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La educacion normalizada de alumnos y alumnas con discapacidad motova es un
tema actual. Desde una perspectiva psicoeducativa y habilitadora el articulo
expone diversos problemas y sugerencias sobre criterios para la escolarizacion,
objetivos prioritarios y estrategias metodoldgicas para la intervencion y evaluacion
educativa. '

VALORACION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS

Las personas con discapacidad motora presentan caracteristicas clinicas y fun-
cionales muy distintas. Su discapacidad puede ser de origen congénito como la pari-
lisis cerebral o la espina bifida, por causas adquiridas como los traumatismos cranea-
les, por enfermedades degenerativas como algunas distrofias musculares, y su preva-
lencia puede ser permanente o temporal. La mayorfa de estas afectaciones dificultan
o imposibilitan la movilidad funcional de una o varias partes del cuerpo. Esta dis-
funcién orgénica da lugar a clasificaciones como hemiplejfa, paraplejfa, diplejia,
tetraplejia, etc., y a diferentes grados de disfuncién muscular que pueden producir
espasticidad, atetosis, ataxia, etc. En algunos casos la discapacidad conlleva otros
trastornos asociados como son dificultades visuales, auditivas, neuropsicolégicas,
cognitivas, etc. (ver, entre otros, Basil, 1990; Bustos, 1984; Harmony y Alcazar,
1987; Ponces, 1991; Rapin, 1987).

Las categorias clinicas mencionadas no son explicativas de las limitaciones o
posibilidades que presentan las personas con discapacidad. Por supuesto que para los
profesionales de la educacién interesa conocer el diagnéstico clinico de los
alumnos/as, pero resulta mucho mds constructivo valorar las necesidades educativas
a partir del nivel funcional de la persona con discapacidad motora, de las posibilida-
des que ofrece la habilitacién de la persona y del entorno con el uso de ayudas técni-
cas, y valorar los recursos profesionales con los que se cuenta. Es decir, valorar las
necesidades educativas en términos de qué puede hacer el alumno/a, c6mo puede
realizar una tarea, cuanto tiempo puede centrarse en una actividad, con qué instru-
mentos puede mejorar su ejecucién, en qué condiciones es mds favorable que apren-
da, con qué estrategias es mds adecuado ensefiar (Brown, 1989). Las necesidades
educativas de estas personas pueden ser muy variadas y particulares. Estarin escolari-
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zados alumnos/as con disfuncién motora muy leve hasta alumnos/as con alteraciones
motoras muy graves que les impiden realizar cualquier movimiento voluntario;
alumnos/as con una inteligencia normal o superior hasta alumnos/as con un retraso
mental grave (ver, entre otros, Aguado y Alcedo, 1990; Garcia, 1986).

CRITERIOS PARA SU ESCOLARIZACION

Todos los nifios con discapacidad motora son candidatos a recibir una respues-
ta global de servicios, entre los cuales se debe introducir de manera precoz la aten-
cién educativa y escolar. Es cierto que en algunos casos y durante periodos determi-
nados de su vida, el nifio o joven con discapacidad motora puede necesitar mayor
atencién médica u otros servicios, pero esto nunca deberia ser motivo para evitar la
escolarizacién o reducir su asistencia escolar. En todos los casos los profesionales ten-
drin que proponer alternativas y medios diferentes a los tradicionales para conseguir
objetivos educativos parecidos a los habituales, y cuando sea necesario se deberdn
proponer objetivos diferentes, adecuados a la normalidad del alumno.

Con la finalidad de establecer un relacién orientativa entre la respuesta educa-
tiva que podrfan recibir los alumnos y sus caracteristicas funcionales de discapacidad
se propone la agrupacién siguiente. .

Alumnos con discapacidad motora con inteligencia normal. Son alumnos que siguen
el curriculum ordinario pero que necesitan de medios especiales materiales, de ins-
trumentos para el acceso alternativo a este curriculum y/o requieren la omisién de
determinados contenidos curriculares.

Alumnos con discapacidad motora y retraso mental moderado o discapacidad sensovial
asociada (plurideficiéncia). Son alumnos que siguen una programacién que incluye
los niicleos fundamentales del curriculum ordinario pero que presentan un ritmo de
aprendizaje lento, requieren actuaciones educativas diferentes de las habituales, y
necesitan disponer de medios especificos materiales, e instrumentos para el acceso
alternativo a este curticulum.

Alumnos con discapacidad motora y retraso mental grave ylo discapacidad sensorial
asociada (plurideficiencia). Son alumnos que siguen un curriculum relativamente
alejado del ordinario. Los contenidos estan referidos, principalmente, a los habitos
de autonomfa personal, a la comunicacién, especialmente con medios técnicos y
estrategias alternativos, y a las habilidades preocupacionales. En algunos casos la res-
puesta educativa va dirigida a resolver las funciones personales de la vida diaria y a
garantizar un entorno de cualidad, tanto del alumno como de las personas que lo
rodean.

En general, los alumnos pueden ubicarse en entornos escolares ordinarios,
especiales 0 combinacién de ambos. En la decisién del tipo de escolarizacién para los
alumnos con discapacidad motora intervienen multitud de variables entre las cuales
se han destacado las caracteristicas de la persona, pero también debe considerarse las
caracteristicas del centro escolar, la disponibilidad de ayudas técnicas, la preparacién
de los profesionales, la opinién de la familia, etc. Por lo tanto, en cada caso y en cada
momento se ha de analizar y valorar cuil es el entorno educativo mis favorable.

CONTENIDOS Y OBJETIVOS PRIORITARIOS

Alumnos/as con imposibilidad o dificultad de realizar movimientos funciona-
les estdn expuestos a una mayor dependencia de los demds y ven comprometida la
cantidad y calidad de experiencias que pueden producirse en el entorno escolar. Las
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necesidades educativas de estos alumnos implican, con frecuencia, una adecuacién
curricular de contenidos, objetivos y estrategias que garanticen la mejor accesibili-
dad posible a la educacién normalizada (Brennan, 1988; Giné, 1987). Junto con la
rehabilitacién fisica dirigida especificamente a la persona, es importante habilitar el
entorno para que se pueda conseguir, aunque de manera adaptada, el acceso a los
contenidos y objetivos escolares. La adaptacién del entorno y de los medios puede ser
necesario durante todo el proceso educativo, pero cabe sefialar algunas condiciones
prioritarias como son el desplazamiento, la manipulacién y el control de la postura.
E! desplazamiento. Con la eliminacién de barreras arquitecténicas y adaptacién
de las superficies de la escuela se garantiza que la mayoria de alumnos con dificulta-
des motoras puedan acceder a todos los espacios de un edificio escolar. Otra forma de
reducir barreras fisicas es facilitar, cuando es necesario, el uso de bastones, caminado-
res, sistemas de desplazamiento asistido como una silla de ruedas autoimpulsada o
una silla electrénica (Ver, entre otros, Hale, 1985; Otto Bock, 1989). La orientacién
y uso de estos instrumentos se hard de comiin acuerdo entre los diferentes profesio-
“nales implicados, pero en ningin caso se deberfa obviar que el objetivo general es
que el alumno se desplace lo antes posible y de la manera mds auténoma. Por ejem-
plo, Vicente es un nifio de once afios que en superficies llanas y para distancias cortas
se desplaza gateando o de pie apoyandose en muebles; en el exterior utiliza un cami-
nador frontal o una silla de ruedas mecdnica autoimpulsada; para las excursiones usa
una silla de ruedas electrénica.

FiGura 1
Ayuda ténica disefiada para facilitar el desplazamiento asistido. Estd impulsda por un motor eléctrico y
dispone de adaptaciones para su manipulaciin y control

La manipulacién. Muchos profesionales de la educacién expresan su mayor
preocupacién cuando el alumno tiene dificultades en manipular objetos, asir un
ldpiz o pasar las pdginas de un libro. Desde una petspectiva tradicional se disefian y
aplican procedimientos para que el alumno pueda practicar repetidamente hasta
conseguir que realice las tareas motrices con la misma precisién y tiempo que los
demis. En muchos casos esta prictica es adecuada y necesaria. Pero no siempre es
correcto supeditar la forma tradicional de realizar una actividad gréfica a los conteni-
dos que se pueden ensefiar y aprender, aunque éstos se realicen de una manera alter-
nativa. Algunos alumnos/as, desde los primeros momentos en que pueden acceder a
actividades grificas de dibujo o escritura pueden combinar el uso de ldpices adapta-
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dos con ordenadores dotados de programas de juegos, dibujo y texto, o otros instru-
mentos (Gomez, Alamillo y Junoy, 1988). Por ejemplo, Juan es un nifio de ocho
afios, con una distonfa que le impide realizar caligraffa legible. Se prevee que podrd
mejorar su habilidad de prensién y precisién con la mano. Pero actualmente ya usa
un adaptador que aumenta el volumen del ldpiz, un tejido adherido sobre la mesa
que frena sus movimientos involuntarios, y un ordenador con teclado normal.

FIGURA 2
E! alumno puede realizar actividades grdficas con la ayuda de un ordenador que le permite controlar un
programa mediante la activacion de dos conmutadores

El control de la postura. Es importante que la postura fisica del alumno sea lo
mds correcta posible, tanto en condiciones de sedestacién como en bipedestacién o
desplazamiento. Una buena postura corporal es importante para prevenir malforma-
ciones seas, evitar cansancio muscular, mejorar la percepcién y realizacién de las
tareas (McEwen y Karlan, 1989; Otto Bock, 1989). Para garantizar el beneficio del
control de la postura y evitar que éste no interfiera en la calidad de las tareas escolares
el profesional de la educacién necesitari la colaboracién de fisioterapeutas o terapeu-
tas ocupacionales expertos. En ocasiones el control postural se puede mejorar a través
de técnicas de autocontrol que aprende la persona, en otras se ha de modificar el
mobiliario o los intrumentos que han de usar. Por ejemplo, Miguel es un joven de
quince afios con parilisis cerebral que cuando ha de utilizar papel y ldpiz durante un
periodo largo se requiere una silla con elevacién del lado izquierdo para evitar la
inclinacién involuntaria del cuerpo, un soporte sobre la mesa para fijar su mano
izquierda, y un reposapies con el fin de evitar movimientos asociados.

Las condiciones hasta aqui mencionadas constituyen una respuesta a las nece-
sidades fisicas de algunos alumnos con discapacidad motora, pero también constitu-
yen un medio habilitador para optimizar sus posibilidades de participacién activa en
el contexto escolat, y por lo tanto acceder con mayor facilidad a los contenidos y
objetivos prioritarios durante la escolarizacién, entre los cuales se destacan los que,
en general, requieren una mayor adecuacién individualizada.

Comunicacion y lenguage. El alumno/a con un trastorno motor puede presentar
diversas dificultades en la comunicacién y el lenguaje (ver, entre otros, Puyuelo,
1982a, 1982b, 1986; Schiefelbus, 1986) pero lo que mayoritariamente llama la
atencién es la dificultad o imposibilidad de usar el habla. En muchos casos parece
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mds indicado poner el énfasis en los objetivos dirigidos al uso y contenido del len-
guaje, para preocuparse posteriormente de la forma lingiiistica (Soro y Edo, 1988).
Cuando los problemas motores interfieran en la inteligibilidad del habla o en el
acceso a la lectura y la escritura se establecerdn procedimientos de rehabilitacién del
habla con o sin el soporte de sistemas signados o quinestésicos de apoyo. Por ejem-
plo, Laura es una nifia de siete afios que habla con més seguridad e inteligibilidad
cuando se ayuda de movimientos con una mano para marcar las silabas. Cuando exis-
ten trastornos especificos del lenguaje, y no solamente del acto motor del habla, que
afectan tanto la expresién como la cqmprensién del lenguaje se requeririn progra-
mas dirigidos a crear y potenciar las bases de la interaccién (ver, entre otros, kent,
1983, Rondal, 1988). Cuando los alumnos no pueden usar el habla serd imprescin-
dible organizar el uso de sisteras aumentativos y alternativos de comunicacién. En
este caso los contenidos y objetivos, tanto los referidos a los alumnos como los referi-
" dos a los interlocutores, tendrin que adaptarse a las caracteristicas de los medios de
comunicacién que se dispongan: tableros de comunicacién, maquinas para hablar,
ordenadores, etc. (ver, entre otros, Basil y Ruiz, 1984; Puig de la Bellacasa y Sdnchez
de Muniain, 1988; Sanchez de Munianin, Castro, Ferndndez y Castellanos, 1989).
En cuanto el aprendizaje y uso de la comunicacién escrita, siempre que sea
posible, es recomendable facilitar precozmente al alumno/a el acceso a la lectura y la
escritura. Ayudas técnicas para pasar las pdginas de los cuentos, ttiles para ejecutar
grafias con un minimo de esfuerzo, etc. pueden ser la mejor forma de desarrollar los
objetivos de acceso a la lectura y la escritura (Hilmerson, 1984, 1986).

Ficura 3
Con la adaptacion de sellos de goma una alumna puede estampar dibujos, letras, palabras, etc.

Las habilidades de antonomia de trabajo. El alumno con discapacidad motora
puede ver muy comprometida su autonomia de trabajo en el contexto de una aula, y
necesitar la constante ayuda de una maestra de soporte. Con frecuencia, si los profe-
sionales disefian una drea adaptada de trabajo, el alumno serd m4s auténomo en la
realizacién de las tareas, mis independiente de los adultos y otros compafieros, y los
profesionales podrin dedicar su tiempo a la programacién de contenidos y procedi-
mientos de ensefianza. Por ejemplo, Isabel es una nifia de ocho afios, sigue el curso
escolar normal y puede realizar la mayorfa de las actividades escolares sin ayuda, pero
con la siguiente organizacién: la alumna estd situada cerca de la pizarra y junto a una
mesa de servicio sobre la que estan la mayor parte de los materiales que se usan (tije-
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ras, colores, papel, fichas, libros, etc.). La mesa de la alumna se adapté con proteccio-
nes laterales, casilleros verticales en la parte frontal, separadores de carpetas a su
alcance para la distribuci6n y entrega de tareas, etc.

FiIGURA 4
E! alumno pasa las pdginas colocadas en el «girapdginas» eléctrico, al activar un conmutador situado
sobre su mesa

Las habilidades de autonomia personal. Los objetivos centrados en alimentacién,
vestirse y desvestirse y control de esfinteres deberian ser prioritarios y tratados con
precocidad en todos los casos. Tan desacertado puede ser considerar estos objetivos
como los tinicos relevantes, como no dedicarles el tiempo necesario por la dificultad
que encierran. Existen diversos materiales adaptados para facilitar que un nifio coma
solo, y cuando ésto no es posible es importante convertir esta actividad, ya de por si
dificil para el nifio, en un tiempo de interaccién relajada. Para facilitar la autonomia
en el vestirse se puede recurrir a prendas adaptadas y formas atipicas de vestirse. Y en
cuanto al control de esfinteres, exceptuando los casos en que se ha comprobado una
lesién orgdnica, los objetivos pueden ser los mismos que se marcarian con otros
nifios, pero prescindiendo de los objetivos que implican manipulacién o desplaza-
miento, cuando ésto es imposible.

En la consecucidn de estos contenidos y objetivos se veran implicados profe-
sionales de diferentes 4reas: educacién, fisioterapia, neuromedicina, psicologfa, logo-
pedia, informadtica, electrénica, asistencia social, etc., y por supuesto la propia fami-
lia. La interrelacién de todas las disciplinas e intereses que pretenden ayudar al
alumno con discapacidad no es nada facil, pero es importante encontrar modelos de
coordinacién que hagan el trabajo agradable, 4gil y que garanticen que el objetivo
tlcimo es que el nifio, al igual que todos los demds, logre desarrollar al mdximo sus
capacidades para lograr una vida de relacién y aprovechamiento de su tiempo de tra-
bajo y de ocio lo mis rica, adaptada y feliz posible, sin tener que convertirse en en
verdadero «hiperconsumidor» de programas de rehabilitacién.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS Y ORGANIZATIVAS

Responder a la diversidad de necesidades educativas de los alumnos con disca-
pacidad motora, estén situados en entornos ordinarios o especiales, no es una tarea
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ficil. Profesionales con una actitud favorable a la normalizacién escotar y social de
todos los alumnos, modelos de programacién, recursos personales y materiales son
condiciones necesarias pero no suficientes para garantizar un entorno educativo de
calidad. Es importante crear un entorno que optimice las condicones de ensefianza y
aprendizaje de alumnos con discapacidad motora, es decir, un marco educativo adap-
tado a las necesidades normales de los alumnos con discapacidad. Como han sefiala-
do Soro y Marco, 1990) para la organizacién de este entorno se pueden utilizar varias
estrategias metodoldgicas. Estrategias referidas al espacio, a los materiales, a la orga-
nizaci6n y a los procesos de ensefianza.

Espacio. Cuando los alumnos utilizan ayudas técnicas como ordenadores,
comunicadores, tableros plastificados, etc. es imprescindible cuidar los puntos de
iluminacién para que el alumno tenga luz suficiente o que la luz no provoque refle-
jos que le impidan ver con nitidez. Para facilitar el acceso a los materiales es impres-
cindible situar los armarios, estanterias, paneles de informacién, estimulos didécti-
cos, pizarras, etc. a la altura de los ojos y de las manos de alumnos que utilizan sillas
de ruedas. Con frecuencia es aconsejable crear espacios de trabajo individual, de
manera que el alumno se pueda mover con facilidad, sin interferir con otros compa-
fieros.

Materiales. Como ya se ha mencionado, el alumno con discapacidad motora
puede encontrarse con limitaciones para explorar y manipular el entorno, para
hablar, para escribir, para dibujar, ocupar su tiempo libre, etc. y esto puede signifi-
car, en muchos casos, que sin las ayudas técnicas y pedagigicas adecuadas esos
alumnos no consigen actualizar sus potenciales intelectuales (Basil, 1990). La
habilitacién del alumno con discapacidad comporta el uso de multiples ayudas
técnicas que configuran una forma alternativa de acceso a los contenidos curricula-
res y a las actividades de la vida diaria. Para la correcta atencién educativa es
imprescindible disponer de ayudas técnicas generales e individuales adecuadas a
les necesidades de cada alumno. Algunas ayudas técnicas pueden ser de uso comin
para varios usuarios, como es un cabezal-licornio, un puntero luminoso, un juego
electrénico adaptado, etc., otras ayudas han de ser personalizadas, como un comu-
nicador, un ordenador portatil. Estas ayudas deberfan ser probadas antes de pres-
cribirse a los alumnos, y ésto obliga a reflexionar sobre la importancia y urgencia
de disponer de centros de recursos adecuados y de establecer una politica racional
que regule la adquisicidn, el uso y el reciclaje de las ayudas técnicas. El coste de
materiales puede ser elevado, pero los recursos s6n una inversién imprescindible
para ofrecer una respuesta educativa correcta a muchos alumnos/as con discapaci-
dad motora.

Organizacién. La forma de organizar la globalidad de los servicios puede
mejorar la intervencién educativa. Centros de recursos debidamente equipados,
con servicio de préstamo de materiales, atendidos por profesionales expertos que
puedan asesorar a familias, usuarios y profesionales de atencién directa, pueden ser
la solucién de algunos problemas. Adecuar modelos de interaccién interprofesio-
nal que faciliten el didlogo y el intercambio de informacién sobre los objetivos y
metodologia que se va a utilizar en cada persona podria mejorar la atencién en
equipo entre familia, educadores y otros profesionales. Por otra parte, los medios
de los centros de educacién han de responder a las necesidades educativas especia-
les de los alumnos. La sectorizacién de servicios que permiten al alumno con dis-
capacidad motora poder asistir a la escuela de su barrio o zona, cerca de casa y
junto con sus compaiieros de vida extraescolar es un acierto personal y social. La
escuela ordinaria presenta ventajas de todo tipo para la mayoria de estos alumnos,
para sus familias, y para sus compaiieros de clase. Pero cuando esta escuela no
puede garantizar al alumno con discapacidad la atencién especial que necesita,
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quizds sea mejor solucién ubicar al alumno con discapacidad, temporalmente o
no, en un centro especializado, o compartir servicios entre centros especializados y
ordinarios.

Proceso educativo. A nuestro entender, una de las estrategias metodoldgicas
mi4s importante radica en la habilidad o estilo de ensefiar del profesional. Este,
ademis de conocer los principios generales de procedimientos didacticos, pedagé-
gicos y psicolégicos, necesita conocer procedimientos y estrategias especiales que
garantizen la adquisicién de contenidos y objetivos curriculares. Las estrategias no
son férmulas mégicas que se pueden utilizar en todos los casos, en todas las dreas y
en cualquier punto del programa educativo. Por lo tanto, la primera estrategia
exige ser flexible y 4gil en el uso de las mismas, otras pueden ser: (a) seleccionar
objetivos funcionales y relacionados con la vida cotidiana del alumno/a, (b)
secuenciar en pequefios pasos los objetivos que se han marcado, (c) practicar el
suficiente niimero de veces para consolidar el aptendizaje, (d) establecer la dura-
cién de las tareas de acuerdo a la pauta de cansancio fisico y el nivel de atencién
6ptimo, (e) establecer el tipo de soportes verbales, manuales o materiales que sean
necesarios y retirarlos progresivamente, cuando es posible, (f) esperar el tiempo
suficiente para que el alumno pueda contestar, (g) ofrecer oportunidades para un
mayor protagonismo en las interacciones en grupo, (h) diferenciar los distintos
niveles de competencia que presenta el alumno en las diversas dreas o contenidos y
establecer los grados de exigencia apropiados para cada nivel, etc. En Hinojosa y
Galindo (1984) se describen algunas estrategias aplicadas en el drea motora, en
von Tetzchner (1993) se dedican varios capitulos a describir y ejemplificar estrate-
gias metodolégicas de intervencién en entornos naturales, especificamente en el
drea de la comunicacién y el lenguaje; Basil, Soro y von Tetzchner (1992) ilustran
algunas de las estrategias que se pueden utilizar para la ensefianza y aprendizaje
inicial de comunicacién cuando el alumno no puede usar el habla. Como ya es
sabido, en el proceso de ensefianza-aprendizaje intervienen multitud de variables,
y a modo de ejemplo aqui se han mencionado algunas de ellas. Qué ensefiar, cémo
ensefiar, con qué frecuencia, en qué situacién, etc. son cuestiones metodolégicas de
miéxima prioridad en la ensefianza.

CRITERIOS Y PROCEDIMIENTOS PARA LA EVALUACION

Desde una perspectiva educativa es apropiado que la evaluacién se concrete y
relacione con el modelo curricular de programacién que se utiliza. La evaluacién
puede ser tan completa y compleja como se desee, pero el proceso de evaluacién y los
contenidos que se evaluan deben vincularse con los procesos de intervencion educati-
va. Ruiz (1988) propone una terminologia y modelo de Adecuacién Curricular Indi-
vidual (ACI), a partir del cual se puede organizar un esquema de intervencién-eva-
luacién individualizado. En Calvo, Gracia, Martin y Montero (1990, p. 58) se pue-
den encontrar algunos modelos de registros basados en un enfoque curricular. En la
figura 5 se ilustra la adapracién de un registro para la programacién y evaluacién de
contenidos (extraido de Soro, 1991). En él se concretan, de una forma clara en una
misma pdgina, los objetivos generales y especificos, el nivel de competencia actual
del objetivo general, estrategias metodolégicas que se utilizardn para ensefiar los
objetivos especificos, y criterios para la evaluacién de los mismos.

El proceso de evaluacién no ha de valorar solamente el alumno/a, sino que ha
de ser, principalmente, la bisqueda de respuestas a las necesidades de cada persona y
un medio para garantizar la eficacia de la intervenci6n educativa, tomando en consi-
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deraci6n tanto el alumno como la situacién general en la que éste se encuentra. En la
evaluacién se pueden contemplar varios aspectos:

Evaluacion inicial de las habilidades del alumnola, y cavacteristicas del entorno. ;Qué
programas educativos ha seguido?, ;Cémo valoran los padres los aprendizajes de su
hijo/a?, ;Cuél es su nivel escolar?, ;Qué oportunidades tiene para aprender?.

Evaluaciin de los objetivos programados. ;Los objetivos son adecuados al nivel del
alumno/a?, ;Los objetivos plantean una progresién de dificultad sensible a la capaci-
dad del alumno/a?.

Evaluaciin de las estrategias, procedimientos, recursos, etc. que se ban programado.
¢Por qué no aprende el alumno/a?, ;En qué falla el programa?, ;Qué errores meto-
dolégicos se producen?

Evaluacién de como y qué ha adquirido el alumnola. ;Qué ritmo de adquisicién
presenta el alumno/a?, ;Cémo se ajusta su adquisicién respecto a la globalidad del
programa?, ;En qué condiciones aprende mejor?, ;En qué medida generaliza sus
adquisiciones?, ;Qué nivel de conocimientos y habilidades ha adquirido?

Evaluacién de la enseianza. ;Qué han aprendido otros alumnos en condiciones
similares?, ;Qué nivel ha conseguido el grupo?, ;Qué he aprendido como maestro o
profesional de la educacién?.

Un esquema curricular puede ser el principal punto de referencia del proceso
de evaluacidn educativa, pero no el Gnico. En algunos casos puede ser necesario usar
otros instrumentos de recogida de informacién que ayuden a elaborar, modificar y
evaluar el programa educativo. Entre los instrumentos mds utilizados destacan los
que siguen.

Informacion escrita previa. Informes médicos, neurolégicos o pedagégicos, pro-
gramas educativos anteriores, etc.

Entrevistas orales con la familia y profesionales. El profesional puede utilizar
modelos de entrevista con preguntas concretas, guiones con preguntas generales,
etc., pero siempre que sea posible es interesante aprovechar el contexto de conversa-
cién informal. Esta informacién puede constituir la base de una evaluacién formal o
puede ser una complementacién de los datos recogidos en los test o registros obser-
vacionales.

Registros de habilidades y comportamientos. A menudo son un conjunto de cues-
tiones que se han extraido de escalas evolutivas, protocolos de evaluacién, inventa-
rios ecolégicos, disefios curriculares, etc., o pueden ser registros que el profesional ha
construido a partir de la informacién recabada en las entrevistas o de la documenta-
cién escrita previa.

Tests psicopedagdgicos. Como afirma von Tetzchner (1993), «una buena regla
para el empleo de este tipo de pruebas es preguntarse siempre de antemano para qué
se van a usar los resultados que se obtengan». En la evaluacién educativa en personas
con discapacidad motora los tests presentan algunas limitaciones: (a) en general no
proporcionan informacién concreta sobre objetivos pedagégicos, (b) exigen la reali-
zaci6n de tareas manuales y de comunicacién oral o escrita, (c) los contenidos y resul-
tados han estado estandarizados con poblaciones sin discapacidad motora. No obs-
tante, la pasacién de tests tradictonales es posible cuando se adapta el tiempo de
pasacién, el tipo de instrucciones, la manera cémo se presentan los estimulos, la
forma de respuesta, etc. Aceptando estas alteraciones los tests puede proporcionar
informacién atil derivada tanto del proceso de pasacién como de las respuestas con-
cretas, estos resultados pueden ser orientadores junto con los datos hallados con otros
procedimientos.

Observacidn sistemdtica. Es importante observar a la persona en situaciones y
actividades diferentes, pero es fundamental observar de forma sistemdtica. Las apre-
ciaciones cualitativas esponténeas han de contrastarse con las observaciones cuantita-
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tivas, realizadas en varios dias, en diferentes situaciones y con personas distintas. La
tecnologia del video resulta ttil porque facilita el archivo de las observaciones, verlas
repetidamente, comparar con situaciones anteriores, compartir la opinién de dife-
rentes personas, documentar el progreso de los nifios, y son una buena base para ilus-
trar las entrevistas informativas y formativas con los padres.

Procedimiento de intervencién-evaluacion. Cuando la evaluacién inicial no es posi-
ble o recomendable puede ser necesario un periodo de intervencién durante el cual se
practica una recogida progresiva de datos. A medida que el evaluador dispone de
més informacién sobre el alumno, y éste adquiere mds habilidades se podr4 pensar
en introducir métodos de evaluacién mds formales, si es necesario.

Ademds de los instrumentos mencionados, en la evaluacién de alumnos/as con
discapacidad motora también se necesitardn materiales adaptados o especificos como
férulas, sillas para posicionamiento, comunicadores, conmutadores, indicadores con
luz, pictografias, microordenadores, etc. (ver, entre otros, Hale, 1985; Gardeazabal,
1988). Las nuevas tecnologias son un excelente recurso para la evaluacién de alum-
nos con discapacidad motora, especialmente los ordenadores que ofrecen versatilidad
para la conexién de distintos periféricos, y que disponen de programas especificos
para la evaluacién. El uso de los instrumentos, adaptaciones y nuevas tecnologias
- deberd completarse con la investigacién y aplicacién de nuevos procedimientos y
modelos de evaluacién.
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Resumen: En este articulo se resalta la importancia de evaluar las necesidades educativas
de los nifios con deficiencias motrices, y se resalta el papel del entorno educativo (personas
y recursos técnicos) a la hora de abordar disefios especificos de actuacién. Se propone un
modelo curricular basado en esos requisitos y se describen los procedimientos y materiales
utilizados.
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