador con los modelos gererales dé la-instruccion. aE

El objetivo del orientador es promover hacta‘él carnbmo “partiendo del
supuesto de que ‘¢l alumno quiere aprénder‘(es decir, cambxar) 'de que
es$ un ser-que-aprende-a tomar decisiones, resotver problemas interac-
tuar socialmente, controlar 1a” anisiedad y el éstrés o planificar'su voca-
cién; entonces el papel del.orientador. va a ser.el de.instruir,, ensefiar.
La orientacion. mstructwa sena Ana act1v1dad mtencmnal del ormentador
(ensefiante) que trata de conseguir cambios en ¢l aprend;zaje del orienta-
do, acordes con los. objenvos .que se pretendan, Estarfa constituida.por
tres componentcs 1 componente estruc;ural que abarcana las B.Ctl\’lda-\
des, estrategias y habilidades que han de conformar el repertorio pro-
fesional de los orientadores; 2. el componente intencional, que regula
la actividad de los sujetos de: la orientacién, y finalmente, 3. el compo-
nente funcional, por el cual se consigue que tenga lugar un cambio evidente
(ver Figura 1). La instruccion, en este contexto, seria un esfuerzo creati-
vo, activo y no directivo que todo orientador hace para facilitar la conse-
cucidn de los objetivos de aprendizaje deseados ¢ planificados por el orien-
tado mediando un proceso evaluable de cambio.

Ni qué decir tiene que el orientador deber4 poseer toda la gama de ha-
bilidades y destrezas conceptuales, orgamzanvas y pracncas definitorias
de un experto ensefiante.

Segin estas premisas, los orientadores competentes {véanse los con-
ceptos de orientacién basados en las competencias expuestas por Rodri-
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guez, 1984) —o sea, aquellos cuyos tutelados cambian— son capaces de
identificar lo que hacen, porqué lo hacen y los efectos mediatos € inme-
diatos de dicho cambio.

Consecuencias metodolégicas

Desde esta perspectiva, el teérico que conceptualice la orientacion co-
mo un proceso instructivo deberd: 1. adquirir destrezas especificas que
muestren a los alummnos cémo formular por s mismos metas y objetivos;
2. estimar los repertorios actuales de esos alumnos al iniciar un programa
de orientacién del aprendizaje para conocer profundamente y de modo
detallado conducta, conocimientos, actitudes, creencias, percepciones en
relacion con los objetivos a conseguir; 3. planificar y ejecutar, con la
participacién del orientado, las actividades instructivas congruentes con
los objetivos operativos disefiados, y 4. evaluar el progreso y las caracte-
risticas del cambio.

MODELO DE LA ORIENTACION INSTRUCTIVA
COMPONENTES DEL MODELO DE ORIENTACION INSTRUCTIVA

Variables | intensidad

generalizacion

Del orientado

Caracteristicas | Intervencién del | Intervencién del
I orientador ! orientado
l I
| |Actividades ||
| Componente | | |
—| estructural o [—= Estrategias |
I procesual | }
| Procedimientos
Modelo de Componente| | }
Orientacién e intengional ~| Intencionalidad | |
instructiva i ]
| !
| !
Componente : : Cambio
funcional - | T velocidad
(o producto) I
i
!
!
i
]
1

Figura 1. Componentes de la orientacion instructiva.
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Si aceptamos que ¢l objetivo global de esta orientacion ¢s ensefiar al
alumno cémo enseriarse a si mismo, autodirigiéndose, el orientador ha-
brd de dominar los procesos bdsicos en la instruccion para asi poder ope-
rativizar estos en sus interacciones duales. Deberd conocer cémo hacer
significativa la ensefianza, cémo dar oportunidades para que €] orientado
practique y actie activamente, cdmo informar retroactivamente para in-
centivar el progreso continuo y ¢cdmo organizar y secuenciar los ejerci-
cios pricticos para que sean diddcticamente vdlidos (ver Rodriguez Dié-
guez, 1980, pp. 115-190). Las destrezas bdsicas que proponen Gage y
Berliner (1979) como necesarias para instruir han de ser aprendidas por
el especialista en orientacidn instructiva. De esta manera, habrd de saber
cémo estructurar la ensefianza (sentar objetivos, usar la induccién, dar
ejemplificaciones, <modelar» 0 mostrar modelos a imitar (Worell, 1982)),
resumir y revisar las actividades orientadoras, preguntar para centrar el
discurso [6gico; también habrd de conocer las técnicas de solicitacion de
la actividad discente (preguntar, sugerir respuestas, repetir cuestiones para
pasar a la siguiente etapa de aprendizaje, controlar los diagramas o cami-
nos de la ensefianza, dar orientaciones ¢ instrucciones claras); y final-
mente, reaccionar ante las respuestas activas del orientado, proporcio-
nando un feedback informativo, reflejando afecto y sentimiento, descri-
biendo las incongruencias, sugiriendo alternativas y elogiando.

La seleccién de las actividades de instruccién y su ordenacidn secuen-
cial —-que no le serdn faciles— habrdn de relacionarse con los problemas
y dificultades especificos, para que faciliten la combinacién racional de
los principios y procesos del binomio ensefianza-aprendizaje con ¢l am-
plio repertorio de tareas y estrategias instructivas. Asimismo, la evalua-
cién sistemdtica de la efectividad de la tarea la conseguird combinando
cuidadosamente los cambios operativos en el alumno con el andlisis de
sus propios logros en términos de procesos instructivos, destrezas y es-
trategias, de modo que la orientacion efectiva puede definirse funcional-
mente en relacién con los logros del aprendizaje del alumno (Dunkin y
Biddle, 1974).

Un modelo pentavalente

El modelo, inspirado en el que sugieren ciertos autores canadienses y
que puede considerarse un hito en las teorfas de la orientacién y el conse-
jo {Martin, 1981), contiene los cinco cldsicos elementos, que provenien-
tes del campo de la metodologia didactica (Anderson y Faust, 1974; Pop-
ham y Baker, 1970) se dan en cualquier relacion orientadora estructura-
da con la finalidad de engendrar cambios en ¢l sujeto de la orientacion.
Brevemente, son los siguientes:
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a) Formulacion de objetivos generales, que van a sugerir las entrevis-
tas iniciales con las personas a quienes concierna y van a ser revisables
a lo largo del proceso de ayuda.

b} Diagnéstico y estimacion previos, para recoger informacién que per-
mita determinar la conducta de «entrada» al proceso orientador, ayudar
al orientado a fortular objetivos operat’vos y estrategias de accién. Tam-
bién servird para detectar qué caracteristicas del sujeto aprendiz influyen
en ¢l agravamiento del problema, contrariamente, en su resolucién. Esta
diagnosis previa evita perder tiempo ensenando contenidos que ya se sa-
ben o para Jos que no se posee madurez minima. A partir de esta afirma-
cién se comprendera cudn interesante es el uso del andlisis de tareas (Gag-
né, 1977; Anderson y Faust, 1979, p. 70 ss.} ¥ de las tablas de especifi-
caciones (Rodriguez Diéguez, 1980, p. 181 ss.}. Los diagndsticos pue-
den arrojar datos desde la aplicacién de historiales, tests estandarizados,
técnicas no estandarizadas, exdamenes médicos, informes y cuestionarios
familiares y escolares, etc. Puede presentarse la necesidad de repetir eva-
luaciones o diagnésticos a2 medida que se avanza en el proceso instructivo.

c) Formulacion de objetivos especificos, una vez se conoce donde estd
el alumno. En orientacidn estos objetivos se plantean respondiendo a pre-
guntas como: «quién», «como», «con quién», «bajo qué condiciones», y
deben describir qué ha de ser capaz de hacer, pensar o sentir ¢l alumno
en Jos sucesivos estadios del proceso orientador, y han de senalar clara-
mente cudl debe ser el final de la intervencién orientadora formal.

d} Redaccidn y creacidn de los ejercicios y actividades instructivos,
respondiendo a la pregunta: «Dado el objetivo que se debe cumplir, ;qué
actividades serfan las mds apropiadas?».

) Formulacidn de criterios evaluadores y evaluacion del sistema, tan-
to del final del proceso como durante el curso del mismo {(Gottman y Lei-
blum, 1974, por ejemplo), asegurdndose de que a cada paso que se da
se alcanza el objetivo previsto.

Desde el punto de vista del alamno u orientado, deben darse tres con-
dictones para que el aprendizaje sea Optimo:

a) Que el contenido del aprendizaje sea significativo, marcando un puente
entre lo que se sabe y lo que se debe aprender, entre lo asimilado y la
experiencia actual, y cuidando en extremo el nimero y calidad de las aso-
ciaciones entre 1o que se quiere aprender y lo que ya se conoce para fa-
vorecer la asimilacién (Smith, 1975). El aprendizaje significativo es muy
personal, y se puede perfeccionar si el orientador conoce bien las destre-
zas, saberes y aptitudes mds relevantes para alcanzar los objetivos; las
técnicas que favorecen la significacién del aprendizaje, ademds de exigir
unos objetivos claros, exigen la congruencia del lenguaje; el modela-
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do con ejemplos ¢ ilustraciones que relacienen las materias con lo vivido
(Ausubel, 1968); la relacion de cada sesidn con €l resto para que el alumno
perciba claramente una estructura organizada.

b) Que el alumno haga prdcticas y realice actividades, para desarro-
llar destrezas, conductas, cogniciones o reacciones emocionales. Las prac-
ticas serdn tanto mds apropiadas cuanto mas se ajusten a los tipos de apren-
dizaje especificos, cuanto mejor se comunique al alumno en qué dominio
se estd aprendiendo (conductual, cognitivo o afective), y cuanto mads rea-
listas graduados sean. Travers (1977) sefnala que esta es la mejor manera
de asegurar la transferencia de los aprendizajes.

¢) «Feedback» o retroalimentacion, que tendrd la doble funcién de in-
formar sobre lo que se ha hecho y de motivar para seguir esforzandose
en aprender nuevos tipos de respuestas. La informacidn retroactiva de-
berd ser inmediata, especifica, positiva, incentivadora y valorativa de los
esfuerzos. '

Las actividades instructivas

El orientador estd comprometido, seguin este modelo plural, en tres ni-
veles de actividades (inspirados preferentemente en las obras de Bellack,
Kliebard, Hyman y Smith, 1966; Clark, Gage, Marx, Peterson, Stay-
rook y Winne, 1979; y Gage y Berliner, 1979), que son las técnicas, es-
trategias y estilo orientador.

Las técnicas son numerosas vy dificiles de abarcar en su totalidad, aun-
que Martin y Marx (1981} las agrupan en tres dreas relacionadas con las
condiciones del aprendizaje segin este esquema:

Técnicas instructivas

Condiciones del aprendizaje

Significacidén Estructuracion: que asegurard el
aprendizaje significativo.

Préctica Motivacién: que promoverd al orien-
tado a la prictica.

Feedbak Reaccidn: que retroalimentard e in-
formara al aprendiz.

Fundamentalmente son los que el orientador precisa para estructurar
los contenidos, para motivar a los alumnos (Pinsent, 1969, pp. 124-157)
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y para reaccionar ante las conductas del individuo o del grupo clase.
Las estrategias mas interesantes en orientacién y consejo son las de
toma de decisiones (Horan, 1979}, el aprendizaje de destrezas o habili-
dades (Krumboltz y Thoresen, 1976; Hopson y Scally, 1981; Conger
1981), la imitacidn (coping) y la dlreccmn de si mismo; los estilos orien-
tadores, a su vez, pueden definirse por las caracteristicas de intenciona-
lidad, apertura, respeto, motivacién y rentabilidad (accountabiliry).

El aprendizaje de destrezas o habilidades

La estrategia que utiliza el aprendizaje de destrezas es la que conviene
mejor al orientador cuando se enfrenta al problema en las dificultades
del aprendizaje humano. Muchas de estas se asocian a estados deficita-
rios en la comunicacién personal, en la organizacién del tiempo, en el
rendimiento académico, en las actividades de ocio, 0 en la planificacién
personal; cualquier actividad humana, por simple que parezca, puede ana-
lizarse en términos de destrezas conductuales y cognitivas, atendiendo
a las premisas de que: es posible aislar ¢l quehacer humano en sus com-
ponentes mds simples; es posible ensefiar esas habilidades a los orienta-
dos; y de que estas técnicas, una vez aprendidas, pueden combinarse pa-
ra facilitar la correcta ejecucién del quehacer complejo.

Tomando los cinco estadios del modelo de orientacion instructiva sefia-
lados mds arriba, el aprendizaje de habilidades quedaria mtegrado secuen-
cialmente, segiin sintetiza la Figura 3. Aquel especialista que desee adscri-
birse a este proceso orientador, habra de tener presente que Son NUIMEro-
sas, en la psicopedagogia, las perspectivas teoréticas desde las que puede
fundamentarse ¢l aprendizaje de las destrezas. Son entre otras:

1. El aprendizaje por condicionamiento operante {Skinner, 1913) que
ve ¢l aprendizaje como un cambio conductual.

2. La teoria del aprendizaje social (Bandura, 1977) que define la ad-
quisicién aprendiz como cambios en las representaciones cognitivas y la
organizacion simbdlica de la conducta, observando la conducta de otro
(modelo).

3. La teoria de] aprendizaje cognitivo (Neisser, 1976}, en la que aprender
es cambiar las estructuras cognitivas que estan presidiendo cambios con-
ductuales abiertos.

4. La teorfa cognitivo-conductual (Meichenbaum, 1977).

5. La psicologia educativa (Joyce, 1979; Martin, 1981).
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ORIENTACION INSTRUCTIVA PARA ALUMNOS
QUE FRACASAN: EJEMPLIFICACION DE UN MODELO

Aplicando la teoria hasta ahora desarrollada y recogiendo las sugeren-
cias de un modelo integral de orientacién escolar, personal y vocacional
propuesto por Martin, Marx y Martin (1980) para alumnos habitualmen-
te retrasados en su rendimiento escolar, ademas de las bases diddcticas
que Hiebert, Martin y Marx {1981} propugnan para la puesta en marcha
de su modelo, el esquema genérico de trabajo, para planificar un progra-
ma de orientacién instructiva ante las dificultades del aprendizaje, serfa
aproximadamente el de la Figura 2.

OBIETIVOS DIAGNOSTICO | OBIETIVOS ACTIVIDADES EVALUACION DEL
GENERALES PREVIO ESPECIFICOS INSTRUCTIVAS APRENDIZAJE Y DE
LA INSTRUCCION
Disefiados Recoger infor- | Que resuman: | Reuniones
a partir de: macion scbre: crientador/
Aprendizaje profesor. Evaluar

Entrevistas Interacciones: i que se espera | Reuniones ¢l programa.
iniciales con del a2lumno. con [z familia.
padres, profe- | —alumno/pro-{ o s on | Orientacion Controlarlo.
sores, nitores, | fesor. . s
alumno. _alumno/fa. | SUs habilidades | de las aptitu-

mitia. y realizaciones. | des académi-

cas.

Aptitudes

académicas. Tutorias.

Conocimiento Orientacion

de las asigna- individual.

turas.

Figura 2. QOrientacidn instructiva para los alumnos que fracasan.

De €] se van detallando los estadios de la orientacién con minuciosi-
dad, referidos a un tipo cualquiera de dificultad aprendiz, por ejemplo,
el de un nifio que presenta deficiencias en el lenguaje oral y la expresion
oral. El orientador deberfa esquematizar —segin le sugerimos a
continuacién— las cinco fases del proceso y analizar minuciosamente los
respectivos contenidos antes de implementar el programa.
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Modelo sugerido de orientacion instructiva
ante las dificultades de expresidén y lenguaje oral

Estadio I: Objetivos generales

a} Diseftar con los padres, profesores y el misric alumno una prioridad de dos o tres
cbjetivos generales:

1. A través de entrevistas previas.
2. QOrganizando reumniones y encuentros:

1
— Prepardndose previamente.
— Siguiendo cierta normativa y estrategia de accién durante los encuentros.
— Sintetizando datos después de la conferencia.

3. Estudiando el nivel de ajuste de los padres a las dificultades del aprendizaje de
sus hijos:

— Shock.

— Negacion.

— Aislamiento, alejamiento.

— Enfado, envidia, resentimiento.

— Culpabilidad.

— Biisqueda de un tratamiento «méagicon.

— Depresién, desespero.

— Aceptacidn.

— Anticipacion realista, planificacién prospectiva.

b) Detallar los objetivos generales aceptados por todos:

1. Que el alumne supere un problema lingiifstico; o
2. gue el alumno supere un problema de habla o pronunciacién; o
3. que el alumno supere un problema de expresion oral.

Estadio [I. Diagndstico Previo

a} Hacer la anamnesis. Pruebas especificas

b} Diagnosticar:

1. Agudeza auditiva: oido izquierde

cido derecho. ) Audiométricas.
2. Discriminacién fonética, auditiva
y ritmo. _ MIRA-STAMBACK

Travis-Rasmus/Kagen/
Van Riper/deletreo.
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3. Articulacién de palabras y
sonidos.

4. Completamiento de sonidos.
5. Comprensién verbal, recepcidn
auditiva,

Asociactdn auditiva.
Memoria auditiva y secuencial.

=

8. Desarrolle del vocabulario y [a
expresion verbal.

S. Lenguaje sintdctico correcto.

¢} Diagnosticar:

1. Nivel general de rendimiento.

2. Niveles de conocimiento en lectu-
ra, escritura, aritmética.

3. Niveles especificos por
asignaturas.

GOLDMAN
Ebbinghaus/Quirés
ITPA

ITPA/TOLD
Peabody
WISC/ITPA
WISC/ITPA
Rey/Filho/Bobertag

WISC/ITPA/ESPIN/BARTO
LOME
ITPA/TOLD/ESPIN/Filho

Evaluaciones escolares

Pruebas objetivas
Prucbas de nivel

Pruebas objetivas

Nota: Todos los instrumentos de diagnéstico del desarrollo del lenguaje expresivo sen prucbas
ya traducidas al castellano o en fase de elaboracién. Se citan en numerosos manuales especificos
propios del diagnGstico psicolégice y pedagégico, por ejemplo: WISC-R, ITPA, Stanford-Binet,
Detroit Tests of Leaming Disabilities. (Véanse, también, Faas, 1980, p. 116 ss.; y Azcoaga et al.,

1977, p. 347 58

Estadio [I. Objetivos Especificos

lario y expresidn verbal.

Objetivos operativos:

Para desarrollar el rasgo 8, diagnosticado muy por debajo del percentil 50. vacabu-

1. Que el alumno sepa interpretar ideas.

2. Que sepa ¢émo construir expresiones orales significativas.
3. Que sepa comunicarse con los demds.

4. Que pueda hablar ante un grupo.

5. Que inicie actuaciones y dramatizaciones cortas.
6. Que presente explicaciones orales de ciertos acontecimientos.

Nota: La planificacién por objetives viene desarrollada en multitud de fuentes bibliogréficas, fun-
damentalmente en: Dunkin, Gage, Hiebert, Katz, Mager, McCreary, Martin, Popham, Smith, ctc.

(véase bibliografia).



27

Estadio IV: Actividades Instructivas

1. Actividades compartidas con los padres:

— Hablar ¢on otros miembros de la familia en presencia del alumno.

— Verbalizar lo que se estd haciendo y pedir al nific que lo repita.

— Solicitar la participacién del alumno en a'guna actividad describiendo qué hace.
— Etiquetar objetos en casa y dialogar sobre su uso.

— Hablar sobre partes del cuerpo.

— Hablar a la hora de comer, vestirse, jugar.

— Conversar mientras se viaja en el coche.

— Comentar grabados y dibujos.

2. Ejercicios en el aula y con el educador especial:
8) Actividades para comprender y usar nombres:

-~ Nombrar objetos y personas, pastes del cuerpo, juguetes, muebles, animales (gra-
duar su abstraccién).
— Usar materiales: aviones, coches, barcos, trenes, para ensefiar conceptos relaciona-
dos con transporte, velocidad, distancia.
— Describir grabados de almacenes, tiendas, para nombrar comidas, herramientas, pie-
zas, efc,
— Nombrar las funciones de los objetos.

b} Actividades para usar y comprender verbos:
{Que el alumno se dé cuenta de que un verbo representa una accidn, no el nombre de
un objeto.)

— Incentivar al alumno para que represente la accidn descrita por el verbo {correr,
saltar, dorrmir, llorar, etc.).
— Usar dibujos y figuras significativas de una accién, o de una falta de accién.

¢y Comprender y usar adjetivos:

— Descripcién de cvalidades.

— Responder a preguntas como:
cudl, cémo, de qué, siempre en combinacién con-los nombres {nunca aislados), y
con varios nombres,

— Adjetivos opuestos, comparar adjetivos.

d) Comprender y usar preposiciones:

— Moverse en diferentes direcciones en el aula, atendiendo a las Srdenes del profesor:
«ponte encimar; «salta al lado de»; «mira debajo», etc.

— Mover un objeto de un lugar & otro. Preguntar al alumno quc indique en voz alta
los lugares y que construya frases complejas.

e} Ejercicios para la comprensidn y uso de pronombres:

— Usar los pronombres para sustituir los nombres de personas y de objetos.
— Intercambiar el usc de los diferentes pronombres en grupos.
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— Usar textos escritos para localizar pronombres y relacionarlos con los nombres a
los que se refieren.

) Ejercicios para la comprensién y uso de adverbios:

— Hacer que se responda z las cuesticnes cémo, dénde, cuanto, cudn. ..
— Ejercicios en frases donde el adverbio modifica al verbo.

Nota: Usar obras como Johnsen, Karnes, Meichenbaum, Otta, etc. (véase bibliografia).

Estadio V: Evaluacion de los Aprendizajes

1. Evaluacion de la tarea del orientador.
2. Evaluacidn del progreso y cambio del alumno:

a) El alumno describe 1o que ha hecho.

b }El alumno cumplimenta fichas de trabajo.

¢} Se miden los efectos de la instruccién: velocidad y duracidn del cambio; eficacia
del tratamiento; transferencia, etc.

Ejemple:
Gréfica del progreso sisterndtico

Nombre ________ Fechainicio __________ Fecha final
Destreza: Comprensidn de los pronombres
_ Dias

% #
ELMXJVLMXIVLMXJVLMX]V
[[1.4] 3

SO-gy -4 -1 -1 A el ol i Sl S il e Ml e e

Nimerg o porcentaje dé¢ respuestas correclas

—om b e

10116]10] 200l sofioJselroliefie] [ T T 1T 1T [ 1 1]

Numero de respuestas wotal de la prucha

I D Dlmeras; ... .. Por )
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CONCLUSIONES

Esta aportacién es de indudable interés porque racionalizando la plani-
ficacion de la labor orientadora se economiza en todos los aspectos. El
proceso es transferible a cualquier problema del nifio, del adolescente o
del adulto, tanto personal, académico o vocacional, ya que el aprendiza-
je se da en cualquiera de los aspectos de la vida individual: en las voli-
ciones, pensamiento, percepciones, actitudes © sentimientos, y ese ser
individual tiende a cambiar hacia adelante, aprendiendo 2 hacerlo por si
mismo. El equipo de orietadores, colaborando estrechamente con tuto-
res, padres y profesores podra, sin excesivo esfuerzo, ofrecer una rigu-.
rosa planificacién de su funcidn instructiva, para defender y preservar
el desarrollo y la libertad de sus tutelados. La Figura 3 sintetiza la inte-
rrelacion de los dos aspectos tratados a lo largo del articulo.

ESQUEMA LOGICO DE LA INTERSECCION.
DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE/ORIENTACION INSTRUCTIVA

Dificultades ] _
del aprendizaje Diagnéstico
Orientado Tratamiento

L

Proceso penta-
valente
1. Objetivos
generales
Componentes 2. Diagnéstico
3. Objetivos

s e
5. Evaluacién

Técnicas
i

g Aprender destrezas

Estilo

Orientacién instructiva

M\

Figura 3. Relacidn entre el tratamiento y la orientacion del aprendizgje.
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