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PRESENTACION

Seis honrados serventes aprendéronme canto sei;
05 seus homes son como, cando, onde, que, quen e por que.
Rudyard Kipling

a na Grecia clasica, Aristoteles reflexionaba sobre a necesidade de
saber como esté feito un nd para ser quen de desfacelo. Non é unha
novidade, polo tanto, a motivacion que fai que ano tras ano, desde
a Conselleria de Educacién e Ordenacién Universitaria, tratemos de
achegar a todas as persoas que integran a comunidade educativa, as
caracteristicas do alumnado das nosas aulas.

Nesta entrega da coleccién Orientacidns e respostas educativas,
dedicada ao alumnado con trastornos de aprendizaxe, pretendemos
centrar a atencion das familias e do profesorado —especialista ou non—
nas necesidades educativas desas nenas e deses nenos que afrontan as
aprendizaxes escolares coa carga engadida de ter que superar as suas
dificultades coa lectura, o célculo, a expresion escrita, a comprension...
Dificultades que realmente non tefien ningunha correlacién coa sua
idade, escolarizacion ou nivel de intelixencia.

Non podemos asumir que nesta poboacién estudantil se dean taxas
de abandono de ata un corenta por cento, como tampouco que
estes trastornos poden aparecer asociados a desmoralizacion, 4 baixa



autoestima e ao déficit en habilidades sociais. Mais a cita de Kipling
Coa que se iniciaba esta presentacion pode darnos a resposta: 0s seus
serventes terdn que ser os NOsos para que, co esforzo conxunto de
todos —familia, escola e sociedade en xeral-, sexamos quen de dar
a resposta educativa mais axeitada, que nos permita facer reais os
principios de equidade e de calidade que propugna a Lei de Educacion.

= Como: a través dos pertinentes axustes curriculares; do apoio e
o reforzo; da comprensién, o respecto e a empatia.

m Cando: en todo momento, en canto se perciba algunha
necesidade e sempre que sexa necesario.

m Onde: na casa, na rda, nos centros educativos...

= Que: alimentar o talento que cadaquén posua, porque hai
que partir da base de que todo ser humano, por natureza,
desexa saber.

m Por que: a educacién é un dereito de todo ser humano e
ademais a sociedade actual non pode nin debe prescindir de
ningunha das persoas que a integran.

Laura Sdnchez Pindn

CONSELLEIRA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA
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TRASTORNOS DA APRENDIZAXE
Que se entende por trastornos da aprendizaxe?

Conceptualmente, desde un punto de vista amplo, os trastornos
da aprendizaxe (en diante TA) definense en base a un rendemento
escolar por debaixo do esperado nas capacidades para a lectura, o
célculo e/ou aexpresién escrita-tendo en conta a idade cronoldxica
do alumnado, a sua escolarizacién e o seu nivel intelectual-
que interfire negativamente no desenvolvemento do proceso
curricular e/ou nas actividades cotids que requiren a adquisicion
das anteditas destrezas.

En sintese, os TA indicados abranguen un conxunto de caracteristicas
xerais que os definen de forma precisa:

O trastorno da lectura inclie aquelas dificultades de acceso &s
competencias lectoras que se dan en tres aspectos basicos:

m Na exactitude lectora, tanto dificultades relativas ao cddigo
lingUistico (como son as confusiéns, omisidns, adicions,
inversions, alteraciéns do proceso lector) como as que fan
referencia @ mecanica lectora (soletreo, detencidns, atascos,
saltos de lifas);

= na velocidade lectora;

= Na comprension lectora, tanto na microestrutura, é dicir, aquilo
que se fai explicito no texto, como na macroestrutura, en
referencia & capacidade de interpretacién global do texto e &
realizacion de inferencias.



O trastorno do calculo definese como a dificultade de acceso
as competencias matemadticas en relacion aos seguintes grupos
conceptuais:

m OS procesos basicos, relativos @ comprension da conservacion,
reversibilidade, realizacion de clasificaciéns, seriaciéons e outras
operacions loxicas matematicas;

m O sistema numeérico, en referencia as dificultades nos principios
de estabilidade dos nimeros, & cardinalidade, & abstraccién, a
irrelevancia da orde e as dificultades no sistema de numeracion;

m a realizacion de célculos numéricos, tales como a comprension
das operaciéns, a mecanica das operacions aritméticas e as
vinculadas aos erros conceptuais;

m a lectura simbdlica numérica;

m a resolucién de problemas matematicos, tanto no referido
& comprensién de enunciados coma no referido ao
establecemento de relacions e 4 capacidade de autorregulacion.

O trastorno da escritura fai referencia as dificultades no acceso &s
competencias graficas nos seguintes aspectos basicos:

m proceso grafomotriz ou disgrafia, en referencia aos sinistroxiros,
aosdéficits na prensién-presion, dificultades nadireccionalidade,
regularidade e lexibilidade dos grafismos e ao emprego do
espazo grafico;

m ortografia ou disortografia, con dificultades tales como realizar
substituciéns, omisions, asi como engadir e/ou inverter os
grafemas, facer uniéns, separaciéons inadecuadas de silabas,
palabras ou frases e os erros na ortografia regrada;



m procesos de expresion e composicion, dificultades relativas ao
formato da escritura, expresividade e dominio das técnicas de
expresion, das que destacan as capacidades da descricion, da
narracion e da exposicion.

En efecto, tanto a clasificacion internacional dos trastornos mentais DSM-
IV-TR (APA, 2000) como a clasificaciéon internacional das enfermidades
CIE-10 (OMS, 1992) inclie neste grupo o trastorno da lectura, o trastorno
do célculo, o trastorno da expresidn escrita e os trastornos da aprendizaxe
non especificados, incidindo na consideracién diagndstica dos TA como
un feito diferencial especifico doutras dificultades escolares, coas que
normalmente estes aparecen relacionados, derivadas de factores socio-
culturais e/ou pedagodxicos e/ou de déficits psicofisicos asociados, tales
como o atraso mental, as alteracions visuais ou auditivas, os trastornos
da comunicacién ou os trastornos xeneralizados do desenvolvemento.
Nestas situacions, o diagndstico de TA sé serd posible cando a dificultade
académica se sitle significativamente por debaixo do esperado dada a
discapacidade existente.

Asi pois, segundo a clasificacion citada do DSM-IV-TR, os criterios
diferenciais para establecer o diagndstico de cada un dos trastornos
terdn de cumprir 0s seguintes presupostos basicos:

Trastorno da lectura [F81.0]:

= O rendemento da lectura obtido mediante probas de precision
ou comprension normalizadas e administradas individualmente
sitlase substancialmente por debaixo do esperado dados a
idade cronoldxica do suxeito, o seu coeficiente de intelixencia e
a escolaridade propia da sua idade.

m A alteracién do criterio anterior interfire significativamente no
rendemento académico ou nas actividades da vida cotid que
esixen as habilidades para a lectura.
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m Se hai un déficit sensorial, as dificultades para a lectura exceden
das habitualmente asociadas a el.

Nota: se hai unha enfermidade médica ou un déficit sensorial, codificase no eixe II.

A clasificacion CIE-10 inclie dentro do “trastorno especifico da lectura”
0 atraso especifico da lectura, a lectura en espello, a dislexia de
desenvolvemento e a disortograffa asociada aos trastornos da lectura.

Trastorno do calculo [F81.2]:

m A capacidade para o calculo, avaliada mediante probas
normalizadas  administradas  individualmente,  sitlase
substancialmente por debaixo da esperada dados a idade
cronoldxica do suxeito, o seu coeficiente de intelixencia e a
escolaridade propios da sUa idade.

m O trastorno do criterio anterior interfire significativamente no
rendemento académico ou nas actividades da vida cotid que
requiren a capacidade para o célculo.

m Se hai un déficit sensorial, as dificultades para o rendemento
académico en célculo exceden das habitualmente asociadas a el.

Nota: se hai unha enfermidade médica ou un déficit sensorial, codificase no eixe lll.

A clasificacion CIE-10 inclte dentro do "trastorno especifico do
calculo” o trastorno da aprendizaxe da aritmética, a sindrome do
desenvolvemento de Gerstmann, a acalculia e a discalculia de
desenvolvemento.

Trastorno da expresion escrita [F81.8]:

m As habilidades para escribir, avaliadas mediante probas
normalizadas  administradas  individualmente (ou as



avaliacions funcionais das habilidades para escribir), sittanse
substancialmente por debaixo das esperadas dados a idade
cronoldxica do suxeito, o seu coeficiente de intelixencia e a
escolaridade propios da sua idade.

m O trastorno do criterio anterior interfire significativamente no
rendemento académico ou nas actividades da vida cotid que
requiren a realizacion de textos escritos.

m Se hai un déficit sensorial, as dificultades para o rendemento
académico en calculo exceden das habitualmente asociadas a el.

Nota: se hai unha enfermidade médica ou un déficit sensorial, codificase no eixe Ill.
Trastorno da aprendizaxe non tipificado [F81.0]:

Incle os TA que non cumpren os criterios de calquera outro trastorno
da aprendizaxe indicado, xa que as deficiencias observadas nas areas
de lectura, cdlculo e expresion escrita interfiren significativamente no
rendemento académico, pero os resultados das probas que as avalian
non se sitlan substancialmente por debaixo do esperado.

A clasificacion da CIE 10 inclte dentro do “trastorno do
desenvolvemento da aprendizaxe escolar sen especificacion” as
dificultades, alteracions e trastornos da aprendizaxe que fan referencia
4 dificultades no rendemento escolar xeneralizado, ainda que non se
concreten en déficits de lectura, escritura e/ou célculo de maneira
precisa (estudantes lentos, falta de comprension global, etc).

Asi mesmo, a clasificacion da CIE-10 incorpora o “trastorno especifico
da disortografia” [F81.1] e o “trastorno mixto do desenvolvemento da
aprendizaxe escolar”[F81.3].
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HIPOTESES EXPLICATIVAS DOS TA

Desde un punto de vista xeral, os TA relaciénanse, pois, con dificultades
nos procesos de adquisicion e de construcion do cofiecemento que
levan implicito un atraso académico, sen que sexan consecuencia nin
vaian asociados a outros trastornos ou discapacidades, tales como o
atraso mental, os déficits neuroldxicos, as discapacidades visuais ou
auditivas, os trastornos da comunicacion, os trastornos emocionais, 0s
trastornos do desenvolvemento ou os déficits de atencién.

Seguindo as teorfas cognitivistas, o proceso de aprendizaxe segue
a seguinte secuencia de procesamento (ver figura 1), no que toda
informacion ou proceso de aprendizaxe procedente do exterior
(ensinanza) é seleccionado polos suxeitos que aprenden e enviado
& memoria de traballo para ser avaliado e, no seu caso, transferido &
memoria permanente, onde se mantera ata que sexa necesaria a sua
recuperacion.

Actitudes

Desexos

Conciencia Atencion

Motivos

Emocions g . Plans
SNSEMIENITS, Estratexias

Relacions Organizacion e integracion, Expectativas

Interaccions conecementos, habilidades, crenzas:
MEMORIA PERMANENTE

Seleccion, conciencia, obxectivos
Ensinanza metas: MEMORIA DE TRABALLO Familia

Andlise preliminar:
MEMORIA SENSORIAL

Sensacions

Estimulos: Aprendizaje

Figura 1. Fonte: Manuel Ojea.



Desde esta perspectiva, é necesario que se dean todos 0s pasos
sinalados para que tefa lugar unha aprendizaxe sen atrancos; é dicir,
tense que seleccionar, en primeiro lugar, a informacion recollida
pola memoria sensorial e posteriormente coémpre facilitar o paso
desta informacion 4 memoria de traballo. Para que esta operacién
sexa posible, a informacién entrante debe ser considerada relevante
e pertinente polo suxeito que a recibe; do contrario, simplemente
se perderd. En segundo lugar, a informacién ten que organizarse
nunha representacion mental con significado coherente na memoria
permanente ou memoria a longo prazo. Para que esta secuencia sexa
posible, os estudantes terdn que establecer relaciéns de causa-efecto
dainformacion, de subordinacion conceptual entre as diferentes partes
do material co que se confronta; do contrario, non serdn capaces de
recuperalo cando sexa necesario e, en consecuencia, non o daran
transferido e aplicado a novas situacions.

Agora ben, a aprendizaxe non sera completa se, xunto coa
seleccion da informacién e a organizacién dos contidos, non se
produce a integracién dos novos coflecementos organizados cos
adquiridos previamente e xa existentes na memoria a longo prazo.
Precisamente, coa elaboracién desta ultima representacion, as
alumnas e os alumnos poderdn usar esta informacién dispofible
para inferir novos feitos e usar esa informacion agora integrada nos
seus coflecementos previos para a resolucién de problemas. Pois
ben, para que este proceso secuencial se produza, é fundamental
gue os estudantes dispofian dos cofiecementos e os contidos
previos necesarios que faciliten o establecemento de relaciéns
entre a nova informacién presentada coa xa existente. Ademais,
este proceso debe realizarse por medio de métodos activos de
ensinanza, favorecedores das estratexias facilitadoras desas relacions
encamifiadas a conseguir unha educacion, non sé centrada na
reproducion dos coflecementos, senén que tefa como finalidade
béasica os procesos de transferencia.
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A caréon deste paradigma cognitivo, xorden con importancia os
modelos mediacionais da aprendizaxe, os cales complementan,
que non excluen, os anteriores, e incorporan as seguintes variables
explicativas do proceso que implica aprender:

m as variables de tipo relacional e interaccional, tanto as relacions
entre os estudantes como entre estes e os docentes, asi como
as relacions escola-familia;

m as variables relacionadas coa ensinanza, a organizacion escolar
e a planificacion educativa;

m as variables de caracter afectivo-emocional, especialmente
aquelas referidas aos estilos cognitivos, aos modos atribucionais,
aos motivos, 8s metas académicas, s expectativas, & autoestima
e/ou o autoconcepto.

O conxunto de todos os compofentes anteriores fai que a persoa sexa
considerada como un todo ou gestalt que funciona, que se comporta
e, en consecuencia, aprende. Este proceso vai depender entén da
actividade cognitiva de quen aprende.




IDENTIFICACION E VALORACION
Quen a fai e quen a leva a cabo?

A resposta educativa axeitada aos TA vai consistir, pois, en detectar
cales son as axudas que necesitan os estudantes para progresaren
na sla aprendizaxe e empregar estas axudas en prol das necesidades
inicialmente avaliadas. Tendo en conta os principios expostos, estas
axudas vanse relacionar coas actividades e tarefas que as alumnas
e os alumnos deben realizar nos distintos niveis de cofiecemento,
asi como coa creacion de estratexias que faciliten a adquisicion das
competencias, mentres que outras axudas terdn que ver coa propia
planificacion educativa e a organizacion escolar.

Desde esta perspectiva, a avaliacion inicial das necesidades abrangue
os diferentes ambitos de intervencion:

= nivel institucional, tanto no marco do centro educativo como
da propia aula (ver tdboas 1 e 2),

= 0 nivel individual, referido ao desenvolvemento das estratexias
de lectura, escritura e calculo (ver tdboas 3 e 4).
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NIVEL INSTITUCIONAL

AVALIACION INSTITUCIONAL A NIVEL DE CENTRO’

Taboa 1
CENTRO
DIMENSIONS CRITERIOS TECNICAS
Planificacibne @ Proxectos do centro. ® Andlise de
organizacion ® Flexibilizacién do proxecto documentos.
educativa: educativo. ® Observacion.
® Participacion do profesorado.
® Formacion docente.
® Participacion das familias.
Medidas de ® Agrupamentos flexibles, ® Andlise de
atencion a organizacions do apoio. documentos.
diversidade: ® Na ESO: ademais, ® Observacion.

desdobramentos de grupos, ® Pautas
oferta de materias optativas,  lexislativas'.
integracion de materias

en dmbitos, programas de

diversificacion curricular,

programas de recuperacion,

programas de cualificacion

profesional inicial, outros.

1 LOE 2/2006, do 3 de maio (BOE do 4 de maio de 2006)/ Decreto 130/2007, do 28 de
xufo, polo que se establece o curriculo de educacion primaria (DOG do 9 de xullo)/ Decreto
133/2007, do 5 de xullo, pola que se regulan as ensinanzas da ESO (DOG do 13 de xullo de
2007)/ Orde do 6 de setembro de 2007, polo que se desenvolve a implantacién da ESO
(DOG do 12 de setembro)/ Orde do 30 de xullo de 2007, pola que se regulan os programas
de diversificacion curricular (DOG do 21 de agosto de 2007)/ Orde do 6 de outubro de 1995,
pola que se regulan as adaptaciéns do curriculo (DOG do 7 de novembro de 1995)/ Circular
9/1999, do 1 de setembro, polo que se ditan instruciéns para a atencién & diversidade na
ESO/Orde do 27 de decembro de 2002, pola que se establecen os criterios de escolarizacion

do alumnado con necesidades educativas especiais (DOG de 30 de xaneiro de 2003).



AVALIACION INSTITUCIONAL A NIVEL DE AULA

Taboa 2
AULA
DIMENSIONS CRITERIOS TECNICAS
Avaliacion inicial: ® Coflecementos previos. ® Cuestionarios
Programacion ® Flexibilizacion, planificacion  ad hoc.
de aula: escolar, materiais escolares, @ Niveisde
espazos, recursos, uso competencias.
de gufas de observacién, ~ ® Observacions.
rexistros. ® Entrevistas.
Metodoloxfa: * Tipo de procesos * Diario do
implicados: activos, docente.
construtivistas, funcionais e
significativos.
Emprego das tecnoloxias
da informacién e da
comunicacion.
Procesos Mediacién, interaccion entre
relacionais: estudantes, aprendizaxe
cooperativa.
Avaliacion de Rexistros planificados.
proceso e A autoavaliacion.
avaliacion final:
Medidas Reforzo educativo, dentro @ Pautas
de apoio ou, ocasionalmente, féra da lexislativas.
especificas: aula ordinaria.

e Adaptacion Curricular.
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NIVEL INDIVIDUAL

AVALIACION INDIVIDUAL DE ASPECTOS COMUNS

Taboa 3
ASPECTOS COMUNS AOSTA |
. TECNICAS/
DIMENSIONS CRITERIOS INSTRUMENTOS?
Competencia ® Conecementos ® Baterfa

curricular:

previos.

psicopedagoxica
EVALUA.

Operativizacion
dos erros
especificos:

® |nexactitudes, déficits

® Tarefas das alumnas/
0s.

Estilo cognitivo:

® Dependencia-
independencia
de campo.
Reflexibilidade-
impulsividade.
Individual- grupal.

® Test EAT de Estilos
Atributivos.

Proceso
perceptivo:

e Parcial- global. Nivel de
atencion.

® Testde
desenvolvemento
perceptivo FORSTIG.
® Percepcion e

Atencion TOULUSE
PIERON.
Memoria verbal ® Transposicion da ® Subtests de Dixitos
de acceso & informacion. Seleccion  da escala WISC.
memoria de da informacion. e WCST Clasificacion
traballo: de Tarxetas de

Wisconsin.

2 As seguintes probas e escalas serdn seleccionadas de acordo cos criterios do
orientador/a e poden atoparse nas distribuidoras oficiais de materiais psicotécnicos (ITES-

TEA).



Taboa 4
Memoria ® Nivel semantico ® MY Test de Memoria.
semantica: e procedemental.

Recuperacion da

informacion.

ASPECTOS COMUNS AOSTA II

DIMENSIONS CRITERIOS

TECNICAS/
INSTRUMENTOS

Estratexias de ® Habitos de estudo.
aprendizaxe: Organizacion temporal
auténoma.

e Test Cognitive
Asessmente System
(D.N: CAS).

® CEA Cuestionario
de Estratexias de
Aprendizaxe.

Aspectos ¢ Disponibilidade
emocionaise de  actitudinal.
motivacion: ® Motivacion intrinseca.

® Cuestionario de
Autodescriciéon
Académica
(autonconcepto
académico) ASDQ.

® Fscalade
Autoeficacia
Percibida de Bandura
CPSE.

® Escalade
Atribucions Causais
Multidimensionais.

® Avaliacion das
Emocions Sociais de
Weiner.

e Escala de Motivacion
Situacional SIMS.

® |nventario de
Motivacion Intrinseca
IMI.

® Nivel ® Desenvolvemento
intelectual: cognitivo.
® Nivel de potenciais de
aprendizaxe.

® Test IGF/M de Yuste e
Arranz.

® Test RAVEN.

® Test CAS (Das e
Nagliari, 1997).
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AVALIACION INDIVIDUAL DO TA DA LECTURA

Taboa 4.1
LECTURA
. TECNICAS/
DIMENSIONS CRITERIOS INSTRUMENTOS

Competencias:

e Nivel curricular actual.

® Probas ad hoc.

Operativizacion

® |ncorreccions,

e Tarefas das alumnas e

dos erros, exactitude, velocidade  alumnos.
déficits: lectora. e Test TALE.
® Test PROLEC.
Vocabulario: e Competencia e Test Peabody Picture
receptivo- expresiva. Vocabulary Test
Revised.
Conciencia ® Rimas, segmentacion @ Tarefas escolares.
fonoldxica: silabica, clasificacion @ Proba de Conciencia
de palabras. Fonoldxica (PCF).
Comprension ® Competencia ® Observacion.
lectora: semantica. e Andlise de tarefas.

® Proba CLOZE.

AVALIACION INDIVIDUAL DO TA DA ESCRITURA

Taboa 4.2
ESCRITURA
DIMENSIONS CRITERIOS TECNICAS

Competencia ¢ Nivel curricular. ® Probas ad hoc.

especifica:

Operativizacion @ Xiros incorrectos, unions, ® Tarefas das

dos erros, separacions incorrectas, alumnas e

déficits: posicions inaxeitadas. alumnos.

Conciencia ¢ Unioéns, omision, ® Tarefas dos

fonoldéxica: substitucions, escolares.
fragmentacions ® Proba de
de palabras, rimas, Conciencia

segmentacions silabicas,
clasificacion de palabras

polo son.

Fonoldxica (PCF).
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AVALIACION INDIVIDUAL DO TA DO CALCULO

Taboa 4.3
CALCULO

DIMENSION CRITERIOS TECNICAS
Competencia ¢ Nivel curricular. ® Probas ad
especifica: hoc.
Operativizacién e Déficits operativos. e Tarefas das
dos erros, alumnas e
déficits: alumnos.
Dominio dos e Concepto numérico, ® Bateria JHUD
conceptos: comprensiéon numérica. Discalculia.
Resolucion de e Capacidade de analise,
problemas: adopcion de alternativas e

tomas de decision.
® Inducion, deducion.

Sintese:

A avaliacion deberd achegar informacion sobre:
= O nivel dos coflecementos previos.

m Deteccién e precision operativa dos erros especificos e/ou as
dificultades observables.

m As habilidades na realizacién de inferencias e a utilizacion da
memoria de traballo para relacionar os contidos novos cos
anteriormente adquiridos.

m As estratexias cognitivas, especialmente a elaboracién de ideas
principais e secundarias, a realizacion de resumos, formulaciéon
de hipoteses, contestacion a preguntas, resolucion de
problemas e tomas de decisién.

m As estratexias relacionadas coa autorregulacion e a supervision
da aprendizaxe e as demais estratexias metacognitivas.
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O estudo de diagndstico consiste entdn no proceso de construcion
dun crebacabezas no que, unha vez detectado con precision o nivel
dos coflecementos previamente adquiridos na/s area/s deficitaria/s, se
propofien 0s novos cofecementos obxectivo altamente relacionados
Cos anteriores, ao tempo que se determina o nivel e tipo de apoio
mediante os mediadores (axudas) que sexan necesarias para adquirilos.
Aavaliacion realizase asf desde e para os contidos académicos, mentres

que as demais variables indican os medios necesarios para acadar este
fin educativo.




RESPOSTA EDUCATIVA
Que podemos facer nos centros educativos?

Pois ben, para que a informacién (aprendizaxe) pase a formar parte do
repertorio conceptual de quen aprende é necesario que a informacién
constitda unha representacion relativa & situacion conceptual descrita,
que se coflece como modelo de situacion. O modelo de situacion é
unha consecuencia, esencialmente, da intervencion dos procesos de
elaboracion e de integracion da informacion, é dicir, é preciso que a
aprendizaxe nova sexa elaborada a partir dos cofecementos anteriores
e posteriormente integrada neles. Deste xeito, poderanse utilizar os
novos coflecementos dunha forma nova e diferente, co cal se poderan
facer inferencias de novos feitos e usar esa informacién integrada nos
coflecementos previos co fin de dispofier das estratexias necesarias
para a resoluciéon de problemas.

De acordo con estes principios basicos, o contexto didactico tera
que darlles prioridade aos obxectivos relacionados coa creacién de
estratexias facilitadoras da comprension, co fin de construir un modelo
mental elaborado polo propio suxeito, o cal é acorde co modelo de
aprendizaxe PASS (Planificacion, Atencién, Procesamento Simultdneo
e Sucesivo do procesamento da informacion), fundamentado na
idea de que a continua construcion do coflecementos se apoia nas
experiencias previas aprendidas.

A resposta educativa vailles dar prioridade, asi, aos obxectivos e
contidos que se sinalan a continuacion. Tamén tera que establecer os
procesos metodoldxicos e organizativos mais axeitados para favorecer
unha educacion na diversidade do alumnado.
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OBXECTIVOS

A planificacién educativa implica dous dmbitos de intervencion:

m Un nivel institucional e relacional, no que a planificacién
educativa, a organizacion dos apoios necesarios e asinteraccions
entre todos 0os membros da comunidade educativa xoga un
papel fundamental na educacién dos estudantes con TA. Este
ambito agrdpase, asi mesmo, en termos de obxectivos a nivel
de centro e a nivel de aula (ver tdboas 1 e 2).

m O marco individual expresado en termos de obxectivos e
contidos, referidos ao desenvolvemento das capacidades
comuns dos TA, asi como aos niveis especificos de lectura,

escritura e calculo (ver tdboas 3,4, 5 e 6)

OPERATIVIZACION DE OBXECTIVOS A NIVEL DE CENTRO
Taboa 1

OBXECTIVOS

® Promover proxectos educativos e curriculares flexibles.

® Fomentar a interdisciplinariedade entre as areas curriculares.

® Facilitar a colaboracion entre o profesorado e entre este e as
familias, mediante o Plan de Accion Titorial.

e Organizar as medidas de avaliacion de necesidades iniciais.

e Fstablecer as medidas de atencion & diversidade.

® Organizar e consensuar o tipo de apoios.

® Potenciar os proxectos de fomento da lectura.

® Potenciar o uso da biblioteca no centro.

® Facilitar o uso das tecnoloxias da informacion e da comunicacion
aplicadas as aprendizaxes, facilitando ambientes de aprendizaxe
en lina.

® Potenciar a formacién do profesorado baseada nas necesidades
da institucion educativa propia.

® |ncentivar a participacion das familias.

® Fomentar practicas de integracion na comunidade.

® Desefnar os procesos de avaliacion das practicas docentes.




PLANIFICACION DE OBXECTIVOS A NIVEL DE AULA
Téboa 2

OBXECTIVOS

® Fomentar unha aprendizaxe activa e construtivista.

® Desefiar un proceso de ensino-aprendizaxe significativo,
elaborando os procesos de mediacion necesarios.

® Facilitar as construcion autbnoma das aprendizaxes.

® Facilitar a conexion funcional das aprendizaxes mediante
estratexias de practicas coa comunidade.

® Fomentar o uso da aprendizaxe cooperativa e a participacion en
grupos sociais heteroxéneos.

® Fortalecer as vias de participacion familiar mediante a accion da
titoria.

® Fstablecer tempos e espazos para o apoio integrado na unidade
ordinaria.

e Estimular o interese, as actitudes favorables, a superacion e a
solidariedade fronte as dificultades.

® Fomentar o uso das Mass-media na aula.

® Promover o uso do video, DVD ou o cine na aula.

® Potenciar as actividades de atencion e de motivacion.

e Fstablecer programas titoriais de mellora do autoconcepto e da
autoestima.

e Facilitar o uso de axendas de planificaciéon de actividades de
recuperacion e seguimento.

® Desefar plans sistematicos de autoavaliacion.

NIVEL INDIVIDUAL

PLANIFICACION DE OBXECTIVOS A NIVEL INDIVIDUAL
Téboa 3

OBXECTIVOS COMUNS AOS TRASTORNOS DA APRENDIZAXE

e fFstablecer os procesos de adecuacion curricular adaptados as
necesidades especificas de apoio educativo avaliadas.

® Flaborar os programas de correccion dos erros especificos de
acordo coa operativizacion destes.

® Implementar os programas e desefiar un plan de seguimento e
avaliacion dos plans especificos iniciados.

e Flaborar, de ser o caso, as medidas de reforzo educativo ou de
adaptacion curricular e/ou os plans de recuperacion que sexan
necesarios.

25
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OBXECTIVOS E CONTIDOS ESPECIFICOS DA LECTURA

Taboa 4

LECTURA

OBXECTIVOS

® Desefar un plan
de correccién dos
erros detectados
fundamentado nun
modelo funcional e
operativo.

® Desenvolver a conciencia
fonoldxica.

® Facilitar o paso da via
fonoldxica a via lexical.

® Mellorar a memoria do
texto.

® Estimular os procesos de
lectura comprensiva.

® Favorecer a aprendizaxe
da estrutura do texto.

® Fomentar a organizacion
interna.

e Construir significados
globais, facilitando o
paso da microestrutura &
macroestrutura.

® Crear estratexias de
inducién favorecedoras
dun modelo mental
situacional.

CONTIDOS

Erros, inexactitudes, entoacion,
unioéns, separacions, signos de
puntuacion.

Realce de titulos, existencia de
sinais, cuestions, arranxos do texto,
itdlicos.

Coleccion, causa-efecto, problemas-
solucién, comparacion e descricion.
Coflecemento episédico e
semantico. Activacion de
significados semanticos.
Emparellamento cunha
representacion almacenada na
memoria.

Cofecemento procedemental e
declarativo Velocidade do proceso
lector, comprension lectora,
exactitude e precision lectora.
Coflecemento espacial.
Cofiecemento da gramatica.
Predicions a partir do titulo

ou dos primeiros paragrafos,
elaboracion (creaciéon de paréfrases,
comparacions de imaxes e
analoxias).

Adicion con formas verbais ou
imaxes.

Informacion elaborada polo propio
estudante relativa 4 informacion
contida no texto.

Construciéon de proposicions.
Vinculacién entre proposicions.
Activacion de esquemas e
categorias (marco- acontecemento-
meta- intento- resultado- reaccion).
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OBXECTIVOS E CONTIDOS ESPECIFICOS DA ESCRITURA

Téboa 5

ESCRITURA

OBXECTIVOS

® Desefar un plan
de correccién dos
erros detectados
fundamentado nun
modelo funcional.

® Desenvolver a conciencia
|éxica.

® Fomentar os procesos de
representacion.

® Facilitar estratexias de
planificacion.

® Proponfer tarefas de
transcricion.

® Desenvolver procesos
autdénomos de revision.

® Fomentar a capacidade
de autorregulacion.

® Facilitar o control das
capacidades cognitivas.

® Facilitar a transposicion
entre diferentes vias
sensoriais.

CONTIDOS

Inexactitudes, posicions, xiros,
uniéns, separacions, coherencia.
Frases l6xicas. Conciencia léxica
de determinantes, pronomes,
preposiciéns, adverbios.
Abordaxe sistematica do uso
adaptativo do sistema de
comunicacion.

Xénese de contidos, organizacion
de contidos.

Resumo de textos, variacions do
formato textual, reconstrucion

de textos, textos con lagoas para
encher, ampliacion dun texto breve,
recofecemento do tipo de texto,
dominio da estrutura do texto.
Revisions con axuda dos
compafieiros/as, incidencia

nos procedementos, tarefas de
deteccion dos erros.
Autoinstrucién, autocontrol,
autorreforzo.

Descricién de oraciéns: tema-
escribir razédns- analizar as razons-
escribir o final.

Habilidades argumentativas escritas.
Exposicion de pensamentos por
escrito.
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OBXECTIVOS E CONTIDOS ESPECIFICOS DO CALCULO

Téboa 6

CALCULO

OBXECTIVOS

® Desefar un plan
de correccién dos
erros detectados
fundamentado nun
modelo funcional.

® Secuenciar un proceso
baseado nun modelo
de pasos de resolucion
en orde progresiva de
dificultade.

® Facilitar a construcion de
conceptos matematicos.

® Desenvolver habitos e
métodos de estudo.

e Facilitar a reflexion
individual.

® Mellorar os procesos de
atencion, codificacion e
planificacion.

® Maximizar o uso de
xeneralizacions.

e Facilitar a transferencia
das aprendizaxes.

® Facilitar o ensino
orientado & resolucion de
problemas.

CONTIDOS
Inexactitudes, posicions, técnicas
instrumentais (suma, subtraccion,
multiplicacién, division).

® Problemas sinxelos. Aritmética.
e Adiciéns e subtraccions simples.

Emprego de operaciéns basicas.
Emprego de habilidades
matematicas intermedias.
Comprension de conceptos de
medida e xeometria. Comprensién e
aplicacion de conceptos avanzados
en orde ascendente.
Contextualizacion dos conceptos
matematicos.

Avaliacion de contidos asimilados
para propofer novas capacidades.
Mediacién (proceso de creacion de
nexos e estratexias de resolucion
de problemas autoconstruido polo
alumnado con apoio mediado

do docente) das estratexias e
algoritmos especificos 4s esixencias
da tarefa.

Inducion-deducion.
Converxencia-diverxencia.
Algoritmica-linglistica.
Universalidade- especializacion.
Simplicidade- complexidade.
Vinculacién dos contidos
matematicos aos propdsitos e as
intencions humanas.

Resolucion: avaliacion de problemas,
posibles solucidns, ensaio, toma de
decisiéns, comprobacion.




Sintese:
A aprendizaxe deberfa axustarse entén a unha serie de etapas ben definidas:

m As alumnas e os alumnos deberdn dispofier dunha bagaxe
de cofecementos previos que lles permita establecer unha
conexiéon das novas capacidades obxectivo coa informacion
adquirida.

m Propofier as capacidades debidamente relacionadas coas
anteriormente adquiridas e establecer os apoios necesarios
como fontes de mediacién para acadar os fins propostos.

m Facilitarareflexién sobre as capacidades propias (metacognicion)
e establecer un plan de actuacién con axuda do docente e
planificar os apoios necesarios.

mSupervisar e avaliar as
estratexias e 0s progresos
realizados, facilitando a
autoavaliacion dos mesmos
por parte dos estudantes,
asi como un proceso de
avaliacion debidamente
sistematizado.

= Modificar, se for preciso, as
estratexias metodoldxicas e
0S apoios iniciados.

Esta posicién  curricular
vai permitir desenar
unha resposta educativa
adaptada aos estudantes
con TA, pero, sobre todo,

29
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ao facelo asi, estanse incluindo intrinsecamente os programas de
prevencion, co fin de evitar a aparicion de futuros TA.

Pois ben, un enfoque holistico destas caracteristicas axustase a unha
orde progresiva en 3 niveis de competencias:

m Nivel I: aplicaciéon das aprendizaxes:
Actividades autdnomas en aplicacion de aprendizaxes
especificas.

m Nivel 2: ogro de obxectivos especificos:
Capacidades especificas aprendidas:

m Nivel 3: capacidade de resposta e resolucion a situacions e
problemas complexos:
Capacidades xerais aprendidas, posta en situacion:
transferencia aprendiz- contorna.

METODOLOXIA XERAL

A accion educativa esixe a aplicacién de métodos construtivistas centrados
na accion dos estudantes, pero isto non quere dicir que as aprendizaxes se
centren na iniciativa das alumnas e dos alumnos, senén que a ensinanza tera
que establecer de xeito claro e preciso 0s obxectivos ligados &s actividades
relacionadas coa adquisicion de estratexias. Endebén, as estratexias terdn que
ensinarse sobre o marco dos contidos académicos mesmos que se queren
ensinar. Este proceso require as seguintes linas de actuacion didactica:

m Desefio de programas baseados nos niveis e capacidades
previamente adquiridas polos estudantes.

m Elaboracién dun plan de accién funcional baseado nos erros
detectados, mediante estratexias de modelado e apoios axeitados.

m Planificacién dun proceso mediado das aprendizaxes inherente
ao plan de apoio.
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= Uso dunha metodoloxia activa e construtiva dirixida a favorecer
as transferencias.

m Desefo de programas de traballo baseados en procesos
altamente funcionais.

m Programacién dun proceso organizativo de aula baseado na
aprendizaxe cooperativa e participativa, asi como tamén no
traballo individual.

= Organizacion dun proceso de autoavaliacion das aprendizaxes
e a creacion de axendas persoais de recuperacion.

m Impulso da participaciéon das familias e achegamento 3
contorna social.

Desde este punto de vista didactico, as relacions entre os binomios
ensinanza-aprendizaxe e individual-social, dan lugar a unha tipoloxia
docente caracterizada por catro modelos basicos:

m Enfoque estratéxico:
Avaliacion prioritaria: lectura, escritura, calculo.
Funcionalidade da aprendizaxe.

m Modelo relacional:
Redes de conecemento.
Relacions entre institucions educativas e socioculturais.

= Modelo docente-discente:
Ensinanza por proxectos.
Transferencia ensinanza-aprendizaxe (dobre transferencia).

m Sistema socioeducativo:
Formacion e potenciacion docente.
Definicion do curriculo en termos de competencias.
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RECURSOS

Este labor educativo implica a provision de diferentes recursos, tanto
humanos como materiais:

Recursos humanos:

Os plans de apoio e/ou de recuperacion aos estudantes con
necesidades especificas de apoio educativo relacionadas cos TA
baséanse no desenvolvemento de estratexias apoiadas sobre o
curriculo mesmo, polo que o profesorado das dreas constitle o recurso
mediador esencial. Agora ben, os acordos a nivel de centro sobre as
medidas de atencién & diversidade tomadas por consenso e a sua
posta en funcionamento, determinaran, non obstante, a necesidade
de provision do profesorado de apoio especialista en pedagoxia
terapéutica e/ou de audicion e linguaxe, que, en colaboracion cos
departamentos de orientacion, traballe xunto co profesorado titor
coa finalidade de axudar e complementar o proceso de desefio,
implementacién e avaliacion do programa de apoio do centro escolar.

Recursos materiais:
Xerais:

m Programas de Intervencion Cognitiva baseados na teorfa PASS
(Das e outros, 1997).

m Programas de aprendizaxe autorregulado (Weinstein e outros,
2000).

m Fichas de avaliacion continua planificada (ver figura 2).

m Fichas de autoavaliacion individual dirixidas (Ojea, Lépez e
Ferndndez, 2004) (ver figura 3).



MODELO DE AVALIACION PLANIFICADA

Figura 2

ERROS LECTURA ESCRITURA CALCULO
E2
Observacions:
MODELO DE AUTOAVALIACION
Figura 3

Quero conseguir?

Nova proposta TAREFA Como o conseguirei?

Conseguino
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Lectura:

m Programa MAR “Método de Alto Rendemento” (Borragéan e Del
Barrio (2004).

m Textos e contestacions a preguntas (King, 1994).

= Modificacion creativa de textos por parte do alumnado partindo
do orixinal: cambios en titulos, frases, finais... (Mason, 1994).

m Activacion de cofiecementos previos (Spires e Donley, 1998).
Escritura:

m Programas de estratexias cognitivas aplicadas sobre textos
narrativos e argumentativos (Camps e Ribas, 1993; Santamaria,
2003).

m Programa para a mellora das dificultades de uniéns e
fragmentacions de palabras, contos Iéxicos, composicions
escritas, tdboas de relaciéns, dominds, crebacabezas de

palabras, asociacion de ideas (Outdn, 2004).

m Programas de prevencién e tratamento da escritura de Vallés
Arandiga (1986).

Cdlculo:

m Programa de Recuperacion e Enriquecemento PASS “PREP-M”
(Das, 2000).

m Programa PBL “Problem- Based Learning” (Lambros, 2004; Savin-
Baden e Major, 2004).



BUSCANDO AXUDA
Por onde empezo?

A deteccion dun ou varios estudantes con TA na aula polo docente da
area implica a necesidade de pofelo en cofiecemento do profesor/a
titor/a, co fin de iniciar xuntos os procesos da andlise inicial, asi como
desefar as lifas basicas da intervencion educativa. Deste xeito, nun
primeiro momento, os equipos de ciclos en educacién infantil e
primaria ou os departamentos didacticos en educacién secundaria
valoraran o alcance dos mesmos.

Neste labor de estudo, o profesorado titor dispén da axuda intrinseca
do departamento de orientacion do centro educativo ou do centro
ao que estea adscrito. A colaboracién conxunta de ambos os niveis de
orientacion (titorfa e departamento) vai ser fundamental na adopcion
das medidas axeitadas, tanto desde o punto de vista curricular coma
no dmbito organizativo, & situacion avaliada.

Asemade, os centros educativos poderan solicitar o asesoramento do
equipo de orientacién especifico, de acordo co artigo 24°da orde do 24
de xullo de 1998, pola que se regula a organizacion e funcionamento
da orientacién educativa e profesional® dentro do &mbito das funciéns
xerais que tefen encomendadas*.

3 Ordedo 24 de xullo de 1998 (DOG do 31 de xullo de 1998), que establece a organizacion
e funcionamento da orientacion educativa regulada polo Decreto 120/1998, do 23 de abril
(DOG do 27 de abril de 1998).

4 Circular 18/2007 das direccions xerais de Ordenacién e Innovacién Educativa e de
Formacién Profesional e Ensinanzas Especiais pola que se ditan instrucidéns para unificar
as actuacions e establecer as accions prioritarias dos servizos de orientacion educativa e
profesional das ensinanzas escolares de Galicia.
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Provincia Enderezo Correo electrénico /
Teléfono
A Corufia  Rua Pepin Rivero, 3 eoe.corufia@edu.xunta.es
CP 15011 981 251 466 /981 251 403
Lugo Rua Dr. Yafhez Rebolo, 31 ecelugo@eduxunta.es
CP 27004 982 228 488
Ourense Rua Universidade, s/n eoe.ourense@edu.xunta.es
CP 32005 988 231 991
Pontevedra Paseo Montero Rios, s/n eoe.pontevedra@edu.xunta.es
CP 36001 986 805 655

Asi mesmo, é necesario considerar a formacién do profesorado
como unha cuestion fundamental cara & planificacion da resposta
educativa dos estudantes con TA, mediante unha formacion especifica
baseada nas necesidades educativas previamente avaliadas do centro
educativo. Neste senso, as canles proporcionadas polos centros de
formacién e recursos da Comunidade Autdbnoma de Galicia son un
elemento basico de axuda:

CFR da Corufa: http://centros.eduxunta.es/cfr/coruna

CFR de Ferrol: http://centros.eduxunta.es/cfr/ferrol

CFR de Santiago: http://centros.edu.xunta.es/cfr/santiago

CFR de Lugo: http://centros.edu.xunta.es/cfr/lugo

CFR de Ourense: http://centros.edu.xunta.es/cfr/ourense

CFR de Pontevedra: http://centros.eduxunta.es/cfr/pontevedra

CFR de Vigo: http://centros.eduxunta.es/cfr/vigo



PAPEL DAS FAMILIAS
Que podemos facer os pais e as nais?

Desde a consideraciéon de que os factores determinantes do
desenvolvemento humano son os procesos mediados da aprendizaxe,
a familia non pode considerarse como unha simple prolongacién da
escola, senén coma un escenario educativo propio, xa que facilita a
mediacién do desenvolvemento dos suxeitos en ambientes funcionais
da vida cotid. Na medida en que se achegue unha relacion activa entre
ambos os componentes da comunidade escolar estarase potenciando
a calidade do proceso educativo mesmo.

Tanto desde unha actuacién preventiva como desde o punto de vista
da intervencion especifica, a coordinacion entre o centro educativo
e as familias terd que dirixirse cara & consecucién dos seguintes
obxectivos xerais:

m Participar e facer un seguimento da metodoloxia e da
planificacién do traballo escolar e das tarefas de estudo na casa.

m Colaborar no desefio e controlar os tempos e 0os métodos de
estudo: sinteses, resumos, sublifnados, fomento da lectura,
técnicas de instrucion, traballos dirixidos.

m Comprobar as actividades obxectivo indicadas nas axendas
persoais diarias e responder a estas xerando un feedbak
comunicativo continuo.

m Fomentar o desenvolvemento e a mellora do autoconcepto e
da autoestima.
m Facilitar o fortalecemento da atencién e da motivacion, de
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acordo coa elaboracién de metas a curto e medio prazo, e
avaliar o seu nivel de cumprimento.

m Fortalecer a estabilidade emocional e afectiva.
m Fomentar o interese polos estudos.
m Clarificar as regras e os limites con flexibilidade.

m Crear e potenciar o didlogo no seo da familia como base para
xerar ambientes de colaboracion e cooperacién cos iguais.

= Modelar, ao tempo ca ensinar, os sistemas de valores coherentes.

Paraconseguirestesobxectivos,éprecisoestablecerosmediosfacilitadores
para esa comunicacion. En efecto, desde o punto de vista lexislativo® a
participacion das familias no dmbito escolar estd debidamente recollida,
polo que cada centro fai funcional esta participacion equiparandoa a
tres aspectos basicos: recibir informacion por parte da escola a través
da accion titorial; participar nas decisions escolares a través do Consello
Escolar e participar na escola a través das ANPAS:

m Comunicacion formal e fomento da participaciéon directa das
familias cos profesores/as titores/as, os departamentos de
orientacién e os coordinadores de ciclo.

m Comunicacion de calquera cambio, reaxuste ou prazos

5 Decreto 374/1996, do 17 de outubro, polo que se aproba o regulamento orgénico das escolas
de educacion infantil e dos colexios de educacion primaria (DOG do 21 de outubro de 1996)/
Orde, do 22 de xullo de 1997, pola que se regulan determinados aspectos de organizacion e
funcionamento das escolas de educacién infantil e dos colexios de educacion primaria (DOG 2 de
setembro de 1997)/ Decreto 4/1996, do 26 de xullo, polo que se aproba o regulamento organico
dos institutos de educacion secundaria (DOG do 9 de agosto de 1996)/ Orde, do 1 de agosto de
1997, polo que se ditan instruciéns para o desenvolvemento do decreto 324/1996 (DOG do 2 de
setembro de 1997)/ Decreto 7/1999, do 7 de xaneiro, polo que se implantan e regulan os centro
publicos integrados (DOG do 26 de xaneiro de 1999)/ Orde, do 3 de outubro de 2000, pola que se
ditan instrucions para o desenvolvemento do decreto 7/1999 (DOG do 2 de novembro de 2000).



referidos aos procesos de aprendizaxe acordados nos érganos
de coordinacion docente mediante escritos formais enviados s
familias.

= Indicacion formal bidireccional e colaboracion coas familias na
adopcion, desefio e aplicacion dos programas de apoio, dos
procesos de recuperacion e/ou doutras medidas de atencién
& diversidade.

m Indicacion clara dos proxectos, programas e as actividades
extraescolares tanto do dmbito de aula como de centro en
lugares visibles do centro, tales como as entradas do centro e/
ou a propia aula.

m Posta en marcha dun servizo web para descargar toda a
informacion relevante ao respecto.

= Fomento dun proceso de intercambio de comunicacion
individual con cada estudante mediante o uso dun caderno
viaxeiro, que implica o intercambio da informacion entre a
escola e a familia.

m Reuniodns coas familias para profundar no intercambio de
informacion: reflexions familiares.

m Participaciéon das familias no proceso de avaliacion educativa a
través do Consello Escolar.

= Avaliacion do nivel desta colaboracién e participaciéon como
indice de calidade educativa.

Non obstante, o ritmo da vida actual e os condicionantes de todo tipo
(transporte, macrocentros) esixen formas de colaboraciéon non formais,
das que caben destacar as sequintes estratexias que, ben realizadas
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por iniciativas particulares, ben estruturadas mediante comisiéns de
traballo continuadas, se relacionan coas accions seguintes:

m Entradas flexibles das familias no ambito escolar.
m Visitas das familias dentro do horario escolar.

m Realizacion de obradoiros conxuntos para o desenvolvemento
da formacién e o intercambio de informacién.

m Realizacion de festas e outras reunions ludicas que faciliten a
comunicacion na escola.

m Facilitamento de encontros entre as familias para potenciar o
intercambio de experiencias de interese.

Deste xeito, pode avanzarse desde un modelo excesivamente formal
cara a unha colaboracién activa fundamentada nun proceso plenamente
participativo, no que sexa
posible que educadoras e
educadores e as familias
poidan compartir decisions
e responsabilidades,
actuando  de  maneira
cooperativa na solucion dos
problemas da comunidade
escolar.




REFERENCIAS LEXISLATIVAS

Lei Organica 2/2006 de 3 de maio de Educacion

Decreto 130/2007, do 28 de xufo, polo que se establece o
curriculo de educacién primaria.(DOG. 09/07/07).

Decreto 133/2007,do 5 de xullo, polo que se regulan as ensinanzas
da ESO. (DOG.13/07/07)

Orde do 6 de setembro de 2007, pola que se desenvolve a
implantacién da ESO. (DOG. 12/09/07)

Orde do 30 de xullo de 2007, pola que se regulan os programas
de diversificacion curricular. (DOG.21/08/07)

Circular 9/1999, do 1 de setembro, pola que se ditan instrucions
para a atencion a diversidade na ESO.

Circular 18/2007 das direccidns xerais de Ordenacion e Innovacion
Educativa e de Formacion Profesional e Ensinanzas
Especiais pola que se ditan instrucidons para unificar as
actuacions e establecer as accidns prioritarias dos servizos
de orientacion educativa e profesional das ensinanzas
escolares de Galicia

Orde do 17 de marzo de 2007, pola que se regula o procedemento
para a admision do alumnado no segundo ciclo de
educacion infantil, educacion primaria, educacién
secundaria obrigatoria e bacharelato en centros docentes
sostidos con fondos publicos. (DOG. 19/03/07) Correccion
de erros (DOG. 04/04/07).
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Resolucion do 22 de decembro de 2004, da Direcciéon Xeral
de Centros e Ordenacion Educativa, pola que se ditan
instruccidons para os departamentos de orientacion dos
centros de educacidn especial. (DOG. 04/01/05).

Orde de 27 de decembro de 2002, pola que se establecen as
condicidns e criterios para a escolarizacion en centros
sostidos con fondos publicos do alumnado do ensino non
universitario con necesidades educativas especiais. ( DOG.
30/01/03).

Orde do 24 de xullo de 1998, pola que se establece a organizacion
e funcionamento da orientacion educativa e profesional
na Comunidade Auténoma de Galicia, regulada polo
Decreto120/98. ( DOG. 31/07/98).

Decreto 120/1998, do 23 de abril, polo que se regula a orientacion
educativa e profesional na Comunidade Auténoma de
Galicia. (DOG. 27/04/98).

Orde do 31 de outubro de 1996, pola que se regula a avaliacion
psicopedagoxica dos alumnos e alumnas con necesidades
educativas especiais que cursan as ensinanzas de réxime
xeral, e se establece o procedemento e os criterios para a
realizacion do ditame de escolarizacion. (DOG 19/12/96).

Decreto 320/1996, do 26 de xullo, da ordenacion e educacion de
alumnos e alumnas con necesidades educativas especiais.
(DOG. 06/08/96).

Orde do 6 de outubro de 1995, pola que se regulan as adaptacions
do curriculo nas ensinanzas de réxime xeral. ( DOG.
07/11/95).
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