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E mpezamos hace unos meses un curso escolar lle-
nos de ilusiones. Tenemos la sensación, con un 
mes de diciembre recién estrenado, que el periodo 
estival no es más que un dulce recuerdo. 

En nuestro deseo de aprovechar la situación de un inicio de 
curso ya ha pasado, realizamos un breve recorrido por las 
actividades realizadas durante el año escolar anterior y las 
programadas para los próximos meses. 

Varias son las líneas de actuación que utilizamos para dise-
ñar, planifi car y seguir las tareas a realizar en la asociación. 
La primera de ellas hace referencia al desarrollo y mejora de 
la participación de los socios y de la comunidad educativa 
en general, la segunda y tercera a la edición de materiales 
y nuevas tecnologías y al desarrollo de la convivencia y las 
dos últimas a las relaciones externas y a la potenciación de 
la formación. Muchas son las cosas que se han realizado en 
cada uno de ellas y más aún las expectativas y actividades 
programadas para el futuro más cercano.  

Para entrar en materia, y en relación “al desarrollo y me-
jora de la participación de los socios y de la comu-
nidad educativa”, el curso pasado se potenció la ac-
tualización y reorganización de nuestra página web 
(www.apoclam.org). Es nuestra intención que ésta sea la 
gran ventana en donde se informe de todas las actividades 
que se realizan en la asociación y de todo aquello que en 
mayor o menos medida consideramos relevante para nuestro 
desarrollo profesional. 

Así, gracias al trabajo de Rebeca (la persona que se encarga 
de los asuntos tecnológicos, entre otros) y con la ayuda de al-
gunos miembros de la Junta Directiva, fuimos capaces de re-
organizar la página y de hacerla más atractiva. Hoy en día, 
la web también pone a nuestra disposición, vía contraseña, 
un portal que favorece el intercambio de información, brinda 
la posibilidad de participar en foros, compartir experiencias 
y colgar materiales e información de todo tipo. 

Es innegable que las redes sociales tienen un papel funda-
mental en la sociedad de hoy. Facilitan información al instan-
te, hacen posible que lo lejano se muestre cercano y ofrecen 

los cauces para que discurra la comunicación en pequeñas 
o grandes comunidades. En este sentido, el curso pasado se 
creó una página de Facebook a la que podréis acceder con 
el nombre de “Apoclam educación”. Hace unas semanas 
conseguimos el número de 500 seguidores. Es todo un logro. 
De igual manera, y desde hace varios meses, los compañeros 
que se encargan de la comisión de comunicaciones vienen 
desarrollando tareas de trabajo y una actualización continua 
de la información relacionada con nuestro sector en la red 
social twiter. 

Aún en la línea del desarrollo y potenciación de la partici-
pación, este año todas las actuaciones expuestas se verán 
completadas con la elaboración de grupos de Facebook por 
zonas geográfi cas. El objetivo de esta actuación es poner en 
contacto a los profesionales educativos que trabajen, vivan o 
tengan interés por los procesos educativos que se desarrollen 
en una zona en concreto. Toda persona que quiera participar 
en dichos grupos tendrá la opción de hacerlo. Los grupos 
estarán administrados por miembros de la Junta Directiva, 
uno de ellos será el vocal de la provincia. En ocasiones, para 
delimitar de forma geográfi ca las zonas, se utilizarán como 
referente las antiguas zonas C.E.P. 

En último lugar nos queda por apuntar, los envíos de infor-
mación vía correo electrónico, que tan efi cazmente se realiza 
desde la secretaria de la asociación y que se mantendrán este 
curso escolar como venimos haciendo. 

El segundo bloque al que hacíamos referencia es la “edición 
de materiales y nuevas tecnologías”. El curso pasado edi-
tamos, como ya lo venimos haciendo, tres ediciones de la 
revista de Apoclam. La evolución y mejora en la calidad de 
la misma ha sido muy positiva. Cabe recordar que la revista 
tiene su ISBN, lo que implica un reconocimiento a la autoría 
de lo publicado. 

Otra de las actuaciones estrella realizadas el curso pasado 
y que pretende ser desarrollada durante éste, es la edición 
y publicación de la aplicación para teléfonos y tablets con 
sistema operativo Android “Legislación para Orientadores”. 
En ella, y de forma semanal, se van colgando todas las ac-
tualizaciones normativas a nivel autonómico y estatal que de 
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forma más directa nos afectan a los profesionales que traba-
jamos en educación. Este servicio se ofrece de forma total-
mente gratuita. 

En este mismo bloque el curso pasado se inicio la revisión de 
los cuadernos de Orientación. Son enormes los benefi cios 
que este material ha generado para la Asociación. Debido 
al devenir de los tiempos y principalmente a los cambios nor-
mativos que estamos sufriendo en los últimos años, veníamos 
percibiendo como necesaria y muy prioritaria una revisión 
en profundidad del material. Para ello, en el último trimestre 
del curso escolar, se formaron varios grupos de compañeros 
socios. Dichos grupos han sido coordinados desde la Junta 
Directiva. El trabajo ha concluido en el mes de Octubre. Qui-
siera desde aquí enviar mi agradecimiento sincero a este con-
junto de compañeros que de forma totalmente desinteresada 
y a favor del bien común han hecho posible que a día de hoy 
contemos con un material totalmente actualizado.

Al hilo de la revisión de los cuadernos, es necesario dedicar 
un espacio propio al convenio que en el pasado mes de Sep-
tiembre fi rmó Apoclam con Uveni. 

Es por todos conocido, las reivindicaciones continuas que se 
han venido realizando desde los diferentes foros de participa-
ción de la asociación (principalmente en las asambleas y en 
las diferentes modalidades de formación) relacionadas con 
la necesidad de digitalizar los cuadernos de orientación. La 
idea de trabajar con un material en papel cada vez es más 
obsoleta sobre todo si lo comparamos con la potencialidad 
que ofrecen hoy las nuevas tecnologías. 

El contacto con Uveni surge por iniciativa de éstos debido 
a que a través de un tercero (una de las asociaciones de 
orientación andaluza) les informan acerca de la existencia 
de nuestro material. Ellos, que por entonces eran un grupo 
de personas que tenían especial interés en los temas del de-
sarrollo académico y profesional, nos tienden la mano para 
trabajar juntos. Nosotros les ofrecemos los cuadernos (no sin 
la posibilidad de seguir editándolos y comercializándolos en 
papel) y ellos se comprometen a crear un entorno virtual para 
transformar las actividades en tareas multimedia de gran va-
lor educativo y motivacional para nuestros alumnos. 

El camino no ha sido ni fácil y han sido muchas las resisten-
cias y dudas que se han ido generando. Muchas las llama-
das, los intercambios de información y los puntos sobre los 
que se ha tenido que debatir y consensuar. El producto fi nal 
ha sido el convenio de trabajo, fi rmado por ambas entida-
des, por espacio de tres años. De la cesión del material de 
los cuadernos, APOCLAM obtendrá unos benefi cios que vie-
nen establecidos en dicho convenio. Así y entre todos, hemos 
abierto un nuevo camino de trabajo, que como todo proceso 
de innovación conlleva sus riesgos. Lo que si tenemos claro es 
que somos conscientes de ellos y que sin riesgos, en ocasio-
nes, no existe desarrollo.

Otros de los bloques apuntados anteriormente ha sido el de la 
Formación. Como ya sabéis, una de las actuaciones clave de 
dicha línea ha sido la oferta de los cursos que venimos reali-
zando anualmente. Pretendemos seguir en la misma línea. La 
propuesta de formación vendrá completada con una nueva 

línea de actuación que hemos denominado “Propuesta de 
asesoramiento especializado”. Éste se defi ne como un ase-
soramiento continuo y sistemático al orientador en el centro 
sobre un tema específi co. El que curse este formato tendrá 
un espacio donde compartir cuestiones, preguntas y dudas 
sobre temas muy específi cos y siempre relacionados con la 
línea temática formativa. A éste le acompañará la edición de 
un curso (el cual será optativo) y en el que se trabajará de 
forma más sistemática y con iniciativa del tutor. En este caso, 
el formato de “línea de asesoramiento” será gratuito para los 
socios. 

El curso pasado, se presentó, desde la comisión de Forma-
ción, el proyecto Grundvitg, donde un grupo de compañeros 
socios y no socios, viajó a varios países con motivo de inter-
cambiar experiencias. Ya se han realizado 8 movilidades de 
las 12 programadas. Animamos desde aquí a los socios para 
que presenten iniciativas de este tipo. En todo momento esta-
rán respaldadas por la asociación. 

Por último cabe apuntar la próxima celebración de las I Jor-
nadas de Buenas Prácticas de Orientación regionales que se 
celebrarán el 13 de Abril de 2014 en Tomelloso. Con motivo 
de compartir experiencias proponemos el desarrollo de dicha 
actividad. La inscripción también será gratuita para los socios 
y para los no socios tendrá un precio simbólico. Se ofertará 
actividades culturales al término del mismo y se facilitará el 
alojamiento a través de los diferentes canales de comunica-
ción que tenemos en la asociación.

En las “relaciones externas”, es nuestra intención mantener-
nos activos tanto en la Junta Directiva como en las diferentes 
actividades que realiza COPOE. Como sabéis, actualmente 
ostentamos la Tesorería y además pertenecemos con cuatro 
vocales a la Junta Directiva. 

Por último, y “en el ámbito de la convivencia” informar de 
que este año las Jornadas de Primavera se celebrarán en la 
provincia de Toledo en el mes de Mayo y que, de igual forma 
que ya se vienen celebrando en años anteriores, se propone 
un viaje, fuera de las fronteras nacionales, a Berlín en el mes 
de Febrero, aprovechando los días de la semana blanca. 

Sin lugar a dudas, y después de lo dicho, el año viene carga-
dito de actividades. Sería una alegría para toda la Junta Di-
rectiva que con tanta ilusión proponemos dichas actividades 
que os animaseis a participar en todas y cada una de ellas. 

Os esperamos.
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IN MEMORIAM. Enrique Lorente Toledo

Hoy recordamos en estas páginas a Enrique Lorente Toledo que, como coordinador 
provincial de orientación en Toledo, en la década de los noventa, tanto trabajó por 
aquella.

Tanto defendió Enrique la orientación en aquellos complejos comienzos, que me 
embarga la duda de si realmente la administración educativa supo reconocérselo. 
Nosotros, los que estuvimos trabajando codo con codo con él lo sabemos  y  recono-
cemos su celo para que  una fi gura tan novedosa como era el orientador fuera acep-
tado como un profesor más en claustros resistentes a los cambios y acomodados en 
reiterativas rutinas docentes. Enrique ofertaba aperturas de nuevas propuestas de 
saber y saber hacer que aportaran aire fresco.

Toda labor pionera ha de roturar caminos, lanzar puentes, allanar, hollar y como 
decía el poeta hacer camino, pero andando. Con un grupo inicial de profesores de 
especialidades diferentes, pero muy necesarias todas en aquellos comienzos, cuyos 
saberes sumaran en la nueva profesión orientadora, Enrique coordinó la producción 
de materiales docentes y adaptación de otros, generando en defi nitiva un corpus 
formativo como base de datos no solo para el propio orientador, sino también para 
todo el claustro y más concretamente para el nuevo perfi l del profesor-tutor y su hora 
de tutoría.

A aquel lustro vino en llamársele fase experimental de la orientación educativa,  há-
bilmente dirigida y coordinada por Enrique. Bien es cierto que como modelo interno, 
es decir un orientador en cada IES, pues en el caso de Primaria, la orientación era 
atendida por los equipo de orientación, modelo externo.

Ese corpus formativo hizo que se volviera a hablar en los claustros educativos de eva-
luación y sus criterios, de ampliar los instrumentos de evaluación, de metodologías, 
de estrategias de aprendizaje, de educación de valores, de atención a la diversidad, 
de programación y de sus propuestas de corrección y/o mejora, del diseño de 
actividades prácticas, etc, etc, en defi nitiva de nuevos proyectos y de otros métodos.
Muchas reuniones de trabajo colaborativo, que tuvo continuidad hasta hoy en la 
labor de todos los orientadores de Castilla La Mancha y asumido posteriormente por 
la Asociación Profesional de Orientadores (Apoclam). La bibliografía especializada 
era escasa de ahí que la producción, creación y desarrollo de proyectos que se cons-
tituyeran en herramientas útiles y prácticas y de aplicación directa e inmediata en el 
aula se hacía necesaria. Lo más arduo era que estos materiales estuvieran diseñados 
por niveles, desde la ESO al Bachillerato y la Formación Profesional. Aquel producto 
se repartió por los centros públicos y privados y dotaron de seguridad consultiva 
a los profesores. Al menos se sintieron seguros para afrontar la hora de tutoría. La 
ayuda de unas herramientas tan útiles como las dinámicas de grupo fueron resoluti-
vas y de gran ayuda. La orientación académico-profesional vino a llenar un vacío en 
el asesoramiento no solo a alumnos y padres sino a toda la comunidad educativa. 
Poco a poco se implantaron otros programas educativos y nuevos profesionales, PTs, 
ALs, profesorado de Ámbitos, etc, etc, comenzaron a formar parte del Departamento 
de Orientación.

Aquellos comienzos ayudaron a sentar los cimientos de la futura orientación en 
nuestra región. La dedicación de Enrique a aquel proyecto inicial fue una aportación 
sustancial al modelo de orientación de Castilla La Mancha, que es hoy referente 
para toda España. 

Dice el proverbio que al salir de casa y dar el primer paso ya se tiene medio camino 
andado. Enrique nos animó a dar ese primer paso.

Amigo Enrique, la historia a la que tanto apreciaste se repite y hoy llenamos pági-
nas de emociones positivas recordándote y reconociendo tu gran aportación a la 
educación.

De Jesús Sánchez Felipe y APOCLAM
Ex Presidente de APOCLAM
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POR JESÚS TORRES ALCAIDE. ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTÚN” DE VILLAR DE OLALLA (CUENCA)
RESPONSABLE DE LA COMISIÓN DE FORMACIÓN DE APOCLAM. COORDINADOR DEL PROYECTO GRUNDVITG.

SEGUIMOS TRABAJANDO EN 
EL PROYECTO GRUNDVITG

En los meses de Abril, Junio y Septiembre de este año 2014 
los socios participantes de APOCLAM hemos asistido a los 
tres encuentros organizados en Aarhus (Dinamarca), Sitgul-
da (Latvia) y Coimbra (Portugal) según lo establecido en el 
calendario del proyecto grundvitg.

Los días 23 al 27 de Abril celebramos el segundo encuen-
tro del proyecto grundvitg “Wisdom of special people” 
(2013-1-RO1-GRU06-29555)”en la ciudad de Aarhus (Di-
namarca). La asociación “Aarhus Social- and Health Care 
College” ha sido la anfi triona y la encargada de organizar 
todas las  actividades en este encuentro. 

Durante el primer día del encuentro se nos hizo una presenta-
ción de la institución anfi triona y de las distintas actividades 
que lleva a cabo como en el campo de la educación univer-
sitaria centrada en la atención y asistencia a personas con 
discapacidad y de la tercera edad. También dedicamos un 
tiempo para presentar, cada asociación, el trabajo realiza-
do desde el primer encuentro y centrado en la elaboración 
de entrevistas a personas discapacitadas que sean modelo 
a seguir para otros discapacitados,  por su forma de vivir y 
afrontar su situación. 

Por la tarde estuvimos visitando la aldea de Sølund, hogar 
para  personas dependientes  y con necesidades especiales 
a nivel físico y mental, pudiendo comprobar cómo se tra-
baja. Se nos hizo una visita guiada al centro “La casa de 
los sentidos” donde pudimos comprobar y experimentar  la 
estimulación sensorial que se realiza con estas personas de-
pendientes. 

El día 25 de Abril visitamos el centro “Egmont Højskole” 
modelo de escuela superior tradicional danesa en la que los 
alumnos residen  durante 4-10 meses estudiando temas como 
la política, la cultura, el idioma, los deportes, vela, vida al 
aire libre, artes, música, medios de comunicación, etc.  Entre 
los alumnos/as, un tercio del total son alumnado con dis-
capacidad. Estos alumnos eligen a su acompañante durante 
la estancia, de otros alumnos que voluntariamente deciden 
prestar esa ayuda. Nos llamó mucho la atención todas las 
instalaciones que disponían y su fi losofía de trabajo como 
voluntariado altruista.

El último día lo dedicamos a conocer un poco más la región 
de Jutlandia, visitando la población de Skagen.
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El tercer encuentro tuvo lugar en Sigulda (Letonia), los días 
5 al 7 de junio, siendo los anfi triones y organizadores del 
encuentro la asociación letona  “Ceribu sparni”. En esta oca-
sión hemos tenido la oportunidad de visitar los pisos en Riga 
donde viven personas con discapacidad y conocer también 
un centro en Sigulda donde van niños y adultos con disca-
pacidad. Los niños van fuera del horario escolar y los adultos 
realizan distintos talleres durante todo el día: manualidades 
que luego venden, teatro, música, arte… Tienen también un 
perro y realizan caninoterapia.

Las tareas realizadas durante este tercer encuentro han estado 
centradas en poner en común con los demás socios europeos, 
una recopilación de entrevistas a personas con discapacidad 
que sirvan de modelo para otras personas discapacitadas, 
por su forma de entender y vivir su situación personal.

El cuarto encuentro fue celebrado en Coimbra (Portugal) 
entre los días 17 y 21 de septiembre. La anfi triona en este 
encuentro fue la Asociación de Parálisis cerebral de esta lo-
calidad.

Durante el primer día del encuentro nos hicieron una visita 
al centro clínico de rehabilitación para niños con parálisis 
cerebral y otras alteraciones afi nes y nos explicaron todos los 
servicios que ofrece el propio centro (rehabilitación, consultas 
médicas, escuela primaria, guardería, ludoteca, fi sioterapia, 
logopedia,…).

El segundo día fuimos a visitar otro centro de rehabilitación 
“Quinta da Conraria”, centro formado por una granja (co-
mercializan diversos productos lácteos, avícolas,…), un pica-
dero con caballos y por talleres profesionales (mecánica, car-
pintería, manualidades,….) dirigido a jóvenes con parálisis 
cerebral y otras discapacidades. La fi nalidad de este centro 
es la de poder integrar social y laboralmente a jóvenes con 
discapacidades diversas. Es un centro muy visitado por los 
centros escolares de todo el país. 

Por la tarde fuimos a visitar otro de los centros que gestiona 
esta asociación y que está dirigido a residencia para perso-
nas mayores y familias de personas con parálisis cerebral con 
el nombre “Envejecer juntos”. En este centro tuvimos la opor-
tunidad de intercambiar experiencias con madres que tienen 
hijos con  parálisis cerebral y con una psicóloga paralítica 
cerebral que trabaja en el propio centro. 

Durante este encuentro se ha decidido que uno de los produc-
tos fi nales de este  proyecto grundvitg sea la publicación de 
un libro donde se recopile todas estas experiencias y entre-
vistas de personas con discapacidad y que pueden servir de 
modelo a otras personas en esa misma situación. Este libro 
estará escrito en inglés y posteriormente traducido a cada 
uno de los idiomas de los países participantes. 

A lo largo del año 2015, está previsto celebrarse el resto de  
encuentros en Padua (Italia), en Baia Mare (Rumanía) y en 
Estambul (Turquía).
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POR JOSÉ M. MORALES ESPÍNOLA. DIRECTOR DE MARKETING Y COMUNICACIÓN DE UVENI

PROYECTO DE VIDA, HACIA EL 
FUTURO DE LA ORIENTACIÓN

Proyecto de Vida es una plataforma online de orientación. 
Desde Uveni, la empresa responsable de su desarrollo, en-
tendemos que la orientación educativa es una parte funda-
mental para el progreso del alumno. 

Una correcta guía puede infl uir de forma indirecta en sus fu-
turas decisiones académicas. Proyecto de Vida permite facili-
tar dicha tarea fomentando la participación del alumno con 
actividades interactivas y simplifi ca  el seguimiento y trabajo 
del orientador. 

Hemos adaptado los materiales de los “Cuadernos de Orien-
tación” de APOCLAM (Asociación Profesional de Orientado-
res/as en Castilla la Mancha) al entorno web. De esta forma, 
son accesibles desde cualquier dispositivo (pc, tablet, móvil) 
que disponga de una conexión a internet.

El origen de Uveni 

La empresa nació para responder a la pregunta ¿qué estu-
dio?, inquietud que muchos de nosotros hemos experimenta-
do alguna vez en nuestra época de estudiantes.  

Lo que en un principio surgió como creación del primer test 
de personalidad completamente interactivo, evolucionó en un 
proyecto más ambicioso y completo al colaborar con la aso-
ciación. 

Desde el inicio, nuestra motivación ha sido la búsqueda de la 
adaptación de recursos educativos a las nuevas tecnologías y 
fomento del autoconocimiento del alumno. 

Qué ofrece Proyecto de Vida

Pasamos a enumerar algunos de los benefi cios del uso de la 
plataforma.

En primer lugar, la plataforma está diseñada de forma que 
elimina el trabajo de corrección de las pruebas. Los resul-
tados se pueden observar en tiempo real, es decir, conforme 
el alumno realiza alguna de las actividades, el orientador 
puede ver sus respuestas. 

Los resultados se presentan en gráfi cos que muestran a 
simple vista los intereses, aptitudes y tendencias del alumno 
de forma general en bloques de actividades. Si se desea, se 
puede acceder a un desglose mucho más detallado de las 
respuestas de cada actividad. Esto dota al orientador de más 
tiempo para poder dedicarse a lo importante: la interven-
ción psicopedagógica.
 

Además, el uso de la plataforma facilita la implicación de 
alumnos, docentes y padres. 

Actualmente es innegable el impacto que tiene la tecnología 
en el día a día de los más jóvenes. El uso de móviles, orde-
nadores, Internet, etc., se ha convertido en algo habitual y 
atractivo para ellos. Aprovechando esta tendencia, usamos su 
potencial para aplicarlo a los materiales más convencionales 
utilizados en el ámbito educativo. El fi n es motivar al alumno 
en la realización de las actividades y generar un mayor inte-
rés para desarrollar un autoconocimiento personal. 

Por otro lado, a través de una cuenta propia, familias y tutores 
pueden acceder a los resultados que va obteniendo el estu-
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diante. Se busca alcanzar un mayor compromiso por parte 
de  ambos para participar de forma activa en la educación 
de sus hijos/alumnos. 

También facilita la gestión de los datos. El uso de las tecno-
logías no sólo aporta novedad, sino una forma mucho más 
útil y práctica de trabajo. La plataforma ordena y organiza 
los datos generados, de forma que su posterior búsqueda o 
consulta resulta más sencilla. De esta forma, se elimina el uso 
del papel con su consecuente ahorro económico y de espacio. 

Por último, recordar que en el último informe PISA se asocia-
ba el éxito del uso de las llamadas TIC en educación al uso 
o la forma que le dan los propios docentes. Y éste a su vez 
de la formación específi ca del recurso en cuestión que tenga 
el profesor. 

La plataforma Proyecto de Vida busca facilitar al máximo el 
uso de la herramienta reduciendo el tiempo de aprendizaje. 
Intuitiva y simple. 

Modo de uso

La plataforma consta de materiales para trabajar con alum-
nos desde los 10 a los 18 años. 

Estas actividades están organizadas en bloques o itinerario 
que cubren varias de las áreas a trabajar (procesos de apren-
dizaje, aprender a convivir…). Un bloque debe ser fi naliza-
do para poder realizar el siguiente. Al acceder, se presenta 
un histórico de los últimos accesos y actividades realizadas 
por los alumnos y un gráfi co que nos indica el porcentaje de 
estudiantes que han completado, están en progreso o no han 
comenzado el itinerario. 

Realizando la búsqueda de un alumno, como ya se mencionó 
anteriormente, se puede observar una vista general de los re-
sultados de cada bloque. Entrando en el itinerario se pueden 
ver las respuestas para cada uno de los ejercicios.

Más información

Uveni lo componen Maciej Strzyz (CEO), Julio Heras (Desarrollo) y José M. Morales (Director de Marketing). 

Desde su web www.uveni.com se puede acceder a una versión demostrativa de prueba de Proyecto de Vida.
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GRUMED: Una experiencia de 
mediación entre iguales 

INTRODUCCIÓN

La escuela es un lugar privilegiado de convivencia. Es un es-
pacio de crecimiento, de encuentro, de aprendizaje, de ex-
periencias compartidas, de conocimiento de los otros y de 
descubrimiento del mundo. Es, sin duda, un taller insuperable 
donde aprender a convivir. Los niños que crezcan, aprendan 
y maduren juntos en un ambiente educativo de sana convi-
vencia, serán ciudadanos capaces de asumir las diferencias, 
respetar a los otros, dialogar y convivir.

La mejora de la convivencia exige un conjunto de medidas 
integradas, que van desde lo más global a lo particular, y 
que se extienden más allá del centro educativo, interesando 
a la comunidad local. Es preciso partir de una toma de con-
ciencia, valorando el clima de convivencia en los centros y 
las actitudes y concepciones del profesorado, el alumnado y 
las familias, adoptar decisiones sobre ésta en el marco de las 
normas de convivencia, organización y funcionamiento del 
centro, sobre la participación de la comunidad educativa y la 
relación con las familias y sobre la organización de espacios 
y tiempos; educar en valores en las áreas y materias, así como 
modifi car, cuando sea preciso, los procesos de enseñanza y 
aprendizaje para prevenir la aparición de confl ictos; trabajar 
desde la acción tutorial, para la elaboración democrática de 
normas y la mejora de la convivencia escolar. 

En este marco social y educativo, a nadie se le escapa que 
la resolución de confl ictos de modo pacífi co es uno de los 
grandes retos de la sociedad actual; el confl icto es un hecho 
inherente a la interacción humana, porque la diferencia de 
opiniones, deseos e intereses son inevitables entre las per-
sonas. Ello no signifi ca que su consecuencia natural sea la 
violencia, la destrucción o el empeoramiento de las relacio-
nes, sino que puede convertirse en un elemento positivo que 
permita la evolución y transformación de las relaciones entre 
las partes. Transformar, el confl icto en un elemento enrique-
cedor para las partes requiere la utilización de habilidades y 
procedimientos específi cos. 

Teniendo en cuenta estos principios, en el curso 2010-2011 
la comunidad educativa adscrita al IES MARGARITA SALAS 
(CEIP SISIUS, CEIP GABRIEL URIARTE y CEIP JUAN CARLOS 
I) a través del extinto Plan de Orientación de la Zona de Se-
seña, se marcó como uno de sus objetivos la realización de 
actuaciones conjuntas en materia de convivencia y resolución 
pacífi ca de confl ictos. Se pretendía crear en los centros edu-
cativos de la zona una cultura asamblearia, que permitiera 
al alumnado la participación activa y democrática en la vida 
del aula y del centro, así como de resolución pacífi ca de 

confl ictos a través del diálogo y la negociación. Con esta 
fi nalidad se planteó poner en marcha ASAMBLEAS DE AULA 
y el EQUIPOS DE MEDIACIÓN ESCOLAR, en la Etapa de 
Educación Primaria, en todos los CEIP de la zona de Seseña 
adscrita al IES Margarita Salas.

Este artículo pretende describir a grosso modo cómo fue la 
puesta en marcha del Equipo de Mediación del CEIP Gabriel 
Uriarte (Grupo de Mediación: GRUMED), así como cuáles 
son sus perspectivas de futuro.

QUÉ ES LA MEDIACIÓN

Para poder entender cuál es la función de la mediación en 
un centro escolar, debemos comenzar diciendo que es un 
método de resolución de confl ictos en el que las dos partes 
enfrentadas recurren voluntariamente a una tercera persona 
imparcial, el mediador, para llegar a un acuerdo satisfacto-
rio. Además es un método creativo porque promueve la bús-
queda de soluciones que satisfagan las necesidades de las 
partes, sin tener por qué ser la impuesta por las normas del 
centro. Y por supuesto, la solución no es impuesta por terceras 
personas, como es el caso de la resolución de un confl icto 
por parte de un profesor que es el que propone qué deben 
hacer los alumnos para solucionarlo, sino que son las propias 
partes las que lo proponen.

Para que el proceso de mediación sea posible, es necesario 
que las partes estén motivadas y estén de acuerdo en resolver 
su disputa, así como respetarse durante y después del proce-
so, ya que tienen que respetar los acuerdos que ellos mismos 
han alcanzado. Esto es algo que ocurre con un alto índice de 
cumplimiento porque son ellos mismos los que los han pro-
puesto y se han comprometido a cumplir.

La mediación es una herramienta de diálogo y de encuentro 
interpersonal que puede contribuir a la mejora de las relacio-
nes y a la búsqueda satisfactoria de acuerdo a los confl ictos. 
Y esa mejora de las relaciones contribuye a la disminución 
de los problemas de disciplina porque el diálogo se impone 
donde antes predominaba la falta de respeto, los insultos y 
las agresiones. Esto contribuye a que los alumnos interioricen 
el respeto de unos por los otros y ayuden a crear relaciones 
más cooperativas.

Cuando esta mediación, se convierte en una estructura orga-
nizativa más en el centro, sirve para mejorar la convivencia 
en el mismo, y ayuda a prevenir la violencia enseñando estas 
estrategias de resolución de confl ictos.

TEXTO: PATRICIA PÉREZ RAMOS. ORIENTADORA DEL CEIP “GABRIEL URIARTE” DE SESEÑA, TOLEDO
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PROCESO DE DESARROLLO DE LA 

EXPERIENCIA EN NUESTRO CENTRO 

La implementación y puesta en marcha del equipo de media-
ción en nuestro centro se desarrolló en el primer trimestre y se 
realizó siguiendo el siguiente esquema:

1. Información-formación de los tutores/as de tercer ciclo:
Estamos en un centro de educación infantil y primaria 
y no todos los alumnos cumplen los requisitos para ser 
mediadores ni todos los confl ictos son susceptibles de 
mediación. Los alumnos más pequeños, por el momento 
evolutivo en el que se encuentran,  carecen de la sufi cien-
te madurez como para poder participar en un proceso de 
mediación realmente efi caz.

Es por ello que creímos conveniente que el programa se 
desarrollara en el tercer ciclo, donde el alumnado  está 
más preparado para participar en actividades de media-
ción y donde sus tutores veían más necesaria su puesta 
en marcha. 

Asimismo, otra de las razones para ponerlo en marcha 
en el tercer ciclo fue que este proyecto tiene continuidad 
en la etapa de educación secundaria: los alumnos y 
alumnas mediadores en el centro de primaria (siempre 
que estén dispuestos) son mediadores con sus iguales 
cuando pasan al IES. 

Las sesiones informativas-formativas con los docentes del 
tercer ciclo fueron dos. En ellas se informó a los docentes 
del programa, de las características del mismo y de los 
benefi cios que iba a aportar al centro educativo. Asimis-
mo se formó a los docentes sobre técnicas de mediación, 
sobre qué tipos de confl icto son susceptibles de resolverse 
mediante técnicas de mediación y sobre las característi-
cas que ha de tener un buen mediador.

La fi nalidad de estas sesiones era hacer partícipes a los 
docentes de esa “cultura mediadora” que el proyecto 
pretendía instaurar en el centro, así como otorgarles las 
herramientas necesarias para detectar un futuro buen 
mediador, ya que serían ellos los encargados de selec-
cionarlos.

2. Selección de los alumnos/as mediadores:
A pesar de que son las partes las auténticas protagonis-
tas del proceso de mediación la fi gura del mediador es 
sumamente importante. Es por ello que tuvimos que “bus-
car” a aquellos alumnos y alumnas que por sus carac-
terísticas personales podían encajar como mediadores.

Si tenemos en cuenta que uno de los aspectos fundamen-
tales de la mediación es que se basa en el diálogo po-
demos entender porqué el mediador ha de tener unas 
características personales determinadas. Dichas caracte-
rísticas pueden resumirse en: 

• Es neutral. No puede favorecer ni inclinarse por nin-
guna de las partes.

• No enjuicia. Debe mantener sus opiniones en el ano-
nimato, no puede permitir que afecten a su trato con 
los participantes.

• Es un buen oyente. Empatiza con las partes y la usa 
técnicas de escucha activa.

• Crea y mantiene la confi anza. Debe estar interesado 
en que las partes se sientan a gusto y comprendidas 
para que estén en confi anza y puedan contar sus pro-
blemas con total libertad.

• Es paciente. Está dispuesto a ayudar a las partes en 
confl icto, le lleve el tiempo que le lleve.

Teniendo en cuenta estas características se seleccionaron 
12 alumnos mediadores (6 de cada nivel, tres por cada 
grupo) que recibirían el curso de formación en mediación.

3. Formación de los alumnos/as mediadores:
La formación de los alumnos seleccionados como media-
dores se realizó en sesiones de media hora, aprovechan-
do el recreo, durante un mes. Aquí hemos de resaltar 
que, al igual que los usuarios de la mediación participan 
en ésta voluntariamente, los mediadores también lo son 
de forma voluntaria. 

En nuestro caso todos los alumnos seleccionados quisie-
ron ser mediadores, aunque podría haber sido al con-
trario.

Para el seguimiento de las sesiones de formación se le 
entregó a cada mediador un cuadernillo de formación en 
el que se recogían los siguientes temas:

a. ¿Qué es la mediación?  Benefi cios de ponerla en 
marcha en el colegio.

b. El papel del mediador. 

c. Normas a tener en cuenta en mediación.

d. Proceso de mediación. Fases. 

e. Técnicas para gestionar los confl ictos.

A través de las diferentes sesiones de formación los futu-
ros mediadores aprendieron las normas que habían de 
seguir para una mediación exitosa, los principios de la 
mediación (voluntariedad y confi dencialidad), cuál es 
su papel como mediadores, las fases en el proceso de 
mediación (presentación, normas, cuéntame, aclarar el 
problema, propuesta de soluciones y acuerdo).

Asimismo, a través de dinámicas de grupo como el ro-
le-playing, el alumnado fue entrenado por la Profesora 
Técnica de Servicios a la Comunidad  (PTSC) y la respon-
sable de orientación del centro en la resolución de con-
fl ictos a través del empleo de técnicas de mediación como 
pueden ser la escucha activa, el resumen o los mensajes 
en primera persona. 

Superado este curso de formación para mediadores los 
alumnos recibieron su diploma acreditativo y su carnet de 
mediador. ¡Ya estaban preparados para mediar!
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4. Puesta en marcha de GRUMED:
Fue a partir del segundo trimestre del 
curso cuando planteamos que el equi-
po de mediación del centro comenzara 
a prestar servicio a los alumnos, pero 
pensamos que antes de esto debíamos 
dar a conocer el servicio entre el alum-
nado y el profesorado de una manera 
especial.

Es por ello que, aprovechando los re-
cursos con los que cuenta el centro, 
decidimos dar a conocer el equipo de 
mediación a través de dos actividades: 
difusión a través del programa de ra-
dio semanal Gabriondas que se emite 
desde nuestro centro (coordinado por 
una de las docentes y realizado por el 
alumnado) y a través de un video de 
presentación de GRUMED elaborado 
por los propios mediadores.

Por cuestiones de organización se esta-
blecieron turnos rotatorios para la aten-
ción al alumnado por parte del equi-
po de mediación. Cada jueves, en la 
media hora correspondiente al recreo, 
tres miembros de GRUMED mediaban 
en los posibles confl ictos que hubieran 
surgido con la supervisión del la PTSC 
y de la responsable de orientación del 
centro. No siempre había confl ictos en 
los que mediar así que esos días se de-
dicaban al entrenamiento en técnicas 
de mediación a través de simulación de 
confl ictos. Asimismo, a pesar del hora-
rio prefi jado, si era necesario el equipo 
se encontraba a disposición del alum-
nado el resto de días de la semana.

CONCLUSIÓN

Desde sus inicios la experiencia ha sido va-
lorada de manera muy positiva, tanto por 
el alumnado como por el profesorado del 
centro. Actualmente GRUMED  forma parte 
de la vida del centro ya que alumnado y 
profesorado lo ven como un recurso valio-
so, accesible  y benefi cioso para el centro. 

El alumnado ve como algo positivo el hecho 
de ser mediador. Cada curso se presentan 
más alumnos voluntarios para formar par-
te del equipo de mediación, por lo que su 
continuidad en el centro está garantizada.
 
En parte hemos logrado alcanzado uno de 
nuestros objetivos: crear en el centro una 
cultura mediadora. Aunque aún queda mu-
cho por hacer.

Es frecuente que alguien se interese por conocer en qué consiste tu trabajo. 
En mi caso, que formo parte desde hace quince años de los servicios de 
orientación educativa de Canarias, no siempre me ha resultado sencillo 
contestar a esta pregunta. Imagino que a muchos colegas de la profesión 
les ocurrirá lo mismo. Me viene a la mente la frase con que una tía anciana 
de una compañera trataba de explicarlo: Mi sobrina es más que maestra.

Anécdotas aparte, no hay duda que las funciones del orientador/a edu-
cativo son múltiples y variadas. En el discurrir de una jornada de trabajo 
habitual, estas tareas pueden ir desde atender a un alumno con una crisis 
de ansiedad, ayudar a una familia a cumplimentar una beca para que su 
hijo con TDAH pueda recibir atención extraescolar, asesorar a un tutor/a 
en la elaboración de materiales para atender a una alumna de Altas Ca-
pacidades, o concertar una reunión con el personal del ayuntamiento en-
cargado del absentismo escolar. 

Muchas de estas tareas, que desempeñamos diariamente en el contexto 
escolar, no son exclusivamente nuestras, es decir, forman parte también 
de la función docente y depende de la historia, la identidad y la fi losofía 
educativa de cada centro (en función de las cuales se tiene una concep-
ción diferente del papel que debe desempeñar el orientador/a) que sean 
asignadas prioritariamente a uno u otro agente educativo.

Esta es quizás una de las razones que ocasiona que, aunque los equipos 
de orientación tengan ya muchos años de recorrido en nuestro sistema 
educativo, aún nos encontremos con docentes, familias y alumnado que 
demuestran tener un escaso o nulo conocimiento de las funciones que esta 
fi gura desempeña en los centros educativos. 

Uno de los rasgos más característicos de nuestra labor es precisamente 
el desempeño de  funciones diversas y muy amplias, que precisan de la 
participación de otros agentes educativos. Sería impensable, por ejemplo, 
la valoración psicopedagógica de un alumno/a sin contar con la familia 
o el equipo docente, incluso en algunos casos, sin la información de los 
servicios sanitarios. Para realizar nuestro trabajo necesitamos del trabajo 
previo y/o paralelo  de otros.

La importancia de contar con profesionales especializados que asuman 
funciones relativas a la valoración psicopedagógica del alumnado con ne-
cesidades educativas, la orientación vocacional, el apoyo y asesoramiento 
a las familias, etc. ha sido reconocida históricamente por la legislación 
educativa. 

La Ley General de Educación de 1970 es la primera que, con poco éxito, 
intenta integrar la orientación dentro del sistema educativo. Posteriormen-
te, la LODE (1985) va a fusionar la orientación con la función docente y 
es la LOGSE (1990) quien otorga a la orientación educativa el rango de 
factor de calidad del sistema educativo, que debe ser desempeñado por 
profesionales específi cos. 

DE PROFESIÓN, DE PROFESIÓN, 
ORIENTADO/A ORIENTADO/A 

TEXTO: Mª ELENA RAMOS RODRÍGUEZ. ORIENTADORA DEL DEL 
EOEP “ANAGA” DE STA. CRUZ DE TENERIFE
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Tanto la LOE (2006) como la LOMCE (2014), actualmente en 
proceso de implantación, siguen considerando a los orienta-
dores como principales agentes del proceso orientador.

La diferente evolución y organización de los servicios de 
orientación en las distintas comunidades autónomas, con 
mayor o menor peso de los Equipos de orientación sobre la 
fi gura unipersonal del orientador, es también un factor que 
contribuye a que ciertos sectores de la sociedad aún no co-
nozcan claramente sus funciones. Esto se une también a una 
diferente concepción de la orientación según se desarrolle 
ésta en centros educativos de Infantil o Primaria  o en Insti-
tutos de Educación Secundaria. Generalmente, en el primer 
caso, el orientador/a comparte su labor en varios centros y 
es la valoración psicopedagógica del alumnado el área de 
trabajo con mayor peso; mientras, en la Etapa Secundaria el 
orientador/a tiene funciones docentes y la orientación acadé-
mica y vocacional alcanza mayor protagonismo.

Uno de los hándicap de nuestro trabajo es que la deman-
da de asesoramiento que se nos hace, llega frecuentemen-
te como búsqueda de solución o receta para abordar una 
situación compleja, que requiere respuestas colaborativas y 
procesuales. Es decir, que no se solventa con una receta. No 
queremos decir con ello que no sea fundamental ofrecer una 
escucha activa a quien nos plantea la demanda y alguna 
pista que ayude a enfocar el tema y tranquilizar al docente, 
familia o alumno/a  que nos solicita asesoramiento. 

Muchas veces, sin embargo, y debido a la dinámica de los 
centros educativos, que hace que se priorice lo urgente sobre 
lo importante, los orientadores nos convertimos en “apaga-
fuegos”. Somos la primera persona en que se piensa cuando 
hay que atender a un alumno/a que interrumpe gravemente 
el desarrollo de las clases o cuando una madre acude des-
esperada al centro buscando una respuesta para su hijo/a. 

En estos casos, el papel del orientador/a es ayudar a iden-
tifi car y defi nir el problema, colaborar en la búsqueda del 
tiempo y el espacio para reunir a las partes implicadas y 
establecer conjuntamente la forma de afrontar la situación. 

El orientador/a se convierte entonces 
en un mediador que, partiendo del 
conocimiento de la realidad del centro, 
va a guiar en la búsqueda de la 
respuesta de mayor calidad posible, 
contando con los recursos personales y 
materiales de que se dispone.

A nuestro favor debemos decir que lo que sí es cierto es que 
la fi gura del orientador/a ha pasado progresivamente de 
ser considerada prescindible ( todos recuerdan el chiste que 

nos consideraba “pakistaníes”,  Pa´ qui stán ahí?) a ser una 
fi gura fundamental en los centros educativos a la que se so-
licita asesoramiento y apoyo para los más variados temas. El 
orientador/a debe ejercer, según las circunstancias, múltiples y 
variados roles que van desde el identifi cador de necesidades, 
mediador, evaluador, buscador de consenso, terapeuta, exper-
to en atención personalizada, diseñador de materiales, etc…

CONCLUSIÓN
Desde mi punto de vista, el orientador/a es esa fi gura que 
podría pasar desapercibida en un centro educativo pero 
que se le echa en falta cuando no está. Una pieza clave que 
contribuye a que la maquinaria que constituye el proceso de 
enseñanza-aprendizaje chirríe lo menos posible, aportándole 
la lubrifi cación necesaria para que unas piezas encajen con 
otras. 

En último término, el orientador/a contribuye a la integración 
de todos los miembros de la comunidad educativa y, con ello, 
a  ofrecer la mejor respuesta posible a la diversidad del alum-
nado presente en nuestras aulas.
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A pesar de que legalmente las matemáticas son una más de 
las materias que integran el currículo escolar, no cabe la me-
nor duda de que desde todos los ámbitos, tanto académicos 
como sociales, sigue siendo considerada como área básica 
a la hora de constatar la competencia curricular global de un 
estudiante, siendo por lo general mucho más condescendien-
te la sociedad a la hora de justifi car supuestos fracasos en 
otras materias. Junto al lenguaje, la otra área instrumental, 
constituyen la base imprescindible para el desarrollo curri-
cular, por ello debieran ser tratadas de manera muy especial. 
No obstante, los resultados que demuestran el rendimiento 
de nuestros alumnos en dichas materias, en particular las ma-
temáticas, así como las tasas de fracaso y de abandono 
escolar son muy preocupantes, y las consecuencias se nos 
antojan muy negativas, desde un punto de vista pedagógico, 
psicológico y social. 

Dichos resultados llaman la atención cuando son comparados 
con los de otros países mediante pruebas de carácter inter-
nacional, pero en sus informes de conclusiones, como ocurre 
en toda evaluación que se precie, se señala cuál ha de ser el 
camino a recorrer para revertir la situación. Si nos ceñimos a 
la materia que en este momento nos interesa podremos apre-
ciar la importancia que se otorga al desarrollo de estrategias 
de resolución de problemas, parte fundamental de los marcos 
teóricos que subyacen a estos proyectos internacionales de 
evaluación del rendimiento de los alumnos en matemáticas, 
como el informe PISA (Program for International Students As-
sessment) o el TIMSS (Trends in International Mathematics and 
Sciences Study). Así, el proyecto PISA establece que las ma-
temáticas suponen la capacidad de los estudiantes para re-
solver e interpretar situaciones problemáticas del mundo real, 
y en este sentido, los problemas proporcionan un contexto 
auténtico de utilización de las matemáticas.

Nos preguntamos hace tiempo hasta qué punto la legislación 
española en materia educativa se ha venido haciendo eco de 
estas señales de alarma, y lamentablemente llegamos a la 
conclusión de que el desarrollo legislativo no ha conseguido 
impregnar de contenido científi co el currículo, por lo menos 
en lo que respecta al área de matemáticas, en concreto en el 
ámbito de la resolución de problemas verbales, el cual ha 
venido, sin embargo, siendo reconocido como fundamental. 
En lo que a diseño curricular del área de matemáticas se 
refi ere, no se ha pasado todavía de denominaciones tales 
como “problemas sencillos”, “problemas con números hasta 
el...”, “problemas con... determinadas operaciones”, o “pro-
blemas con dos operaciones como máximo”, las cuales, con 

ser muy útiles, no agotan, ni mucho menos, todos los criterios 
de clasifi cación admitidos por la mayoría de investigadores, 
ni explican el orden en el que deben ser abordados en razón 
de la difi cultad que plantea su resolución, aspectos que han 
venido siendo estudiados por investigadores aportando da-
tos, admitidos a día de hoy por la comunidad científi ca, que 
indican la necesidad de tener en cuenta factores que infl uyen 
en la complejidad de los problemas verbales, unos que tie-
nen que ver con el alumno, y otros con el contexto de ense-
ñanza-aprendizaje, tales como los materiales curriculares, los 
conocimientos y creencias de los profesores y la interacción 
profesor-alumno.

La ley actual la LOMCE (2013) y su currículo (2014),  se ha 
producido un avance en lo que a la atención de la resolución 
de problemas se refi ere, a todas luces insufi ciente, porque si 
bien ocupa uno de los bloques en que se articula a  “Proce-
sos, métodos y actitudes en matemáticas”, señala entre sus 
contenidos la “Planifi cación del proceso de resolución de pro-
blemas” y tiene en cuenta entre sus estándares de aprendizaje 
algunos relacionados con el proceso desarrollado, el análisis 
de los enunciados, los datos, las estrategias utilizadas, la in-
terpretación de resultados, etc., sigue sin plantear algo que a 
nuestro juicio es fundamental, como son los criterios a utilizar 
para la secuenciación de este contenido educativo a lo largo 
de la escolaridad.  

A partir de un modelo curricular abierto como el existente 
en España, es obligado y necesario un proceso posterior de 
concreción y contextualización muy complejo, que sistemáti-
camente ha sido sustituido por el seguimiento del programa 
ofertado por una u otra editorial. A falta de un proyecto cu-
rricular propio y realista, se opta por elegir el más indicado 
de entre la oferta existente en el mercado.

Por desgracia, de estudios de varios países, incluida España, 
sobre los problemas verbales en los libros de texto, se pueden 
extraer conclusiones no demasiado positivas que coinciden 
en señalar que no cumplen la función deseable porque fa-
cilitan la elección de estrategia, son repetitivos, preparados 
para usar todos los números que aparecen en el enunciado, 
poco motivadores y en muy pocos casos. Hoy por hoy, y a 
la vista de lo analizado, parece deducirse que los proble-
mas verbales vienen a ser el instrumento mediante el cual 
se pone en práctica de manera comprensiva la habilidad 
obtenida en el cálculo por los alumnos. Se parte del conven-
cimiento de la existencia de un orden de difi cultad en las ope-
raciones básicas, que aconseja la incorporación al currículo 
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de unas u otras, según el curso del que se trate, se planifi ca la 
enseñanza de un determinado algoritmo, se pone en práctica 
su utilización, y, una vez obtenida la necesaria solvencia, se 
aplica a contextos reales, mediante la resolución de proble-
mas verbales, olvidándose con ello de algo fundamental que 
paradójicamente todo el mundo parece tener en cuenta. 

Pero los contenidos deben ser seleccionados en función 
de su signifi catividad, tanto por la relación que tienen con 
aprendizajes anteriores, como con la realidad cotidiana del 
niño, y deben secuenciarse según la difi cultad que entra-
ñan, lo que, hoy por hoy, en general, no se está haciendo con 
los problemas, que, sin embargo, son considerados por la 
mayoría de investigadores como el contenido más adecuado 
para enseñar las matemáticas en los niveles que nos ocu-
pan, potentes instrumentos para desarrollar el razonamiento 
lógico, abordables mucho antes que el mero algoritmo y po-
siblemente impregnados de una capacidad motivadora infi -
nitamente mayor que la resolución de éstos, por su similitud 
con la vida misma del estudiante. 

Este podría ser el uso que en Educación Infantil se hace de 
los problemas verbales, de manera más o menos consciente. 
Es conocido que los niños de esta etapa son capaces de 
resolver problemas de multiplicación y división, aunque va-
liéndose de estrategias consistentes en la representación de 
acciones y relaciones descritas en los enun-
ciados de los problemas mediante 
objetos, previo entrenamien-
to de sus profesores. 
Sin embargo, 
en etapas 
posteriores 
suelen 
no 
ser 

presentados para poner en marcha estrategias de resolu-
ción de problemas, sino que más bien se les otorga una 
función relacionada con el ejercicio de las operaciones 
aritméticas que se están enseñando. Con ello deducimos 
que los escolares infi eren que resolver un problema implica 
hacer algo con todos los números dados en el enunciado, y 
si además los problemas se pueden resolver con estrategias 
superfi ciales, el tipo de estrategias que se están promovien-
do distan mucho de las que son necesarias para llevar a 
cabo una comprensión profunda del enunciado, y mientras, 
la investigación demuestra constantemente que los estudian-
tes fracasan en la resolución de problemas, precisamente 
cuando estos exigen para ser resueltos que se haga algo 
más que buscar los datos y alguna palabra que sugiera el 
uso de una operación conocida.

Abordar la enseñanza de la resolución de problemas exi-
ge además tomar conciencia de los factores que infl uyen en 
la difi cultad de los mismos con el mismo rigor con el que 
se hace en otros ámbitos educativos. Hacerlo exige, como 
mínimo refl exionar acerca de que se trata de una actividad 
aparentemente sencilla que comienza con la presentación de 
un texto lingüístico y termina con una solución numérica a la 
que se llega mediante la aplicación de una operación, y que 
se desarrolla en varias fases. En primer lugar, el texto verbal 
se traslada a una representación interna abstracta en la que 

se recogen las distintas proposiciones, sus rela-
ciones, así como la situación cualitativa 

descrita en el enunciado. Sobre 
la base de esta representa-

ción se selecciona una 
operación aritmé-

tica o una es-
trategia de 

conteo 
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informal para encontrar el elemento desconocido de la repre-
sentación, ejecutándose posteriormente la acción u operación 
seleccionada. Una vez hecho esto se puede reactivar la re-
presentación inicial del problema, sustituyendo el elemento 
no conocido por el resultado de la acción ejecutada. A partir 
de aquí se llevan a cabo una serie de acciones de verifi cación 
para comprobar la exactitud de la solución encontrada.

Para explicar este proceso de resolución de problemas se han 
propuesto diferentes modelos que, de una manera u otra, 
coinciden en que la resolución de problemas supone primera-
mente un elaborado proceso en el que hay que poner en mar-
cha sofi sticadas estrategias para comprender el enunciado, 
para lo cual es necesario acceder a ciertos conocimientos 
conceptuales de carácter lingüístico, matemático y del mun-
do. Son factores que infl uyen en la difi cultad de resolución de 
los problemas verbales, que podemos considerar relaciona-
dos con el propio alumno. Otros quedarían englobados en la 
categoría de factores relativos al contexto.

Sin embargo, a menudo los alumnos no basan la resolución 
del problema en la comprensión del enunciado; se saltan este 
paso y se disponen a realizar cálculos con los números que 
aparecen en el enunciado, intuyendo que las operaciones 
implicadas serán las inmediatamente aprendidas. En otras 
ocasiones fi jan su atención en una palabra descontextualiza-
da que asocian a una operación determinada, y demasiadas 
veces, acostumbrados a trabajar con los datos justos para la 
solución del problema, utilizan todos los que encuentran, sin 
descartar los irrelevantes. En todos esos casos, y otros que 
todos cuantos han enseñado matemáticas en las primeras 
etapas educativas conocen, debemos hablar de meras estra-
tegias superfi ciales, de infl uencia nefasta para los estudian-
tes, pero a menudo sufi cientes para resolver los pretendidos 
problemas verbales que se les presenta en clase. 

Tener en cuenta esto exige ser conscientes de que la compren-
sión lectora, la comprensión conceptual de las operaciones 
implicadas, la familiaridad con los términos del problema, 
los modelos intuitivos de cada operación, los tipos de nú-
meros implicados, la estructura semántica del problema, 
el papel que cumple cada número en la operación, o las 
preferencias numéricas de los alumnos son los principales 
factores que determinan la difi cultad de un problema ma-
temático y que a su vez dependen de ciertos conocimientos 
previos del alumno. No sólo conocimientos sobre el modo de 
resolver operaciones aritméticas, sino evidentemente, conoci-
miento lingüístico, estratégico y sobre el mundo que le rodea.

El conocimiento lingüístico es lógicamente el principal im-
plicado en la comprensión de los enunciados verbales, ya 
que pueden alcanzar gran complejidad, porque suelen in-
cluir una mezcla de lenguaje natural, simbólico y gráfi co. 
En el enunciado de un problema, se encuentra siempre un 
texto, unos datos numéricos, unas incógnitas que hay que 
simbolizar, gráfi cos, etc., lo que puede llegar a aportar un 
alto grado de ambigüedad y/o abstracción, que difi culta su 
descodifi cación.

A nadie puede extrañar la relación existente entre las difi -
cultades en lectura con las de las matemáticas, en general, y 
en la resolución de problemas, en particular. Por ello  resulta 

lógico pensar en una serie de variables que, al margen de 
otras enumeradas, y fundamentalmente, el tipo de operación, 
deben infl uir a la hora de graduar la difi cultad de los proble-
mas. Esas variables con efectos sobre la mayor o menor difi -
cultad de los problemas aritméticos son la longitud del enun-
ciado, la complejidad gramatical del mismo, el orden de 
presentación de los datos, particularmente si corresponde 
o no al orden de las operaciones requeridas, la utilización 
de números, gráfi cos o palabras para presentar los datos 
y, de forma muy relevante, la situación de la pregunta en 
el texto.

Nosotros, siguiendo las investigaciones más recientes, en 
especial las propias, sobre la difi cultad que entraña la re-
solución de problemas proponemos que la formación en re-
solución de problemas verbales se haga teniendo en cuenta 
la estructura semántica que representa las relaciones entre 
las cantidades que aparecen en los enunciados como prin-
cipal factor a tener en cuenta en el establecimiento de los 
distintos grados de difi cultad de los mismos, unido al que 
viene dado por las distintas ubicaciones en las que puede 
aparecer la incógnita. 

Según este criterio, podemos hablar de distintos tipos de 
problemas, según se trate de adición/sustracción o multi-
plicación/división. Para clasifi car los problemas verbales de 
adición y sustracción podemos fi jarnos en tres criterios princi-
pales, siendo el primero de ellos la existencia de relaciones 
dinámicas, o estáticas, es decir, operaciones que suponen 
la transformación de una cantidad inicial en otra (relaciones 
dinámicas) u operaciones en las cuales se combinan dos can-
tidades que permanecen inalteradas (relaciones estáticas). El 
segundo criterio es el de las relaciones que se establecen 
entre cantidades, según el cual, hay problemas en los que 
dos cantidades se reúnen para formar una tercera, de la cual 
forman parte, y otros en los que se comparan dos cantidades 
disjuntas. El tercero, por fi n, el que supone una transforma-
ción de una cantidad, aumentando o disminuyendo, para 
igualarla a otra. 

A partir de estos tres criterios se puede establecer cuatro ca-
tegorías de problemas de suma y resta: a) problemas de 
combinación, en los que, dados dos conjuntos, se pregunta 
por el resultado de unirlos, o se da la cantidad de un conjunto 
y el total al unirlo con otro, y se pregunta por la cantidad del 
segundo conjunto; b) problemas de cambio, en los que existe 
una cantidad inicial y una acción directa que causa un incre-
mento o disminución en ella; c) problemas de comparación, 
los cuales implican la comparación de dos conjuntos disjun-
tos, siendo uno de ellos el referente, el otro el comparado, y 
el tercero la diferencia o cantidad que excede uno de otro; y 
d) de igualamiento, problemas que pueden ser considera-
dos como híbridos de los de comparación y de cambio, al 
suponer la transformación de una cantidad para igualarla 
a otra. Sin embargo, como los problemas de cada uno de 
estas categorías incluyen tres cantidades, siendo una de ellas 
la desconocida, dentro de cada de ellas podemos identifi car 
varios tipos, dependiendo de la identidad de la misma. 

Por lo general, aquellos autores que en sus estudios no han 
tenido en cuenta los problemas de igualamiento han llega-
do a la conclusión de que, entre los problemas de adición 
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y sustracción, los de comparación son los más difíciles de 
resolver. Cuando sí se han considerado como tipo, se conclu-
ye por lo general que los problemas de cambio son los más 
fáciles de resolver, y los de igualamiento los más difíciles. 
No obstante debe tenerse en cuenta la intervención de otras 
variables, sobre todo, el lugar que ocupa la cantidad des-
conocida.  

Sobre la clasifi cación de los problemas de multiplicación y 
división no existe tanto consenso. No obstante sintetizando 
las conocidas podemos distinguir una primera división fun-
damentada en la función que se establece entre diferentes 
espacios de medida, dando lugar a: a) problemas de iso-
morfi smo de medidas (función lineal), en los que existen dos 
espacios de medida entre los que se establece una función de 
proporcionalidad directa, o, dicho de otro modo, presentan 
situaciones asimétricas en las que los números tienen referen-
tes específi cos, y no son intercambiables; y b) de producto de 
medidas (función bilineal), en los que son tres los espacios 
de medida, y cuya  operación es simétrica, es decir, los fac-
tores no juegan papeles distintos y no están vinculados a un 
referente específi co, son intercambiables. 

Dentro de la primera categoría se distinguen a su vez, tres 
tipos de problemas: a) de agrupamiento-reparto, o grupos 
equivalentes; b) de conversión; c) de tasas o razón, con 
una estructura parecida a la de los primeros, pero algo más 
difíciles, ya que suponen la presencia de una razón y no un 
número de objetos; y, d) de comparación. A su vez, cada 
uno de ellos se subdivide según en qué conjunto recaiga la 
incógnita.

En cuanto a los problemas de situaciones simétricas, la divi-
sión fundamental es la que viene dada por la operación im-
plicada, aunque se distingue a veces, más por los objetos im-
plicados que por la manera de pensarse y resolverse, entre: a) 
Producto de medidas, Combinación o Producto Cartesiano, 
y b) problemas de Áreas y Matrices, o Matriz Rectangular. 

Como ocurre con los problemas de adición y sustracción, la 
estructura semántica del enunciado resulta ser factor deter-
minante en la difi cultad que entraña cada tipo de problemas 
de multiplicación y división, según los escasos los trabajos 

disponibles. Presentados problemas de sumas/restas repe-
tidas de multiplicación y división y problemas estáticos de 
comparación con las cuatro operaciones básicas, además de 
otros de cambio con sumas y restas, se ha comprobado, por 
un lado, la signifi catividad del factor estructura semántica, 
y por otro, la diferencia de difi cultad entre los problemas de 
sumas/restas repetidas, los más fáciles, y los de compara-
ción, que ofrecen grandes difi cultades en su resolución a los 
alumnos evaluados. 

Insistimos, por tanto, en la necesidad imperiosa de incor-
porar como contenido destacado los problemas verbales 
en la Educación Infantil y Primaria, y lo hacemos desde la 
creencia de que es claramente insatisfactorio el desarrollo 
curricular alcanzado en el área de Matemáticas, en parti-
cular, en el ámbito de los problemas verbales, en las etapas 
de Educación Infantil y Primaria, donde se practican “ejerci-
cios” tendentes a practicar algoritmos, más que problemas 
motivantes, seleccionados en función de su signifi catividad y 
capaces de estimular procesos cognitivos adecuados a cada 
edad por ser secuenciados según criterios científi cos. Cree-
mos que no se están aprovechando todas las posibilidades de 
enriquecimiento cognitivo de los escolares si no se toman me-
didas para impulsar el desarrollo curricular de un área, las 
matemáticas, cuyos contenidos forman parte de la mayoría 
de las concepciones de lo que entendemos por inteligencia 
y de los instrumentos con los que se mide. 

Estamos convencidos de que la resolución de problemas 
juega un papel trascendental en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas y en el desarrollo cognitivo 
de los estudiantes, por lo que es necesario promover en ellos, 
desde los primeros niveles de escolaridad, las estrategias ne-
cesarias para resolver problemas. Para conseguirlo resulta 
imprescindible que los conocimientos científi cos salten del 
ámbito universitario a la escuela, impregnando la actividad 
educativa, y que ello ayude a generar la necesidad de acce-
der a instrumentos técnicos capaces de evaluar la efi cacia 
de los alumnos a la hora de resolver problemas aritméticos 
elegidos según criterios específi cos y válidos para la planifi -
cación de una respuesta educativa adecuada a los resultados 
obtenidos, mejorando así la programación, la intervención 
y la evaluación. 
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LA ALIMENTACIÓN SALUDABLE COMO 

EJE VERTEBRADOR DE LA ACCIÓN 

TUTORIAL DEL CEIP “PEÑAMIEL”

Durante el pasado curso escolar 2013-2014, el Equipo de 
Orientación y Apoyo del CEIP Peñamiel de Sonseca planteó a 
la jefatura de estudios, en lo que se refi ere a la acción tutorial 
dentro de la programación general del centro, la planifi ca-
ción de un tema transversal a trabajar durante todo el curso, 
en lugar de desarrollar un tema diferente en cada trimestre 
como se venía trabajando en años anteriores.

El procedimiento que se llevó a cabo para realizar la toma 
de decisiones fue  el siguiente: como ya se ha indicado, en 
primer lugar, se realizó la propuesta a la dirección del cen-
tro, quien mostró mucho interés y posteriormente nos invitó a 
presentarla a  los miembros de la comisión de coordinación 
pedagógica, los cuales la llevaron a las reuniones de los ci-
clos para que fi nalmente fuese aprobada por el claustro de 
profesores, el cual dio su respaldo.

La propuesta se concretó en un Programa a desarrollar por 
toda la comunidad educativa que se denominó “Promoción 
de alimentación saludable” cuyos objetivos son los que a 
continuación se exponen:

• Promover en la comunidad educativa hábitos de vida sa-
ludable relacionados con la alimentación.

• Desarrollar la creatividad utilizando diferentes medios de 
expresión: corporal, plástica, dramática, escrita, musi-
cal… para promover una alimentación equilibrada.

• Animar a las familias a que colaboren con el centro en las 
diferentes actividades que se les propongan para mejorar 
hábitos sanos de alimentación  en casa y en el colegio.

• Solicitar la colaboración y la participación de otros 
agentes y recursos externos al centro para mejorar 
hábitos alimenticios saludables del alumnado.

• Concienciar a la comunidad educativa del reparto 
desequilibrado de alimentos en el mundo.

• Impulsar la solidaridad especialmente en el campo 
de la alimentación con actuaciones concretas en el 
centro.

• Promover el reciclado de envases.

Para la consecución de estos propósitos se planifi có el trabajo 
de diferentes contenidos:

Tipos de alimentos: 
Alimentos saludables y dieta mediterránea.
Alimentos que se deben evitar o que hay que 
consumir ocasionalmente.

Prevención de enfermedades relacionadas 
con una inadecuada alimentación: 
Caries, sobrepeso y anorexia-bulimia.

Higiene relacionada con la alimentación.

Educación para el consumo alimenticio 
responsable y solidario: 
La lista de la compra y los alimentos más 
necesarios para las familias con pocos 
recursos en nuestra localidad.

Para el trabajo de los contenidos y consecución de los obje-
tivos se plantearon las siguientes actuaciones (ver tabla de la 
página siguiente):

TEXTO: MARTA DE LA AZUELA BUENDÍA, ORIENTADORA DEL CEIP “PEÑAMIEL” DE SONSECA (TOLEDO) Y GRACIA RODRÍGUEZ FERNÁNDEZ, 
PROFESORA TÉCNICO DE FORMACIÓN PROFESIONAL DE SERVICIOS A LA COMUNIDAD DEL CEIP “PEÑAMIEL” DE SONSECA (TOLEDO)
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Algunas de las actuaciones que se diseñaron pero que por 
diferentes razones no pudieron ponerse en marcha son: la 
participación en un programa de radio local donde los alum-
nos  explicarían las actividades que se estaban realizando, 
la búsqueda de  información sobre alimentos del mundo 
estableciendo un  mapa mundial con información sobre ali-
mentación propia de los diferentes países de procedencia de 
nuestros alumnos, entre otras.

En cuanto a  los recursos  empleados en  la realización de las 
actividades  destacamos: los materiales escolares plásticos y 
artísticos: maleta de cartón, lapiceros, cartulinas, colores, ti-

jeras, cuentos…, alimentos frescos, cepillo de dientes, medios 
informáticos…Los recursos espaciales utilizados son: las au-
las,  el comedor escolar,  la biblioteca de centro, los pasillos, 
el patio y los aseos del centro escolar.

En cuanto a la evaluación del programa se refi ere se llevó 
a cabo una evaluación del programa en las reuniones de la 
comisión de coordinación pedagógica  cuyas aportaciones 
quedaron recogidas en la memoria fi nal. Se utilizaron dife-
rentes instrumentos de evaluación como entrevistas a diferen-
tes agentes educativos, observación, etc.

ACTUACIONES RESPONSABLES DE REALIZAR 
LA ACTIVIDAD TEMPORALIZACIÓN

Información a la comunidad educativa de las actuaciones que 
se quieren desarrollar sobre la alimentación saludable.

Equipo Directivo
Equipo de Orientación Noviembre

Contacto con los recursos de la localidad implicados Profesora Técnico de Servicios 
a la Comunidad Noviembre

Programación, organización y coordinación de las actuaciones. Equipo Directivo
Equipo de Orientación A lo largo del curso

Reciclado de los envases del almuerzo que traemos de casa. Claustro de profesores A lo largo del curso

Taller de desayuno saludable. Padres y Claustro de profesores Tercer trimestre

Cuentacuentos para educación Infantil. Padres Segundo trimestre

Actividad formativa para los alumnos de 3er ciclo sobre alimen-
tación y prevención de enfermedades derivadas de una mala 
dieta.

Centro de la familia Tercer trimestre

Formación para padres sobre alimentación y prevención de 
enfermedades derivadas de una mala dieta. 

Empresa que gestiona comedor 
(Serunión) Primer trimestre

Taller de cuidado e higiene bucodental para alumnado de 
primer y segundo ciclo de Primaria.

Servicio de Odontología 
C. Salud Primer trimestre

Formación sobre el consumo responsable alimenticio. Ofi cina Municipal de Consumo Tercer trimestre

Difusión de los dípticos elaborados con normas básicas de 
funcionamiento de centro a las familias con desconocimiento 
del idioma.

Servicios Sociales
Equipo de Orientación Primer trimestre

Animación a la lectura: Recetario saludable  elaborado por el 
alumnado, adivinanzas, poesías, canciones.

Alumnos, con la ayuda 
del profesorado Todo el curso

Concurso de pintura, fotografía, anuncios, poesía, canciones 
para las dos etapas. Claustro Semana cultural

Realización de murales con la organización semanal de la pro-
puesta alimenticia de centro para la hora del almuerzo. Claustro Primer  trimestre

Elaboración y puesta en  funcionamiento de la maleta viajera 
con el lema para este curso “La alimentación Saludable” para 
todos los niveles. Incluir en ella  rimas, poesías, canciones, etc, 
elaboradas por los alumnos del centro así como dípticos, libros 
de lectura entre otros … 

Equipo Directivo
Equipo de Orientación Todo el curso

Trabajos, murales para realizar la lista de la compra y su  ade-
cuada colocación en el carro de la compra y en el frigorífi co de 
casa.

Claustro de Profesores
Tercer trimestre

Segundo trimestre

Entrega de alimentos de mayor necesidad para donarlos a la 
ONG. Cáritas Diocesana Diciembre

Evaluación del proyecto Toda la Comunidad educativa Durante todo el curso
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POR CARMEN VALLEJO ILLESCAS. BRAINCHILD IN, CENTRO PARA EL DESARROLLO NEUROFUNCIONAL Y EL APRENDIZAJE

LAS BASES NEUROFUNCIONALES DEL LAS BASES NEUROFUNCIONALES DEL 
ALUMNADO, CLAVE DE LA TAREA DEL ALUMNADO, CLAVE DE LA TAREA DEL 
ORIENTADORORIENTADOR

Ya estamos acostumbrados al bombardeo de noticias que nos 
recuerdan una y otra vez los malos resultados que obtiene 
nuestro sistema educativo en las evaluaciones internaciona-
les y la situación de España en los rankings que presenta la 
OCDE, en los relativos a los informes PISA (el último, presen-
tado este año con los resultados de la evaluación realizada 
en mayo de 2012 a alumnos de 15 años)…

No voy a entrar en el debate de los defectos de nuestro siste-
ma ni en las bondades de aquellos que siempre se nombran 
como modelo a imitar ya que es obvio que la solución no 
pasa por trasladar a nuestro país así, sin más, formas de 
hacer de sistemas educativos que sacan buenos resultados 
en dichos informes. Y no voy a entrar por varias razones: 
la primera porque creo que la presentación de los datos es 
muy restrictiva y no refl eja de forma fi dedigna las diferentes 
realidades educativas; la segunda, porque es evidente que la 
mejora no pasa por aplicar fórmulas mágicas importadas, 
sino por hacer un análisis profundo de la raíz del problema y 
ahí sí que podríamos hacer un estudio comparativo entre las 
bases en las que se apoyan los sistemas efi caces y las bases 
de los sistemas que no lo son. 

En lo que sí coinciden en toda la Unión Europea tanto edu-
cadores, como familias y agentes sociales es en reconocer el 
papel importantísimo que la orientación educativa tiene en la 
mejora del sistema educativo de un país. Se considera que 
los miembros de los servicios de orientación ejercen, o deben 
ejercer, un papel decisivo en la detección y tratamiento de las 
difi cultades de los alumnos y deben ser: 

• Clave en el buen funcionamiento de los programas edu-
cativos.

• Imprescindibles para dar respuesta a los retos de la socie-
dad actual con una intervención preventiva que se antici-
pe a los problemas académicos y de convivencia.

• Verdaderos artífi ces de la adecuación de la metodología 
didáctica a las exigencias de la sociedad actual y dina-
mizadores de los planes de acción tutorial.

Sin embargo, cuando nos acercamos a la realidad del día a 

día de un orientador en nuestro país, es difícil comprender 
cómo puede tener la responsabilidad en tantos ámbitos con 
los medios de que dispone, el tiempo de dedicación y el nú-
mero de alumnos a los que debe atender. Matemáticamente 
no cuadra.

Otro tema muy traído y llevado es la rapidez con la que la 
sociedad mundial en general y la española en particular está 
cambiando y cómo esto exige que la educación dé repuesta a 
las nuevas necesidades de los alumnos y de la sociedad. Pero 
de poco valen los largos y estériles debates sobre los cambios 
que se producen o que desde altos estrados se proclamen 
las maravillas de las grandes teorías, si no nos acercamos 
a la realidad cotidiana de cada alumno y de cada familia 
y no se realizan investigaciones de calidad, “a pie de calle”, 
o no se toman en serio las conclusiones y se llevan a cabo 
actuaciones profundas, desde la raíz de los problemas y de 
las necesidades de nuestra sociedad y de nuestros alumnos. 

Tampoco nos cuesta nada hablar de lo que tendrían que ha-
cer los profesores y los orientadores, sin hacernos cargo de 
la realidad que ellos viven, sin reconocer que el profesorado 
no tiene la formación inicial y permanente adaptada a es-
tas nuevas necesidades para que puedan dar respuesta a los 
problemas que se encuentran en las aulas.

Pero en este terreno la situación del orientador todavía es 
más precaria que la de los profesores. Tenemos en España 
un sistema de orientación educativa que en realidad son 19 
sistemas o más, porque incluso dentro de cada Comunidad 
Autónoma hay variedad de fórmulas, y tampoco es lo mismo 
para colegios públicos que para concertados y privados. Es 
decir, cada uno hace lo que puede, porque verdad es que los 
orientadores hacen todo lo que pueden y más. Su formación 
permanente es fruto de su inquietud y su responsabilidad, de 
que son conscientes de su papel en la mejora de la calidad 
de la educación y, sobre todo, de su interés y preocupación 
por cada alumno, de su empeño por sacarles adelante, de la 
mano de los profesores.

Y yo pregunto, ¿es realmente posible llevar esto a cabo cuan-
do tienes que atender a varios centros, un número muy eleva-
do de alumnos y una casuística innumerable?
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En España, a pesar de ser, como dice Rafael Bisquerra, el 
principal productor “internacional” de “legislación educati-
va”, todavía tenemos un modelo de formación académica ex-
cesivamente rígido en algunos aspectos para tanta casuística 
individual y no se trata de buscar medidas imaginativas, ni 
mariposear por todos los modelos metodológicos o progra-
mas de moda importados para proclamar sus excelencias 
como reclamo publicitario o enmascaramiento de nuestras 
fl aquezas y debilidades.

Dejémonos de parches y vayamos a lo profundo: ¿cuándo 
vamos a llevar por fi n a nuestros departamentos/equipos de 
orientación y a nuestras aulas los avances que la neurociencia 
nos está regalando? Ya es hora de que tanto la metodología 
del aula como las bases de la evaluación psicopedagógica se 
centren en el estudio de la neurofuncionalidad motora, sen-
sorial y mental de cada alumno y nos olvidemos ya de los 
números de los test estandarizados que no nos dicen nada 
de la realidad más íntima y profunda de cómo funciona el 
cerebro de cada niño/adolescente sino que solo nos llevan a 
adjudicar qué cajón “desastre”, como diría Mª Jesús Benedet, 
le corresponde a cada uno.

Solo desde una formación de los orientadores basada en 
cómo llevar al aula y a los programas de intervención los fun-
damentos neurosensomotrices del desarrollo y el aprendizaje 
conseguiremos ese deseado modelo de orientación que:

• Propicie una nueva concepción de la escuela atendien-
do al cambio social, la facilitación del aprendizaje, la 
construcción social y no individual del conocimiento y la 
evaluación comprensiva.

• Impulse medidas organizativas adaptadas a la realidad 
de cada centro.

• Colabore en la investigación sobre procedimientos y pro-
tocolos e innove en la intervención.

• Contribuya a la mejora de la calidad de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

• Asesore a los equipos docentes tanto en lo meramente 
pedagógico como en lo emocional y afectivo.

• Actualice los sistemas de evaluación del alumnado de 
cara a la toma de decisiones de medidas extraordinarias 
en los casos de necesidades educativas especiales, bus-
cando una verdadera atención a la diversidad de cada 
alumno.

• Forme a los profesores y padres.

Solo partiendo de esa realidad íntima del funcionamiento ce-
rebral de cada alumno, podremos prepararle para todos los 
tipos de programas y metodologías que queramos adoptar 
en el centro: inteligencias múltiples, trabajo cooperativo, inte-
ligencia emocional, trabajo por proyectos, etc.

Este conocimiento profundo del alumno y de su neurofuncio-
nalidad es la única base sólida que pondría a la orientación 

educativa en su verdadero papel de atender al desarrollo in-
tegral de la persona. Solo así alcanzaría las cotas de calidad 
deseadas que hagan un alumnado fuerte, capaz de tomar 
decisiones en libertad, aprovechando todas sus capacidades 
cognitivas, emocionales y afectivas.

Como ya se ha dicho, al orientador se le adjudican un núme-
ro excesivo de funciones y de casos y esta situación le lleva a 
centrar la intervención en aquellas actuaciones que atiendan 
a necesidades más urgentes y perentorias, dejando relegadas 
otras.

Se hace así vital una formación permanente de los orientado-
res que pase tanto por aspectos científi cos como por aspectos 
prácticos que le ayuden a rentabilizar su tiempo. 

Tanto los orientadores como los profesionales encargados de 
su formación nos enfrentamos a un reto apasionante, a nivel 
personal pero que repercutirá directamente y a corto plazo 
en los alumnos, de forma que se cumplirán de nuevo en cada 
uno de nosotros las palabras de Albert Einsten: “La mente 
que se abre a una nueva idea, jamás volverá a su tamaño 
original”.
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Existe una especie de clamar tanto en los ámbitos acadé-
micos como sociales sobre el rendimiento del alumnado de 
enseñanza obligatoria en la resolución de problemas aritmé-
ticos. A pesar de que se debate una y otra vez sobre el currí-
culo de esta materia, no  está dando la respuesta demandada 
y necesaria.

La primera consideración que queremos hacer es que el len-
guaje, la otra área instrumental básica, es imprescindible 
para el desarrollo curricular del resto de las áreas, por ello 
consideramos que debieran ser tratadas de forma muy es-
pecial poniendo el máximo interés y dedicación, tanto en el 
ámbito de formación del profesorado como en el ámbito de 
su docencia con alumnado de enseñanza obligatoria, con 
la fi nalidad lograr y garantizar el éxito del alumnado en sus 
procesos de aprendizaje es en ellas, y junto al resto de mate-
rias curriculares.. 

Los resultados que demuestran el rendimiento de nuestros 
alumnos en matemáticas y la tasa de fracaso y abandono 
escolar son muy preocupantes. Los datos de que disponemos, 
tanto a nivel nacional, como internacional, son concluyentes, 
y las consecuencias muy negativas, desde un punto de vista 
pedagógico.

Tradicionalmente y por diferentes métodos se ha tratado de 
evaluar los rendimientos y capacidades implicadas en el ám-
bito de las matemáticas. Se ha debatido sobre la infl uencia 
de la inteligencia y su posibilidad de mejorarla. Considera-
mos que existen poderosas razones para pensar que la inteli-
gencia puede ser potenciada tanto en el ámbito escolar como 
social. A pesar de las numerosas lagunas teóricas existentes, 
muchos autores defi enden claramente la importancia de la 
enseñanza específi ca de habilidades mentales Goldstein-
Brown (1979), Lochhead (1979), Goldstein (1980), Nicker-
son, Perkins y Smith (1985), González Marqués (1991). La 
idea de la posibilidad de enseñar a ser inteligente mediante 
programas que enseñen a aprender a resolver problemas o 
a mejorar cualquier tipo de proceso mental cuenta con nu-
merosos partidarios, y uno de  los contenidos principales de 
tales programas debe ser  el entrenar en estrategias generales 
cognitivas, y, entre ellas, la resolución de problemas, tanto de 
lógica general, como numéricos con enunciado verbal (Yuste, 
1994). 

Lo currículos anteriores de E. Primaria (ya derogados) han 
sido un tanto imprecisos a la hora de abordar estos temas 
(resolución de problemas y errores de cálculo).

La ley actual la LOMCE (2013) y su currículo (2014),  está 
organizado por bloques con sus contenidos, criterios de eva-
luación y estándares de aprendizaje evaluables. A nuestro 
parecer ya se hace un avance signifi cativo sobre la resolución 
de problemas, pero tampoco llegan a solventar el problema 
de los currículos precedentes.

El primero de los bloques titulado: Bloque 1. Procesos, mé-
todos y actitudes en matemáticas. Comienza sus contenidos 
como: “Planifi cación del proceso de resolución de proble-
mas”, precisando elementos que son novedosos pero no sufi -
cientes, como: 

• “Análisis y comprensión del enunciado; 

• Estrategias y procedimientos puestos en práctica; 

• Resultados obtenidos,….”. 

En los estándares de aprendizaje evaluables se dice:

• 2.1. Comunica verbalmente de forma razonada el proce-
so seguido en la resolución de un problema de matemá-
ticas o en contextos de la realidad.

• 2.1. Analiza el enunciado de los problemas (datos, rela-
ciones entre datos,  contexto del problema).

• 2.2. Utiliza estrategias heurísticas y procesos de razona-
miento en la resolución de problemas.

• 2.3. Refl exiona sobre el proceso de resolución de proble-
mas: revisa las operaciones utilizadas, las unidades de 
los resultados, comprueba e interpreta las soluciones en 
el contexto de la situación, busca otras formas de reso-
lución, etc. 

• 2.4. Realiza estimaciones y elabora conjeturas sobre los 
resultados de los problemas a resolver, constatando su 
validez y valorando su utilidad y efi cacia.

• ….

• 6.2. Planifi ca el proceso de trabajo con preguntas ade-
cuadas: ¿qué quiero averiguar?, ¿qué tengo?, ¿qué bus-
co?, ¿cómo lo puedo hacer?, ¿no me he equivocado al 
hacerlo?, ¿la solución es adecuada?

ALGUNAS REFLEXIONES Y CONSIDERACIONES 
SOBRE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN 
MATEMÁTICAS PARTE I

POR JOSÉ LUIS GALVE MANZANO, DR. EN PSICOLOGÍA, CATEDRÁTICO DE PSICOLOGÍA Y PEDAGOGÍA DE 
E.S. ORIENTADOR, MAESTRO Y COORDINADOR DE CIDEAS Y JESÚS TORRES ALCAIDE, ORIENTADOR EN 
EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTÚN” DE VILLAR DE OLALLA (CUENCA).
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El bloque 2. Números. En cuanto a los contenidos se indica:

• Números enteros, decimales y fracciones.

• La numeración romana.

• Orden numérico. Utilización de los números ordinales. 
Comparación de números.

• Nombre y grafía de los números de más de seis cifras.

• Equivalencias entre los elementos del Sistema de Nume-
ración Decimal: unidades. decenas, centenas, etc. 

• El número decimal: décimas, centésimas, milésimas.

• ….

Para sus criterios de evaluación se indica:

1. Leer, escribir y ordenar, utilizando razonamientos apro-
piados, distintos tipos de números (romanos, naturales, 
fracciones y decimales hasta milésimas).

En cuanto a los contenidos de las operaciones se indica:

• Operaciones con números naturales: adición, sustrac-
ción, multiplicación y división.

• La multiplicación como suma de sumandos iguales y vice-
versa. Las tablas de multiplicar.

• ….

• Resolución de problemas de la vida cotidiana.

• Calculo: Utilización de los algoritmos estándar de la 
suma, resta, multiplicación y división.

• Automatización de los algoritmos. 

Por último, en cuanto a los estándares de aprendizaje evalua-
bles se indica:

• 8.12. Elabora y usa estrategias de cálculo mental.

• 8.13. Estima y redondea el resultado de un cálculo valo-
rando la respuesta.

• 9.1. Resuelve problemas que impliquen el dominio de los 
contenidos trabajados, utilizando estrategias heurísticas, 
de razonamiento…….

• 9.2. Refl exiona sobre el proceso aplicad a la resolución 
de problemas: revisando las operaciones utilizadas, las 
unidades de los resultados, comprobando e interpretan-
do las soluciones en el contexto, buscando otras formas 
de resolverlo.

A pesar de la ambigüedad en lo indicado en la LOMCE, 
supone un avance pero no en nuestra opinión no va a dar 
respuesta a las indicaciones de de los sucesivos estudios PISA 
y similares, ya que el meollo de la cuestión no está solamen-
te en el currículo, sino que más bien está en la formación 

del profesorado que no posibilita la implementación de la 
metodología adecuada en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje.

Este breve repaso a la legislación educativa española indica 
con total claridad que tantos años de desarrollo legislativo 
no han conseguido impregnar de contenido científi co el cu-
rrículo, por lo menos en lo que respecta al área de matemá-
ticas, en concreto en el ámbito de la resolución de problemas 
verbales, el cual ha venido, sin embargo, siendo reconocido 
como fundamental.

No hemos pasado todavía de denominaciones tales como 
“problemas sencillos”, “problemas con números hasta él...”, 
“problemas con... determinadas operaciones”, o “problemas 
con dos operaciones como máximo”, las cuales, con ser muy 
útiles, no agotan, ni mucho menos, todos los criterios de clasi-
fi cación admitidos por la mayoría de investigadores, ni expli-
can el orden en el que deben ser abordados en razón de la 
difi cultad que plantea su resolución, aspectos que han venido 
siendo estudiados por investigadores aportando datos, admi-
tidos a día de hoy por la comunidad científi ca, que indican la 
necesidad de tener en cuenta factores que infl uyen en la com-
plejidad de los problemas verbales, unos que tienen que ver 
con el alumno, y otros con el contexto de enseñanza-aprendi-
zaje, tales como los materiales curriculares, los conocimientos 
y creencias de los profesores y la interacción profesor-alumno, 
y sobre el primero de ellos, y más concretamente sobre el uso 
de los libros de texto, queremos detenernos un momento. 

A partir de un modelo curricular abierto como el actual, es 
obligado y necesario un proceso posterior de concreción y 
contextualización muy complejo, que sistemáticamente ha 
sido sustituido por el seguimiento del programa ofertado por 
una u otra editorial. A falta de un proyecto curricular propio y 
realista, se opta por elegir el más indicado de entre la oferta 
existente en el mercado.

En España Orrantia, Gonzáles y Vicente (2005) comproba-
ron que:

• Los problemas más numerosos que aparecen en los libros 
son aquellos que resultan más sencillos de resolver para 
los alumnos desde el punto de vista de su estructura se-
mántica.

• Los problemas con datos omitidos o extra son escasos, 
y cuando aparecen lo hacen en contextos en los que es 
fácil anticipar que faltan o sobran, ya que el propio texto 
lo especifi ca.

• Los problemas se formulan de manera estereotipada, en 
contextos en los que la información se presenta en premi-
sas muy precisas, con datos y preguntas.

La conclusión resultante es que no son presentados para po-
ner en marcha estrategias de resolución de problemas, sino 
que más bien tienen una función relacionada con el ejercicio 
de las operaciones aritméticas que se están enseñando. Con 
ello, tal como indican Orrantia y  Vicente (2006), deducimos 
que los escolares infi eren que resolver un problema implica 
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hacer algo con todos los números dados en el enunciado, y 
si además los problemas se pueden resolver con estrategias 
superfi ciales, el tipo de estrategias que se están promoviendo 
distan mucho de las que son necesarias para llevar a cabo 
una comprensión profunda del enunciado, y mientras, la in-
vestigación demuestra constantemente que los estudiantes fra-
casan en la resolución de problemas, precisamente cuando 
estos exigen para ser resueltos que se haga algo más que 
buscar los datos y alguna palabra que sugiera el uso de una 
operación conocida.

No resulta descabellado pensar que los libros de texto pue-
dan ejercer una infl uencia en aquellos que los utilizan, y su 
carácter escasamente constructivista les lleve a fomentar cier-
tas creencias relacionadas con la transmisión directa y con el 
fomento del cálculo en perjuicio de la resolución de proble-
mas. Es posible que el tipo de problemas que se promueven 
desde los libros de texto no de lugar a un conocimiento de los 
diferentes tipos de problemas y su grado de difi cultad. 

¿QUÉ HAY QUE TENER EN CONSIDERACIÓN 
EN LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS? 
ALGUNAS APORTACIONES SOBRE LAS 
DIFICULTADES DE APRENDIZAJE DE LAS 
MATEMÁTICAS. 

El objetivo de los problemas verbales no es 
otro que el de desarrollar el pensamiento lógi-
co, es decir, aquél que sirve para comprender 
las acciones que deben realizarse para resolver 
una situación. Una actividad aparentemente 
sencilla que comienza con la presentación 
de un texto lingüístico y termina con una 
solución numérica a la que se llega median-
te la aplicación de una operación, y que se 
desarrolla en varias fases. 
En primer lugar, el texto verbal se traslada a 
una representación interna abstracta en la que 
se recogen las distintas proposiciones, sus rela-
ciones, así como la situación cualitativa descrita 
en el enunciado. Sobre la base de esta 
representación se selecciona 
una operación aritmética o 
una estrategia de conteo 
informal para encontrar el 
elemento desconocido 
de la representa-
ción, ejecu-
tándose 
posterior-
mente la 
acción 
u ope-
ración 
selec-
cionada. 

Una vez hecho esto se puede reactivar la representación ini-
cial del problema, sustituyendo el elemento no conocido por 
el resultado de la acción ejecutada. A partir de aquí se llevan 
a cabo una serie de acciones de verifi cación para comprobar 
la exactitud de la solución encontrada.

Para explicar este proceso de resolución de problemas se han 
propuesto diferentes modelos que, de una manera u otra, 
coinciden en que la resolución de problemas supone prime-
ramente un elaborado proceso en el que hay que poner en 
marcha sofi sticadas estrategias para comprender el enuncia-
do, para lo cual es necesario acceder a ciertos conocimientos 
conceptuales de carácter lingüístico, matemático y del mun-
do. Son factores que infl uyen en la difi cultad de resolución 
de los problemas verbales, que podemos considerar relacio-
nados con el propio alumno. Otros quedarían englobados 
en la categoría de factores relativos al contexto, a los que 
prestaremos menor atención.

A tenor de lo dicho cabría 
refl exionar sobre las 
siguientes preguntas: 

¿La resolución 
de problemas 

verbales es 
cuestión de 

matemáticas o 
de lenguaje?, 

y ¿Qué implica 
resolver un 

problema 
verbal?

A menudo los 
alumnos no 

basan el inicio 
de la resolución 
del problema en 
la comprensión 

del enunciado; se 
saltan este paso y 

se disponen a rea-
lizar cálculos con 

los números 
que apa-

recen 
en 
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el enunciado, intuyendo que las operaciones implicadas se-
rán las inmediatamente aprendidas. En nuestras investigacio-
nes –durante una de las fases piloto- se daba la paradoja 
de que los alumnos de 4º nivel de E. Primaria, cometían más 
errores de operación que los de los cursos anteriores, ya que 
querían resolver los problemas mediante multiplicación y di-
visión, que eran las operaciones que se trabajaban en ese 
momento en el temario al uso, sin embrago, cuando se les 
indicó que “podían ser problemas de suma, resta, multiplica-
ción y división, y que de hecho iban mezclados,”, los resul-
tados mejoraron entrando dentro de la lógica. En otras oca-
siones fi jan su atención en una palabra descontextualizada 
que asocian a una operación determinada, y en demasiados 
casos, acostumbrados a trabajar con los datos justos para la 
solución del problema, utilizan todos los que encuentran, sin 
descartar si se daban datos irrelevantes dentro del problema. 
En todos esos casos, y otros que todos cuantos hemos ense-
ñado matemáticas en Primaria conocemos, debemos hablar 
de meras estrategias superfi ciales, de infl uencia nefasta para 
los estudiantes.
   
Los factores que afectan a la complejidad de resolución de 
los problemas verbales dependen de ciertos conocimientos 
previos del alumno. No sólo conocimientos sobre el modo 
de resolver operaciones aritméticas, sino evidentemente, co-
nocimiento lingüístico, estratégico y sobre el mundo que le 
rodea. El conocimiento lingüístico es lógicamente el principal 
implicado en la comprensión de los enunciados verbales, ya 
que pueden alcanzar gran complejidad, porque suelen in-
cluir una mezcla de lenguaje natural, simbólico y gráfi co. 
En el enunciado de un problema, se encuentra siempre un 
texto, unos datos numéricos, unas incógnitas que hay que 
simbolizar, gráfi cos, etc., lo que puede llegar a aportar un 
alto grado de ambigüedad y/o abstracción, que difi culta su 
descodifi cación.

A nadie puede extrañar la relación existente entre las difi -
cultades en lectura y escritura con las de las matemáticas, en 
general, y en la resolución de problemas, en particular. Por 
ello  resulta lógico pensar en una serie de variables que, al 
margen de otras enumeradas, y fundamentalmente, el tipo de 
operación, deben infl uir a la hora de graduar la difi cultad de 
los problemas. Esas variables con efectos sobre la mayor o 
menor difi cultad de los problemas aritméticos son la longitud 
del enunciado, la complejidad gramatical del mismo, el orden 
de presentación de los datos, particularmente si corresponde 
o no al orden de las operaciones requeridas, la utilización de 
números, gráfi cos o palabras para presentar los datos y, de 
forma muy relevante, la situación de la pregunta en el texto.

Aunque por lo general no se suele recurrir al uso de estructuras 
demasiado complejas en la redacción de enunciados de pro-
blemas, resulta interesante hacer una serie de apreciaciones 
que la literatura científi ca ofrece con respecto a los distintos 
grados de complejidad gramatical, cuya incidencia debería 
tener un peso importante en la planifi cación de los problemas 
aritméticos. Así, podemos señalar que las estructuras cuyo 
manejo suele ofrecer menores difi cultades son las estructuras 
oracionales simples de tipo activas transitivas que siguen un 
orden canónico, sobre todo con un solo complemento, segui-
das de las pasivas que siguen un orden canónico y las subor-
dinadas adjetivas sustantivadas con función de atributo y las 

adjetivas explicativas. La comprensión de estructuras coordi-
nadas (copulativas y adversativas) se adquiere con relativa 
facilidad, incluso antes que las estructuras oracionales simples 
que no sigan un orden canónico. Por el contrario, las activas 
de dativo y las oraciones activas que no siguen un orden ca-
nónico muestran un alto índice de difi cultad, incluso superior 
al de  las oraciones pasivas, las compuestas coordinadas y 
buena parte de las oraciones subordinadas adverbiales. Las 
estructuras de mayor difi cultad son las oraciones compuestas 
subordinadas adjetivas o de relativo de tipo especifi cativa. 
La estructura más difícil es la subordinada de relativo espe-
cifi cativa a pasiva de tipo relativo especifi cativa. Y dentro de 
este tipo de subordinadas presentan menor difi cultad las ora-
ciones subordinadas sustantivas con función de atributo y las 
adjetivas explicativas.    Las oraciones subordinadas adver-
biales en general son más fáciles que las adjetivas o de relati-
vo, siguiendo el siguiente orden: causales, temporales, modo, 
concesivas, comparativas, fi nalidad. Resultando de mayor 
difi cultad las comparativas de superioridad e inferioridad (en 
producción/ escritura).A nivel de comprensión resulta más 
fácil la conversión de pasiva a activa que de activa a pasiva. 
Igual ocurre con el paso de pasiva a activa de dativo que el 
paso de pasiva de dativo a pasiva de objeto focalizado. 

Por todo ello, a la hora de diseñar la estructura de los pro-
blemas desde el punto de vista lingüístico a nivel de proce-
samiento sintáctico-semántico habría que tener en cuenta las 
siguientes indicaciones:

• Se debe comenzar con la presentación de estructuras 
oracionales cortas, limitando el uso de subordinadas, y 
delimitando las diferentes proposiciones de un problema 
por puntos (huyendo de estructuras subordinadas incar-
dinadas), o sea, no abusando de la coma.

• Partir de estructuras simples que sigan un orden canónico.

• En principio, no se deben utilizar las estructuras de acti-
vas de dativo ni las subordinadas adjetivas (en especial 
las especifi cativas) hasta el fi nal de E. Primera, o sea, no 
antes del sexto curso.

• Tener en cuenta que el uso de las oraciones subordina-
das adverbiales se adquiere antes que las subordinadas 
adjetivas o de relativo, así como que las coordinadas co-
pulativas tienen una difi cultad media.

EN BÚSQUEDA DE UN MODELO EXPLICATIVO

Desde la Psicología evolutiva se ha estudiado la adquisición 
de la numeración y del cálculo aplicando esos conocimientos 
a los procesos didácticos y metodológicos para el desarro-
llo de los procesos de enseñanza-aprendizaje con alumnado 
normal, sin alteraciones o difi cultades de aprendizaje.

Desde la Psicología Cognitiva se estudian una serie de sub-
sistemas que integran el procesamiento de información del 
alumnado, tales como la atención (a elementos diferenciales/
seleccionados del contexto), la percepción (visual, auditiva, 
cenestésica,… de un estímulo, e interpretar la información 
disponible), la memoria (capacidad de retención de la infor-
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mación a corto y largo plazo), el pensamiento (reconstrucción 
y capacidad para inferir informaciones a niveles superiores, 
capacidad de razonamiento y de resolución de problemas), y 
el lenguaje (para poder tomar conciencia, regulando la pro-
pia actividad y siendo capaz de comunicarse con otros).  Estos 
subsistemas están constituidos por una serie de procesos, con 
sus componentes, los cuales están especializados en una serie 
de tareas. Desde este modelo se considera que los alumnos 
con difi cultades de aprendizaje pueden tener afectados uno 
o varios de estos procesos/ componentes y, en consecuencia, 
el procesamiento de información se ve en alguna medida al-
terado.  Estos procesos cognitivos son muy interdependientes 
y en condiciones normales funcionan de forma integrada, o 
sea, de forma paralela y simultánea. 

Como se indica en Benedet (2002, pp.196), en la resolución 
de problemas participan una serie de procesos cognitivos 
junto a unos contenidos. Dentro de estos contenidos de in-
formación, estarían tanto la información nueva que llega al 
procesador central a través del sistema perceptivo-gnósico, 
como la información procedente de la memoria permanente, 
episódica y semántica. 

En cuanto a los procesos cognitivos, hay que diferenciar las 
estrategias y las rutinas de pensamiento (memoria procedi-
mental) de los procesos que participan en esa función esen-
cial del procesador central, que es la función organizativa o 
de planifi cación: la evaluación de metas y de medios, la an-
ticipación de resultados, la formulación de hipótesis, el razo-
namiento, el juicio o la toma de decisiones. Esta autora resalta 
que “es preciso aprovechar la experiencia adquirida en cada 
etapa del proceso para abordar adecuadamente las etapas 
subsiguientes”. La actividad de todo este conjunto de compo-
nentes está supervisada por el sistema de control atencional.

Desde el punto de vista de las aportaciones de la Psicología 
cognitiva se postula la distinción entre el procesamiento de 
los números, y el procesamiento del cálculo.

En lo relativo al procesamiento de los números habría que 
diferenciar el procesamiento léxico de los números, que hace 
referencia al procesamiento de los nombres y de los símbolos 
que representan los números aislados o dígitos, del  procesa-
miento de la sintaxis de los números, que hace referencia al 
procesamiento de las reglas mediante  las cuales los dígitos se 
combinan entre sí para formar cantidades (Delôche y Seron, 
1987, en Benedet, 2002).

El procesamiento del cálculo hace referencia al modo como 
opera el sistema para combinar de diferentes maneras las 
cantidades simbolizadas por unos números con las cantida-
des simbolizadas por los otros (Benedet, 2002).  McCarthy y 
Warrington (1990) esquematizan el procesamiento del cál-
culo diciendo que este requiere: a) comprender los elementos 
del cálculo (números y signos); b) computar la solución, y c) 
recuperar el nombre correcto del número para dar la respues-
ta. Así mismo distinguen entre défi cits en el conocimiento de 
los hechos aritméticos (sumas, restar, tablas de multiplicar o 
divisiones sencillas, cuyos resultados se almacén en la memo-
ria declarativa) y los défi cits de los procedimientos aritméti-
cos, mediante los cuales se pone en relación unos números 
con otros para obtener los resultados de dichas operaciones. 

Como en el caso del lenguaje podríamos hablar de “retraso 
en matemáticas” y “de alteraciones en el aprendizaje de las 
matemáticas”. 

Los trastornos/alteraciones en el cálculo, se manifi estan en 
las difi cultades para aprender a numerar, contar, adquirir 
conceptos matemáticos, y su aplicación a la resolución de 
problemas aritméticos. El ejemplo más notorio es la discal-
culia.

Algunos escolares que cuentan con una inteligencia normal, 
no presentan difi cultades de aprendizaje en general, y sí es-
pecífi cas. Cuando se muestran problemas en el aprendizaje 
de las matemáticas, que no aparecen en el resto de las áreas, 
se habla de discalculia, categoría diagnóstica mucho menos 
usada, conocida e investigada que la de dislexia, quizás por-
que sus indicadores se encuentran mucho más camufl ados 
en los primeros años de escolaridad, o porque son menos las 
pruebas específi cas con las que se cuenta a la hora del diag-
nóstico. A la discalculia también se la conoce como défi cit de 
aritmética, y también como difi cultades del cálculo.

Algunos autores han analizado ciertas características afecti-
vas-emocionales de los alumnos con difi cultades específi cas 
de aprendizaje de las matemáticas, tales como la actitud ha-
cia las matemáticas, y el interés en la resolución de proble-
mas, analizando la incidencia o interacción con la motivación 
y el auto-concepto, encontrando una actitud parecida entre 
sujetos con diferentes niveles de rendimiento, pero eviden-
ciando la presencia de creencias que limitan la consecución 
de objetivos principalmente en alumnos con difi cultades. De 
todos es sabido que existen creencias demasiado generali-
zadas que los alumnos adoptan ante las matemáticas, que 
afectan en su rendimiento. Son aquellas que hacen pensar 
que las matemáticas son un conjunto de reglas que se me-
morizan y aplican de manera repetitiva mecánicamente, que 
los problemas se resuelven siempre aplicando algoritmos, o 
que siempre tienen una solución única y exacta, incluso que 
para funcionar bien en matemáticas es preciso ser un genio, 
por lo que es preciso desarrollar en ellos sentimientos de au-
toefi cacia personal, porque ello repercute positivamente en su 
actitud hacia las matemáticas.

Aunque no son demasiados los estudios acerca de este pro-
blema, sí podemos señalar que suele asociarse con difi culta-
des en diversos aspectos de la cognición, unos de carácter 
general, como problemas de memoria o de razonamiento 
lógico, y otros específi cos. Al igual que dijimos en la lecto-es-
critura, no procedería meter a todos los alumnos con difi cul-
tades para aprender en matemáticas en una misma etiqueta 
o categoría única. Se podría decir que son numerosos los 
constructos elaborados en torno a esta temática. 

Se considera el término “dis”, como “pérdida de o de parte 
de”; mientras que “a” sería como “sin” esa función. Se enten-
dería por acalculia, cuando la alteración apareció después 
de que se hubiese realizado el aprendizaje de las habilidades 
matemáticas (poco probable en el ámbito educativo, salvo que 
exista una lesión traumática o isquémica, como por ejemplo, 
por un accidente o una tumoración, y estarían “controlados 
desde el ámbito médico), mientras que la discalculia evolutiva 
se entendería cuando la alteración se produce antes o duran-
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te el proceso de enseñanza-aprendizaje de las habilidades 
matemáticas, sin que exista constatación de daño cerebral, y 
siempre tomando como referencia alumnado con inteligencia 
normal o superior, sin trastornos emocionales signifi cativos, 
y con una escolarización adecuada. A veces, la discalculia 
coexiste con alteraciones disléxicas y/o disgráfi cas.

Como síntesis de todo esto, podríamos decir que se entiende 
que un alumno presenta “Difi cultades específi cas de apren-
dizaje en cálculo aritmético o discalculia” cuando presenta 
un desfase curricular signifi cativo en el área o materia de ma-
temáticas y, específi camente, en los contenidos relacionados 
con el cálculo y razonamiento aritmético. Y esto, también, se 
refl eja en la resolución de problemas aritméticos”.

Para su evaluación se pueden usar pruebas ad hoc, o me-
jor aún pruebas estandarizadas (aunque son escasas), para 
valorar el cálculo operatorio de adición, sustracción, multi-
plicación y división, así como el razonamiento aritmético, y 
su aplicación a la comprensión de problemas verbales arit-
méticos –siendo más problemático la comprensión de la es-
tructura semántica/ verbal de los enunciados que la propia 
operación a utilizar.  

Como indica cierta legislación autonómica (que no la estatal) 
de forma muy  acertada se podría considerar que un alumno 
tiene difi cultades específi cas de aprendizaje del cálculo o 
discalculia “cuando, después de someterse a programas de 
intervención educativa personalizado, muestra resistencia a la 
mejora de los procesos de cálculo y resolución de problemas 
aritméticos.”

Consideramos adecuados los indicadores para determinar si 
un alumno tiene “Difi cultades específi cas de aprendizaje en 
aritmética o discalculia”  que muestra la legislación de Cana-
rias sobre este tema y que viene a decir:

• Un bajo rendimiento en tests estandarizados de cálculo 
respecto al curso que le correspondería por edad, con 
un percentil inferior a 25 en tareas de resolución de al-
goritmos.

• Una competencia curricular en aritmética de, al menos, 
dos cursos escolares por debajo de su edad cronológi-
ca, así como un rendimiento normal mediante pruebas 
estandarizadas de lectura y escritura, salvo que el bajo 
rendimiento se deba a una dislexia o a una disgrafía.

• Un cociente intelectual superior a 80 en test de inteligen-
cia general. 

• Después de constatados los criterios anteriores, el escolar 
podría presentar, en ocasiones, un percentil inferior a 50 
en pruebas estandarizadas de tareas de resolución de 
problemas verbales aritméticos.

En la legislación de la Consejería de Educación de Cana-
rias (Orden 13-12-2010) por la que se regula la atención al 
alumnado con necesidades específi cas de apoyo educativo, 
aparece una de las mejores aproximaciones que conocemos 
en este campo. Así se indica lo siguiente:

 
Entre los modelos de intervención también podemos distinguir 
entre dos líneas. La primera se centra en el entrenamiento y/o 
evaluación del alumnado en el desarrollo de automatismos de 
cálculo al considerar que el dominio de los hechos numéricos 
es uno de los grandes pasos a dar para acceder a otras no-
ciones matemáticas, y que el alumnado con difi cultades en el 
aprendizaje de las matemáticas suelen mostrar retraso en el 
paso de las estrategias de conteo más primitivas, a las más 
sofi sticadas y a la utilización de los hechos numéricos, por lo 
que es preciso acelerar este tránsito.

B  A  

DESARROLLO DE  

AUTOMATISMOS  

RESOLUCIÓN  

DE PROBLEMAS  

A + B  

MODELO ECLÉCTICO  

MODELOS DE INTERVENCIÓN 

  
La segunda línea de evaluación y/o intervención tiene como 
objetivo la mejora en la capacidad de resolución de proble-
mas, haciendo hincapié tanto en los procesos metacognitivos, 
como en los cognitivos, dado que se supone el escaso co-
nocimiento y control del alumno con difi cultades de apren-
dizaje sobre éstos. Para ello se actúa sobre cada una de las 
fases que se contemplan de manera muy coincidente en los 
distintos modelos que explican el proceso de resolución de 
problemas, enseñando a autorregular comportamientos es-
tratégicos mediante explicaciones metacognitivas, modelado 
de estrategias, etc.

Decantarse exclusivamente por una u otra línea de interven-
ción sería, como mínimo, muy atrevido. Por ello preferimos 
situarnos en una postura ecléctica, con la utilización de  prue-
bas y programas que permitan abordar a la vez el desarrollo 
de automatismos de cálculo y los procesos cognitivos y meta-
cognitivos implicados en la resolución de problemas.

FACTORES QUE INCIDEN EN LA DIFICULTAD O 
COMPLEJIDAD DE LA RESOLUCIÓN DE UN PROBLEMA. 

Sin duda alguna existen múltiples factores que pueden incidir 
en la resolución de problemas aritméticos, sin embargo, en el 
ámbito educativo se simplifi ca mucho más esta temática que 
lo relativo al lenguaje. 

Se simplifi ca hasta el punto de decir “falla en operaciones, o 
falla en problemas”, pero no se suele entrar en el fondo de la 
cuestión y cabría preguntarse: 

¿en qué falla o hace correctamente?, ¿por qué falla?, 

¿qué se debe hacer a nivel preventivo y a nivel 
correctivo?, 

¿es una difi cultad con la elección de operaciones y 
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algoritmos o es una difi cultad con la comprensión de 
enunciados?,… 

Sin duda alguna si estas preguntas se las hiciesen los edu-
cadores, contribuiría a minimizar el fracaso en esta área cu-
rricular, en la que es un error la promoción de nivel sin las 
bases necesarias para una progresión adecuada. Mientras 
que en lenguaje se pueden seguir caminos alternativos para 
solucionar una difi cultad en una tarea, en las matemáticas 
rara vez existe esa alternativa, por lo que las lagunas si no 
se solucionan se van aumentando hasta hacer imposible la 
progresión adecuada en los aprendizajes. 

La investigación más reciente, sin embargo, se ha centrado 
en la estructura semántica de los problemas, variable con 
infl uencia directa en la difi cultad de los mismos. Los proble-
mas verbales aritméticos son textos con una estructura que 
representa las relaciones semánticas básicas entre las canti-
dades que aparecen en el problema (Orrantia, 1993; Reus-
ser, 1990). En este sentido, podemos hablar de distintos tipos 
de problemas en función de su estructura semántica, es decir, 
de las posibles relaciones que se establecen entre los conjun-
tos que aparecen en el enunciado, y en base a ello se han 
propuesto diferentes clasifi caciones, a las que  más adelante 
nos referiremos.

Cada problema, fundamentalmente según sea su estructura 
semántica, precisa para su resolución de determinados cono-
cimientos además de la puesta en marcha de determinadas 
estrategias, lo cual determina, sin descartar otros factores a 
los que se ha hecho y hará referencia, el grado de difi cultad 
de estos. 

De forma sintética diremos que los principales factores que 
determinan la difi cultad de un problema matemático (Maza, 
1991) son: 

a. La comprensión lectora; 

b. La comprensión conceptual de las operaciones implicadas; 

c. La familiaridad con los términos del problema: 

d. Los modelos intuitivos de cada operación; 

e. Los tipos de números implicados (naturales, decimales...); 

f. La estructura semántica del problema; 

g. El papel que cumple cada número en la operación; 

h. Las preferencias numéricas de los alumnos.

En lo que respecta al conocimiento que se requiere para so-
lucionar un problema, los investigadores diferencian entre 
(Company y otros, 1988; Mayer, 1986b, 1986c; Puy, 1994, 
Ayala, Trallero, Galve Y Mozas, 2008):
• Conocimiento lingüístico, implicado en la comprensión 

de los enunciados verbales.

• Conocimiento general acerca del mundo y conocimiento 
de esquemas, o representación mental de la estructura se-
mántica que subyace al problema (véase también Maza, 
1989, 1991).

• Conocimiento estratégico, referido a la elaboración y se-
guimiento de planes de resolución.

• Conocimiento operativo o del procedimiento exacto ne-
cesario para resolver el problema (por ejemplo, cómo 
sumar).

Por último, las Baterías PAIB 1-2-3. Pruebas de Evaluación de 
Aspectos Instrumentales Básicos de Lenguaje y de Matemáti-
cas, de Galve, J.L., Ramos, J.L., Trallero, M., y Martínez Arias, 
R (CEPE, 2009). (De E.I 5 años a 2º ESO), pueden servir para 
evaluar estos aspectos currículares. Estas baterías valoran los 
Aspectos Instrumentales Básicos en Lenguaje y Matemáticas 
(dentro del propio enfoque cognitivo en el que están basadas 
abordan la evaluación de la comprensión de frases y/o tex-
tos, el dictado de palabras y frases, la composición de frases; 
junto a la evaluación de la numeración, cálculo y resolución 
de problemas. Valoración de aspectos ligados a los conteni-
dos curriculares en las áreas instrumentales básicas de len-
guaje y matemáticas. Si bien indican el nivel de competencia 
curricular no llegan a profundizar en las posibles difi cultades 
de aprendizaje ni en las estrategias y mecanismos que mane-
jan o no los alumnos evaluados.

Pues bien, desde nuestro punto de vista ninguno de estos ins-
trumentos disponibles permite evaluar el tipo de problemas 
propios de cada nivel educativo en base a un estudio empí-
rico que controle el carácter evolutivo de las diferentes es-
tructuras de los problemas aritméticos, o sea, las diferentes 
o posibles estructuras verbales de sus enunciados, sobre 
todo teniendo en cuenta su estructura semántica, ni el tipo 
de estrategias utilizadas, así como sus posibles difi cultades 
con el cálculo. PAIB, se aproxima pero no fue creado con esta 
fi nalidad, sino más bien para valorar el rendimiento curricu-
lar. Siendo esta ala razón por la que llevamos varios años tra-
bajando en este campo con la fi nalidad de crear instrumentos 
que den respuesta a esta fi nalidad.

En este punto cabe decir que CIDEAS ha concluido el proyec-
to en el que llevamos trabajando varios años sobre las prue-
bas de evaluación de matemáticas. CESPRO  1-2-3-4-5-6-7. 
Pruebas para la evaluación de las estructuras semánticas 
que componen los enunciados de los problemas matemáti-
cos y de las estrategias de resolución de problemas, de las 
operaciones básicas y de la numeración, desde el primer 
nivel de E. Primaria a 1º de ESO, de próxima aparición. Me-
diante la Teoría Clásica de los Tests y de la Teoría de Res-
puesta al Ítem, han generado pruebas de carácter evolutivo 
escalonadas para los niveles indicados.

Un mayor detalle sobre este tema se puede encontrar en Aya-
la, C.L., Galve, J.L., Mozas, L., y Trallero, M. (2008). La en-
señanza y el aprendizaje de las matemáticas elementales. 
Madrid: CEPE.

Galve Manzano, J.L. (2014). Evaluación Psicopedagógica 
de las Difi cultades de Aprendizaje. Conceptualización, pro-
cedimientos, instrumentos de evaluación y elaboración de 
informes. Vol., 1 y 2. Madrid: CEPE.

ALGUNAS REFLEXIONES Y CONSIDERACIONES SOBRE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMÁTICAS (I)
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1. LECTURA Y APROBACIÓN, SI PROCEDE, DEL ACTA ANTERIOR

La secretaria Doña Henar Lázaro lee el acta de la asamblea anterior. Al 
no haber ninguna objeción, se aprueba.

2. INFORME ECONÓMICO Y ANUAL DE PRESIDENCIA, TESORERÍA Y 
SECRETARÍA 

La Presidenta Dª. Mª José Rodrigo muestra el Informe de Presidencia 
2013-2014:

• Ámbito de formación: 
• Desarrollo del curso de evaluación psicopedagógica (uno de los 5 

ofertados). 
• Se han realizado en el proyecto Grundtving los encuentros en Cuen-

ca, Portugal, Dinamarca y Letonia.

• Ámbito de materiales y nuevas tecnologías:
• Se han editado tres números de la revista. 
• Se ha elaborado una aplicación de “legislación para orientadores”.
• Actualización y edición de los nuevos cuadernos.
• Colaboración APOCLAM-UVENI

• Ámbito de participación:
• Se ha potenciado la participación a través de la página web.
• Diseño de grupos de Facebook para las zonas (propuesto para el 

curso 2014-15)
• Actualización de la información a través de Twitter.

• Ámbito de la convivencia de los socios:
• Se realizó un viaje a Bélgica.
• Próximo viaje a Berlín del 13 al 17 de febrero. Salida desde el ae-

ropuerto de Madrid.  
• Jornadas de Primavera en Ventas con Peñaguilera los días 9 y 10 

de mayo del 2015. 

• Ámbito de relaciones externas: 
• Participación en la asamblea de COPOE con 4 vocales y la tesorería 

en noviembre del 2013 en Granada y junio del 2014 en Barcelona. 
La próxima asamblea será en noviembre en Madrid. 

La Tesorera, Dª. Andrea Barrios informa que se ha traído una copia de los 
gastos desglosados por si alguien quiere consultarlos, y expone el estado 
de las tres cuentas.

La Secretaria, Dª. Henar Lázaro informa que actualmente somos 311 so-
cios y socias, y que durante este curso se han producido 4 altas y 28 
bajas. Las bajas han sido sobre todo en la provincia de Toledo. Solicita 
que se informe de las jubilaciones para cambiar la cuota de socio, ya que 
en este caso es gratuita. Así mismo se solicita la actualización de correos, 
direcciones y número de cuentas para recibir adecuadamente la informa-
ción y no generar gastos innecesarios por la devolución de los recibos. 
Se informa que se mandará un correo informado del próximo cobro y 
recordando la actualización de estos datos. 

XIII ASAMBLEA GENERAL DE SOCIOS DE APOCLAM
Madridejos. 25 de Octubre de 2014
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3. PRESENTACIÓN DE LAS JORNADAS DE BUENAS PRÁCTICAS

Dª. Mª José Rodrigo presenta la organización de las Jornada 
de buenas prácticas en bloques temáticos divididos en dos, 
Primaria y Secundaria. Se intentará que esté representado 
también el ámbito de adultos. No van a estar acreditadas 
para facilitar la gestión (el número de horas y el trámite no 
compensa ya que nos obliga a seguir unas normas). Será 
gratuito para los socios y costarán 10€ a los no socios.

Se propone a la asamblea informar y difundir información 
sobre estas buenas prácticas

4. FORMACIÓN

D. Jesús Torres explica el proceso que seguimos para ofertar 
los cursos de formación a partir del cuestionario sobre las 
necesidades de formación. Para llevar a cabo un curso de-
ben inscribirse como mínimo 15 alumnos. Todos los cursos 
son modalidad online. Solamente se ha realizado este año 
el curso de la evaluación psicopedagógica, con 28 inscritos, 
algunos becados. 

Se recuerda el precio de cuota de socios. Los cursos no cues-
tan a la asociación, sino que con las cuotas de los alumnos 
se autofi nancia.

Hasta el 15 de noviembre de 2014 se pueden presentar nue-
vos cursos. Actualmente se va a ofertar el curso “Investigación 
y diseño de pruebas de evaluación”. Nuevas perspectivas y 
avances en la evaluación del lenguaje oral, del vocabulario, 
de la lectoescritura y la producción de textos escritos (descrip-
ción y narración), así como de las estrategias de aprendizaje 
y técnicas de estudio”. Dirigido por José Luís Galve Manzano. 
Quien quiera se puede presentar para desarrollar un curso, 
teniendo en cuenta una serie de requisitos, como la propie-
dad intelectual de los materiales a utilizar.

D. Jesús Torres informa del desarrollo del proyecto Grundt-
ving, que actualmente pasará a llamarse K2. Nuestro pro-
yecto se llama “La sabiduría de las personas especiales” y se 
lleva a cabo por un grupo de Cuenca y componentes de la 
Junta Directiva. Se han realizado encuentros en Cuenca, Di-
namarca, Letonia, y Portugal. Pretendemos defender el papel 
del profesional de orientación en las instituciones públicas ya 
que los otros países con los que participamos son macroaso-
ciaciones privadas. Existe una web donde se recoge el traba-
jo realizado. 

En febrero se abre la convocatoria para nuevos proyectos. Se 
ofrece a los socios esta línea de proyectos europeos que se ha 
abierto para desarrollarlo recibiendo el apoyo de APOCLAM.
El vocal de Albacete, don José Luis Martínez está en la valo-
ración de proyectos, con lo que nos puede guiar.

En otra línea de la formación, se va a organizar una consulto-
ría profesional para que los socios planteemos nuestras dudas 
de tipo profesional. Se va a llevar a cabo a través de nuestra 
plataforma online y para socios será gratuito y para los no 
socios tendrá un coste de 30€. No habrá límite de plazas. 
Don Jesús Torres indica que vamos a informar en breve so-
bre el procedimiento para inscribirnos, que será como en un 

curso. Cada año se seleccionará la temática o contenido de 
asesoramiento más demandado por los socios, siendo la pri-
mera línea de asesoramiento la evaluación psicopedagógica 
e intervención educativa. Se explicarán modelos, materiales, 
la elaboración de informes psicopedagógicos, la evaluación 
de competencias, casos concretos, programas de interven-
ción, etc. D. José Luís Galve será el profesor. El requisito con 
el profesor será un contrato que recibirá un pago con un 
contrato de unos 800€, que lo asume APOCLAM, y tendrá 
una duración de tres meses. Habrá foros de consulta pública 
y otro privado. El profesor se compromete a responder en 
48 horas, incluso el profesor propondrá casos para comentar 
entre todos. Dependiendo de cómo funcione se abrirán otros 
foros especializados en Secundaria o se continuará con el 
foro abierto durante 5 meses. 

En paralelo a este asesoramiento habrá un curso con proto-
colos y materiales propios del profesor. Al igual que los cur-
sos, esta línea de asesoramiento también se abre a todos los 
socios, quien quiera puede ser asesor cumpliendo los requisi-
tos establecidos para ello. No se va a certifi car ni el curso pa-
ralelo ni la participación en el foro por los mismos problemas 
que se plantean en la gestión de las buenas prácticas. 

Los cursos de formación no se eliminan sino que continúan.
Se recuerda que también hay otra consultoría-asesoría en la 
junta directiva (comisión asesora que lleva doña Ana Mª Fe-
rrando). La Asamblea valora este foro como una actuación 
muy positiva y se felicita a la junta directiva por poner en 
marcha esta iniciativa. 

Se propone realizar un proyecto europeo sobre modelos de 
orientación en diferentes países. Se hablará con don José Luis 
Martínez para que nos informe de la posibilidad de llevarlo 
a cabo.

Se propone hacer un curso de formación para preparar opo-
siciones. Don Jesús Torres informa que don Fidel Jerónimo 
hizo un curso de orientadores noveles con lo que se puede 
abrir el foro en este sentido como curso de noveles.  Don Jesús 
Torres recuerda la necesidad de que se impliquen los socios, 
ya que siempre es donde más problemas tenemos para sacar 
el curso adelante. 
 

5. PROPUESTAS PARA POTENCIAR LA PARTICIPACIÓN EN 
LA RED

Dª Mª José Rodrigo expone la creación de los grupos de zo-
nas geográfi cas de facebook. Habrá un grupo en Cuenca y 
otro en Guadalajara. En Toledo, Ciudad Real y Albacete se 
seguirá con las zonas CEP al ser más amplias geográfi ca-
mente.

Objetivo: toda la información que nos llega de nuestra zona 
se cuelga allí. Serán abiertos y públicos, con lo que cualquier 
persona podrá acceder a los mismos, simplemente el admi-
nistrador debe autorizar a que entre al grupo. Se podrá per-
tenecer a dos grupos a la vez. Se colgarán las informaciones 
de COPOE, las webs y blog o recursos APP. Dª Mª José Rodri-
go coordinará todas las vocalías para que la información se 
pase a todos los grupos. 

XIII ASAMBLEA GENERAL DE SOCIOS de APOCLAM. Madridejos. 25 de Octubre de 2014
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La Asamblea propone explicar cómo utilizar las redes sociales 
en el aula, tanto por parte del profesor como por los alumnos. 

6. PRESENTACIÓN DE LOS NUEVOS CUADERNOS EN PAPEL

Dª Ana Mª Ferrando presenta los nuevos cuadernos en papel 
indicando que se han actualizado a la LOMCE. Se van a di-
gitalizar estos materiales pero somos conscientes de que no se 
puede prescindir del material en papel. En los últimos cursos 
se han realizado un menor número de pedidos y si en el fu-
turo las solicitudes fueran mínimas se valorará si es necesario 
realizar solamente el material digital.

Se ofrece a todos los socios la posibilidad de participación en 
la elaboración de estos materiales.

D. Fidel Jerónimo explica las principales modifi caciones:
• “Aprendemos con éxito” no se ha modifi cado nada.
• “Educación Primaria” es el que más se ha modifi cado 

introduciendo actividades más prácticas.
• “Bachillerato” se ha modifi cado mínimamente. 

Informa que hay una web nueva para los cuadernos en la que 
se han borrado las contraseñas antiguas que se volverán a 
dar cuando realicemos un pedido. También podemos encon-
trar material complementario en esta web.

7. PRESENTACIÓN DEL PROYECTO DE VIDA. UVENI

D. Fidel Jerónimo informa que para el proceso de digitaliza-
ción de los materiales se ha contado con una empresa llama-
da UVENI. El contrato se ha fi rmado por tres años prorro-
gables, en el que APOCLAM debe facilitarles los materiales 
y UVENI los digitaliza. Presenta las condiciones económicas 
del contrato e indica que APOCLAM no va a invertir en el 
proyecto pero sí existen aportaciones de capital de socios de 
forma particular. 

Maciek, representante de esta empresa, presenta el proyecto. 
Para poder realizarlo el centro educativo debe comprar las 
licencias y darle la clave al alumno. La plataforma está dise-
ñada de forma que no puedas pasar a la siguiente fase si no 
has complementado la previa. Esto les motiva al alumnado a 
descubrir. El orientador puede ver con su clave qué alumnos 
lo han realizado. De esta forma puede hacerse un seguimien-
to desde los 10 hasta los 18 años de todo el proceso de 
orientación académico profesional y a los orientadores nos 
ayudará en el consejo orientador. 

A fecha de hoy les han solicitado la demo 500 orientado-
res y la demo-fi nal 60 orientadores. Actualmente hay 1500 
alumnos que están desarrollándolo. UVENI solicita retroali-
mentación para mejorar los contenidos. Para los socios de 
APOCLAM se les da una oferta de 2x1 en la que al comprar 
las licencias para un curso le regalan las de otro curso.

La Asamblea presenta varias dudas:

• La posibilidad de que un alumno solo compre una licen-
cia: UVENI responde que no puede ser así puesto que 
debe haber un orientador que le guíe en el proceso. 

• Se propone que el alumno si cambia de centro se lleve su 
proyecto de vida.

• Problemas para gestionarlo a nivel económico puesto que 
puede que todos los padres no estén de acuerdo en pa-
garlo.

• Problemas a nivel ético pidiendo dinero para una em-
presa privada, con lo que puede ser un motivo más para 
prescindir del orientador. 

• Difi cultades para motivar al alumnado.

8. RUEGOS Y PREGUNTAS

D. José Luís Galve presenta objeciones al convenio fi rmado 
con UVENI respecto a la propiedad intelectual y la propiedad 
comercial. Considera que es un contrato ventajoso para UVE-
NI y expone las razones por las que puede ser muy perjudi-
cial para APOCLAM. Consulta si se va a seguir publicando el 
boletín en modo de revista para que se nos de la certifi cación 
para concurso de traslados y oposiciones como venía suce-
diendo. Explica el proceso llevado hasta el momento para la 
elaboración del boletín. Y justifi ca el formato seguido en los 
últimos años tanto en su contenido como en su estructura.
Expone que hasta ahora ha participado en el proceso de 
revisión de los cuadernos antes de mandarlos a imprenta, y 
en esta última publicación no se le ha tenido en cuenta, con 
lo cual no asume en este tema ninguna responsabilidad que 
pudiera derivarse como vocal de publicaciones.

Don José Luis Galve plantea su dimisión en el cargo de vocal 
de publicaciones, al no haberse respetado el organigrama de 
la junta directiva ni los estatutos. Y solicita dicha baja como 
vocal de publicaciones.

Don Fidel Jerónimo le responde sobre la gestión realizada 
con la elaboración de los cuadernos. Le pide disculpas por no 
habérselos enviado para su revisión. Sobre el convenio con 
UVENI le informa que el objetivo principal es la digitalización 
de los materiales no el enriquecimiento económico. 

Don Jesús Torres indica que la decisión de reducir el boletín 
a 40 páginas se había planteado en su momento en la Junta 
Directiva (última reunión) con datos que no fueron exactos y 
por razones de reducir costes. Puesto que esos datos no eran 
los correctos y teniendo en cuenta los datos y la información 
dada por el responsable hasta la fecha de publicaciones de-
bería volverse a replantear la propuesta de la reducción de 
hojas del boletín, ya que no es un coste que Apoclam no 
pueda asumir y teniendo en cuenta la importancia del boletín 
como medio de contacto con los socios.

Doña Mª José Rodrigo responde a la decisión de modifi car 
los criterios del boletín, reduciéndose a 40 páginas. La deci-
sión se ha tomado en Junta Directiva a la que el vocal de pu-
blicaciones no ha asistido a ella y que se asume si se ha erra-
do. Esta decisión se puede modifi car, a lo que la asamblea 
decide que se deja su diseño como estaba con anterioridad. 
La asamblea determina que en junta directiva se revise el con-
venio con UVENI. 
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POR JESÚS TORRES ALCAIDE. ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTÚN” DE VILLAR DE OLALLA (CUENCA)
RESPONSABLE DE LA COMISIÓN DE FORMACIÓN DE APOCLAM

ACTUACIONES FORMATIVAS REALIZADAS POR APOCLAM

Propuestas de futuro: Servicio de asesoramiento 
profesional especializado

Uno de los objetivos principales como asociación, es la de 
contribuir a la formación permanente, mejorar nuestras com-
petencias profesionales como orientadores educativos en los 
centros, contribuyendo de esta forma a la mejora de la cali-
dad educativa. La formación permanente es un derecho y un 
deber de todos los profesionales de la educación.

En este sentido, durante este pasado curso 2013-2014 las 
actuaciones formativas que Apoclam ha llevado a cabo son 
las siguientes:

CURSOS DE FORMACIÓN

Se ha realizado el curso “ANÁLISIS DE CASOS PRÁCTICOS. 
DE LA EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA A LA INTERVEN-
CIÓN EDUCATIVA” dirigido por D. José Luis Galve Manzano. 

Han participado un total de 28 personas. Se ha desarrollado 
a través de la plataforma online de formación, con una certi-
fi cación de 105 horas. 

El grado de satisfacción del alumnado refl ejado en la memo-
ria fi nal ha sido muy positivo. Los contenidos abordados a lo 
largo del curso han sido:

• Conceptualización sobre la elaboración, validación y uso 
de pruebas de evaluación. Estrategias para el análisis de 
instrumentos. Elaboración de conclusiones desde cada 
prueba utilizada.

• Propuesta de instrumentos adecuados para cada una de 
las dimensiones de la evaluación psicopedagógica.

• Selección y requisitos de los instrumentos de la evalua-
ción psicopedagógica.

• Procedimientos para el uso y optimización de la infor-
mación aportada por cada instrumento de la evaluación 
psicopedagógica y su valoración interrelacionada para 
las conclusiones globales o generales del informe.

• Integración e implementación de los instrumentos en la 
elaboración de informes. Realización informatizada de 
informes psicopedagógicos.

También se han ofertado otros tres cursos homologados por 
nuestra Consejería de Educación que no se llegaron a reali-
zar por no alcanzar la matrícula requerida para su homo-
logación, (requisito de un mínimo de 15 inscritos según la 
normativa vigente). Estos  cursos han sido:

• Curso: “Educación emocional en la escuela del s.XXI.” 

• Curso “Atención a las necesidades educativas de los 
alumnos con altas capacidades en la escuela inclusiva.”

• Curso: “Qué son y cómo se programan las competen-
cias básicas.”

En próxima convocatoria, se oferta el curso homologado por 
la Consejería de Educación en su convocatoria de junio:

• Cursos modalidad online: “Investigación y diseño de 
pruebas de evaluación. Nuevas perspectivas y avan-
ces en la evaluación del lenguaje oral, del vocabulario, 
de la lectoescritura y las producción de textos escritos 
(descripción y narración), así como de las estrategias 
de aprendizaje y técnicas de estudio.” 105 h. certifi ca-
das y dirigido por D. José Luis Galve Manzano.

Recordamos a todos los socios/as que  las temáticas de los 
cursos se selecciona teniendo en cuenta las demandas reali-
zadas a través del cuestionario de detección de necesidades 
de formación que está en nuestra web: www.apoclam.org/
cursos-de-formacion/necesidades-de-formacion   

Concretamente este curso surge de la demanda de los parti-
cipantes en cursos anteriores.

PROPUESTAS DE FUTURO: 

SERVICIO DE ASESORAMIENTO 

PROFESIONAL ESPECIALIZADO

Para este curso queremos poner en marcha un nuevo servicio 
para todos nuestros asociados/as  con el objetivo de mejo-
rar nuestra formación y facilitar la intervención en los centros 
educativos.
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Este servicio consistirá en ofrecer a través de nuestra platafor-
ma online, fundamentalmente vía debate a través de foros y 
correo electrónico, un servicio de asesoramiento y consulto-
ría especializada en las líneas temáticas seleccionadas (cada 
curso), dirigido por un profesional especializado en esa te-
mática y con experiencia laboral en nuestra especialidad 
de orientación educativa. Será un asesoramiento concreto y 
práctico.

Las tareas del responsable del asesoramiento serán: 

• Asesoramiento personalizado a las consultas deman-
dadas por los socios inscritos a este servicio, a través 
del correo electrónico y de un foro. Este asesoramiento 
tendrá una duración de  noviembre a mayo. El compro-
miso del profesor es contestar estas dudas, consultas, 
orientaciones... en un plazo de 48 horas. Todo este ase-
soramiento se realizará a través de la plataforma online 
de formación de APOCLAM. Aunque también se puede 
hacer alguna consulta a título privado, teniendo siempre 
en cuenta el secreto profesional y la confi dencialidad de 
datos.

• Facilitar y poner a disposición de los socios inscritos 
materiales complementarios relacionados con la línea 
de asesoramiento llevada a cabo. Se podrá complemen-
tar con un curso de formación de mayor profundidad, si 
una vez concluida esta experiencia sí se demandase. Los 
materiales estarán referidos a protocolos de intervención, 
materiales para la intervención con los alumnos, y orien-
taciones a las familias sobre la temática elegida. Estos 
materiales serán de elaboración propia y el profesor será 
responsable de su autoría.

 

Las líneas formativas que se pondrán en marcha cada curso 
serán seleccionadas de las demandas que los socios hagan a 
través del cuestionario habilitado al respecto en la web.

Para este curso se pone en marcha este servicio de asesora-
miento profesional especializado con la línea temática: “Eva-
luación psicopedagógica e intervención educativa”.

OBJETIVOS:

• Facilitar un espacio de debate a los orientadores, y espe-
cialmente a los socios de APOCLAM sobre un conjunto 
de temáticas.

• Facilitar el apoyo técnico que facilite su toma de decisio-
nes, y le ayude en su desarrollo profesional cotidiano.

• Facilitar el uso de instrumentos, materiales y programas 
novedosos, o consolidados que den respuesta a las de-
mandas que los orientadores reciben en los centros.

• Aportar novedades sobre esta temática que vayan apare-
ciendo en el mercado editorial o en revistas relacionadas 
con la temática propuesta.

CONTENIDOS:

• Asesoramiento en evaluación psicopedagógica y pro-
puestas de intervención: modelos, materiales, tipos y 
modelos de informes, criterios para la elección de ma-
teriales,…

• Evaluación e intervención en difi cultades de aprendizaje: 
lenguaje oral, lectoescritura ( dislexias, disgrafías, disor-
tografía, grafía,...), matemáticas (difi cultades de cálculo/
discaculia, resolución de problemas,…).

• Asesoramiento sobre pruebas y test de evaluación psico-
pedagógicas.

• Asesoramiento sobre casos concretos con propuesta de 
evaluación (proceso a seguir, instrumentos,…).

• Asesoramiento en el diseño de modelos de informe.

• Asesoramiento sobre programas y propuestas para la 
intervención con alumnos y orientaciones a las familias.

EJES O BLOQUES DE ASESORAMIENTO:

 1. Asesoramiento teórico-conceptual sobre evaluación psi-
copedagógica.

 2. Criterios y selección de instrumentos de evaluación.

 3. Abordaje de casos concretos:

 3.1. Difi cultades de aprendizaje

 3.2. Lenguaje oral

 3.3. Lectoescritura: dislexias/disgrafi as

 3.4. Matemáticas/discalculia

 3.5. Otros temas (demandas libres por participantes).

 4. Diseño de programas de intervención: pautas y materiales.

 5. Foro de temas libres.

DESTINATARIOS:

Orientadores/as en las etapas de Infantil-Primaria y Secun-
daria.

El profesor responsable de este asesoramiento será D. José 
Luis Galve.

En fechas próximas se dará información detallada del proce-
so de inscripción a este nuevo servicio de asesoramiento que 
será gratuito para todos los socios/as de APOCLAM. 
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ÚNETE A LOS GRUPOS DE FACEBOOK DE APOCLAM

La información publicada:

• Ha de estar relacionada con el ámbito de la Orientación o 
de la Educación en general (también temas sociales).

• No se permitirá colgar información que viole, de una ma-
nera u otra, los derechos humanos y/o que atente contra 
alguna persona en particular, institución o agrupación.

• Se evitará en la medida de lo posible las campañas de pu-
blicidad de entidades privadas o público/privadas que no 
atiendan a fi nes estrictamente sociales y/o educativos. 

Los contenidos que no cumplan con los criterios anteriormente 
indicados serán eliminados por el administrador.

Los grupos de Facebook que ya están funcionando son:

Apoclam Guadalajara 
www.facebook.com/groups/489167807892857

Apoclam Cuenca
www.facebook.com/groups/1491086534491441

Apoclam Albacete
www.facebook.com/groups/1568190953409976

Apoclam Hellín
www.facebook.com/groups/349659025201819

Apoclam Almansa
www.facebook.com/groups/1489456354664562

Apoclam Elche de la Sierra
www.facebook.com/groups/772714086129384

Apoclam Casas Ibañez
www.facebook.com/groups/537066336426953

Apoclam Villarrobledo
www.facebook.com/groups/946317488715773

Apoclam Alcaraz
www.facebook.com/groups/1483442338596479

Apoclam Toledo
www.facebook.com/groups/1506960792893978

Apoclam Talavera de la Reina
www.facebook.com/groups/378348728981662

Apoclam Ocaña-Villacañas
www.facebook.com/groups/595467273915269

Apoclam La Sagra y Torrijos
www.facebook.com/groups/1469004313340859

Apoclam Tomelloso
www.facebook.com/groups/1483584955259545

Apoclam Alcázar de San Juan
www.facebook.com/groups/347330182102645

Apoclam Valdepeñas
www.facebook.com/groups/1502684689991292

Apoclam Villanueva de los Infantes
www.facebook.com/groups/826896217362068

Apoclam Ciudad Real
www.facebook.com/groups/283206305203442

Apoclam Puertollano
www.facebook.com/groups/279832898894015

Apoclam Alcoba
www.facebook.com/groups/740950415954596

Apoclam Almadén
www.facebook.com/groups/277557975766503

Esperamos que la inicativa tenga una buena acogida y que poco 
a poco estos grupos se conviertan, no sólo en un lugar en el que 
intercambiar experiencias, sino también en una herramienta 
que nos ayude a desarrollar nuestra labor educadora.

En la última Asamblea de APOCLAM celebrada el 25 de octu-
bre en Madridejos aprobamos la creación de diversos grupos de 
Facebook atendiendo al criterio de zonas.

El objetivo de esta iniciativa es reunir a profesionales preocupa-
dos por la educación utilizando para ello las posibilidades que 
nos brindan las herramientas virtuales. 

Los grupos de Facebook servirán para:

1. Compartir información de la zona relacionada con la edu-
cación.

2. Publicar información sobre APOCLAM, sobre sus activida-
des y materiales que desarrolla.

3. Ofrecer a los usuarios cualquier otra información que se 
considere relevante.

4. Posibilitar el contacto entre todas las personas que estén in-
teresadas con la Orientación Educativa y, en general, con 
la Educación.

Los grupos serán abiertos y públicos y cada uno tendrá varios 
administradores. Uno de ellos será el vocal de la provincia, que 
dará de alta a las personas que lo soliciten y se encargará de 
hacer un seguimiento de la información que se vaya publicando.
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Esta obra está concebida desde la fi losofía que ha guiado 
la práctica profesional diaria del Dr. José Luis Galve, en su 
quehacer durante más de tres décadas como  investigador 
y docente desde su trabajo de orientador y de catedrático 
de la especialidad, tratando de aportar sus experiencias de 
trabajo obtenidas en su quehacer diario en sus funciones de 
psicólogo y orientador en el ámbito educativo y como profe-
sional externo. 

Esta monografía está concebida desde una dinámica de las 
interacciones que se producen entre este autor y los alumnos 
de los diferentes cursos de postgrado, seminarios, ponencias 
y conferencias sobre esta temática. En su estructura no se si-
gue el modelo tradicional de una monografía temática, sino 
que más bien se desarrolla desde el abordaje de las dudas, 
preguntas, refl exiones y demandas que les surgen a muchos 
egresados a la hora de enfrentarse a la evaluación psicope-
dagógica en general, y de forma más específi ca de la eva-
luación e intervención en las difi cultades de aprendizaje, así 
como en la elaboración de informes que den respuesta a la 
demandas de los profesionales de la educación y, a los mis-
mos padres y tutores legales del alumnado, así como a las 
necesidades educativas del alumnado.

Debido a la extensión de la obra se ha considerado adecua-
da presentarla en dos volúmenes, como un todo continúo, 
que implica la necesidad de acceder a ambos para tener la 
visión global de su contenido. Tiene una estructura que posi-
bilita la lectura de sus capítulos de forma independiente. En 
muchos casos se aborda la temática a través de autopregun-
tas, a las que de forma progresiva se les va dando respuesta 
en la monografía.

El en volumen 1, en la primera parte se abordan a través de 
los capítulos 1 a III las bases conceptuales de  la evaluación 
psicopedagógica, y se abordan las principales dudas y di-
fi cultades que suelen surgir en torno a esta temática; en los 
capítulos IV a VI se analizan las difi cultades de aprendizaje, 
fi jándose en lo relativo a la lecto-escritura y las matemáticas. 
Ya en la segunda parte, a través de los capítulos VII a IX se 
incluyen los criterios para el análisis de pruebas junto a la 
fundamentación teórica y pruebas para la evaluación de los 
procesos cognitivos, neurológicos, y procesos relacionados 
con el equilibrio personal, emocional y afectivo-motivaciona-
les, y los documentos de apoyo incluidos en los anexos. Sería 
lo que podríamos denominar como “componentes psicológi-
cos del informe”, mientras que lo que podríamos denominar 
como “componentes más pedagógicos del informe” se desa-
rrollan en el volumen II, en los capítulos III a VIII. 

A través del Volumen I, y ya en el Cap. I y II, se analizan 
desde una perspectiva histórica basada en lo desarrollado 
en las dos últimas décadas, las tendencias, las características 
de los informes y la legislación que lo ha estado regulando. 
En torno a estos capítulos subyace una pregunta nuclear o 
central, y es: ¿qué está ocurriendo con la evaluación psicope-
dagógica y la elaboración de informes? Pues bien, considera-
mos que con relativa frecuencia la fi nalidad de la evaluación, 
que es prestar preferentemente ayuda al alumnado, si así se 
precisase, se ha ido desvirtuando, elaborando informes más 
con carácter administrativo –formalismo legal- que con ca-
rácter de intervención (preventivo/correctivo/rehabilitador). 
La propuesta aportada así como el modelo que se propone 
y se puede disponer de forma gratuita descargándole de la 
web: www.editorialcepe.es/documentos/informes-galve.
pdf pretende facilitar una herramienta a los usuarios de estos 
materiales.

El Cap. III, se ha organizado en torno a un conjunto de pregun-
tas que aparecen con relativa frecuencia en las conferencias, 
cursos, seminarios,… A priori parecen preguntas evidentes, 
pero las experiencias  y su repetición de forma crónica pare-
ce que no son tan claras. Es por ello, que se han agrupado 

TEXTO: JOSÉ LUIS GALVE MANZANO. DR. EN PSICOLOGÍA. CATEDRÁTICO DE PSICOLOGÍA Y PEDAGOGÍA DE E.S. 
ORIENTADOR. MAESTRO. COORDINADOR DE CIDEAS. 

Evaluación psicopedagógica de 
las dificultades de aprendizaje

HACIA DÓNDE IR EN LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
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y contestado a través de los siguientes bloques temáticos: a) 
Elaboración, procedimientos y fi nalidad de la evaluación y de 
los  informes; b) La legalidad  (normativa y uso); c) El rigor 
científi co en la praxis cotidiana del orientador/evaluador; y 
d) Otras cuestiones a considerar en el ámbito de la evalua-
ción psicopedagógica. Se han abordado las más de cien pre-
guntas con una metodología consistente en la realización de 
esas preguntas y las respuestas que consideramos adecuadas 
y aclaratorias de esas dudas que una vez tras otra se repiten 
en los contextos indicados.

En el Cap. IV, se aborda la conceptualización de las difi -
cultades de aprendizaje, tratando de aclarar una serie de 
términos de uso común y muchas veces confuso, ya que se 
usan de forma solapada;  haciendo especial hincapié en las 
áreas de lenguaje y matemáticas, como punto nuclear de los 
aprendizajes básicos. Con relativa frecuencia aparecen en la 
literatura relacionada con el aprendizaje una serie de térmi-
nos, como son retraso, trastorno, alteración, défi cit, defi cien-
cia, necesidad educativa, difi cultad, discapacidad, desventa-
ja, minusvalía,… Estas acepciones o constructos obedecen a 
modelos teórico-conceptuales concretos; así en este capítulo 
se trata de refl ejar la matización de estos términos que cree-
mos puede resultar clarifi cadora y actualizada. Algo similar 
se pretende hacer con la acepción del término “difi cultades 
de aprendizaje” que se viene debatiendo desde hace más de 
50 años, apareciendo múltiples defi niciones tanto de autores 
individuales como de instituciones públicas. Para ello, se han 
limitado las acepciones tomando postura por lo indicado en 
este capítulo. 

En los Capítulos V a IX, en el Volumen I se presenta la primera 
parte (parte A), y en Volumen II en el capítulo III se presenta 
la segunda parte de las propuestas teórico-conceptuales y el 
análisis de instrumentos de evaluación (parte B: lo que se ha 
denominado como “componentes psicológicos”), se realizan 
unas propuestas fundamentadas y con una breve conceptua-

lización teórica de cada una de las dimensiones de la eva-
luación psicopedagógica descritas en los capítulos anteriores. 
Así mismo, se propone una selección de instrumentos de eva-
luación para cada dimensión, indicando sus puntos fuertes y 
débiles. Por último, se analiza la propuesta conceptual que se 
considera más adecuada,  tratando así de ayudar en la eva-
luación e intervención en cada uno de ellos, con las pruebas 
más idóneas, actualizadas y asequibles desde la coyuntura 
actual, en especial para el ámbito educativo.
 
En el Volumen II, se introduce una breve síntesis conceptual 
extraída de los capítulos I a III del primer volumen, con la 
fi nalidad de situar al lector en el contexto que se pretende, de 
forma que pueda acceder a este volumen, sin que necesaria-
mente haya tenido que leerse el primer volumen. 

En el Cap. III a VII, se continua con las propuestas teórico-
conceptuales y el análisis de instrumentos de evaluación 
(parte B: lo que hemos denominado como “componentes pe-
dagógicos”) en los que se realizan nuevas propuestas funda-
mentadas y con una breve conceptualización teórica de las 
dimensiones de la evaluación psicopedagógica en lo relativo 
a la evaluación del lenguaje, lectura, escritura, procesos de 
enseñanza-aprendizaje, rendimiento y competencias curri-
culares, estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio, y 
preferencias e intereses profesionales, que completan las des-
critas en la parte A del volumen I (evaluación de los procesos 
cognitivos, neurológicos, y procesos relacionados con el equi-
librio personal, emocional y afectivo-motivacionales).

En el Cap. VIII, se realizan una serie de sugerencias proce-
dimentales para el abordaje de cualquier caso específi co 
de difi cultades de aprendizaje, y en general de evaluación 
psicopedagógica. Así mismo, se realizan unas propuestas 
refl exionadas sobre cada componente de la evaluación, su 
objetivo y los instrumentos aconsejados para cada etapa 
educativa. Todo esto se complementa con ejemplifi caciones y 
materiales prácticos.

En el Cap. IX, se incluye como ejemplifi cación un caso típico 
que se presenta a diario en el quehacer de los evaluadores, 
y que puede servir de base para abordar cualquier caso de 
difi cultades de aprendizaje. Consideramos que es interesan-
te el procedimiento seguido en la globalidad del caso, así 
como en la presentación y análisis de los resultados de los 
instrumentos utilizados. Es un trabajo exhaustivo que trata de 
mostrar la necesidad de un riguroso proceso de evaluación 
para dar la respuesta más rigurosa y específi ca posible para 
resolver esas difi cultades de aprendizaje.

En los anexos se incluyen materiales de apoyo que contribu-
yen a desarrollar estas prácticas evaluativas.

En suma, en esta obra se trata de responder a: ¿qué difi cul-
tades presenta cada alumno concreto?, lo cual pasa por 
identifi car sus puntos fuertes y débiles en cada componente 
evaluado;  ¿qué hay que hacer y con qué?, ya que de nada 
sirve evaluar sino no se completa el proceso con la interven-
ción que cada caso pueda requerir. Además de tener claro lo 
siguiente: ¿cómo, cuándo, quién debe hacerlo?, y ¿por qué 
se plantea lo indicado en el informe?

d d l bl

LA IMPORTANCIA DE LOS PROBLEMAS VERBALES EN LAS PRIMERAS ETAPAS EDUCATIVAs
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ENTRE LA REALIDAD Y LA FANTASÍA. RELATOS PARA CREAR LECTORES.  
Francisco Jiménez Pérez. (2014). Madrid: Talleres Educativos. Editorial EOS.

El objetivo de este libro es entrenar a los alumnos/as 
en los procesos que conlleva la lectura para que sea 
efi caz: comprender la información que contiene el texto, 
entender mensajes implícitos, captar los personajes, ir 
enriqueciendo nuestro vocabulario, mejorar la ortogra-
fía visual, etc. Si el lector/a obtiene todo esto empezará 
a disfrutar con la lectura, usada como medio de apren-
dizaje, de información o distracción. 

Con esta fi nalidad absolutamente didáctica, inmediata-
mente después de cada relato aparecerán una serie de 
actividades que obligarán al lector a repasar los pasos 
que el lector efi caz realiza de forma automática y que 

él/ella mismo/a llegará a realizar en la medida que 
logre resultarle agradable y gratifi cante la actividad 
lectora.

Los/as destinatarios/as de este material puede ser 
a partir del tercer ciclo de Educación Primaria. Está 
concebido para todo tipo de alumnos/as, pero más 
concretamente para los/as que empiezan a manifestar 
difi cultades en la comprensión lectora.

Se requiere nivel de motorización, por lo que el libro 
contiene una hoja separada con las respuestas correc-
tas de las actividades.

TRATADO DE EVALUACIÓN DE MOTRICIDAD OROFACIAL  
Franklin S., Irene M., David P., Alejandro D. (2011). Madrid: EOS.

Presentamos un Tratado en el se afrontan todos los 
planos de la evaluación de las patologías en la Mo-
tricidad Orofacial.

Se hace un repaso desde las alteraciones funcionales, 
a las de la masticación, deglución, disfagias, disar-
trias, dispraxias, fi suras labiopalatinas, el traumatis-
mo facial, el frenillo, las cirugías ortognáticas, etc., 
por lo que es un libro imprescindible para logope-
das, profesores de Audición y Lenguaje, Dentistas, 
Fonoaudiólogos, etc.

Incorpora de manera equilibrada temas tradicionales 
de la MO, como la evaluación de la deglución, y no-
vedosos, como el caso de la evaluación de pacientes 

con síndrome de apnea obstructiva del sueño. 

Los capítulos han sido escritos por especialistas de 
diversas áreas y países, entre los que destacan fo-
noaudiólogas de reconocido prestigio como Irene 
Marchesan, Ana María Furkim, Silvia Pinho y otorri-
nolaringólogos de la talla de Paulo Pontes y Domin-
gos Tsiju, lo que permite la visualización de un mismo 
tema desde diferentes perspectivas. 

Presenta experiencias en el diagnóstico de MO con 
pacientes de variadas edades y patologías, así como 
la descripción de un conjunto de herramientas tecno-
lógicas que coadyuvan al diagnóstico.

Bibliografía comentada

SICO: CUADERNOS DE TRABAJO PARA ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES 
INTELECTUALES (Nivel 1, 2, 3, 4) 

Elices Simón, J. A., Palazuelo, María M. y del Caño, Maximiano. (2014). Madrid: EOS.

Los 4 cuadernos que presentamos tienen como objetivo contribuir a la educación de los 
alumnos que destacan en una o varias aptitudes intelectuales. Parten del proyecto SICO que 
diseñamos hace unos años, fruto de nuestra investigación y de la experiencia en el trabajo 
con estudiantes de altas capacidades, cuyo fi n es promover el desarrollo de la SENSATEZ, 
INTELIGENCIA, CREATIVIDAD y OPTIMISMO. 

Pueden ser muchas las formas de concreción de este proyecto, pero siempre se ha propuesto 
un procedimiento de intervención no rígido, diferente según el contexto sociocultural, familiar 
o escolar. La implementación que se ha realizado como programa de enriquecimiento de 
carácter extracurricular ha puesto de manifi esto que los objetivos que pretende se pueden 
conseguir y no quedar únicamente como simple y lejana utopía.

En estos cuadernos se propone una metodología basada en el aprendizaje por PROYECTOS. 
Para las actividades se han seleccionado una serie de tópicos potencialmente signifi cativos 
y motivadores para los estudiantes. La mayor parte de los trabajos que tienen que realizar 
tratan sobre temas de actualidad relacionados con problemas del mundo real y que se pre-
sentan a diferentes formas de ser interpretados, de manera que son objeto de debate tanto a 
nivel científi co como periodístico o divulgativo.
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RESUMEN DE LA NORMATIVA EDUCATIVA. ABRIL A SEPTIEMBRE DE 2014

Novedades Legislativas

SELECCIÓN REALIZADA POR ALBERTO CARMONA PÉREZ

2. ORIENTACIÓN Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 25/04/2014 78
Orden de 11/04/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se crean, regula y ordena 
el funcionamiento de las Aulas Abiertas Especializadas, para el alumnado con trastorno de espectro autista, en 
centros sostenidos con fondos públicos de la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

3. ORGANIZACIÓN DE CENTRO 

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 25/04/2014 78
Decreto 27/2014, de 24/04/2014, por el que se modifi ca el Decreto 91/2012, de 28 de junio, por el que 
se regulan las características y los procesos relativos al ejercicio de la función directiva en los centros docentes 
públicos de la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

4. CURRÍCULO

EDUCACIÓN PRIMARIA

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 11/07/2014 132 Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la Comu-
nidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 14/08/2014 156 Orden de 05/08/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se regulan la organiza-
ción y la evaluación en la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

FORMACIÓN PROFESIONAL

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 22/04/2014 75
Orden de 03/04/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se modifi ca la Orden 
de 21/02/2013, por la que se regulan las pruebas de acceso a ciclos formativos de formación profesional del 
sistema educativo en Castilla-La Mancha.

BOE 29/05/2014 130 Real Decreto 356/2014, de 16 de mayo, por el que se establecen siete títulos de Formación Profesional Básica 
del catálogo de títulos de las enseñanzas de Formación Profesional.

DOCM 10/06/2014 110

Decreto 33/2014, de 05/06/2014, por el que se establece el currículo de los títulos de Técnico de Artes Plásti-
cas y Diseño en Alfarería y en Decoración Cerámica y los títulos de Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño 
en Cerámica Artística, en Modelismo y Matricería Cerámica y en Recubrimientos Cerámicos de la Familia Profe-
sional Artística de Cerámica Artística, en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 10/06/2014 110
Decreto 34/2014, de 05/06/2014, por el que se establece el currículo del ciclo formativo de grado superior 
correspondiente al título de Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Animación, en la Comunidad Au-
tónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 11/06/2014 111

Decretos, de 05/06/2014, por los que se establece el currículo de los siguientes ciclos formativos en CLM:
• Decreto 35/2014: Técnico de Artes Plásticas y Diseño en Asistencia al Producto Gráfi co Impreso.
• Decreto 36/2014: Técnico de Artes Plásticas y Diseño en Asistencia al Producto Gráfi co Interactivo.
• Decreto 37/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Gráfi ca Publicitaria.

DOCM 12/06/2014 112

Decretos, de 05/06/2014, por los que se establece el currículo de los siguientes ciclos formativos en CLM:
• Decreto 38/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Cómic.
• Decreto 39/2014: Título de Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Cómic.
• Decreto 40/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Fotografía.
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MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 13/06/2014 113

Decretos, de 05/06/2014, por los que se establece el currículo de los siguientes ciclos formativos en CLM:
• Decreto 41/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Gráfi ca Audiovisual.
• Decreto 42/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Gráfi ca Impresa.
• Decreto 43/2014: Técnico Superior de Artes Plásticas y Diseño en Gráfi ca Interactiva.

DOCM 24/06/2014 119
Decreto 47/2014, de 17/06/2014, por el que se establece el currículo del ciclo formativo de grado medio 
correspondiente al Título de Técnico en Aprovechamiento y Conservación del Medio Natural en la Comunidad 
Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 08/07/2014 129

Decretos, de 03/07/2014, por los que se establece el currículo de los siguientes ciclos formativos en CLM:
• Decreto 50/2014: Técnico en Actividades Comerciales.
• Decreto 51/2014: Técnico Superior en Ganadería y Asistencia en Sanidad Animal.
• Decreto 52/2014: Técnico Superior en Animación Sociocultural y Turística.

DOCM 07/08/2014 151
Decreto 81/2014, de 01/08/2014, por el que se establece el currículo del ciclo formativo de Formación 
Profesional Básica, correspondiente al Título Profesional Básico en Reforma y Mantenimiento de Edifi cios, en la 
Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 30/07/2014 145
Decreto 68/2014, de 24/07/2014, por el que se establece el currículo del ciclo formativo de Formación Pro-
fesional Básica, correspondiente al Título Profesional Básico en Arreglo y Reparación de Artículos Textiles y de 
Piel, en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 03/09/2014 169
Decreto 87/2014, de 29/08/2014, por el que se establece el currículo del ciclo formativo de grado superior 
correspondiente al Título de Técnico Superior en Diseño en Fabricación Mecánica en la Comunidad Autónoma 
de Castilla-La Mancha.

DOCM 03/09/2014 169
Decreto 88/2014, de 29/08/2014, por el que se aprueba el Plan de Estudios de las Enseñanzas Artísticas 
Superiores en Música, en las especialidades de Interpretación, Dirección y Composición, en la Comunidad 
Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 23/09/2014 183

Decretos, de 18/09/2014, por los que se establece el currículo de los ciclos formativos correspondientes a los 
siguientes títulos en Castilla-La Mancha:
• Decreto 96/2014: Técnico en Confección y Moda.
• Decreto 97/2014: Técnico en Emergencias y Protección Civil.
• Decreto 98/2014: Técnico en Instalación y Amueblamiento.
• Decreto 99/2014: Técnico en Operaciones de Laboratorio.
• Decreto 100/2014: Técnico en Vídeo Disc-jockey y Sonido.
• Decreto 101/2014: Técnico Superior en Coordinación de Emergencias y Protección Civil.
• Decreto 102/2014: Técnico Superior en Integración Social.

5. CONVIVENCIA Y PARTICIPACIÓN

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 03/09/2014 169 Decreto 92/2014, de 29/08/2014, de creación y regulación de la Mesa de Padres y Madres del Alumnado 
de Castilla-La Mancha.

6. PROGRAMAS EDUCATIVOS

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 20/03/2014 117
Orden de 1/06/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se regulan los programas 
lingüísticos de los centros de Educación Infantil y Primaria, Secundaria, Bachillerato y Formación Profesional 
sostenidos con fondos públicos de Castilla- La Mancha. 

7. PERSONAL DOCENTE

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 02/09/2014 168
Decreto 91/2014, de 29/08/2014, por el que se modifi ca el Decreto 277/2011, de 15 de septiembre, por el 
que se regula el horario lectivo del personal funcionario docente no universitario de la Junta de Comunidades 
de Castilla-La Mancha

8. ADMISIÓN Y ESCOLARIZACIÓN

MEDIO FECHA Nº TEXTO

BOE 07/06/2014 138 Real Decreto 412/2014, de 6 de junio, por el que se establece la normativa básica de los procedimientos de 
admisión a las enseñanzas universitarias ofi ciales de Grado.
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