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En el plano normativo comenzamos con la publicacién del
RD de curriculo bésico de la E.S.O y Bachillerato a principios
de Enero, la aparicién del nuevo marco normativo que regula
los Programas de Orientacién Académica y Profesional en
la etapa de Educacién Secundaria y la difusién del segundo
borrador del RD de especialidades de los Cuerpos Docentes

que adn a dia de hoy no estd publicado en el Boletin Oficial
del Estado.

Maria José Rodrigo Lara

trimestre escolar que acabamos de concluir,
si por algo se ha caracterizado, ha sido por
las continuas novedades a nivel educativo
que han ido surgiendo.

En relacion a COPOE, hemos aprobado tres documentos de
suma importancia, uno relacionado con la inclusién educati-
va, otro contra la pobreza infantil y por ltimo, un convenio
COPOE-UNED que sin lugar nos ayudard a seguir creciendo
a nivel formativo. Por Gltimo y con fecha de la realizacién
de este editorial, hemos comenzado el mes de Marzo con
la publicacién de las plazas que se ofertan para el préximo
concurso-oposicién del 2015, dando cuenta ello de la escasa
apuesta por la mejora de la Orientacién Educativa de nuestra
administracién actual. Todos estos temas los iremos desgra-
nando de forma muy resumida a continuacién.

Se publicaba el 3 de Enero de 2015 el Real Decreto de Cu-
rriculo Basico de la etapa de Educacién Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato. Se deja asi margen de unos meses antes
de la implantacién de la LOMCE en la etapa de Secundaria.
Las comunidades auténomas podrén adaptar y concretar a
su territorio las nuevas ensefianzas antes de la finalizacién del
curso escolar.

En el andlisis del documento publicado comprobamos cé6mo
una de las novedades es el hecho de que por primera vez
no existan objetivos de materia. Se minimiza asi la presen-
cia de los objetivos a la etapa educativa. También se enfoca
la evaluacién, ya de manera clara y explicita, hacia la estan-
darizacién y su posterior comparacién entre centros mediante
las correspondientes pruebas de evaluacién externa. Apare-
cen por tanto los esténdares de aprendizaje evaluables. La
desaparicién de los primeros y la inclusién de los segundos
ha supuesto todo un aluvién de criticas por parte de los ex-
pertos en diddctica.

Un trimestre de

novedades

Se modifican las competencias bésicas tanto en denomina-
cién (antes llamadas competencias educativas basicas) como
en el nimero. Aparece una nueva nomenclatura para las
materias (troncales, especificas y de libre configuracién) en
funcién de la autonomia organizativa que se le concede a los
centros. Se organiza la etapa en dos ciclos (igual que en LOE)
aunque se modifica el nimero de niveles que acoge cada uno
de ellos. En 4° de la ESO se divide a los alumnos en funcién
del itinerario académico (Bachillerato o FP).

Destacamos también la presencia nuevamente de los Valores
Transversales. La LOE (2006) los eliminé de su documento
final siendo recogidos nuevamente por la LOMCE. Queremos
destacar la sorpresa que nos produjo el incluir como uno
de ellos El Holocausto judio. Y para finalizar, en su articu-
lo 14 punto d), dedicado a la organizacién de cuarto curso
de E.S.O se expone que los centros docentes podrdn de-
terminar la carga horaria correspondiente a las diferentes
asignaturas. Todo un guifio a la autonomia docente de los
centros.

En segundo lugar, se publicaba el 6 de Febrero de 2015 en
el BOCLM la Resolucién por la que se dictan instrucciones
para el Programa de Orientacién Académica y Profesional
del Alumnado de Educacién Secundaria. Nos sorprende que
la Administracién Educativa regional circunscriba el desarro-
llo del programa a la etapa de Educacién Secundaria. Es por
todos conocido que uno de los ejes fundamentales de dichos
programas son los procesos de foma de decisiones. Estos co-
mienzan a trabajarse en los primeros niveles educativos de la
educacién obligatoria con el objetivo de ir preparando a los
alumnos para el momento en que tengan que decidir a nivel
académico y/o laboral.

En una lectura més detenida del documento comprobamos
que el objetivo real de la disposicion es programar (lo reco-
gemos fal cual del documento normativo) una serie de actua-
ciones muy concretas vinculadas a aquellos cursos que, por
su cardcter finalista, habilitan al alumnado para su inclusién
en el mundo laboral o que deban tomar decisiones sobre tra-
yectorias académicas posteriores. Escasa o nula referencia al
trabajo desarrollado por los Departamentos de Orientacion
en Secundaria y Equipos de Orientacién y Apoyo en Primaria
en los niveles anteriores.
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Se asocia (articulo tercero) la elaboracién del Programa de
Orientacién Académica y Profesional para el curso escolar
a los Departamentos de Orientacién. Se sugieren los objeti-
vos y contenidos que podrian incluir dicho Plan centrandose
principalmente en el autoconocimiento del alumnado y en el
traslado de informacién académica y profesional por par-
te del Equipo Docente. No queremos pasar por alto, el blo-
que dedicado al Tratamiento de la Informacién, en el cual
se enumeran un sinfin de actuaciones y tareas a desarrollar
vinculadas o bien al perfil de FOL y/o al Departamento de
Orientacién. En la situacién actual en la que se encuentran
los centros referente al nimero de recursos personales y sus
tareas asociadas, se vuelve practicamente inviable las pro-
puestas recogidas en la normativa.

En tercer lugar, en el mes de Enero el Ministerio de Educacién
y Cultura publicaba un segundo borrador del RD de Especia-
lidades de los Cuerpos Docentes. En el primero de ellos (No-
viembre de 2014), la especialidad de Orientacién no tenia
asignada una materia concreta y ademds, en su capitulo |,
articulo Ill, se indicaba que se dejaba a las administraciones
educativas la potestad de asignar otras materias distintas a
las recogidas en los anexos, para cada curso escolar y cuan-
do las necesidades asi lo requirieran.

Asi, consideramos esta situacién una lesién de la calidad de
la educacién. Para ello, y desde COPOE se envié un primer
documento votado por todas las Asociaciones indicando que
es fundamental que la materia a impartir esté directamen-
te vinculada a la formacién que ha recibido el profesorado.
Por tanto, entendiamos, que la materia de Psicologia estaba
vinculada directamente a las tareas docentes de los Orienta-
dores Educativos. No se obtuvo contestacion a dicha peticién.
En la publicacién del segundo borrador en Enero de 2015,
algunas asociaciones hicieron la peticién individualmente
(entre ellas APOCLAM) al MECD. En este caso, y también
de forma particular, ha existido respuesta a cada una de las
entidades por parte de la Administracién Educativa estatal
indicando que se analizarén las alegaciones realizadas. Va-
loramos de forma positiva este hecho y esperamos que en el
documento final se tengan en cuenta.

Es necesario reivindicar nuestro papel en el “andlisis” y “las
propuestas’que las diferentes administraciones educativas
realizan con respecto a las cuestiones que afectan a los cen-
tros.

Enlazando con las actuaciones desarrolladas en COPOE se
han aprobado, como indicabamos al principio del editorial,
tres documentos de suma importancia. El primero de ellos
se elaboré a raiz de las conclusiones del Ter Congreso de
Orientacién que se celebré en Barcelona y se aprobé sema-
nas antes de la celebracién de la Asamblea en el mes de
Noviembre de COPOE en Madrid. En el mismo se hace re-
ferencia a la necesidad de construir una sociedad inclusiva,
se enumeran una serie de premisas necesarias para llegar a
ella y se proponen nuevos escenarios educativos donde de-
sarrollarla.

El segundo documento es un manifiesto en contra de la po-

breza educativa. Se expone ante la sociedad y en especial
ante las instituciones educativas nuestro descontento con la
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situacién de pobreza que rodea la escuela y que incide gra-
vemente en los procesos educativos. Se denuncia el dafo que
sin ambigiedades ocasiona al nifio en la actualidad y proba-
blemente a su futuro vital la inexistencia de medios reales de
preservacién en estos tiempos de crisis sistémica.

Por Gltimo, el pasado 1 de Marzo de 2015 se aprobé por
mayoria de las asociaciones que componen la confederacién,
el convenio existente entre COPOE y la UNED. La finalidad
del mismo es la realizacién de actividades para el fomento
de la formacién y la empleabilidad de estudiantes y gradua-
dos asi como de profesionales miembros de la organizacién
profesional. Sin lugar a dudas es un importante acicate para
el desarrollo de nuestras asociaciones y de la orientacién en
general.

Los tres documentos aprobados en los Gltimos meses, junto
con las innumerables actividades que se realizan en COPOE
dan a conocer el dinamismo y la actividad existente. Sin lu-
gar a dudas es un buen termémetro que nos indica el exce-
lente estado de salud que manifiesta nuestra confederacién.
Las actividades de formacién ocupan un espacio muy signifi-
cativo en la hoja de ruta de APOCLAM. Durante el segundo
trimestre se ha ofertado una nueva modalidad de formacién
basada en el asesoramiento continuo a los procesos educa-
tivos en los que estamos inmersos los Orientadores. De Igual
forma, y en el mes de Abril, se desarrollaran las | Jornadas
de Buenas Précticas en Tomelloso (Ciudad Real) toda una
apuesta por generar espacios de intercambio a través del co-
nocimiento de las experiencias que estamos llevando a cabo
en nuestros centros.

No quisiera olvidarme de las actividades mas recientes y de
cardcter lodico que hemos desarrollado en APOCLAM en
este primer trimestre del afio. En la semana blanca, del 13 al
17 de Febrero, un grupo de orientadores junto con familiares
y amigos pasamos unos dias estupendos en la ciudad de Ber-
lin. Nos acompafié la temperatura y quedamos prendados
de las experiencias vividas. Sin lugar a dudas os animamos
para que en los préximos eventos ludicos nos acompanféis.
Para ello estamos programando con ilusién las Jornadas de
Primavera que se celebraran en Ventas de Pefia Aguilera (To-
ledo) el mes de Mayo. En breve os enviaremos informacién.

Os esperamos.



LA VIABILIDAD DE LA ORIENTACION
EN EL MODELO ACTUAL DE CLM

Su multipluralidad de demandas e intervenciones, la restriccién
de dotaciones, la regresién en la formacién y coordinacion, e
intercambio de experiencias desde la administracién, todo un

problema para el rol del orientador/".

La primera pregunta para la reflexién que nos viene a la mente es: ées viable el
modelo actual de orientacién de CLM?

Pues bien, esto es lo del vaso medio lleno o medio vacio, depende desde la pers-
pectiva que se aborde y se quiera abordar. Desde el punto de vista de calidad
educativa, quizas favorece la imbricacién en el centro del servicio de orientacién con
el modelo actual en contacto directo y diario con el resto de los profesionales de la
educacién. Sin embargo, desde el punto de vista de costes econémicos habria que
analizar de forma profunda e imparcial si el modelo es soportable.

También habria que hacer una reflexién sobre la “confianza” que tienen las autori-
q q
dades educativas sobre el “valor” potencial y real que aporta este servicio a la ca-
lidad educativa, y sobre todo, a la respuesta a las necesidades que surgen a diario
en la comunidad educativa (tanto para profesores como para alumnos, padres y la
propia administracién educativa). Para que este servicio funcione en términos de ca-
lidad se requiere una implementacién de las relaciones humanas que genere con-
q
fianza entre las personas interrelacionadas, y que el componente emocional de
yq p
! !
las personas implicadas no esté en constante desazén, conflicto o desconfianza, ya
que con esta perspectiva dificilmente puede funcionar adecuadamente este servicio.

En un segundo plano, se requiere la confianza de los equipos directivos de los
centros educativos, y aqui hay que tener en cuenta que si miramos a la historia de
la orientacién desde 1992, es mds probable que la continuidad en un centro del
orientador, redunde en su funcionamiento de calidad tanto o més que la del propio
equipo directivo, con lo que hay que tender a crear un servicio estable y consoli-
dado ya que esto sin duda tiende a dar estabilidad al propio sistema, por ende al
funcionamiento cotidiano del centro. Paulatinamente se va vislumbrando una falta
de confianza o recelo hacia este profesional tanto si “sabe muy poco” como si “sabe
mucho” y éste se maneja con desenvoltura en la gestién de la organizacién escolar.
Por lo tanto, mantener un equilibrio es vital para el buen desarrollo socio-profesio-
nal, ya que no hay mayor error que enfrentar a alguien con su propia ignorancia,
no colaborard y con frecuencia se suele convertir en un “enemigo”. Por eso, conside-
ramos que es vital que el orientador genere confianza del/para el equipo directivo,
asi como para el claustro, y asi mismo tener autoconfianza. Pero también es verdad
que esta confianza hay que merecerla, y esto se logra con el buen quehacer diario
cumpliendo eficazmente con su rol profesional.

El trabajo cotidiano de los profesionales de la orientacién en los centros educativos
requiere del manejo de algunas claves para que sea realmente eficaz y relevante
para la comunidad educativa.

Un elemento a considerar es la formacién del propio orientador y de los profe-
sionales que le rodean. Habitualmente el orientador era el introductor de nuevas
ideas, aportaciones, materiales, proyectos, ... sin embargo, en los Gltimos tiempos se
viene observando cierta desidia o pasotismo, en parte debido al cambio de modelo
actual, donde han desaparecido los CEPs, los centros de recursos y casi los propios
recursos para su sostenibilidad, etc... El modelo actual, desde nuestro punto de vista,
no lo ha suplido de forma suficiente ni eficaz lo que ya habia. Este modelo de for-
macién estd siendo bastante cuestionado y no digamos el modelo de coordinacién
donde cada provincia de la comunidad funciona de una forma diferente, donde
los orientadores apenas tiene espacios temporales para comunicarse, asesorarse o
simplemente intercambiar puntos de vista, materiales o experiencias.
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Es preciso disponer de un modelo formativo y de unos espa-
cios de coordinacién, donde se dinamicen las actualizaciones
constantes, no sélo para los orientadores, sino también para el
profesorado en general. En esta dindmica consideramos que el
orientador puede y debe ser el gran facilitador o “engrasador”
de este modelo, eso si, si su Consejeria sabe organizarlo de
forma adecuada y poner en valor las aportaciones de la orienta-
cién; por el contrario, nos podemos encontrar con que sea una
rémora para cualquier cambio, méxime si el orientador/® es una
persona con cierta proyeccién sobre su claustro.

Consideramos que un elemento bésico para el rol del orientador
es la formacién continua y permanente, elemento que reivindi-
camos desde APOCLAM a nuestra Consejeria, ya que nuestro
perfil profesional requiere de estar en lo dltimo en tecnologia
relacionada con la educacién, la psicologia y la pedagogia. No
se puede contar con la mera actitud formativa personal, sino que
la propia administracién tiene que realizar un esfuerzo, para dis-
poner cada vez de mejores profesionales. Esto se puede lograr
mediante cursos monogrdficos, mediante jornadas y encuen-
tros formativos, mediante las licencias para estudios realizando
méster y doctorados, que deberian redundar en su puesto de
trabajo e incluso compartiendo sus experiencias formativas con
ofros orientadores y profesores. Todo esto requiere de un pro-
yecto organizado desde la propia “empresa” pensando en una
“rentabilidad” a largo plazo como una inversién por y para la
comunidad educativa. Para potenciar esto seria necesario hacer
plausible y poner en valor de una vez por todas, la carrera do-
cente, con una potenciacién de la formacién para el puesto
de trabajo.

Una buena formacién facilita el dar respuesta a lo qué hay que
hacer en cada situacién y cémo debe hacerse, facilitando la
toma de decisiones y la implementacién rentable de los recur-
sos personales, materiales, temporales, ... y esto es lo que dard
de forma continua y progresiva calidad al sistema educativo, y
por ende a sus resultados reflejados en las distintas evaluaciones
nacionales e internacionales. Igualmente hay que profundizar y
dar continuidad a la formacién de equipos directivos, creando
un verdadero cuadro de profesionales, y no lo que muchas veces
ocurre que el nombramiento de un nuevo equipo directivo conlle-
ve un aprendizaje paralelo a su nombramiento para desarrollar
sus roles. Aqui nuevamente cobra importancia el rol del orienta-
dor, sobre todo en lo concerniente a normativa, organizacién,
planificacién, un funcionamiento psicopedagégico del centro.

Por otro lado, no basta con tener un jefe de personal (jefatura de
estudios) ya que este puesto debe ser el verdadero dinamizador
de un centro educativo, ya que sobre el recae principalmente
el desarrollo del funcionamiento psicopedagégico del centro,
mucho mds aun que sobre el director (aunque sea competencia
también suya, la direccién dedica una parte de sus tiempos a
relaciones externas, quedando un mayor peso interno para la
jefatura de estudios). Se podria decir que si un jefe de estudios
“funciona” un centro funciona.

En este apartado cabe decir también que la delimitacién de fun-
ciones es necesaria e imprescindible para que la relacién entre
orientador/® y equipo directivo sea clara, rentable y dinamice
el centro educativo. No siempre queda claro —o no todos lo tie-
nen claro- las funciones de cada uno. Lo que no debe permitir
el orientador es que sea “usado” para fines personales de ese
equipo directivo. El orientador debe ser valedor de la normativa
aportando un toque de calidad con sus aportaciones y contri-
buyendo al desarrollo normativo esté quien esté en cada mo-

6 : BOLeTill De arocLalm

mento al frente de la Consejeria de Educacién y/o en el equi-
po directivo de su centro. Valga como ejemplo el siguiente: con
relativa frecuencia cuando hay que hacer listados de alumnos
con necesidades educativas o diversificacién, el responsable es
el servicio de orientacién, y en este caso pueden surgir presiones
del equipo directivo que, a veces, llegan a una injerencia o casi
manipulacién; pues bien, esto no se debe consentir desde los
servicios de orientacién (ni tampoco desde la inspeccion).

Valga ofro ejemplo, lo que a veces sucede en la organizacién de
itinerarios y la oferta de optatividad, donde a veces pesa més los
infereses de cierto profesorado que los del alumnado. En estos
contextos el orientador debe responder con una calidad técnicq,
legal, psicopedagégica y ética profesional. En suma, para que
todo esto funcione de forma adecuada se requiere de un nivel
de confianza y cordialidad mutua (no de compadreo) entre el
equipo directivo y el orientador. El puesto de orientador requiere
estar en un continuo estado de alertq, tratando de responder a
las demandas (en la medida de sus posibilidades y recursos) con
el adecuado rigor técnico.

Se viene observando que en la Gltima década las expectativas
que el profesorado ha venido teniendo sobre los servicios de
orientacién se han venido diluyendo. Consideramos que en par-
te se debe a la confusién y cambios legislativos constantes, a la
falta de recursos ya que cada dia se tienen menos recursos para
materiales (muchos estan ya obsoletos o muy deteriorados). Val-
ga por ejemplo decir, que la disponibilidad econémica que han
tenido los servicios de orientacién en el Gltimo lustro ha sido casi
nula, no disponiendo de materiales adecuados y suficientes, ni
incluso para hacer una evaluacién psicopedagégica de calidad.

Los “recortes” han afectado de forma especial a los servicios de
orientacién llegando a no disponer de un soporte material y eco-
némico minimo para una calidad de trabajo y de desarrollo de
sus muchas funciones. Esta es una consideracién o solicitud que
cabe hacer a la Consejeria de Educacién: épara cudndo se
va a disponer de una dotacién econémica que permita la
dotacién y/o renovacién de “materiales” para el desarrollo
de su multiple funcién?

Una vez mds reivindicamos desde el rol de los servicios de orien-
tacién la necesidad de seguir implementando los tres ejes basi-
cos de la orientacién como son:

a. Lla potenciacién de la Accién tutorial, dotando de espacios
y recursos, y asumiendo la importancia de la contribucién
de esta tarea al logro del equilibrio emocional y relacién
interpersonal de los alumnos —con ello se puede minimizar
las interacciones negativas y sus consecuencias, y facilitar la
inclusién en su grupo de iguales-.

b. La potenciacién y dinamizacién de los planes de Orien-
tacién Académica y Profesional, potenciando la elabora-
cién de un Consejo Orientador, riguroso, realista y dtil, junto
a la eleccién de itinerarios y optatividad adecuada.

c. La dinamizacién de los planes de Atencién a la diversi-

dad, potenciando una atencién realista y de calidad a los
alumnos con DIFICULTADES PARA APRENDER, tanto si es
por una discapacidad o por una dificultad de aprendizaje.



PROPUESTAS Y DEMANDAS QUE HACEMOS
DESDE APOCLAM:

* Que exista un espacio horario en todas las etapas para la
accién tutorial, que se potencie la figura y rol del tutor, tanto
a nivel laboral como profesional.

* Dotar de recursos para poder realizar de forma adecuada
las evaluaciones psicopedagégicas (con materiales actuali-
zados, renovando en la medida que se precise los recursos
originales, que hoy estén bastante deteriorados y/o obso-
letos); maxime teniendo en cuenta la importancia que tie-
ne este elemento tanto para la deteccién de alumnado con
necesidades educativas como para la implementacién de
programas de intervencién educativa. Esta es una limitacién
muy importante que se observa en los informes psicopeda-
gbgicos.

* Realizar procesos de orientacién académica y profesional
en consonancia con las posibilidades e intereses del alum-
nado, haciendo un proceso realista dotando para ello de los
medios y espacios necesarios.

* Potenciar la carrera docente o carrera profesional. Re-
gulando la formacién inicial con un sistema de calidad, y
controlando esa calidad para la incorporacién a la funcién
docente. Desarrollar planes de formacién continuada a lo
largo de la carrera profesional. Definir las Competencias
profesionales y respeto de sus roles y horarios. Asi mismo,
es necesario que desde la propia Consejeria de Educacién
se potencie y gratifique de alguna manera la investigacién
de calidad de los propios orientadores, la creacién de ma-
teriales, asi como facilitar la difusién de sus investigaciones.
En suma, fomentar que todo esto repercuta en su carrera
profesional, que sin duda redundard en una mejora de la
calidad educativa global.

* Definir de forma clara los roles de los servicios de apoyo
(orientadores, profesores de audicién y lenguaje, pro-
fesores de pedagogia terapéutica, auxiliares técnicos,
trabajadores/educadores sociales,....) no dejandolo a la
libre interpretacién de los equipos directivos.

* Potenciar la formacién de equipos directivos competentes,
ya que son bdsicos para una calidad educativa. Potenciar y
primar la funcién directiva integral de todo el equipo direc-
tivo. Infegrando y asumiendo la labor de orientacién como
un elemento mds de sus competencias.

* Fomentar la formacién de los docentes y, en particular, de
los profesionales de los servicios de orientacién en la eva-
luacién psicopedagégica, en la planificacién y seguimien-
to de las medidas educativas para alumnos que presentan
necesidades especificas de apoyo educativo, asi como en
el asesoramiento en general, y de forma especifica a los
equipos directivos. Junto a foda una serie de innovaciones
tedrico-conceptuales y aplicadas que la comunidad cientifi-
ca vaya desarrollando. Y como no, a través del trabajo en
equipo debidamente coordinado.

* Dotar de recursos materiales y/o econémicos para un ade-
cuado funcionamiento de los servicios de orientacién.

El orientador/® concebido como un “todo terreno” tiene sus limi-
taciones, y para hacer eficaz su trabajo requiere de unas con-
diciones laborales, dotacionales, formativas y de una legalidad
que definan sin ambigiiedad sus roles, huyendo de la interpre-
tacién subjetiva que pueda hacer cualquier equipo directivo o
incluso el servicio de inspeccién. Para ello, se requiere de una
normativa legal estable en el tiempo, y que no se produzca
que cada vez que hay un cambio en el partido gobernante, se
cambie radicalmente.

Lo administracién educativa tiene que transmitir estabilidad y
rigor en el trabajo a sus subordinados (esta es una demanda y
una necesidad a nivel estatal y autonémico).

En suma, écabe plantearse que todo esto ha sido un de-
sastre? NI MUCHO MENOS, se esta trabajando con cierto
nivel de calidad, pero consideramos que es mejorable si
queremos compararnos con los paises de la OCDE, y en
esta propuesta deben estar APOCLAM y los ORIENTADO-
RES en general.

Estas son algunas propuestas para la mejora y la calidad en
orientacién y, por consiguiente, en la calidad en educacién

“SIEMPRE TODO ES MEJORABLE.
LOS ORIENTADORES SOLEMOS TRABAJAR LO MEJOR
QUE SABEMOS, PODEMOS Y NOS DEJAN".

Junta Directiva de APOCLAM. Abril. 2015
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POR JOAQUIN ANDRES ORTEGA LORITE. ORIENTADOR EDUCATIVO EN EL CEIP “RUFINO BLANCO” DE GUADALAJARA

EVALUACION DE UN PROGRAMA
DE EBUCACION EMOCIONAL EN UN
CENTRO DE PRIMARIA

El presente trabajo practico se ha realizado en el contexto de
un centro educativo publico de doble linea en el centro de la
ciudad de Guadalaijara, el C.E.I.P. “Rufino Blanco”, en el cual
desarrollo mi trabajo como Orientador educativo.

Este trabajo estd basado en una experiencia de formacién
con el alumnado, las familias y el profesorado a nivel gene-
ral en todos los cursos para trabajar la educacién emocional
realizada durante el curso 2012-13. Nos planteamos que se-
ria positivo disponer de alguna evaluacién objetiva sobre los
beneficios que dicha propuesta puede tener, por lo que se de-
cide que en 6° curso se pueda llevar a cabo una experiencia
de investigacién sobre el mismo programa.

El contexto del que partimos en el centro, en cuanto al tro-
bajo de la accién tutorial, es que tradicionalmente ha sido
realizada dentro del horario lectivo que el tutor tiene con su
grupo, sin una asignacién horaria concreta. Consideramos
que este hecho en cierta medida puede dificultar el trabajo
sobre determinados aspectos que, por diversas causas, no
estan suficientemente desarrollados en el curriculo.

La investigacién, realizada con los dos grupos de sexto, se
lleva a cabo en el primer cuatrimestre, a través de un disefio
cuasiexperimental de dos grupos con postest. En uno de ellos
se trabaja a través de la estrategia inclusiva y en el ofro gru-
po se sigue trabajando tal y como se venia haciendo hasta
ahora. Posteriormente se realiza un andlisis partiendo del su-
puesto de disefio para dos grupos independientes y se utiliza
la prueba U de Mann-Whitney para el andlisis.

MARCO TEORICO DE REFERENCIA

Partimos de la clasificacién hecha por Repetto (2002) sobre
las formas de implantar los Programas de Orientacion: estra-
tegia inclusiva, aditiva e intermedia y lo que pretendemos
es estudiar los beneficios de aplicar una estrategia interme-
dia (en la que partiendo de la aplicacién de un programa,
se procura potenciar el proceso de reflexién y coordinacion
entre fodo el equipo docente de manera que se favorezca la
trasferencia de lo aprendido a todas las dreas del curriculo)
frente a la tradicional forma de abordar estos contenidos en el
centro que ha sido de forma infusiva (inclusién en las distintas
materias de los contenidos) y poco sistemdtica.
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Pensamos que una estrategia aditiva (plantearse trabaijar los
contenidos en una hora de tutoria sin plantearse su transfe-
rencia a las demés asignaturas) puede tener tantas o més
limitaciones que la infusiva, por lo que no se considera la
experimentacién de esta tercera opcién.

Respecto al estudio de la Inteligencia Emocional (en adelante
.E.) como constructo teérico y su aplicacién al mundo edu-
cativo hemos de sefialar que, a pesar de que durante mucho
tiempo ha sido una temdtica poco relevante, ha tenido un
fuerte desarrollo teérico durante las dos Gltimas décadas, rea-
lizandose en torno a la misma temética numerosas investiga-
ciones, publicaciones y actividades de formacién.

Como indica Purificacién Salmerén Vilchez (2002) durante
la segunda mitad de la década de los noventa del siglo pa-
sado tuvo una amplia difusién la teoria de las inteligencias
mdltiples de Gardner. En esta teoria la inteligencia no es vis-
ta como algo unitario, que agrupa diferentes capacidades
especificas con distinto nivel de generalidad, sino como un
conjunto de infeligencias multiples, distintas e independientes.

En este marco de desarrollo los autores Salovey y Mayer pro-
ponen un modelo de |.E. que consiste en “la habilidad para
manejar los sentimientos y emociones, discriminar entre ellos
y utilizar estos conocimientos para dirigir los propios pensa-
mientos y acciones”. Su modelo se estructura en cuatro blo-
ques, siguiendo a Rafael Bisquerra (2012):

1. Percepcién y expresién emocional: Incluiria la habilidad
de identificar emociones en uno mismo, con sus corres-
pondientes correlatos fisicos y cognitivos, como también
en ofros individuos, junto a la capacidad de expresar
emociones en el lugar y modo adecuado.

2. La emocién facilita el pensamiento: las emociones di-
rigen nuestra atencién a la informacién relevante, de-
termina tanto la manera en la cual nos enfrentamos a
los problemas como la forma en la cual procesamos la
informacién.

3. Conocimiento emocional: etiquetado correcto de las
emociones, comprensién del significado emocional no
sélo en emociones sencillas sino también en otras més
complejas, incluye también comprender la evolucién de
unos estados emocionales a ofros.



4. Regulacién de las emociones: capacidad de estar abier-
to tanto a estados emocionales positivos como negati-
vos, reflexionar sobre los mismos para determinar si la
informacién que los acompafia es 0til sin reprimirla ni
exagerarla, ademds incluiria la regulacién emocional de
nuestras propias emociones y las de ofros.

Las habilidades que incluyen estdn enlazadas de modo que
sin el adecuado desarrollo de alguna de ellas no seria posi-
ble desarrollar el resto.

Nuestro trabaijo, tanto en el disefio de las actividades realiza-
das con los alumnos como la evaluacién de la experiencia se
basa en las aportaciones de los citados autores.

Respecto a la Investigacion en el ambito de la I.E. aplicada al
campo educativo, siguiendo a Extremera y Fernandez-Berro-
cal (2004), se han estudiado principalmente cuatro dreas en
las que una falta de I.E. provoca o facilita la aparicién de
problemas entre los estudiantes:

1. Déficit en los niveles de bienestar y ajuste psicolégico
del alumnado.

2. Disminucién en la cantidad y calidad de las relaciones
interpersonales.

3. Descenso del rendimiento académico.

4. Aparicién de conductas disruptivas y con-
sumo de sustancias adictivas.

Por otro lado es importante fener en cuenta

la revisién hecha por Purificacién Salmerén
Vilchez (2002) sobre evaluaciones de
programas de aprendizaje social y emocional
en el dmbito norteamericano.

En estos estudios se han encontrado
evidencias en sus resultados positivos

en el descenso de la violencia en clase,
menos agresiones verbales en clase,
clima més positivo, mayor disposicién
para cooperar, mds empatia, mejora

en habilidades de comunicacién, mayor
capacidad para «valorar» las situaciones
interpersonales y planificar acciones
adecuadas, més conducta prosocial,
transicién més adecuada a la escuela
secundaria o aumento de la capacidad de
aprender a aprender.

En relacién a las medidas que evaloan
las diferencias individuales y los diversos
componentes de la |.E. hay distintos
enfoques que recogen Extremera, N. y

Fernandez-Berrocal, P. (Marzo 2004)
y que podemos sintetizar en:

Medidas de auto-informe: Las medidas de auto-informe fue-
ron las primeras herramientas desarrolladas para evaluar las
habilidades de I.E. y actualmente siguen siendo ampliamente
utilizadas, por su facil administracién y la rapidez para obte-
ner unas puntuaciones y, por otro lado, porque confia en los
procesos introspectivos como una de las formas mas efectivas
de indagar en los aspectos emocionales y afectivos del ser
humano. El TMMS es uno de los instrumentos desarrollados
en este ambito que se utiliza en este estudio.

Medidas de ejecuciéon: basada en un acerca-miento mas
practico y dirigido a medir la I.E. mediante tareas de ejecu-
cién. Uno de los instrumentos més utilizados es el MSCEIT.
Los mismos autores consideran, centrandose en el TMMS y
el MSCEIT, que ambas medidas son vdlidas eligiendo una u
ofra en funcién de los objetivos de la investigacion.

Por ultimo, en relacién al marco legal en Espafia, hasta la
aprobacién de la Ley Organica de Educacién de 2006 no
aparecen de forma expresa las Competencias Basicas. Entre
las ocho competencias basicas que identifica estd la Compe-
tencia social y ciudadana.
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En el marco educativo de Castilla-La Mancha se incluye una
novena competencia, que en cierto modo complementa la an-
terior, la «competencia emocional», que consiste en el cono-
cimiento de las emociones y su regulacién.

PROGRAMA DE ACTMDADES REALIZADO

Aunque el programa estd enfocado hacia todos los alumnos
del centro, con actividades adaptadas a cada nivel, la situa-
cién experimental se plantea solo en 6° de E.P. y es el que
comentaremos brevemente.

Tiene actividades de formacién con las familias, a través de
una Escuela de Padres; con el profesorado, que es asesorado
sobre los fundamentos teéricos del programa y las activida-
des que se van a desarrollar y con los alumnos con las activi-
dades que se recogen a continuacién.

1. PERCEPCION Y EXPRESION EMOCIONAL

Actividad 1°: ¢éQUE SE SIENTE?

A través de imdgenes que muestran distintas emociones cada
alumno/a expresa distintas emociones que les provoca una
situacién similar, aceptando las diferentes percepciones.

Actividad 2°: ¢QUE HAGO YO?

Se trata a través de una ficha de reflexionar sobre las reac-
ciones de cada alumno ante distintas emociones, trabajo que
después se pone en comin.

Actividad 3°: “DIARIO DE LAS EMOCIONES”

Utilizando un diario durante una semana los alumnos deben
anotar a diario distintas situaciones vividas y las emociones
que les han provocado.

2. ASIMILACION EMOCIONAL

Actividad 1°: TERMOMETRO EMOCIONAL

Se plantea a los alumnos que en funcién de su estado de
&nimo se sitden dentro de un termémetro emocional, en un ex-
tremo estarian las emociones positivas y en el otro negativas.
Después tienen que explicar cémo se sienten y por qué se han
puesto en esa posicion.

Actividad 2°: PRACTICAR LAS EMOCIONES

Con los modelos de las caras de contento, triste, enfadado y
asustado. Los alumnos/as deben practicar poniendo las dife-
rentes caras.

Después se le muestran distintas fotogratias y se le pide que
adivine que emocién representa analizando por qué cree que
es esa.

Actividad 3°: iDI GRACIAS!

Para realizar la actividad, cada alumno debe coger su libreta
y escribir durante 15 minutos cosas, hechos, acontecimien-
tos situaciones recientes por las que se sienfa agradecido que
después se comparten.
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3. COMPRENSION EMOCIONAL

Actividad 1°: DOMINO EMOCIONAL

Se plantea primero una lluvia de ideas en la que los alumnos
deben expresar distintas emociones que luego se dibujan el
dominé.

Actividad 2°: ESTUDIO DE CASOS

Se plantearéan distintas situaciones concretas vividas por los
alumnos, o se realizan un role-playing seguidas de preguntas
que ayuden a esclarecer la situacién concreta.

Actividad 3°: PASAPALABRA EMOCIONAL

Basado en el concurso televisivo, se trata de formar varios
equipos (5-6 alumnos por grupo). A cada equipo se le ofrece
una serie de términos que tienen que buscar en el diccionario.
Para encontrar el término a la definicién que se ofrece a los
equipos se rotan, contestando a las definiciones de otro de los
grupos de la clase.

4. REGULACION EMOCIONAL

Act. 1°: LAS CONSECUENCIAS DE MIS REACCIONES

Se plantean distintos casos. Se trata de identificar posibles
reacciones ante una situacién deferminada, exponiendo las
diversas consecuencias de las mismas, tratando de identificar
la reaccién més adecuada ante esa situacién.

Actividad 2°: JUEGO DE ESTRATEGIAS

Se comienza diferenciando entre emociones negativas y las
positivas, se explica qué es una estrategia de regulacién emo-
cional, tipos de mecanismos de regulacion (conductuales y
cognitivos) y su finalidad (puede ser mantener, aumentar o
reducir las emociones).

Después, de forma rotatoria, los alumnos deben escoger tarje-
tas de dos recipientes, en una de ellos aparecen distintas “si-
tuaciones problema” y en el ofro la estrategia que debe usar:

* Cognitiva y de afrontamiento

* Conductual y de afrontamiento
* Cognitiva y de evitacion

* Conductual y de evitacién

Actividad 3°: MANEJO DE EMOCIONES NEGATIVAS

Como actividad final se plantea un juego que parte de con-
ceptos previamente vistos: se recuerda la diferencia entre
emociones negativas y las positiva, qué es una estrategia de
regulacion emocional, tipos de mecanismos de regulacion
conductual. Igualmente se recuerda que las emociones pue-
den tener distintos niveles de intensidad.

A continuacién se explica que es la ira y los distinfos niveles
de intensidad que puede tener. Con dos mufiecos de peluche
que los alumnos se van pasando un alumno plantea una si-
tuacién que le molesta, irritan o cabrea y otro una respuesta
reflexiva a esta situacién.




FORMULACION DE HIPOTESIS A VALIDAR

Los inferrogantes planteados son:

éDebemos dar primacia en el desarrollo de las actividades
de accién tutorial relacionadas con la Inteligencia emocio-
nal a un modelo infusivo como el seguido hasta ahora en
el centro?

O bien, ése deberia implantar un modelo que sin renunciar
a la estrategia anterior incluya actividades sistematizadas
en un programa para los alumnos y sus familias ademds de
la formacién a los tutores implicados?

Para responder a ellos se pretende analizar la influencia po-
sitiva del método de trabajo realizado en el grupo A (experi-
mental) frente al método habitual de trabajo en el desarrollo
de la Inteligencia emocional.

Las hipétesis de trabajo por tanto son las siguientes:

H,: El método de trabajo para el desarrollo de las activi-
dades de accién tutorial no influye en el desarrollo de la
Inteligencia emocional.

H,: TA=TB

H,: La método de trabajo para el desarrollo de las activida-
des de accién tutorial influye positivamente en el desarrollo
de la Inteligencia emocional.

H,:TA > TB

La hipétesis, unilateral derecha, se comprueba a dos niveles:
general y en cada una de sus tres subescalas (atencién, cla-
ridad y reparacion).

DEFINICION OPERATIVA DE VARIABLES

Las variables que se encuentran en este estudio son:

Variable independiente: es el Programa de educacién emo-
cional desarrollado en el centro que tiene dos niveles de in-
tervencién: a un grupo se le aplica el programa y al otro no
(se le aplica con posterioridad a la situacién experimental).

Variable dependiente: Es la Inteligencia emocional medida
a través de la escala TMMS-24 que evalta los niveles de in-
teligencia emocional intrapersonal mediante tres subescalas:
atencién a los sentimientos, claridad emocional y reparacion
de los estados de &nimo. Es un cuestionario de tipo Likert con
escala de 1 a 5 (Nada de acuerdo a Totalmente de acuerdo)
que consta de 24 preguntas. Se puede obtener una puntuacién
global y una en cada uno de las tres subescalas anteriores.

Variables extrafias o intervinientes: Hay un gran nimero de
variables que podrian incidir en el estudio, como las carac-
teristicas individuales de los sujetos o caracteristicas diferen-
ciales de los grupos que consideramos que estan distribuidas
aleatoriamente en los dos grupos por lo que no es necesario
introducirlas en el disefo.

ESPECIFICACION DEL DISENO

El esquema basico del mismo es el siguiente:

Grupo A. Experimental

Grupo B. Control
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El disefio planteado en el estudio es de tipo cuasi-experimental,
partiendo de dos grupos naturales ya formados.

MUESTRA ¢ POBLACION

Como sefaldbamos anteriormente el estudio se realizé sobre
una poblacién escolariza un total de 43 alumnos en 6° curso
de E.P. de los cuales 21 era mujeres y 22 hombres, el grupo
A contaba con 20 alumnos y 23 el B. Al ser una poblacién
muy pequefia, para que la muestra sea representativa a un
nivel de confianza alto debemos seleccionar una muestra que
incluye a toda la poblacién.

RECOGIDA DE INFORMACION 9
ANALISIS DE DATOS

Los datos se recogieron una vez finalizada la experiencia en
el grupo experimental. La aplicacién fue colectiva a cada uno
de los dos grupos que forman la investigacién.

El andlisis se realiza mediante la Prueba U de Mann-Whitney,
esta prueba utiliza una medicién ordinal, estableciendo ran-
gos de menor a mayor o viceversa.

Requiere que los grupos sean independientes y trata de con-
trastar la diferencia de posicién o tendencia central. La férmu-
la de resolucién utilizada es para muestras grandes en la que
el grupo de control n > 20.
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CONCLUSIONES € IMPLICACIONES
EN LA PRACTICA EDUCATIVA

Hemos podido comprobar que los resultados en este estudio
han sido positivos, dejando ver la importancia del desarrollo
del programa de Inteligencia emocional en su mejora y per-
miten afirmar con un nivel confianza del 99% y un margen de
error de 0,01 que las diferencias entre el grupo experimental
y el de control se producen a nivel general y en las subescalas
de atencién, claridad y reparacién emocional. Las puntuacio-
nes Z obtenidas son respectivamente:

5,89 -5,58 - 3,74 — 4,33.

En general los resultados obtenidos ayudan, por un lado,
para mejorar la valoracién propio centro en el desarrollo de
programas especificos de orientacién basados en necesida-
des defectadas; por otro lado, para valorar positivamente la
implantacién de este programa en cursos posteriores; por
dltimo, para reorientar las actividades realizadas, potencian-
do las actividades relacionadas con la claridad y reparacion
emocional cuyas puntuaciones han sido més bajas.

En definitiva, consideramos que no basta sélo con disefiar
y aplicar programas educativos que pretendan desarrollar
la LE. o las competencias emocionales, sino que también
es preciso evaluar estas intervenciones, tanto para contar
con datos empiricos acerca de su mayor o menor grado
de validez como para detectar aquellos aspectos de tales
intervenciones que sean susceptibles de mejora.

MATERIALES UTILIZADOS PARA REALIZAR LAS ACTIVIDADES DE
LA TUTORIA CON ALUMNOS

Renom Plana, A. (Coord.) (2010). Educacién emocional: progra-
ma para educacién primaria (6-12 afios). Madrid: Wolters
Kluwer.
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Caruana Vaié, A. (Coord.) Cultivando emociones. Educacién Emo-
cional de 3 a 8 afios. Valencia: Conselleria d’Educacio, For-
macié i Ocupacié.

Materiales facilitados por Natalio Extremera Pacheco y Pablo Fer-
ndndez-Berrocal en el curso “Inteligencia Emocional para
Educadores” realizado en el LES. “Arcipreste de Hita” de
Azuqueca de Henares (Guadalajara), en el curso 2011-12.
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LA CONCIENCIA EMOCIONAL EN

SECUNDARIA: INTERVENCION CON
MUSICOTERAPIA GiM

. TEXTO: MARTA HERRAIZ PORTILLO. LICENCIADA EN HISTORIA Y CIENCIAS DE LA MUSICA Y EN BELLAS ARTES. PROFESORA DE PIANO.
MASTER EN MUSICOTERAPIA, ESPECIALIZADA EN EL MODELO GIM Y PROFESORA DE MUSICA DE ENSENANZA SECUNDARIA EN EL IES

“ANTONIO BUERO VALLEJO” DE GUADALAJARA. ACTUALMENTE ESTA REALIZANDO SU TESIS DOCTORAL SOBRE “LA COMPETENCIA

EMOCIONAL EN SECUNDARIA'Y MUSICOTERAPIA GIM”.

La diversidad de alumnado existente en nuestras escuelas e
institutos actuales comporta dificultades que, aunque a veces
se niegan, son evidentes para los profesionales que trabaja-
mos en la educacién.

La creciente diversidad cultural y lingiistica, y otros fenéme-
nos como: la incorporacién tardia de algunos alumnos junto
a ofros con necesidades educativas de ofra indole, ademds
de los problemas emocionales y de aprendizaje que algunos
padecen, hacen que para muchos su proceso de aprendiza-
je se presente como una tarea compleja derivandose en mu-
chos casos en una problemdtica cada vez més emergente en
nuestros centros educativos como es el fracaso escolar y un
mal clima de convivencia en las aulas. Esto supone que cada
vez sea mds necesario abordar las distintas situaciones que
se presentan, reflexionar sobre ellas e intentar buscar estrate-
gias y recursos que puedan ofrecer una respuesta adecuada
a las mismas y que, paralelamente, favorezcan los procesos
de aprendizaje y una mejora en el clima de convivencia en las
aulas de nuestros centros educativos.

La Musicoterapia, basada en el modelo GIM (Guided Imagi-
nery and Music) “Imdagenes guiadas con misica”, se presen-
ta como una herramienta util para trabajar con el alumnado
adolescente en la identificacién de sus emociones y de las
de los demés. Con esta propuesta de intervenciéon de Mu-
sicoterapia en Educacién Secundaria, es posible trabajar la
Conciencia Emocional a través de un eje basico: La Escucha,
con el objetivo de facilitar y mejorar la relacién con los otros,
y fundamentalmente con uno mismo, favoreciendo la convi-
vencia y una mejor predisposicién hacia el aprendizaije.

A lo largo de mi carrera docente han ido pasando alumnos/
as con diferentes problematicas, muchas de ellas de carécter
emocional, que han supuesto un obstéculo en sus aprendiza-
jes y sobre todo, en su desarrollo natural como seres huma-
nos. Algunos de estos alumnos se han visto atrapados en un
sistema educativo que no les ha dado salida, sino mas bien
les ha invitado a salir del ambito académico o lo que es peor
aun, continuar escolarizados hasta la edad obligatoria que
nuestra legislacién ordena, convirtiéndose en una parte més
del mobiliario del aula, pues son presa continua del fracaso
escolar sin encontrar su lugar en la etapa educativa y evolu-
tiva que les foca vivir.

La Musica en la educacién puede ser utilizada no sélo como
un fin, propio de los contenidos a impartir que la legislacién
vigente establece dentro del curriculo de la ensefianza musi-
cal obligatoria, sino también como un medio a través de la
Musicoterapia, para poder llegar a todo el alumnado traba-
jando la conciencia emocional del adolescente y facilitando el
crecimiento personal del mismo de una manera integradora
teniendo en cuenta los distintos aspectos sociales, cognitivos y
emocionales que le construyen como potencial adulto prepa-
rado para nuestra sociedad.

En nuestro sistema educativo actual inmersos en constantes
cambios de leyes educativas hay un insistente objetivo en po-
tenciar las capacidades cognitivas de nuestro alumnado re-
legandose a un olvidado segundo plano la importancia que
tienen las emociones y la inteligencia emocional en la capaci-
dad de aprendizaje de cualquier individuo y la necesidad de
desarrollar estrategias y metodologias donde todas las dreas
del ser “humano” queden integradas para poder desarro-
llarse cada una de las potencialidades de las personas que
habitan nuestras aulas.

La Musicoterapia es una disciplina de reciente aplicacién en
Espafia y por tanto merece la pena, antes de dar paso a su
definicién, dejar claro lo que no es musicoterapia. Musicote-
rapia no es ensefianza musical.

Titulo: Soledad y aislamiento
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Su obijetivo no es dar a conocer el lenguaje musical, ni adies-
trar en habilidades de interpretacién. Tampoco busca la be-
lleza estética. En musicoterapia, la musica es un medio, no
un fin. Musicoterapia no es terapia ocupacional, recreacional
y animacién con mdsica. Si bien la mdsica invita a la par-
ficipacién en actividades ludicas, este aspecto es sélo una
pequefia parte del ambito de intervencién.

Aunque la musica tiene un gran poder motivador, cada in-
tervencién musicoterapéutica debe tener un objetivo funcional
para cada individuo o grupo. Por Gltimo decir que, Musico-
terapia tampoco es musica funcional. La musica funcional es
aquella que se utiliza en las oficinas, industrias, supermerca-
dos, tiendas, salas de espera y otros lugares poblicos basan-
dose su aplicacién en investigaciones sobre los efectos psico-
fisiolégicos de la musica.

Existen diversas definiciones de musicoterapia dependiendo
principalmente del colectivo con el que se trabaja, del objetivo
del tratamiento y de la orientacién del musicoterapeuta (Brus-
cia, 1997). Ante la gran variedad de definiciones posibles,
presentamos a continuacién la de la National Association for
Mussic Therapy (NAMT) como institucién mas antigua de la
profesién y que actualmente se conoce como la American
Association for Music Therapy (AMTA):

“la musicoterapia es la utilizacién de la musica para con-
seguir objetivos terapéuticos: la restauracién, mantenimiento
y mejora de la salud mental y fisica. Es la aplicacién siste-
mdtica de la musica, dirigida por un musicoterapeuta en un
contexto terapéutico a fin de facilitar cambios en la conducta.
Estos cambios ayudan a que el individuo en terapia se en-
tienda mejor a si mismo y a su propio mundo, llegando asi a
adaptarse mejor a la sociedad.

Como miembro de un equipo terapéutico, el musicoterapeuta
profesional participa en el andlisis de problemas individuales
y en la seleccién de objetivos generales de tratamiento an-
tes de planificar y dirigir actividades musicales. Se realizan
evaluaciones periédicas para determinar la efectividad de los
procedimientos empleados”. (Davis y cols., 2000).

No es objetivo de este articulo explicar los fundamentos his-
téricos, biolégicos, psicolégicos y musicales que sustenta el
cuerpo teérico de la musicoterapia, ya que en la actualidad
existe fodo un gran nomero de investigaciones y estudios
cientificos que han ido y siguen probando la eficacia de la
musicoterapia en el émbito médico, salud mental, gerigtrico,
educativo, etc...

Pero si, nombrar brevemente las cinco orientaciones metodo-
l6gicas o modelos que se estructuran alrededor del marco
teérico de la Musicoterapia y que utilizan métodos y técnicas
diversas coherentes con los objetivos a alcanzar dentro de
cada uno. Bésicamente estos modelos derivan de las tres prin-
cipales corrientes de psicoterapia existentes: el psicoandlisis,
el conductismo y la corriente humanista. A éstas se han unido
en los 0ltimos afos la psicologia transpersonal con una pers-
pectiva de corte mas existencial. Basados en estas corrientes
han tomado forma los cinco modelos musicoterapéuticos re-
conocidos a nivel internacional que son: los modelos ana-
liticos, el modelo Benenzon, modelos conductistas, modelos
humanistas (Nordoff-Robbins) y el Modelo de Musicoterapia
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GIM (Guided Imaginery and Music) en el que basamos nues-
tra intervencion.

El modelo de Musicoterapia GIM, tiene por objeto investigar
el inconsciente a través de simbolos, suefios e imagenes. La
persona que desarrollé este modelo fue Helen Bonny en la
década de los sefenta, profundizando en el conocimiento y
comprensién de los procesos de percepcién y procesamiento
de la escucha musical, a través de la “audicién musical”.

Helen Bonny, establecié la sesién de GIM en 4 etapas bien

definidas:

* Preludio: se trata de una conversacién en la que se es-
tablece el objetivo a tratar y la misica que va a ser uti-
lizada.

* Relajamiento e induccién: se conduce a la persona a
una relajacién fisica y mental. Cuando esté relajada, se
utiliza una induccién verbal que depende de los objetivos
trazados.

* Musica/imagen/sinergia: constituye el nicleo de la se-
sién. A través de un método de auto-expresién, en el cual
se utiliza la musica para acceder a la imaginacién, ex-
plorar las emociones, estimular y realizar asociaciones
con recuerdos y experiencias, disfrutar y gozar estética-
mente, potenciar la creatividad y para experimentar sen-
sorialmente ciertas cualidades de la musica en el cuerpo.

En base a estos objetivos, Helen Bonny, propuso piezas
musicales clésicas que acompafiaran a este proceso de
exploracién e ideé una serie de programas musicales,
que estimulan o guian la experiencia de generacién de
imégenes mientras la persona escucha la mdsica en un
estado relajado. Es la musica la que lleva a la persona a
estos estados distintos, permitiendo al individuo explorar
distintas imagenes e interactuar con ellas.

El GIM es un modelo de musicoterapia, donde importan los
cambios que se producen en la persona acercandose a un
proceso de conocimiento de si mismo y requiere de un musi-
coterapeuta especializado que no va interpretar la experien-
cia, sino que, permite y apoya el proceso inconsciente de la
persona. Podemos decir que su funcién es crear una relacién
de comunicacién, ayudar a la persona a entender el proceso
y a alentar la apertura a esta nueva experiencia.

Finalizacién: La persona sale del estado alterado de concien-
cia y hace una reflexién sobre sus reacciones fisicas, sobre las
imagenes, sentimientos y emociones que formaron parte de
su experiencia. Realizando un dibujo o mandala que repre-
sente simbélicamente las imagenes experimentadas.

El musicoterapeuta, realiza una evaluacién cudlitativa, a tra-
vés del relato verbalizado de las imégenes experimentadas
por la persona, de las observaciones efectuadas en relacién
a las emociones acontecidas y del dibujo realizado. Por tan-
to, la percepcién y la observacién del musicoterapeuta vy el
seguimiento de la mejora gradual de las posibilidades del
individuo en tomar conciencia de sus dificultades y poder en-



frentar mejor sus cuestiones internas son los principales obje-
tivos de la sesién, que serdn evaluados.

La fundamentacién teérica en la que se basa la intervencién
con Musicoterapia GIM en el dmbito educativo esta sustenta-
da por las muchas investigaciones y aportaciones que se vie-
nen realizando desde el campo de la psicologia en relacién
al origen de la postulacién de la Teoria de las Inteligencias
Maltiples propuesta por Gardner en 1983, poniendo especial
atencién en nuestra intervencién, en las inteligencias inter e
intrapersonal (Gardner, 2005) y la influencia de los diversos
autores en el concepto de Inteligencia Emocional, Salovey y
Mayer (1990), la difusién que hace de ésta con su Modelo
de Inteligencia Emocional Goleman (1995) junto con la re-
formulacién de éstos y otros autores del concepto original en
sucesivas aportaciones. (Mayer y Salovey, 1993, 1997, 2007;
Mayer, Caruso y Salovey, 1999,2000, 2001). Pero también
desde las distintas investigaciones que se han realizando en
el campo de la investigacién en Musicoterapia GIM ya que
se ha aplicado con nifios y adolescentes con el propésito de
aumentar la conciencia (Bonny, 1973), ayudar al desarrollo
de un pensamiento global (Summer, 1981), e incrementar la
autoestima y la creatividad (Grindel, 1989; Roy, 1997). Asi
mismo se ha usado en nifios y adolescentes con necesidades
educativas especiales, como autismo (Ventre, 1981), proble-
mas de conducta (Elliot, 1991) problemas emocionales (Wa-
ger, 1992), y con delincuencia juvenil (Skaggs, 1997) entre
otras (Bruscia & Grocke, 2002).

En términos generales se observa que en el ambito educativo,
aunque la década de los noventa fue decisiva y los investi-
gadores comenzaron a darse cuenta de que la teoria cog-
nitiva no lo explicaba todo y comenzaron a adentrarse en el
campo emocional destacando y enfatizando la importancia
de las emociones en el desarrollo y la adaptacion social, los
cambios que se han producido y se estan produciendo en la
préctica educativa en Espafia, todavia son lentos y de dificil
asimilacién por parte de un sistema acostumbrado a la ad-
quisicion de conocimientos y no a la adquisicién de compe-
tencias, entre ellas las emocionales, imprescindibles para un
desarrollo educativo integrador.

Teniendo en cuenta que el modelo de competencias emocio-
nales estd en proceso de construccién y andlisis permanente
y atendiendo a las revisiones realizadas con respecto a este
término (Bisquerra, 2000, 2001; Bisquerra y Pérez, 2007),
entendemos las competencias emocionales como el conjunto
de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes nece-
sarias para tomar conciencia, comprender, expresar y regular
de forma apropiada los fenémenos emocionales. Segun el
Modelo pentagonal de competencias emocionales presen-
tado por Bisquerra (2009, p. 147), las competencias emo-
cionales se estructuran en cinco grandes competencias: con-
ciencia emocional, autonomia personal, competencia social
y habilidades de vida para el bienestar. Desde este Modelo,
la propia metodologia que sustenta la Musicoterapia GIM, se
presenta como un recurso eficaz para trabajar la Concien-
cia Emocional como un primer paso para poder trabajar las
ofras competencias.

Segun Bisquerra (2009, p. 148), la Conciencia Emocional es
la capacidad para tomar conciencia de las propias emocio-

nes y de las emociones de los demés, incluyendo la habili-
dad para captar el clima emocional del contexto determina-
do. Dentro de este bloque se pueden especificar una serie
de aspectos como los siguientes: Toma de conciencia de las
propias emociones, dar nombre las emociones, comprensién
de las emociones de los demds y tomar conciencia de la inte-
raccion entre emocién, cognicién y comportamiento.

Titulo: Un respiro

A través de la propia metodologia de la Musicoterapia GIM
el adolescente puede llegar a una Conciencia Emocional ple-
na para ir avanzando posteriormente en las siguientes com-
petencias emocionales, pues el paso previo es la toma de con-
ciencia de uno mismo. En la intervencién con Musicoterapia
GIM que utiliza métodos pasivos, como misicas grabadas
pero que predisponen a una escucha activa se estimula la
imaginacién y se posibilita la expresién de emociones y sen-
timientos que pueden ser compartidos. Se puede trabajar con
grupos de adolescentes, en donde una serie de programas
de musica clésica, previamente seleccionados para un uso
especifico, segun los diferentes ritmos, melodias, armonias,
timbres, instrumentos y voces, serviran para estimular la ima-
ginacién de los adolescentes y poder expresar de forma sim-
bélica diferentes estados emocionales. La musica utilizada es
el medio, el vehiculo a través del cual, el adolescente permi-
tira el viaje a su imaginacién, de tal forma que no tenga que
pensar, sino Unicamente imaginar, dejar “fluir” su intuicién,
su creatividad, permitiendo la expresién de cualquier imagen
que la musica le sugiera.

Como punto de partida proponemos un tema comin de inte-
rés para el grupo, aunque progresivamente, se puede pedir
a los participantes que encuentren una intencién personal.
Una vez decidido el tema de la sesién, se realiza una pe-
quefia relajacién para pasar a escuchar la misica con los
ojos cerrados y observar las imégenes que esta misica nos
sugiere. Posteriormente, y una vez que finalice la misica, to-
dos los participantes realizan un dibujo o plasman de forma
grdfica las imagenes, colores o formas més significativas de
su experiencia durante la audicién. Finalmente, se realiza una
discusion post-sesién, para dar tiempo a que los participan-
tes compartan sus experiencias y las relacionen con el tema
elegido y con las imagenes observadas por cada individuo.
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La percepcién de estas imagenes que emanan del interior de
cada adolescente, permite vivenciar y experimentar diferentes
situaciones a nivel simbélico que pueden ser muy revelado-
ras para trabajar diferentes aspectos de su psique y poder
“darse cuenta” de distintos aspectos que estén necesitando
ser escuchados. Las “imdagenes”, pueden dar un rostro a las
emociones, para poder tomar conciencia de ellas y manejar
mejor los diferentes estados emocionales. Los sentimientos son
abstractos, las imagenes tienden a personificarlos. De esta
manera los adolescentes pasan “a atreverse” a hablar de un
lenguaie simbdlico que emana de ellos mismos, de su interior,
para tomar conciencia de lo que cada una de esas imégenes
estd representando para ellos.

La propuesta metodolégica para llevar a cabo la intervencién
trabaja por tanto, los tres ejes que conforman al adolescente
(emocional, cognitivo y social), y a través de diferentes sesio-
nes se consiguen fortalecer aspectos emocionales, simbélicos,
cognitivos y vinculares tendentes a desbloquear el aislamiento
y favorecer la integracién, la comunicacién y la escucha en
los adolescentes. Una escucha inter e intrapersonal que favo-
rece la comunicacién y evita el aislamiento que algunos ado-
lescentes padecen ante las diferentes situaciones emocionales
que viven. Se reconocen rasgos sanos de la personalidad del
alumnado y se consuman en un producto grupal, dirigien-
do una mirada afinada hacia las situaciones més conflictivas
para detectar los estados de vulnerabilidad y fortalecer meca-
nismos de proteccién. Crear y respetar reglas, ofreciendo al
alumnado un espacio dentro del instituto para poder expre-
sarse libremente, escuchar y ser escuchados. Potenciando as-
pectos emocionales saludables que favorecen la convivencia,
el aprendizaije y experimentando vivencias que desarrollan su
crecimiento personal de forma satisfactoria. Se hace cada vez
mas necesaria la implementacién en los centros educativos de
programas e infervenciones que potencien y estimulen la edu-
cacién emocional de los adolescentes. Dentro de este marco,
la Musicoterapia se presenta como un recurso eficaz dada la
importancia que para los adolescentes tiene la musica en esta
etapa como lenguaje simbdlico y expresivo de sus propias
emociones internas.

——
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Titulo: Se tG mismo y no aparentes ofra persona

Todos los dibujos han sido realizados por alumnado de 3° de
ESO, después de diferentes sesiones de Musicoterapia GIM.
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INFERENCIAS, VELOCIDAD Y PROCESOS
COGNITIVOS: relacién basada en la
interpretacion textual

Mucho se ha hablado de la lectura y el comportamiento de en dos acepciones: el personal y el modelo contextual (Mo-
decodificacién escrita en diversos medios de la sociedad edu-  reira; Greca y Palmero, 2002, p. 37 -38; Parodi, 2007, p.
cativa peruana, y sin embargo, ain no se ha concientizado ~ 228-229; van Dijk, 2002, p. 9 -10).
que estas bases, para la adquisicién del conocimiento y su
produccién, se originan desde el innatismo del lenguaije; lo En el primero, es subjetivo, formulado en la decodificacién del
que se ha cuestionado por distintas vertientes psicolingiisti-  texto, y se infiere informacién que podria ser subjetiva. Estos
cas (Dale, 1990, p. 127; Galeote, 2002, p. 68), desde las  tipos de modelo son “...) las representaciones mentales que
neurociencias hasta los principios psicolégicos (Ruggieri,  controlan el evento comunicativo y que regulan las relaciones
2014, min. 45). entre discurso y ambiente social y cognitivo asegurandose de
que es apropiado en la situacién” (van Dijk, 2002, p. 10).
Para Dale (1990, p. 156) procesar cognitivamente es la via  Este modelo estd estructurado bajo informacién derivada de
para comprender informacién accionando la memoria y per-  distintas fuentes; sean estas explicitas o implicitas.
cepcién, tanto como el dominio sintactico y semantico (Galve,
2005, p. 9; Galve, Dioses, Abregi y Ramos, 2013, p. 42); y  Johnson-Laird (1983, p. 126-130) planteé al procesamiento
estas se relacionan a otras variables como, la fluidez, voca-  cognitivo como una resultante de cuestionamientos de tipo
bulario, velocidad y exactitud lectoras, beneficiarias del uso  l6gico, y que con habilidades cognitivas paralelas a la reali-
de la memorita temporal (Neira, 2000, p. 752). dad que demostraba la informacién, el sujeto debe crear un
plano representativo de la misma; usando la informacién que
Esfuerzos aparte, para llegar a interpretar un texto, cabe domina de forma personal.
dar mayor importancia al nivel de dominio lingiistico,

proceso que ayude a los lectores a decodificar
gestos, simbolos y letras; y resulta que en el
contexto en que se embarcé el estudio,
los lectores estan supeditados a la
busqueda unitaria del contenido
explicito cuando leen un texto.

ELABORACION DE
INFERENCIAS EN LA
LECTURADELTEXTO
ESCRITO

Ante todo, es necesario
entender el modelo mental
que se generan los lectores
como una representacién de
lo externo, lo explicito,
es decir, desde el texto

Hace referencia asi, a los conocimientos que
se fiene sobre el tema, sean formales

o informales para estructurar
en contenido proposicional
(Gaonac’h y Golder, 2005,
p. 435-438; Wood,

2000, p. 218).
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Leer un fexto en términos de competitividad, exige el desarro-
llo de dos campos superiores cogpnitivos: en el cédigo macro
y extra textual para llegar a interpretar el texto al usar las
estrategias inferenciales (Gil, 2010, p. 49; Giordano, 1987,
p.98-99; Parodi, 2007, p. 231). Aunque también se ha es-
tudiado su elaboracién desde la oralidad, ya que el pensa-
miento inferencial recurre a la recepcién auditiva; més adn
desde la narracién en la edad temprana (Giordano, 1987, p.
99; Ripoll, 2013, p. 34-56); que posteriormente aterriza en el
infercambio o transacciones de ideas entre el autor y el lector
de forma significativa (Goodman, 2002, p. 18).

DATOS RELATIVOS A LA
PROBLEMATICA DE ESTUDIO

Ante todo es necesario recordar que luego de casi 8 afios
de la primera evaluacién realizada por el Program for Inter-
national Student Assestement - PISA; al 2009 evaluaron a
estudiantes que finalizaban la escolaridad en el Pert, por lo
que, sélo el 4% se ubicé en los niveles 5 y 6 de rendimiento
en la inferpretacién del texto escrito -y mas del 50% alcanzé
niveles de 2 y 1, niveles deficientes- (Ministerio de Educacién
- MINEDU, 2010, p.34).

En el Pery, el panorama de las evaluaciones desde el afio
2007 al 2010 no fue nada convincente. La Evaluacién Cen-
sal de Estudiantes—ECE lo corrobora, ya que desde el afio
2007 al 2010, menos del 30% de escolares del 2° grado
de primaria lograron interpretar un fexto escrito, siendo los
principales resultados de efectividad: 15.9%, 16.9%, 23.1%;
y 28.7% respectivamente a cada afio (Unidad de Medicién
de la Calidad Educativa - UMC, 2010, p. 52 - 67).

Ante estos eventos tan desafortunados -que no son todos los
reflejantes del panorama general de la lectura en el Perg-,

se organizé un estudio bajo el interés de otras variables que
desarrollaran la elaboracién de inferencias desde la lectura
de textos escritos. Es asi, que se tuvo acceso a las escuelas de
5 distritos de la ciudad de Lima, con el propésito de indagar
en los efectos de los procesos cognitivos y velocidad lectora
en esta elaboracién inferencial.

METODOLOGIAY PROCEDIMIENTO

Al organizar el estudio, se decidié por el enfoque causal (Her-
nandez, Fernandez y Baptista, 2010, p. 155; Reza, 1997, p.
239), en donde unas variables -velocidad y procesamiento-
explicarian la causalidad de otra -elaboracién de inferencias-,
sin necesidad de manipularlas.

Se seleccioné de forma estratificada a 304 estudiantes del
4° y 5° grados de primaria de 8 instituciones educativas (pri-
vadas y publicas) de los distritos San Juan de Lurigancho,
Comas, Los Olivos, San Martin de Porres; y Carabayllo, de
los cuales el 78.3% de ellos se encontraban en un rango de 9
a 10 afios de edad.

En cuanto a la instrumentacién, se utilizaron las pruebas de-
terminadas para la evaluacién de procesos cognitivos (COR,
Cl, CS, ECLD) del nivel elemental de la Bateria BECOLE (Gal-
ve, 2005); y la prueba de evaluacién inferencial (PECI) de
Holguin (2012) para medir la elaboracién de inferencias.

En cuanto a la velocidad lectora, se elaboré la Medicién tem-
poralizada de velocidad lectora (METVELO 3). De las cuales
se analizaron la fiabilidad, y constructos; por lo que las medi-
das fueron estables con respecto a fiabilidad; como también
constructos parejos a través del andlisis factorial (Tabla 1y
Tabla 2).

TABLA 1. Fiabilidad de pruebas COR - CS - CL - ECLD / Nivel elemental BECOLE, PECl y METVELO 3

VARIABLE PRUEBAS FIABILIDAD TIPO DE FIABILIDAD
Comprensién de érdenes 0.705
Procesos cognitivos Comprensién de estructuras sintacticas 0.719
Comprensién lectora 0.71 Alfa de Cronbach
Estructura de comprensién lectora (dibujos) 0.729
Elaboracién de inferencias Prueba de evaluacién en comprensién inferencial 0.745
Velocidad lectora Medicién temporalizada de la velocidad lectora 0.829* Correlacién test — retest

*Indice de correlacién r con significancia menor a 0.01

TABLA 2. indices K-M-O, rango de correlaciones rotacién Varimax en procesos cogpnitivos

semantico y sintactico / BECOLE (nivel elemental) y elaboracién de inferencias (PECI)

INDICES
VARIABLE -
KAISER - MEYER - OLKIN RANGO DE CORRELACIONES ITEM - TEST SIGNIFICANCIA
Proceso cognitivo semdntico 0.692 0.521 - 0.652 0.01
Proceso cognitivo sintdctico 0.784 0.676 - 0.76 0.023
Elaboracién de inferencias 0.757 0.567 - 0.645 0.041
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En cuanto al procedimiento, se confirmaron las visitas que
fueron necesarias a cada escuela, con las que se realizaria
un sondeo de aceptacién de aplicacién de los instrumentos.
Siendo asi, que en seguida se coordinaron las aplicaciones
piloto de los que fueron dtiles para medir la elaboracién de
inferencias y la velocidad de lectura. Lo que permitié preme-
ditar la codificacién y tabulacién de las pruebas.

En cuanto a la prueba METVELO 3, se logré aplicar por se-
gunda vez, con la finalidad de calcular la estabilidad entre
resultados; a través de la técnica del test - retest; lograndose
las puntuaciones esperadas (tabla n°® 1).

Antes de finalizar, se concerté la entrega de los datos previa-
mente verificados en la codificacién y tabulacién de acuerdo
a las pruebas aplicadas con los docentes de aula que partici-
paron como guias en la aplicacién y a los cuales se les capa-
cité previamente; y por lo mismo, beneficiar su aplicacién de
acverdo a las normas en las pruebas estandarizadas.

Como dltimo paso, se procedié a realizar un pre andlisis en
el ajuste de normalidad de datos de las variables procesos
cognitivos semdntico y sintdctico, elaboracién de inferencias y
velocidad lectora, ya que el estudio conllevaba un nivel esta-
distico explicativo, correlacional y comparativo, obteniéndose
si cada dato a correlacionar o comparar se ajustaba a la
distribucién de normalidad y emitir resultados consistentes en
su forma estadistica.

RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA
Velocidad lectora vs. Procesos cognitivos

Luego de la aplicacién, se recogieron datos que permitieron
desentrafiar como primer propésito, descubrir si la velocidad
que los sujetos de la muestra empleaban para leer, tanto como
el procesamiento cognitivo a nivel seméntico y sintéctico, per-
mitiesen que la elaboracién de inferencias sea beneficiada al
leer textos escritos. Por lo que fue necesario captar cémo y en
qué medida actuaban cada una de ellas sobre la otra.

En primer lugar, estos procesos antes mencionados, se com-
portaron como variables explicativas de la elaboracién de
inferencias. Por lo que, segun lo obtenido, todas las variables
actuaron como influencias directas; permitiendo que los pun-
tajes obtenidos, representaran que los estudiantes realizarian
en mayor porcentaje estas inferencias mientras leian (fig. 1).

Puesto que las significancias de .001, .001 y .006 determina-
ban que la velocidad lectora, el proceso cognitivo semantico
y proceso cognitivo sintactico fueron causas que explicaron
que los lectores del 4° y 5° grados de primaria lograsen in-
ferencias con mayor ajuste al texto; evidenciando inferir in-
formacién que el autor reflejase en el texto, como también
estructurar todo el esquema brindado de manera implicita
durante los relatos brindados.

Para el siguiente contraste, se identificé la variable con mayor
incidencia en la elaboracién de inferencias. Halléndose que
la velocidad lectora fue mas significativa; y maés predictora
en el modelo general; a diferencia de otros factores con .783
y .427, a diferencia del proceso semdntico y sintactico que
actuaban sobre esta capacidad respectivamente.

Otras intervinientes

Abordando el segundo propésito, los datos analizados moti-
varon a indagar con mayor especificidad los resultados, que
conllevarian a comparar unas variables con respecto a otras
como, el tipo de gestién y lugar a la que pertenecian las
escuelas. Y como primer andlisis, se noté que las diferencias
fueron significativas se notaron entre los escolares que asis-
tian a las escuelas privadas tanto como las poblicas (Tabla 3).

TABLA 3. Comparacién en la elaboracién de inferencias

entre estudiantes de escuelas privadas y piblicas

IE (RANGOS)

PUBLICAS
152.01

PRIVADAS
163.82

Z=-2.42 / U= 532.0*

n= 304 // *(p<0.05)

Adicional a ello, se contemplé un factor adicional a las varia-
bles predictoras que se comportaron como influencias direc-
tas en la elaboracién de inferencias de los propios lectores.

Un porcentaje considerable de la muestra pertenecia a es-
cuelas con bajos recursos econémicos; lo por un supuesto, se
creyé como un influyente que generara incomodidad cogni-
tiva, y sin embargo, fue una variable con efectos importantes
a tener en cuenta.

Ajuste del modelo general

R: 0.577
R cuadrado corregida: 0.681
Sig.: 0.000
Beta: 0.783
Sig.: 0.000
VELOCIDAD LECTORA

ELABORACION DE INFERENCIAS

A
g?tct: (;)(f(;!lo E Beta: 0.427
g.: 0. : Sig.: 0.006
PRO(;EEA?A%?%‘;"“’O PROCESO COGNITIVO
SINTACTICO

Fig. 1. Organizacién grdfica de influencia de velocidad lectora, proceso cognitivo

semdntico y sintdctico en elaboracién de inferencias de los escolares.
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Como lo es el caso de los alumnos del distrito de Carabayllo
(distrito con menores oportunidades), en donde sus lectores
obtuvieron mayores puntajes en la elaboracién de inferencias
que los lectores de otros distritos (fig. 2), y fue aquel grupo en
donde sus lectores tuvieron menores problemas para elaborar
inferencias.

Fig. 2. Porcentaje en la elaboracién de inferencias acorde al distrito
de las instituciones educativas en que se distribuye la muestra de
estudio.

Carabayllo

San Martin de Porres

Los Olivos

Comas

San Juan de Lurigancho

0% 20%  40% B60% 80%  100% 120%

Mgra elaborar  Problillias para elaborar  Baja [ |

Sin embargo, los lectores de los distritos de Comas y San
Juan de Lurigancho, fueron los que demostraron mayores pro-
blemas para elaborar inferencias desde el texto escrito, repre-
sentado por mas del 50% del total del grupo de estudiantes
en cada muestra.

Aunque por la realidad exhibida, se supo que los lectores
de las escuelas privadas (Tabla 3) lograron mejor promedio
que los lectores de las escuelas publicas, sin embargo, la tesis
proveniente de diversos antecedentes, podria converger en
que los lectores que realizaban sus estudios en escuelas pri-
vadas desarrollan mejores estrategias para analizar un texto
escrito, a comparacién que los escolares de las instituciones
educativas publicas.

Es necesario atn comprender que no existe nexo teérico con-
tundente entre variables cognitivas y el lugar de proceden-
cia que influyan de manera significativa en otras, pues como
se ha visto en este breve ejemplo, estudiantes del distrito de
Carabayllo si alcanzaron puntaijes altos, y ello se torné com-
probable, por el hecho de que las muestras y submuestras
fueron homogéneas con respecto a su eleccién, sustentandose
en que la equivalencia entre sujetos escogidos por el tipo de
escuela fuera homogénea a la equivalencia de aleatoriedad
de los lectores por distrito.

Cabe sefialar, que buen porcentaje encontrado con falencias

para desarrollar inferencias en los distritos de Los Olivos,
San Juan de Lurigancho, y Comas; también pertenecian al
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porcentaje de estudiantes que presenté bajos niveles para
elaborar estas inferencias al responder el instrumento PECI,
por lo que no lograrian extraer informacién implicita, causas,
hipotetizar efectos, y descubrir la intencién comunicativa que
desea transmitir el autor hacia el lector (fig. 3).

Fig. 3. Caracteristicas en la elaboracién de inferencias de escolares
de 4°y 5° de Primaria.
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DISCUSION

Para comenzar, en cuanto a la causalidad la velocidad lec-
tora; fue determinante para la elaboracién de inferencias en
los propios sujetos; resaltando que la mayoria de sujetos uti-
lizaron mejores estrategias para adecuar su velocidad para
leer que centrarse en el dominio de la informacién explicita
del texto escrito. Dale (1990, p. 155) ya mencionaba al res-
pecto que el procesamiento cognitivo adecuado (sintactico y
semdntico) denotaba el uso de ciertas habilidades como uso
de vocabulario, exactitud, fluidez y velocidad para leer.

Sin embargo, el estudio se ajusté en cierta forma a tal teo-
ria, puesto que entre estas variables, la velocidad lectora se
impuso con mayor peso cognitivo; y como variable también
fue evaluada en otros estudios que certifican la efectividad en
la comprensién de lectura por el efecto velocidad (Escurra,
2003, p. 107 - 108); y como segundo eslabén, la exactitud
para decodificar (Calet, 2013, p. 153).

Esto parece concretfarse en las correlaciones que se encon-
traron entre las variables procesuales, la velocidad y las in-
ferencias; pues en todas, la relacién fue significativa. Y con
todo ello, se ha reconocido que cuando los lectores necesitan
identificar informacién proposicional del texto escrito que ne-
cesita estructurarse para encontrarle un sentido, se detienen
en contenidos dificultosos, que exigen mayor foco atencional
en la tarea (Mayer, 2002, p. 61), por lo mismo, la lectura de-
pende mas del dominio del contenido antes que la velocidad
en la extraccién del significado explicito (Gonzélez, 2005, p.
189 - 191; Ripoll, 2013, p. 34 — 56).

Las evidencias corroboraron la relacién entre los procesos
cognitivos y elaboracién de inferencias, posicionadas por
estrategias de prosodia y uso adecuado de la morfosintaxis
para realizar la lectura; ya que esto brinda mayor peso a la



ejecucion de la tarea procesual sintéctica; por lo tanto, la ve-
locidad es una variable que viabiliza y canalizar el sentido de
los mensajes implicitos (Calet, 2013, p. 165; Recasens, 2005,
p. 31; Tapia y Escurra, 2002, p. 107).

Con respecto a las diferencias entre los grupos de instituciones
educativas estatales y privadas, se noté que los estudiantes
que asisten a colegios privados logran mayor predisposicién
para inferir, como interpretar el mensaje del autor. Aunque
bien se ha discutido que en las instituciones privadas, més
allé de sus formas pedagégicas, han logrado que sus estu-
diantes desarrollen habilidades més flexibles para decodifi-
car un texto (Dioses et al., 2010, p. 38); esto mismo parece
estar favorecido por otras variables mas especificas.

Una de ellas se centra en el monitoreo que brindan los docen-
tes a la tarea personalizada para el procesamiento y lectura
inicial. Si bien es cierto, la muestra analizada respondié de
forma favorable a distintos tipos de texto escrito, sin embargo,
cabe la posibilidad que esta realidad no sea solo repetitiva,
sino que los modelos, aunque solo de indole procedimental
y no tan lodico, sean més efectivos al desarrollarse acciones
de ensayo y error.

Como ya se habia comprobado, sorprende que mas del 70%
de estudiantes incluidos como parte de la muestra del distri-
to de Carabayllo obtengan mayores niveles para inferir que
aquellos que residen en los distritos Los Olivos, Comas; y San
Martin de Porres. Esta diferencia advierte que, el rendimiento
de las competencias interpretativas hoy en dia, no estd tan
determinado por variables de gestién, sino por la inclusién
de estrategias ludicas y de socializacién lectora. Aunque en-
tre los afios 2009 y 2010, este crecimiento en lectura no era
muy notorio (UMC, 2010, p. 52 -67), cabe rescatar que el
lector inicial, al interactuar con nuevas técnicas para leer, este
se predispone, culturiza su bagaje estratégico; basando su
lectura en el andlisis més que en la sintesis.

Por ello, que las diferencias se hayan visto més pronunciadas
y favorables para los lectores de tal distrito, pues la varia-
ble inferencias cumple més por un proceso de andlisis que
de procesamiento. Por lo mismo, la velocidad lectora es una
causal preponderante para regular la fluidez de estos proce-
samientos.

A ello, hay un criterio més incisivo que aumentar, el desarrollo
de la lectura clara y del conocimiento previo (Galeote, 2002,
p. 69; Mayer, 2002, p. 67; Moreira; Greca y Palmero, 2002,
p. 35). Ya que los lectores incluidos en el presente y que domi-
nan cierto tipo de informacién, avizoran que el proceso lector
no solo depende del propio acto de procesar, sino también
del conocer.

Ya se habian incluido significados no contextuales en los tex-
tos de velocidad lectora tanto como en la prueba de inferen-
cias; por lo que se deduce que al leerse efectivamente, los lec-
tores no solo dominaban cierto nivel de velocidad para leer;
sino también significados que fueran flexibles de decodificar;
y sobre todo formaban parte de su memoria.

Esa informacién, que necesariamente la competencia interpre-
tativa exige, es la més resaltante cuando el lector necesita com-

prender el mensaje textual. Pues su centro de atencién se fija en
mayoria en extraer informacién implicita y detallan en el ana-
lisis proposicional; pero dejan de lado la informacién escrita.

Por Gltimo, es necesario advertir la importancia del andlisis en
la elaboracién de inferencias, debido al alto nivel cognitivo
que denota, y el uso de estrategias para decodificar de ante-
mano. Ya que para su elaboracién, el nifio o la nifia de por si
necesitan controlar informacién de tipo explicita, mejorando
su competencia lectora y adecuado la fluidez y velocidad a
los diversos tipos de texto escrito a los que se enfrenten.

CONCLUSIONES

1. Las variables procesamiento cognitivo a nivel sintéctico,
a nivel semantico y la velocidad lectora influyen en la
lectura de los escolares de 4° y 5° grados de primaria,
permitiendo que estos elaboren inferencias al inferactuar
con distintas fuentes de informacién para estructurar un
modelo mental general del texto escrito; siendo significa-
tiva la causalidad entre ellas.

2. De esta causalidad, es mucho més apremiante la efec-
tividad de la velocidad lectora (b= 0.78, p< .001) en la
elaboracién de inferencias de los sujetos de la muestra,
a comparacién del uso procesual cognitivo a nivel sin-
tactico y a nivel semdntico, ya que los lectores se centran
en el uso de capacidades de velocidad para leer y releer
un texto, que detenerse a leer con mayor exactitud la
informacién explicita.

3. La capacidad para elaborar inferencias obedece a un
proceso netamente cognitivo, y no resulta afectado por
variables de gestién escolar; mas su éxito se denota des-
de la aplicacién de los programas en el aula de clase.
Por lo tanto, la gestién de la escuela no es una variable
diferencial entre ellos; mas especificamente la didacti-
ca del docente para desarrollar la competencia lectora
cumple como prerrequisito ante ofras; ello lo evidencié
los estudiantes del distrito de Carabayllo, el cual estd de-
terminado por un estrato socio econémico bajo, pero sin
embargo los lectores de las escuelas lograron elaborar
inferencias sin mayor problema.

4. El procesamiento cognitivo es un proceso bésico para
desarrollar cualquier capacidad que exija trabajar con
informacién de tipo explicita. Pues el control de esta,
ayudaré a que la capacidad inferencial se encuentre ac-
tiva cuando el lector intente estructurar el modelo mental
general del fexto, independiente de la técnica que utilice
para extraer informacién.

5. El dominio del contenido contextual de la informacién, es
una variable que arraiga en el uso de la velocidad y pro-
cesamiento cognitivo del texto escrito. Asi el lector que do-
mina informacién, bagaije cultural propio de su contexto,
lograria mayor efectividad para inferir, aunque no se ha
investigado con mayor incisién el dominio del contenido
por accién del contexto en el texto, esta seria una varia-
ble importante para desentrafiar su actividad en el propio
proceso de inferencias ya sea en la lectura oral o escrita.
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POR FIDEL JERONIMO QUIROGA

ORIENTADOR EDUCATIVO EN EL IES JUAN DE MARIANA (TALAVERA DE LA REINA)

LQUIERES SER APOBL-OGUER0?Z

En la dltima actualizacién de la web de la Asociacién im-
plementamos una herramienta, EL BLOG DE APOCLAM, con
la que queriamos dar la oportunidad a todos los soci@s de
disponer de un espacio propio en el que pudieseis publicar
articulos y expresar vuestras ideas y opiniones sobre diversos
temas.

De esto hace ya un par de afios y desde entonces no habéis
sido muchos los que os haydis animado a utilizarla. Por eso
hemos querido volver a hablaros de esta herramienta que
estd a disposicién de todos vosotros de forma gratuita.

Nos gustaria que hubiese una mayor participacion en este
apartado ya que supondria un fuerte impulso para nuestra
web, que se veria enriquecida con las aportaciones de nues-
tros soci@s.

Solicitar tu acceso como “ApoBloguero” es muy fécil, sélo tie-
nes que enviar un email a secrefaria@apoclam.org indicando
que quieres disponer de un blog en nuestra web para que
nosotros hagamos los ajustes necesarios y asi la préxima vez
que accedas a la web de APOCLAM con tu usuario y contra-
sefia ya tendrés activada la pestaiia “Publicar en mi Blog”
que te permitira crear una entrada nueva en tu blog personal.

¢QUE POSIBILIDADES TE
OFRECE EL BLOG DE APOCLAM?

El sistema de gestion de blogs que
hemos implementado en la web de
APOCLAM es una herramienta muy
completa pero a la vez muy intuitiva,
por lo que crear tus nuevas entradas
o editar las ya existentes te resultard
muy sencillo.

Dispone de un completo editor similar
al de cualquier programa procesador
de textos, por lo que no te resultaré nada
dificil “hacerte con él".

Podrés insertar imagenes y videos utilizando
un gestor multimedia propio de esta
herramienta que te facilitard mucho el
trabajo. Cada vez que subas una imagen

la almacenaréd de forma automdtica en

tu propia carpeta y siempre las tendrds
disponibles para su modificacién o
reutilizacién.

También tendrés disponible un sistema de “etiquetas” que te
permitird categorizar mejor las entradas que vayas publican-
do. Podras crear etiquetas nuevas o utilizar las ya existentes.

En cuanto a la “visibilidad” de tus publicaciones, podrés de-
cidir si la entrada que vas a publicar podré leerla cualquier
persona que visite la web o sélo las que accedan como usua-
rios registrados.

Como ves, es muy fécil gestionar tu propio blog utilizando
esta herramienta y lo mejor es que te puedes olvidar de las
tediosas actualizaciones, los problemas de configuracion y
los todos los temas técnicos que supone tener un blog propio,
de todo eso nos encargamos nosotros. Lo Unico que tienes
que hacer es ponerte a escribir.

Una vez mds, os animamos a tod@s a utilizar esta herramien-
ta para compartir vuestras experiencias como orientadores,
materiales que os resulten de interés, dar vuestra opinién so-
bre un tema concrefo...

Esperamos haber conseguido despertar vuestro interés por el
Blog de APOCLAM y que sedis muchos los que os convirtis
en APOBLOGUEROS.
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POR JOSE M. MORALES ESPINOLA. DIRECTOR DE MARKETING Y COMUNICACION DE UVENI

CHACIA DONDE VA LA ORIENTACION?

Era una tarde de Abril. Yo, como muchos otros compaiieros
de clase, no tenia nada claro que queria estudiar. Me apa-
sionaba dibuijar, disefiar, y ese toque tecnolégico que parecia
que tenia el disefio web.

Con este lio en la cabeza me acerqué al, hasta entonces, no
sabia que era el Departamento de Orientacién de mi centro.

-Buenos dias, no sé que estudiar. éPodria ayudarme?

De aquella reunién sali con la sensacién de que a veces no
es lo que uno quiere o siente, sino lo que uno debe. Mentira.
Como también era mentira la visién del orientador con la que
yo sali ese dia.

CAMBIOS

Cambié mi mentalidad, como también ha cambiado la figura
que para mi tiene el orientador en el centro.

Por suerte, para un sistema que todos sentimos obsoleto, tam-
bién ha cambiado la educacién, y lo sigue haciendo. Legisla-
tivamente. Pero también los métodos cambian (con suerte lo
seguirdn haciendo).

Cambios permanentes que hacen que el papel de los centros
se vea de forma diferente. No debemos educar en informa-
cién que, al ritmo que vamos, cambiard mafana. Debemos
educar en competencias y valores atemporales.

El cambio de rol de las instituciones y sobre todo del pro-
fesorado esté bien claro. Las nuevas tendencias educativas
(flipped classroom, TIC...) centran su atencién en el alumno.
El es el protagonista. Y nosotros los guias que acompariamos
en ese camino.

NO $E Sl EMPEZAR
UN BLOG SOBRE
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Pero la realidad es ofra bien distinta y problemas como el
ratio de alumnos por orientador no permiten ser esos guias.

Citando una analogia que surgié hablando con Fidel Jeréni-
mo de APOCLAM: “os quedadis en bomberos”. Bomberos que
deben apagar fuegos. Cuando lo ideal es que fueseis jardi-
neros, cuidando de un jardin que presumiblemente florecerd.

Cada uno a su manera. &éPodrd la tecnologia a conseguirlo?

EL USO DE LAS TIC

El gran debate. Por una parte, ain nos queda la sensacién
de que no se ha conseguido infegrar de una forma construc-
tiva su uso. Video, radio, television y los primeros ordenado-
res... Todos han sido aclamados como los responsables del
cambio educativo. Herramientas que vienen y van, tienen su
nicho pero no acaban de conformar una mejora sustancial
del aprendizaje.

Dos son los errores a evitar, desde mi punto de vista.

El primero, y que no me cansaré de repetir, no a la tecno-
logia por la tecnologia. Uno debe buscar necesidades y sa-
ciarlas de una forma concreta. No se necesitan herramientas
2.0 siempre y cuando la mentalidad si lo sea. De igual forma
que una herramienta 2.0 no servird de nada si se usa para lo
mismo que antes pero en diferente medio. Es decir, el cambio
debe ser metodolégico, no del medio. Es necesario ese cam-
bio de rol en el educador.

El segundo, el querer abarcarlo todo. Cada cosa en su mo-
mento, paso a paso. La competencia digital es una necesidad
si, pero del profesorado. Los jévenes ya vienen con el libro de
instrucciones.

0 MeJOR UN BLOG
SOBRE WIKIS.
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Citando las fases de la integracién de las TIC propuestas por
Jordi Adell, debemos dejar a un lado ya el acceso y la adop-
cién. Entendiéndola como la realizacién de las mismas tareas
que realizamos sin tecnologias pero en un medio tecnolégico.
Y pasar a la adaptacién.

En esta situacién, desde Uveni buscamos ser el nexo de unién
entre lo uno y lo ofro. Juntos, disefiar y conformar una herra-
mienta vdlida.

No sirve de nada las imposiciones desde arriba porque, como
he dicho antes, la realidad es otra. Una realidad heterogé-
nea, cada centro es un mundo pero con muchas necesidades
comunes. Es igual de importante el innovar como el hacerlo
desde una perspectiva préctica.

No sustituir, ayudar. El discurso actual siempre tiende hacia
que la tecnologia eliminaré puestos de trabaijo, y que aumen-
taré la productividad. Estoy de acuerdo con lo segundo.

Pero la tecnologia no puede sustituir el trato humano. Esa es
la herramienta més importante disponible en la educacién de
nuestros j6venes y la tecnologia tiene que ser el medio que
nos permita llevarla a cabo. 2Qué por carga de trabajo no se
puede llevar a cabo? La tecnologia nos podra ayudar.

Esta en nuestras manos hacer que cada alumno se sienta im-
portante. Desafiarlos, motivarlos y conseguir que cada uno
alcance sus objetivos.

e ——

iYA eSTA!
UN WIKI SOBRE

2Y QUe TAL
UNA WEBQUEST

Depo IATRRACTIVO

Sump
INTeRACTIVA

PARTALLA
IMTeRACTIVA

PRoveCToR

HAY QUE HACERSE VER

Desde Uveni, surgi6 la iniciativa “Hablemos de TIC”. En ella
me propuse entrevistar a muchos de los que dia a dia hacéis
por mejorar en orientacién. Y fengo que decir que lo estoy
consiguiendo.

Conversaciones con Fidel Jerénimo, Alberto del Mazo, Victor
Cuevas... me permiten ferminar con una sonrisa, fruto de la
sensacién de que hay gente con ganas de cambiar las cosas,
con ganas de mejorar.

En ese aspecto también destacar iniciativas como el “Aula
del orientador” que se organizé en AULA o las “Jornadas de
Buenas prdcticas” que se organizan desde APOCLAM.

Quisiera terminar llamando a ello: A la difusién de vuestras
“buenas précticas”, tecnolégicas o no.

Conectar, compartir, difundir... las redes sociales facilitan
esta labor. Porque debe ser el objetivo de todos y juntos le da-
remos a la orientacién el papel que debe tener una educacion
que necesita cambiar.

IVAYA Lio;
MIENTRAS Me LO
PIENSO, SEGVIRE
INNOVANDO ¢ON

POWERPOINT.

llustraciones: Néstor Alonso
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POR JESUS TORRES ALCAIDE, ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTUN" DE
VILLAR DE OLALLA (CUEN(A) Y JOSE LUIS GALVE MANZANO, DR. EN PSICOLOGIA, CATEDRATICO DE

PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA DE E.S. ORIENTADOR, MAESTRO Y COORDINADOR DE CIDEAS.

ALGUNAS REFLEXIONES Y CONSIDERACIONES
SOBRE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN

MATEMATICAS pARTE 11

El procesamiento del calculo (resolucion de operaciones bdsicas)
algunas pautas para su evaluacion e intervencion

INTRODUCCION TEORICO-CONCEPTUAL

Cuando se trata del procesamiento del célculo, se hace re-
ferencia al modo en como opera el sistema para combinar
de diferentes maneras las cantidades simbolizadas por unos
numeros con las cantidades simbolizadas por los otros (Bene-
det, 2002). Se subdivide en un subsistema de cdlculo mental
y de cdleulo escrito. Ambos sistemas conllevan la posibilidad
de comprender signos matemdticos, el dominio de algoritmos
para las operaciones basicas, y el acceso a datos aritméticos,
como por ejemplo, las tablas de multiplicar.

Para McCarthy y Warrington (1990) calcular significa:
a) Comprender los elementos del cdlculo (nimeros y signos).

b) Computar la solucién.

c) Recuperar el nombre correcto del nomero para dar la res-
puesta, por lo que consideran indispensable distinguir en-
tre déficits en el conocimiento de los hechos aritméticos
(sumas, restar, tablas de multiplicar o divisiones sencillas,
cuyos resultados se almacén en la memoria declarativa) y
los déficits de los procedimientos aritméticos, mediante
los cuales se pone en relacién unos nimeros con otros para
obtener los resultados de dichas operaciones.

Hay que fener en cuenta que para la comprensién se activa-
ré en primer lugar la representacién de la forma fonolégica
o grafémica, accediendo al significado; mientras que en la
produccién se activard primero el significado y a continua-
cién debe activarse la representacion de la forma fonolégica
o grafémica.

HEMISFERIO IZQUIERDO

COMPARACION DE MAGNITUDES DE APROXIMACION ***

HEMISFERIO DERECHO

*_)

MARCO DE LA
PALABRA VERBAL *

r

Palabra
verbal

visual **

Representaciones analégicas
de las magnitudes ***

Representacién arabiga

Representacién analégica de
las magnitudes

A

Representacién arabiga

A
Y

CONTAR, TABLAS *
(sumar y multiplicar)

—

visual **
CALCULO
MULTIDIGITO
PARIDAD ** |
SIMBOLO NUMERICO

Figura 1. Adaptacién del modelo de triple cédigo de Dehaene y Cohen (1995).
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A partir de las modificaciones introducidas en el modelo de
triple cédigo de Dehaene (1992), Cohen y Dehaene (1995,
1997), Cohen y Dehaene (2000), extrapolando la informa-
cién del modelo de adultos, y desde este modelo tedrico se
postulan dos rutas para el céleulo:

a) Una ruta directa* o asemdntica, que transcodifica de for-
ma automdtica, siendo por ello asemantica, que se suele
utilizar para el célculo sobreaprendido, como son las su-
mas y las multiplicaciones de un digito; y no es viable para
el resto de las operaciones. Estd sustentada por un circuito
cortico-subcortical que incluye los ganglios basales y el
talamo, y que opera mediante la recuperacion de hechos
aritméticos.

Consta de tres efapas:
* |dentificacién de los signos ardbigos.
* Transcodificacién en nimeros verbales.

* Complementacién de la secuencia verbal que implica
la activacién de un circuito cortico-subcortical que in-
cluye el talamo (responsable del control de la secuen-
ciacién) y los ganglios basales.

b) Una ruta indirecta* o semantica, en la que los operan-
dos se codifican como cantidades (implican el uso de la
corteza del l6bulo parietal inferior de ambos hemisferios
cerebrales), y se utilizan para el cdlculo semdntico (el cal-
culo semantico se puede transferir desde la regién parietal
izquierda a la regién perisilviana del hemisferio izquierdo,
responsable del lenguaje permitiendo verbalizarlo).

Nota (*): No deben confundirse con la ruta directa/semdntica del
lenguaje, ni con la indirecta/asemdntica.

Temple (1997) basandose en este modelo explicé las discal-
culias del desarrollo, pudiendo explicar y predecir las altera-
ciones que se pueden producir en los procesos de adquisicién
de las competencias y habilidades de dichos aprendizajes
de las matemdticas bdsicas. Cada uno de los componentes
modulares que aparecen en el gréfico anterior puede sufrir
alteraciones por una lesién. También sostienen que cada sub-
componente es disociable del resto y no es un prerrequisito
o condicién para la adquisicién y desarrollo de los demés,
desechando el concepto “piagetiano o serial”, o seq, se pue-
de acceder a distintos niveles o procesos sin tener completado
alguno de ellos.

Como en la lectoescritura, se supone que ambas rutas ope-
rarian simulténeamente y de manera coordinada en el sujeto
normal, aunque dependiendo de la edad primaria posible-
mente una sobre la otra. Parece probable que se utilicen am-
bas rutas durante el célculo dependiendo de la edad, el nivel
del escolar, la formacién y el nivel objetivo de dificultad de la
tarea marcaria la prevalencia de una sobre otra.

Un dafio en la ruta directa o asemdntica afectaré de forma
selectiva a las sumas sencillas y a la multiplicacién. Pero las
sumas sencillas, restas y divisiones pueden resultar preser-
vadas en la medida que no se puedan resolver mediante la
recuperacién de hechos aritméticos.

En el caso de una dafio en la ruta asemdntica o directa, se
pueden resolver los cdlculos por la ruta semantica, ya que si
no se pueden recuperar los hechos numéricos, si se podrian
computar las operaciones.

Asi, por ejemplo, si un alumno no es capaz de resolver cdlcu-
los sencillos como (4 + 3 6 2 + 2) se podria postular que tiene
dafadas, alteradas o que no procesa por ambas rutas. Un
dafio en la ruta indirecta o semdntica afectaria a las sumas
complejas, a las restas y a las divisiones pero con preserva-
cién del céleulo aprendido y memorizado con anterioridad.
La suma y la multiplicacién se suele aprender mediante la
memorizacién, estando automatizadas en la memoria a largo
plazo. Las sumas complejas, la resta y la divisién no estan
automatizadas y requieren de la semdntica propia de las can-
tidades y de determinadas estrategias o algoritmos.

ERRORES FRECUENTES EN LAS
OPERACIONES BASICAS

El estudio del calculo escrito no puede consistir exclusivamen-
te en la verificacién de la presencia de un resultado correc-
fo o incorrecto. Es preciso analizar factores que determinan
el éxito y el fracaso en la realizacién de un algoritmo, fales
como la disposicién espacial de los elementos, la aplicacién
de mecanismos anémalos de “tomar” y “llevar”, el manejo de
los ceros intercalados que complican dichos mecanismos, las
posibles dificultades en la recuperacion de hechos aritméticos
intermediarios, los posibles errores en la aplicacién de la se-
cuencia de operaciones necesarias para lograr la solucién o
el posible uso de estrategias inadecuadas o ilicitas.

El concepto de suma puede interpretarse de dos maneras di-
ferentes, que conducen a andlogos resultados, pero que con-
llevan distintos procedimientos de resolucién (Maza, 1989):

* Dos cantidades se retnen para formar una cantidad mao-
yor. Las relaciones entre ambos sumandos son estdticas,
ya que aquéllos permanecen inalterados hasta que se
efecta la operacién.

* A una cantidad inicial se le afladen nuevos elementos.
Las relaciones aqui son dindmicas, ya que uno de los
sumandos constituye una herramienta necesaria para
transformar el otro sumando.

La resta, por el contrario, responde peor a esta dualidad de
interpretaciones (aunque formalmente si sea posible distinguir
una primera percepcién -binaria- y una segunda -unitaria-),
y se resume habitualmente con la accién del verbo quitar
(Maza, 1989).

Aprender a sumar y restar significa lograr dos objetivos:

* Infegrar en una misma estructura conceptual acciones
cotidianas expresables mediante los verbos como reunir,
afadir, juntar, agrupar, integrar, para la suma,... o qui-
far, separar, sustraer, tomar, extraer, robar, excluir, cortar,
retirar, sacar, perder,... para la resta.

* Aplicar las propiedades de dicha estructura conceptual
a situaciones problemdticas, tanto a través de sumas y
restas elementales como mediante el uso de algoritmos.
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Los alumnos utilizan cuatro formas de resolver sumas y restas,
que se suceden evolutivamente (Maza, 1989):

a) Se apoyan en objetos concretos que representan los tér-
minos de la operacién, y los cuales unen o separan segun
el caso. Finalmente, llegaria al resultado a través del re-
cuento.

b) Utilizan sus propios dedos en el mismo sentido.

c) Acuden a estrategias de recuento mental, que operan igual
que los anteriores modos, con la diferencia de que la pala-
bra numérica sustituye al acto motor.

d) Acuden exclusivamente a los hechos numéricos almacena-
dos en la memoria a largo plazo.

Generalmente, para acceder al célculo mental se necesitan
apoyos materiales (dedos, bolitas, legumbres, palitos) para
realizarlas, al menos en las fases de iniciacién. En el caso de
la resta o sustraccién es necesario dominar las nociones de
reversibilidad y conservacién, ya que esto facilitaré el uso del
algoritmo adecuado.

En cuanto a las estrategias para la suma, en base a las apor-
taciones de Carpenter y Moser (1983), de Maza (1989) y de
Puente (1994), se puede decir que las estrategias infantiles se
suceden generalmente unas a ofras de la siguiente manera, si
bien cada alumno puede mostrar una evolucién propia:

a) Recuento de todos con modelos (contarlo todo): El alumno
construye con objetos o dedos el primer sumando; des-
pués hace lo propio con el segundo sumando. Finalmente,
cuenta todos los objetos o dedos presentes para lograr el
resultado final.

b) Recuento a partir del primer sumando (contar desde el
primer ndmero): El alumno comienza a contar a partir del
primer sumando que aparece, afiadiendo tantos elementos
como indica el segundo sumando, para lograr el resultado
final.

c) Recuento a partir del sumando mayor (contar desde el
numero mayor): Consiste en partir del cardinal del con-
junto més grande y seguir contando tantas veces como
indique el sumando menor. Es similar a la anterior, pero
comenzando a contar desde el sumando mayor.

d) Recuento de todos empezando por el primer sumando:
Seria igual que la estrategia (a), sélo que el alumno cuenta
también el primer sumando. Por ejemplo, para resolver la
suma 445, contaria mentalmente “uno, dos, tres, cuatro”
y luego afadiria “cinco dedos mas”, hasta contar hasta
ocho.

e) Recuento de todos empezando por el sumando mayor:
Seria una estrategia similar a la anterior, pero comenzan-
do a contar desde el sumando mayor.

En cuanto a las estrategias para restar, Carpenter y Moser
(1983), Maza (1989) y Puente (1994) recogen las siguientes
estrategias:

a) Separar de...: utilizando el conteo del nimero mayor —
minuendo-, separando el nimero menor —sustraendo- y
contando los obijetos o elementos que quedan. O dicho de
otra manera, consiste en representar la cantidad mayor,
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quitando a continuacién tantos elementos como indica la
cantidad menor y dando como resultado la cantidad res-
tante. Es equivalente a la estrategia mental de contar hacia
atrés a partir de un nimero dado, consiste en contar retro-
cediendo a partir del dltimo nimero contado y el dltimo n°
serd el resultado.

b) Adicién o Afiadir a...: consiste en representar mediante
objetos o dedos, el nomero menor (desde el sustraendo
se afiaden los objetos o cosas necesarios para llegar al
minuendo), y entonces los cuentan. Dicho de otra manera,
consiste en representar mediante objetos o dedos el nime-
ro menor, y afadir luego elementos sucesivamente hasta
llegar al nimero mayor. La solucién se obtiene contando la
cantidad de elementos afadidos.

0
—

Emparejamiento: Consiste en construir dos conjuntos pa-
ralelos, uno que representa el nimero mayor y el ofro el
menor. El nomero de elementos que queda sin emparejar
seria la respuesta solicitada.

Cuando un alumno fracasa en la realizacién de operaciones
bésicas suele presentar alguno o algunos de los errores que
a continuacién se enumeran:

a) Error por omisién o confusién de operacién. No utiliza o
sabe elegir la operacién o procedimiento adecuado. Rea-
liza una operacién diferente de la propuesta.

b) Error en el proceso de cdlculo. |dentifica la operacién,
pero no elabora el resultado correcto de una operacién.

c) Error de inicio. Comienza a operar con unos operandos
diferentes de los que corresponden por su orden (o seq,
utiliza un algoritmo defectuoso).

d) Error de llevar, en suma, resta, multiplicacién y/o divi-
sién. Por ejemplo, no afiade la que se lleva al sustraendo
o al resultado.

e) Error de secuencia en la multiplicacién. No sigue la se-
cuencia correspondiente o adecuada. O tampoco guarda
el orden de las columnas (error de columna).

f) Error de cémo llevar. No sabe qué hacer con la cifra que
se lleva.

g) Error de dénde llevar. No sabe de dénde sale la cifra que
se debe llevar.

h) Error de escritura. No sabe cémo incorporar la cifra que
se lleva (sobre qué columna o cifra, si en decenas, cente-
nas, etc.).

i) Omisién de operando, ya que olvida u omite el operar con
uno o mas digitos de un operando.

i) Resta el digito menor del mayor, sin tener en cuenta si cudl
es el sustraendo o el minuendo.

Los errores mas frecuentes en la suma son:
a) Errores en las combinaciones bdsicas.
b) Error al contar para hallar la suma.

c) Error al afiadir o al olvidarse el nuimero que se lleva.



Los errores mds frecuentes en la sustraccion o resta son:

a) Errores en las combinaciones bdsicas (confusién de signo
de operacién).

b) Error al contar para hallar la resta. Aplica la operacion
pero con error en el calculo.

c) Error debido al cero del minuendo. Utiliza un algoritmo
incorrecto. Se observan diferente variaciones como: cuan-
do el nimero de minuendo es cero, realiza correctamente
la sustraccién de la columna, pero no afade la que lleva a
la columna siguiente. También se produce que cero menos
un nimero pone ese nUmero sin restar.

d) Error el invertir los términos (minuendo por sustraendo).
Utiliza un algoritmo incorrecto. Suelen quitar el nimero
menor del mayor.

e) Error al poner cero cuando el sustraendo es superior al
minuendo.

f) Error al afiadir o al olvidarse el nimero que se lleva.

Generalmente desde la psicologia cognitiva se indica que
estos errores se generan por exceso de informacién en la me-
moria de trabajo.

En este punto cabe decir que CIDEAS ha concluido el pro-
yecto en el que llevamos trabajando varios afos sobre las
pruebas de evaluacién de matemdticas: CESPRO 1-2-3-4-5
6-7. Baterias para la evalvacién de la Comprensién de las

Estructuras Sintdctico-Semdnticas que componen los enun-
ciados de los Problemas matematicos y de la utilizacién de
estrategias algoritmicas para su resolucién. Desde el primer
nivel de E. Primaria a 1° de ESO. A partir de la Teoria Cla-
sica de los Tests y de la Teoria de Respuesta al item, se han
generado pruebas de cardécter evolutivo escalonadas para los
niveles indicados.

Un mayor detalle sobre este tema se puede encontrar en:

Ayala, C.L, Galve, J.L, Mozas, L., y Trallero, M. (2008). La
ensefianza y el aprendizaje de las matemdticas elemen-

tales. Madrid: CEPE.

Galve Manzano, J.L. (2014). Evaluacién Psicopedagdgica de
las Dificultades de Aprendizaje. Conceptualizacién, pro-
cedimientos, instrumentos de evaluacién y elaboracién
de informes. Vol., 1y 2. Madrid: CEPE.

Trallero, M., Galve, J.L., Martinez Arias, R., Trallero, C., Dioses,
A.S., Abregy, L.F.,, Inca Maldonado, C.I. (2015)CESPRO.
Baterias para la evaluacién de la Comprensién de las Es-
tructuras Sintdctico-Semdnticas que componen los enun-
ciados de los Problemas matemdticos y de la utilizacién
de estrategias algoritmicas para su resolucién. Madrid:

EOS (en prensa).

En los estudios realizados para las Baterias CESPRO hemos
identificado los errores mas significativos que aparecen en
alumnado de ensefianza obligatoria que de forma sintética
incluimos en los siguientes cuadros.

CUADRO 1. LOS ERRORES DE CALCULO DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS

DIFERENTES NIVELES DE LAS PRUEBAS CESPRO EN SUMAS Y RESTAS

oo oo Q
TIPOS DE ERROR Sl =wli=na Sl Fonl Bl
- N |® |||
Error en una operacién de SUMA...
.. en suma en columna “con llevadas”, al desplazar la cifra del segundo sumando (izg.) X
.. en columna (y/o en fila) “con llevadas”, por no tener en cuenta la llevada X [ XX | X[X |[X
.. por célculo incorrecto por inversién de la posicién de las cifras del resultado X |X
.. al no colocar adecuadamente las columnas de los sumandos (por colocacién incorrecta de sumandos) X [ XX | X[X |X
.. al comenzar la operacién por la izquierda, con desplazamiento de cifras. X [X
.. por olvido de llevada en la parte decimal X [ X|X |X
.. en operaciones encadenadas de suma con n° enteros y decimales, en fila, por error en “llevadas” X [X |X
.. por inadecuada colocacién de las cifras de los decimales (no tiene en cuenta la coma) X [X |X
Error en una operacion de RESTA...
Resta en columna “con llevadas”, por error de desplazamiento del sustraendo hacia la izquierda (error de
célculo al empezar por la izquierda)
.. en columna “sin llevadas”, por error al contar con llevada inexistente X
.. en columna “con llevadas”, por cambio de signo en todas las columnas XX [ XX [X]X |X
.. en columna “sin llevadas”, por saltarse el cero. Cuando el n° de minuendo es cero, escribe cero en resultado X | X[X [ X[X
.. en columna “con y sin llevadas”, por cambio de signo o no tener en cuenta “la llevada”. X [X
... en columna “con llevadas”, por no tener en cuenta la llevada (resta el menor del mayor) X[X [ X[X [ X]|X |X
.. “al llevarse” indebidamente (Error de célculo: DIF/0- N = N) X|X | X|X [ X[X [X
. resta en fila “sin llevadas”, al no tener en cuenta la llevada (resta el nimero menor del mayor) X |X [ XX | X|X
.. resta en fila “con llevadas”, por error de “llevada” inexistente X [X | XX
.. resta en fila “con llevadas”, por error de cambio de signo en alguna columna. X |X
.. resta en fila “con llevadas”, al no operar con la columna de cero en sustraendo (se salta el cero/DIF/N-0 =0) X |X
.. resta en fila “sin llevadas”, por cambio de signo de la operacién en alguna columna X [X |X
.. en operaciones combinadas de suma y resta, al cambiar el sentido de algun signo X
.. resta con decimales en ambos términos, al cambiar el sentido del signo de la operacién X |X
.. resta con decimales en ambos términos, al olvidar la llevada X [X
.. resta de nimeros con decimales “con llevadas”, por cambio del signo de la operacién X
.. resta de nimeros con decimales “sin llevadas”, por error de célculo en décimas X
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La operacién de multiplicar se asocia con tres significados
diferentes (Alsina y otros, 1996), Ayala, Galve, Trallero y Mo-
zas (2008):

* Como suma de sumandos iguales.
* Como factor que multiplica.

* Como obtencién de combinaciones posibles (écudntas
decenas hay en mil unidades?).

Uno de los requisitos bésicos en el aprendizaje de la multipli-
cacién es la memorizacién de las tablas (con su automatiza-
cién), siendo esta una de las dificultades que generan mayor
nGmero de errores.

Los errores mas frecuentes en la multiplicacién son:

a) En combinaciones de tablas, por errores en las combina-
ciones bdsicas, ya que no tienen memorizadas las tablas, o
por uso inadecuado del cero en el multiplicador.

b) Errores al llevar:
* al agregar el numero que se lleva;
¢ al llevar el nimero erréneamente;
* al olvidarse al llevar;
* al escribir el nomero que se lleva;
* al agregar el numero que lleva cero;
* al multiplicar el nomero que se lleva;
* al agregar dos o mas veces el nomero que se lleva;

* al agregar un nimero cuando no se lleva, efc.

c) Errores al contar: Al contar para lograr el producto; al re-
petir la tabla hasta llegar al nomero que se ha de multipli-
car; al multiplicar mediante sumas, o al escribir las tablas.

d) Errores por uso de procedimientos defectuosos:

* Errores al escribir una fila de ceros cuando hay uno en

el multiplicador.
* Errores al usar el multiplicando como multiplicador.
* Errores debidos al cero en el multiplicador.

* Errores al omitir alguna cifra en el multiplicador o en
el multiplicando.

* Errores debidos al cero en el multiplicando.
* Errores en la colocacién de los productos parciales.

* Errores al confundir productos cuando el multiplicador
tiene dos o mas cifras.

* Errores al no multiplicar una cifra del multiplicando.

* Errores por omisién de una cifra en el producto.

* Errores al olvidarse de sumar los productos.

* Errores al dividir el multiplicador en dos o més nomeros.

* Errores al usar el multiplicador o multiplicando como
producto.

* Errores al repetir una cifra en el producto.

* Errores al empezar por la izquierda o al multiplicar los
productos parciales.

Los errores mds frecuentes en la divisién son:

Error en las combinaciones bésicas

Error de resta (realizar sustracciones parciales)

Error de multiplicacion por confusién en tablas

Error al obtener un resto igual o superior al divisor
Error al obtener el cociente por sucesivas multiplicaciones
Error al olvidar el resto al seguir dividiendo

Error al omitir el cero en el cociente

sS@e m o an T oQ

Error al omitir una cifra del dividendo
i. Error al omitir una cifra en el divisor

j- Error al contar para hallar el cociente

Los errores de célculo detectados en multiplicaciones y divisio-
nes en cada nivel son los siguientes:

CUADRO 2A. LOS ERRORES DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS DIFERENTES

NIVELES DE LAS PRUEBAS CESPRO EN MULTIPLICACIONES

TIPOS DE ERROR

1° EP
2° EP
3°EP
4° EP
5° EP
6° EP
1° ESO

Error en una operacién de MULTIPLICACION...

.. en fila, por una cifra, por inversién de cifras en el resultado

>
>
>

.. en fila, por una cifra, por al olvidar las llevadas

.. en fila, por una cifra, por desconocimiento de tablas de multiplicar

.. con varias cifras en multiplicando y multiplicador, “con llevadas”, por no tener en cuenta el cero del

multiplicando

X XXX

X XXX
x
x
x

.. con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “sin llevadas”, por al olvidar una X |x
cifra del multiplicador y por error de célculo

.. con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “sin llevadas”, por al olvidar una x Ix | xx
cifra del multiplicador y por no sumar la llevada

.. con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “con llevadas”, por no sumar la x Ix | xx
llevada y por multiplicar el cero del multiplicador (procedimiento defectuoso)

.. de un nimero decimal por la unidad seguida de ceros XX [X

.. de un nimero entero por la unidad seguida de ceros X [X | XX [X

.. una serie de operaciones encadenadas de multiplicacién con nimeros enteros en fila, siendo uno de los X |x

factores cero, por uso incorrecto de la multiplicacién por cero
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CUADRO 2B. LOS ERRORES DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS DIFERENTES NIVELES

DE LAS PRUEBAS CESPRO EN DIVISIONES

ala ol oo Q
TIPOS DE ERROR S En e e
— | N|(®m | | In| O
Error en una operacién de DIVISION...
... con una cifra en el divisor, por error de cdlculo o desconocimiento de tabla de multiplicar X[ X|[X
.. con una cifra en el divisor, al no poner el nimero del resto X
.. con una cifra en el divisor, por al omitir el cero en cociente al tener que bajar una cifra més en dividendo X
.. con dos cifras en el divisor, por no operar o tener en cuenta todas las cifras del divisor X[X]|X
.. con dos cifras en el divisor, al elegir la cifra del cociente. Resto mayor que cociente X|X|[X
.. de divisién de un nomero decimal por un divisor de un digito, en fila, por error de célculo X|X|X
.. divisién de un nomero entero por la unidad seguida de ceros, por cambio de sentido del signo de x | x| x
operacién. (desplaza la coma de forma incorrecta como si fuese una multiplicacién)
.. divisién de un nomero decimal por la unidad seguida de ceros, por cambio de sentido del signo de la x | x| x

operacién (desplaza la coma de forma incorrecta/confunde : por x)

.. una serie de operaciones combinadas en fila, con divisién dentro del paréntesis, mas suma con resultado
del paréntesis, (error de operaciones combinadas con paréntesis -divisién y suma-)

.. una serie de operaciones encadenadas de multiplicacién (dentro de paréntesis) y resta X[X|X

.. una serie de operaciones combinadas en fila (con operaciones de suma y resta entre paréntesis), con x | x | x
multiplicacién por un factor de un solo digito

.. una serie de operaciones combinadas en fila, con multiplicacién entre paréntesis, y con resta al resultado x | x | x
del paréntesis, entre cuyos elementos se encuentra la unidad seguida de cero

.. una serie de operaciones encadenadas de suma de decimales, en fila y entre paréntesis, multiplicado por X
un ndmero entero

.. una divisién de un nimero entero por el resultado de una serie de operaciones en fila, combinadas con
resta entre paréntesis, y cuyo resultado actéa como divisor (un n°® dividido por el resultado de un X[ X

paréntesis con restas)

MODELO DE EVALUACION E INTERVENCION
ANTE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
ESPECIFICAS EN MATEMATICAS

Si al principio comentdbamos que el diagnéstico de la discal-
culia no es frecuente, también, y por razones obvias, debemos
afiadir que la intervencién especifica es dificil de encontrar
en el ambito escolar, y menos en el clinico. Para que fuese
mds comun, seria necesario prestar atencién a los procesos
cognitivos y metacognitivos que se ponen en funcionamiento
a la hora de resolver una tarea matemdtica, y no tan sélo a
los productos, que es lo que de ordinario se hace.

En el caso de los problemas verbales, si las dificultades sur-
gen por fallos en la comprensién del enunciado, en la selec-
cién de la estrategia, del algoritmo, ...

Ya que existen paralelismos entre las dificultades del aprendi-
zaje de la lectoescritura y de la aritmética, porque en ambos
casos se produce una transicién que va del uso de estrategias
de procedimiento muy costosas, a la utilizacién de unidades
bésicas de informacién que se recuerdan directamente, sin
esfuerzo, resultaria conveniente adoptar lineas de trabajo
similares a las adoptadas desde el modelo cognitivo en el
estudio y diagnéstico del lenguaije, aunque ello conlleve la
obligacién de prestar mas tiempo, incidiendo en el andlisis de
las habilidades componentes implicadas en el aprendizaije de

la aritmética y renunciando en algunos casos a evaluaciones
colectivas, en beneficio del estudio sistemdtico de casos, que
deriva en un trato individualizado para cada uno de ellos.

Entre los modelos de infervencién también podemos distinguir
entre dos lineas. La primera se centra en el entrenamiento
del alumnado en el desarrollo de automatismos de cdlculo al
considerar que el dominio de los hechos numéricos es uno de
los grandes pasos a dar para acceder a otras nociones mate-
madticas, y que el alumnado con dificultades en el aprendizaje
de las mateméticas suelen mostrar retraso en el paso de las
estrategias de conteo més primitivas, a las mas sofisticadas y
a la utilizacién de los hechos numéricos, por lo que es preciso
acelerar este transito.

La segunda linea de evaluacién y de intervencién tiene como
objetivo la mejora en la capacidad de resolucién de proble-
mas, haciendo hincapié tanto en los procesos metacognitivos,
como en los cognitivos, dado que se supone el escaso conoci-
miento y control del alumnado con dificultades de aprendiza-
je sobre éstos. Para ello se actia sobre cada una de las fases
que se contemplan de manera muy coincidente en los distin-
tos modelos que explican el proceso de resolucién de proble-
mas, ensefiando a autorregular comportamientos estratégicos
mediante explicaciones metacognitivas -fundamentalmente a
través de soportes graficos que les ayuden a regular el proce-
so-, modelado de estrategias, etc.
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Decantarse exclusivamente por una u ofra linea seria, como
minimo, muy atrevido. Por ello preferimos situarnos en una
postura ecléctica, con la utilizacién de propuestas de evalua-
cién y de intervencién a través de programas especificos y
personalizados que permitan abordar a la vez el funciona-
miento, y desarrollo de automatismos de célculo y de los pro-
cesos cognitivos y metacognitivos implicados en la resolucién
de problemas.

CESPRO es un instrumento de evaluacién que encaja dentro
de esa concepcién de evaluacién ecléctica, y es por tanto
capaz de elicitar programas de infervencién también eclécti-
cos. Pero, ademds, también suficiente para proceder al diag-
néstico de casos de discalculia porque, previo cotejo de las
circunstancias personales y socioculturales del alumno, ofrece
los indicadores necesarios para la evaluacién de los diferen-
tes criterios de diagnéstico de “Dificultades especificas de
aprendizaje en aritmética o discalculia”.

Se asume como causas de inclusién en Dificultades de
Aprendizaje en Matemadticas, a aquel alumnado que pre-
senta dificultades o retrasos significativos en cdleulo, razona-
miento, resolucién de problemas,... y que a su vez pueden
presentar comorbilidad con ofros trastornos o alteraciones,
que se deben a causas intrinsecas de cada alumno, que se
presumen ligadas al desarrollo del sistema nervioso central,
y no estén causadas por causas externas al alumno (como
pueden ser la falta de instruccién, ni por dispedagogia) e
incluso siendo compatibles con dificultades de aprendizaje
en lenguaie oral, lectura, escritura, dislexias, disgratias, dis-
caligrafias.

Asi mismo se asume como causas de exclusién en Dificulta-
des de Aprendizaje en Matemdticas, a aquel alumnado que
presenta una deficiencia psiquica, o funcional (déficits senso-
riales y motéricos), o alteraciones afectivo-motivacionales y
de equilibrio personal (o lo que es lo mismos “emocionales”),
asi como déficits socio-culturales, que impidan o dificulten de
forma significativa el acceso a los procesos de ensefianza-
aprendizaije en condiciones normalizadas.

CUADRO 3. SINTESIS DE LA PROPUESTA PARA UN DIAGNOSTICO/EVALUACION DIFERENCIAL

DE DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS Y DISCALCULIAS

1. No existir discrepancia entre Cl (capacidad cognitivo-intelectual potencial) y su rendimiento académico real. Se considera discrepante
cuando sea equivalente a 2 Dt o aproximadamente 22 puntos entre la puntuacién de su cociente intelectual, y una prueba de rendi-
miento académico curricular (comparacién con el mismo tipo de puntuacién, por ejemplo, percentil, puntuacién T,...).

2. Presentar un nivel de Inteligencia normal. No puede presentar capacidad intelectual limite o discapacidad psiquica. Su Cociente
intelectual debe ser superior a 80.

3. Presentar bajo rendimiento en tests estandarizados de numeracién, y de célculo (célculo operatorio de adicién, sustraccién, multipli-
cacién y division) [Dificultades en la lectura y escritura de signos y nimeros] con percentiles inferior a 25 en los indicadores de estas
pruebas/tests. Presentar bajo rendimiento en pruebas/tests de resolucién de problemas, con percentiles inferior a 50 en los indicado-
res de estos tests respecto al curso que le corresponderia por edad.

Desfase en competencia curricular en el drea de matemdticas igual o superior a dos cursos o niveles por debajo de su edad cronolégica.

No presentar déficits sensorial (visién ni audicién).

No presentar desventaja sociocultural significativa o inadecuada escolarizacién que sea la causa de sus dificultades.

N[O ||~

Presentar un rendimiento normal en tests estandarizados de lectura y escritura, salvo que el bajo rendimiento se deba a una dislexia o
a una disgrafia.

8. Presentar un porcentaie significativo de los siguientes indicadores (cuadro 4).

CUADRO 4. INDICADORES PARA LA IDENTIFICACION DE LAS DIFICULTADES EN
MATEMATICAS/DISCALCULIA EN BASE A LAS TEST DE CESPRO

Es capaz de utilizar el concepto de conteo [correspondencia/equivalencia/cuantificacién]

Es capaz de utilizar el concepto de cardinalidad/ordinalidad

Es capaz de complefar el nimero de elementos necesario para llegar a un nomero dado (ndmero)

Es capaz de utilizar los conceptos de inclusién/pertenecia/comparacién. [clasificacién]

Es capaz de utilizar las nociones de forma, tamafio, y color, ... (bloques légicos) [clasificacién]

Es capaz de indicar el nimero mayor y menor entre una serie dada. [seriacién]

Es capaz de indicar el nimero anterior y posterior a uno dado [seriacién]

Es capaz de contar en series crecientes [de 2 en 2, de 3 en 3,...] [seriacién]

Es capaz de contar en series decrecientes [de 2 en 2, de 3 en 3,...] [seriacion]

| W w|(w | o> (>>>|>

Es capaz de completar una serie con nimero omitido [identifica la regla que la regula: seriacién]
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Es capaz de indicar el nimero mayor y menor entre una serie dada (nimeros enteros).

Es capaz de utilizar/identificar el concepto de unidades, decenas, centenas, millares,...en un n°

Es capaz de escribir un n° con las unidades, decenas, centenas, millares que se le indican.

Es capaz de sefialar en un nimero la cifra de las unidades (sistema numérico decimal).

Es capaz de sefialar en un nimero la cifra de las decenas (sistema numérico decimal).

Es capaz de sefalar en un nimero la cifra de las centenas, millares,..(sistema numérico decimal)

Es capaz de indicar una parte de un total —concepto de fraccién- (1/2, 1/3, ¥4, 1/5...)

Es capaz de utilizar el concepto de fraccién.

Es capaz de escribir y leer un nomero dado en su forma de palabra/texto en su forma numérica.

Es capaz de escribir y leer un nimero dado en su forma numérica en forma de palabra/texto.

Es capaz de escribir, utilizar e identificar nimeros ordinales.

Q|m|m|m|o|o|ololololo|w

Es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nimeros romanos: |-V -X-L-C-D-M

Es capaz de indicar el nimero mayor y menor en una serie dada (con decimales, fracciones,..)

Es capaz de identificar una fraccién equivalente a una dada (> / < / = en una serie dada).

Es capaz de escribir e identificar un nimero decimal dado (sistema numérico decimal).

Es capaz de convertir un nimero en fraccién.

Es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nimero en forma verbal (escritura texto).

Es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nGmero en forma ardbiga (0-9).

@ mMm|m|O(0|g|w

Es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nGmeros romanos: |-V -X-L-C-D-M

Es capaz de distinguir los signos de las operaciones basicas [+ / - ]

Es capaz de distinguir los signos de las operaciones bésicas [ x / : |

Es capaz de hacer célculo mental con operaciones bésicas [+ / - | - (hasta 2° EP)

Es capaz de hacer célculo mental con operaciones bésicas [+ / - / x / : ] (desde 3° EP)

Es capaz de distinguir el uso y concepto de los signos aritméticos (+, -, x, :, >,<, =).

I|(T|T|T|(XT|T

Es capaz de mantener un nivel similar de cdlculo mental como de célculo escrito.

| Dificultades en la resolucién de problemas: suma/adicién

| Dificultades en la resolucién de problemas: resta/sustraccién

I Dificultades en la resolucién de problemas: multiplicacién

I Dificultades en la resolucién de problemas: divisién

CUADRO 5. INDICADORES PARA LA IDENTIFICAC]CN DE LAS DIFICULTADES EN MATEMATICAS/DISCALCULIA:
TEST DE CALCULO DE CESPRO 1-7

desplazar la cifra del segundo sumando a la izquierda

no tener en cuenta la llevada

llevarse indebidamente

llevarse incorrectamente (tiene el concepto, pero comete error)

inversién en la colocacién de las cifras en el resultado

colocar inadecuadamente las columnas de los sumandos [colocacién incorrecta de sumandos]

+ |+ |+ [+ |+ |+ |+

comenzar la operacién por la izquierda, con desplazamiento de cifras
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+ desplazar la cifra del segundo sumando a la izquierda
+ no fener en cuenta la llevada
+ llevarse indebidamente
aF llevarse incorrectamente (tiene el concepto, pero comete error)
+ inversién en la colocacién de las cifras en el resultado
+ colocar inadecuadamente las columnas de los sumandos [colocacién incorrecta de sumandos]
+ comenzar la operacién por la izquierda, con desplazamiento de cifras.
- desplazamiento del sustraendo hacia la izquierda [error de célculo al empezar por la izquierdal]
= Restar/contar con llevada inexistente
+/- | cambio de signo de la operacién en alguna de las columnas
+/- | cambio de signo en todas las columnas [error por confusién del signo)
+/- | saltarse el cero [cuando el nimero de arriba es cero, escribe cero en resultado]
- restar el menor del mayor
- cdlculo “al llevarse” indebidamente. [Error de cdlculo: DIF/0 — N = N]
- cdlculo al llevarse incorrectamente [Dif. 0-N = N] (tiene el concepto, pero comete error)
- no operar con la columna de cero en sustraendo [se salta el cero/ DIF/N - 0 = 0]
+/- cdlculo con los decimales
+/- olvido de la llevada en la parte decimal
o/ | por ir]cd?c.uada colocaciéq de las cifras de los decimales [no tiene en cuenta la coma—confunde,
por ej: décimas con centésimas]
X desconocimiento de tablas de multiplicar [Error de multiplicacién por N]
x inversién de cifras en el resultado [multiplicacién por N]
X olvidar las llevadas [multiplicacién por X]
x no sumar la llevada [error de multiplicacién: no tiene en cuenta la llevadal]
X no sumar la llevada y por multiplicar el cero del multiplicador (procedimiento defectuoso)
X no tener en cuenta el cero del multiplicando y también error de la unidad por el multiplicando
x olvidar una cifra del multiplicador y por error de célculo [por serla cifra igual a la contigual]
X por no considerar la coma del multiplicando
X multiplicar un némero entero por la unidad seguida de ceros [desplazamiento incorrecto de la coma]
X multiplicar un némero decimal por la unidad seguida de ceros [desplazamiento incorrecto de la coma]
X uso incorrecto en la multiplicacién por cero [por uso incorrecto de un factor CERO en multiplicador]
no poner el nimero del resto
omitir el cero en cociente al tener que bajar una cifra més en dividendo
no operar o tener en cuenta todas las cifras del divisor
divisién al elegir cociente. Resto mayor que cociente
dividendo con decimales y divisor entero
dividir con dos cifras en el divisor y con resto exacto
dividir en fila, con divisor de una cifra y dividendo de varias cifras
dividir de un nomero decimal por un divisor de un digito, en fila
dividir en fila, entre nGmeros decimales
desplazamiento de la coma de forma incorrecta, como si fuese una multiplicacién [: por x]
uso incorrecto del concepto de divisién de un nimero entero por la unidad seguida de ceros
operaciones combinadas con paréntesis -divisién y suma-
operaciones combinadas en fila (de suma y resta entre paréntesis), por multiplicacién por un factor de un
solo digito
combinadas en fila, con multiplicacién entre paréntesis, conteniendo la unidad seguida de cero
operaciones encadenadas de suma de decimales, en fila, entre paréntesis, multiplicado por un n° entero
operaciones de un n° enfero por el resultado de una serie de operaciones combinadas de resta entre pa-
réntesis, cuyo resultado es el divisor (un n° dividido por el resultado de un paréntesis con restas)
operaciones combinadas, de divisién, por paréntesis con suma y resta, en fila
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CUADRO 6. SINTESIS DE LOS INDICADORES (#) DE LOS TIPOS DE DIFICULTADES EXISTENTES

Dificultades con las nociones de: Conteo / Correspondencia / Equivalencia / Cuantificacién / Ordinalidad /
Cardinalidad / Inclusién / Pertenencia / Comparacién / Clasificacién,...)

B Dificultades para realizar diferentes tipos de Seriacién (crecientes, decrecientes, con omisiones)

C Dificultades en sistema de numeracién decimal. Dificultades al aplicar el concepto de unidades,
decenas, centenas, millares,... en un ndmero

D | Dificultades al aplicar el concepto de fraccién (y proporcién)

D Dificultades al aplicar el concepto de nomero decimal (sistema numérico decimal)

E Dificultades para escribir y leer cantidades numéricas (ardbigos, romanos, verbales)

F Dificultades para escribir, utilizar e identificar nomeros ordinales (concepto de ordinalidad)

G | Dificultades al leer en voz alta y/o escribirlos al dictado: nimeros romanos, arabigos y verbales

G Dificultades para escribir, utilizar, identificar y convertir nimeros romanos: | -V -X-L-C-D-M

H Dificultades en el uso y concepto de los signos aritméticos (+, -, x, :, >,<, =)

H | Dificultades en la resolucién de operaciones: suma/adicién

H | Dificultades en la resolucién de operaciones: resta/sustraccién

H | Dificultades en la resolucién de operaciones: multiplicacién

H | Dificultades en la resolucién de operaciones: divisién

| Dificultades en la resolucién de problemas: suma/adicién

I Dificultades en la resolucién de problemas: resta/sustraccién

I Dificultades en la resolucién de problemas: multiplicacién

I Dificultades en la resolucién de problemas: divisién
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NUEVO TEST DE EVALUACION
MATEMATICA TEMPRANA (TEMT-i)

Una prueba infFormatizada para conocer el nivel
de competencia matematica en escolares

. TEXTO: ANTONIO ARAUJO, GONZALO RUIZ, MANUEL AGUILAR, ESTIBALIZ ARAGON Y JOSE 1. NAVARRO.
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA. UNIVERSIDAD DE CADIZ.

La psicologia de la educacién, en su afan de conocer y discriminar los distintos problemas que puedan surgir
entorno a los procesos de ensefianza - aprendizaie, viene utilizando las nuevas tecnologias con el fin de adaptar
los métodos de evaluacién psico-educativa.

Es bajo este ambito dénde surge el Test de Evaluaciéon Matemdtica Temprana (TEMT-i). Se trata de una herramienta
informatizada con un importante soporte investigador y educativo. El test permite conocer el desarrollo del sentido
numérico en nifos y nifias de 4 a 7 afios, asi como informarnos de la existencia de posibles dificultades de
aprendizaije de las matemdticas

La versién aqui presentada es la estandarizada para poblacién castellana en su versién computarizada.

Agradecimientos: trabajo realizado con la financiacién del proyecto de investigacién de excelencia de la Junta
de Andalucia PO9-HUM-4918 y con el proyecto 1+D+i del MICIN EDU2011-22747.

INTRODUCCION

Los estudios realizados sobre el nivel del alumnado en competen-
cia matemdtica, determinan la necesidad de mejorar los procesos
de ensefianza-aprendizaje de los conocimientos matemdticos.
Fuchs, Compton, et al. (2005), sustenta que una buena parte de
los escolares no logran saber los conceptos que el curriculo define
para cada curso en el tiempo esperado.
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TEST DE EVALUACION
MATEMATICA TEMPRANA

Diversos estudios indican también que entre el 4% y el 7% de la
poblacién en edad escolar sufre algun tipo de dificultad con el
aprendizaje de las mateméticas (Fuchset al., 2005). Por ello
existe un interés por explicar cémo se produce la adquisicion
de los hechos nimeros bésicos a temprana edad. La teoria y
la practica sobre el desarrollo y ensefianza de los concep-
tos matemdticos en los nifios/as pequefios ha estado fuer-
temente influida por el modelo de operaciones légicas

de Piaget (Baroodyet al., 2009).

Por otro lado surge el término de “number sense”
o sentido numérico, que se refiere a la fluidez y
flexibilidad que los nifios pueden desarrollar con
los nimeros, entender su significado y todo lo
relacionado con ellos (Berch, 2005).
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Bajo estos dos componentes nace el The Early Numeracy Test
Revisado (ENT-r) (en castellano: Test de Evaluacién Matemd-
tica Temprana; TEMT-i).

Es una herramienta de la autoria J. E. H. van Luit, B. A. M.
van de Rijt, & A. H. Pennings,(Van Luit, & Van de Rijt, 2009).
Su titulo original holandés es “Utrechtse Getalbegrip Toets-
Revised” cuyo obijetivo es la evaluacién del conocimiento nu-
mérico temprano, asi como la defeccién de alumnado con
dificultades de aprendizaje numérico. Esta prueba considera
importante para el aprendizaje matemdtico tanto el modelo
piagetiano (que tiene en cuenta los aspectos relacionales),
como el modelo més interaccionista (donde se fundamentan
los aspectos numéricos del test).

El auge de las nuevas tecnologias y las posibilidades que nos
brinda (Bell, 2007), ha permitido que el test fuera estandari-
zado con poblacién espafola transformado la versién origi-
nal holandesa en una versién informatizada.

A continuacién presentamos las principales caracteristicas
del test.

DESCRIPCION DEL TEST DE EVALUVACION
MATEMATICA TEWPRANA (TEMT-I)

En su version espafiola se trata de una herramienta informa-
tizada que facilita las vias de administracién y proporciona
ventajas frente a su versién original de lapiz y papel. La prue-
ba nos permite evaluar los aspectos piagetianos y relaciona-
les de las competencias implicadas en el aprendizaje de las
matemdticas.

Por ello se divide en dos grupos de subtests, evaluando un
total de nueve componentes:

* Subtests relacionales: comparacién, clasificacién, corres-
pondencia, seriacion.

e Subtests numéricos: conteo verbal, conteo estructurado,
conteo resultante, conocimiento general de los nimeros
y estimacion.

Tiene un dmbito de aplicacién de 4 a 7 afios. Dispone de tres
versiones paralelas (A, B y C), de 45 items cada uno. Tiene
una puntuacién maxima de 45 puntos (uno por cada item
correcto). La prueba tiene un tiempo promedio de administra-
cién de aproximadamente 45 minutos por nifio/a. La prueba
en su version espafola tiene un alfa de Cronbach de 0.9.

El TEMT-i debe ser administrado individualmente. La prue-
ba necesita de las generales normas de administracién de
las pruebas de evaluacién en menores, pero aportando una
valor importante de motivacién en su realizacién. El ratén y
la pantalla del ordenador o tablet favorecen una mayor moti-
vacién y predisposicién para la realizacién de las actividades
por su aspecto innovador.

El TEMT-i permite al profesor llevar el seguimiento del de-
sarrollo de la Competencia Matemética Temprana (CMT) de
un determinado alumnado, favoreciendo posibles estrategias

didacticas de intervencién. Ademds de determinar el nivel de
competencia matemdtica temprana de un alumno compa-
rando su resultado con un grupo normativo. Administrar el
TEMT-i dentro de los programas de transito (por ejemplo de
Educacién Infantil a Educacién Primaria), nos permite averi-
guar qué alumnos no han alcanzado el nivel de competencia
necesario para hacer frente a los nuevos aprendizajes mate-
méticos, generando la posibilidad de establecer programas
de intervencién que subsanen esta situacién.

LAS ACTMDADES DEL TEST DE
EVALUACION MATEMATICA TEMPRANA
(TEMT-)

El Test de Evaluacién Matemdtica Temprana (TEMT-i) evalda
9 componentes a través de 5 actividades para cada uno (un
total de 45 items). Evaluar con 5 actividades cada compo-
nente favorece establecer el nivel de cada alumno/a en cada
componente evaluado. Las 5 actividades benefician variabili-
dad en la ejecucién y abordar los procesos cognitivos impli-
cados en cada componente, de manera diferente.

1. Conceptos de comparacién: Se basa en la comparacién
de situaciones no iguales relacionados con el cardinal, ordi-
nal y la medida: el mas grande, el més pequefio, el que tiene
més, el que tiene menos, efc.

Ejemplo: (Figura 1) “Aqui ves unos champiiiones, éCudl es el
champiiién que es mas alto que esta flor?”

Figura 1. ltem A1 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana

(TEMT-i).

En la tarea presentada en la figura 1 el alumno/a debe “clic-
kear” sobre la opcién correcta, el champifién més alto que la
flor que indica la mano.

2. Clasificacién: Se refiere al agrupamiento de objetos ba-
sandose en una o mds caracteristicas. Con la tarea de clo-
sificacion se prefende conocer si los nifios, basandose en la
semejanza y en las diferencias, pueden distinguir entre obje-
tos y grupos de ellos.
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Ejemplo (Figura 2): “Aqui ves un paraguas con 10 lunares
y con el mango verde. Seiala todos los paraguas que sean
iguales a este”.

A 10

Figura 2. ltem AT10 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-).

En la figura 2 el sujeto debe responder cudl es el paraguas
que coincide exactamente con el que sefiala la mano. Este
item implica clasificar en forno a dos variables: el numero de
puntos blancos y el color del mango.

3. Correspondencia uno a uno: Evalia el principio de corres-
pondencia término a término, es decir, correspondencia entre
diferentes objetos que son presentados simulténeamente.

Ejemplo (Figura 3): “Has lanzado el dado y has sacado cua-
tro. éPuedes darme la misma cantidad de cubos que puntos
has sacado?

o /

> o

Figura 3. ltem A11 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana

(TEMT-i).

En la figura 3, el sujeto debe “arrastrar” el nomero correcto
de cuadrados sobre la mano, tantas figuras como puntos indi-
ca el cuadrado. Puede manipular todos los dados, es el sujeto
el que inicia y finaliza el item.

4. Seriacién: Se trata de ordenar una serie de objetos discre-
tos segdn un rango determinado. Los términos usados en esta
tarea son: ordenadas de mayor a menor, del més delgado al
més grueso, de la mas pequefia a la més grande.

38 : BOLeTill De aProcrLam

Ejemplo (Figura 4): “Aqui ves unos cuadrados con manza-
nas, épuedes decirme el cuadrado donde las manzanas es-
tan ordenadas de la mas grande a la més pequefia?

| .- \
% -- i
S

Figura 4. ltem A15 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-i).

En este item el sujeto de “clickear” sobre el cuadrado donde
las manzanas estan ordenadas de la mas grande a la més
pequena. El principio de seriacién se evalta en funcién del
tamano.

5. Conteo verbal: Se basa en evaluar la secuencia numérica
oral. La secuencia puede ser expresada contando hacia de-
lante, hacia atrés y relacionandola con el aspecto cardinal y
ordinal del numero.

Ejemplo (Figura 5): “Cuenta hasta el 19 de 2 en 2, saltan-
dote uno cada vez empezando por el 1; mira como lo hago
yo: 1, 3, 5...ahora sigue tu.

Cuenta hasta 19
de 2 en 2

ESPACIADORA -> Acierto
Control + Mayusculas + RETROCESO -> Error
Control + Mayiisculas + INICIO -> Introduccion de un informe

Figura 5. ltem A23 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-).

En la figura 5 vemos el item 23 del test. En este caso el sujeto
debe contar hasta el nimero 19 segun las indicaciones que
te da la prueba, de 2 en 2.

6. Conteo estructurado: El nifio/a debe contabilizar una
secuencia que aparece desorganizada o desestructurada Se
trata de averiguar si son capaces de mostrar coordinacién
entre contar y sefialar.



Ejemplo (Figura 6): “Cuenta estos cubos”

ESPACIADORA -> Acierto
A 27 Control + Mayisculas + RETROCESO -> Error 4})
Control + Maytsculas + INICIO -> Introduccién de un informe

Figura 6. ltem A27 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-).

En la item 27 el sujeto debe contar los cubos que aparecen en
la ilustracion. Puede moverlos con el ratén, puede sefialarlos,
efc.

7. Conteo resultante o resultado del conteo (sin serialar): El
nifio tiene que contar cantidades que son presentadas como
colecciones estructuradas o no estructuradas y no se le permi-
te sefialar o apuntar con los dedos los objetos que tiene que
contar.

Ejemplo (Figura 7): “Sin sefialar los cubos, écudntos cubos
hay?

ESPACIADORA -> Acierto
A 34 Control + Maydsculas + RETROCESO -> Error ‘J)
Control + Maytsculas + INICIO -> Introduccién de un informe

Figura 7. ltem A34 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-i).

En la figura 7 el sujeto debe decir verbalmente cuantos cubos
hay en la ilustracién, pero en este caso, evaluando el conteo
resultante, no se puede sefialar ni mover ningtn cubo.

8. Conocimiento general de los nimeros: Se refiere a gene-
ralizar los conocimientos bésicos mateméticos a ejercicios de
la vida cotidiana.

Ejemplo (Figura 8): “Este es el juego de la oca, estos son da-
dos, 10 has lanzado dos dados. Cuenta cudntos puntos has
sacado y sefala la casilla donde deberias parar tu ficha”

Figura 8. ltem A38 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-i).

En este item, figura 8, el sujeto debe sefalar el lugar donde
deberia poner la ficha segun los puntos que ha sacado. La
mano indica los dados con los puntos, el sujeto debe contar-
los y “clickear” sobre la casilla con el nimero correcto.

9. Estimacién: En esta seccién se examina si los nifios pueden
dar sentido a la magnitud de los nimeros en una recta nu-
mérica. Se refiere a lineas numéricas que van de 0-10, 0-20
y 0-100; con una posicién de un ntmero por determinar con
una precisién razonable.

Ejemplo (Figura 9): “Aqui ves una linea recta que va desde
el 0 hasta el 20. Aqui tenemos el nimero 19. Dibuja una
linea que va desde este nimero 19 hasta el lugar que ocu-
paria en la linea recta.

19

Aw R <€

Figura 9. ltem A1 del Test de Evaluacién Matemdtica Temprana
(TEMT-).

En el item 41, el sujeto debe dibujar con el ratén una linea
que va desde el nomero 19, sefialado anteriormente por el
programa, hasta el lugar que ocupa en la linea recta.

De esta manera evaluamos la capacidad para estimar la
posicién que ocupa un nimero en una determinada cadena
numérica, en este caso se indican los dos extremos de dicha
cadena. Se tiene en cuenta un rango determinado para la
precision.
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El Test de Evaluacién Matematica Temprana, es una herra-
mienta 0til para la evaluacién de los procesos implicados en
el aprendizaje de las matemédticas. Proporciona una mediada
del nivel de competencia matemédtico en relacién a la edad y
en funcién del grupo clase.

Esta puntuacién se basa en los resultados de una muestra de
més de 1300 nifios y nifias que han servido como grupo nor-
mativo para la estandarizacién de la prueba. Las puntuacio-
nes generadas por el test permiten también detectar dénde se
encuentran los factores de riesgo del aprendizaje matematico
presentados por el alumno/a, bien en el dominio de los pro-
cesos logicos (subtests relacionales), bien en la comprensién
del nimero (subtests numéricos).

Como ocurrié con los trabajos de estandarizacién de la
adaptacién inicial en lapiz y papel (Navarro et al., 2009), la
herramienta es eficiente para la evaluacién temprana del sen-
tido numérico, confirmando otros estudios ya existentes con la
versién original de la prueba (Aunio, et al., 2006).

Nuestro obijetivo es el de ofrecer una estrategia que favorez-
ca la correcta identificacién de las necesidades especiticas
de aprendizaje del alumnado en un periodo critico para su
educacién. La evaluacion precoz nos permite discriminar las
dificultades de aprendizaje a temprana edad con el fin de
establecer vias de intervencién que favorezcan la subsana-
cién de dichas necesidades favoreciendo la inclusién de este
alumnado en las aulas.
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RESPONSABLE DE LA COMISION DE FORMACION DE APOCLAM

SERVICIO DE ASESORAMIENTO PROFESIONAL ESPECIALIZADO
"Evaluacion Psicopedagogica y la intervencion eaucativa”

Desde el mes de Febrero se ha puesto en marcha un nuevo
Servicio de Asesoramiento Profesional gratuito para todos
los socios y socias de APOCLAM. Esta es una de las deman-
das que habia recibido la junta directiva por parte de los
SOCiOS.

Desde este servicio se pretende contribuir a la formacién per-
manente, a la mejora de nuestras competencias profesionales
como orientadores y orientadoras educativos en los centros, y
por tanto, a la mejora de la calidad educativa, y sobre todo,
a facilitar ayuda y asesoramiento preferentemente a nuestros
asociados. No podemos olvidar que la formacién permanen-
te es un derecho y un deber de todos los profesionales de la
educacion.

Para el presente curso escolar, el contenido formativo al que
se ha dado prioridad es el asesoramiento en la EVALUACION
PSICOPEDAGOGICA, ELABORACION DE INFORMES Y LA
INTERVENCION EDUCATIVA junto a las DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE.

Esta temdtica ha sido elegida teniendo en cuenta las
demandas formativas mas solicitadas por los socios a través
del cuestionario habilitado en nuestra web de la asociacién,
ademés de ser una de las principales funciones que
tenemos encomendadas en los centros como
orientadores educativos.

Este servicio de asesoramiento ofrece a
través de nuestra plataforma online, via
foros y correo electrénico, un servicio de
asesoramiento y consultoria especializada
sobre los diversos contenidos relacionados
con la evaluacién psicopedagégica

y las dificultades de aprendizaie, la
identificacién de necesidades educativas
especiales y el asesoramiento en la
atencién educativa de los alumnos

que pueden presentar dificultades
de aprendizaje.

El profesor que dirige este curso es D. José Luis Galve Man-
zano, compaiiero y socio de APOCLAM. Tiene numerosas
publicaciones (libros, programas de intervencién e instru-
mentos de evaluacién) sobre esta temdtica de la evaluacién
psicopedagégica. Es Doctor en Psicologia y catedrdtico de
la especialidad de Psicologia y Pedagogia de Ensefianza Se-
cundaria. Ha trabajado como maestro y orientador en cen-
tros educativos de primaria y secundaria.

En la actualidad es coordinador de CIDEAS (Colectivo para
la Investigacién y Desarrollos Educativos Aplicados) y ha sido
profesor docente investigador del Departamento de Didactica
de la Escuela Universitaria de Magisterio de la Universidad
de Alcald de Henares -UAH- de Guadalajara.

El funcionamiento de este servicio se concreta en la respuesta
personalizada del profesor a las consultas realizadas por los
usuarios inscritos en un plazo aproximado de 48 horas, a
través de la plataforma (via foros y correo electrénico).

Para solicitar este Servicio de Asesoramiento, gratuito para
los socios de APOCLAM, es necesario registrarse comple-
tando el formulario que hemos habilitado en nuestra web:

www.apoclam.org/ cursos-de-formacion/servicio-
de-asesoramiento-profesional-especializado

Una vez registrado, se recibiran las
claves para poder acceder a
este servicio en la plataforma

online de formacién de

APOCLAM.

El usuario inscrito

podra realizar todas

aquellas consultas

que precise a través

de los foros y

\ recibird respuesta
en su correo
personal.

no 26 // Mayo 2015 : 41



SCRVICIO De aseSOrRamienTo PROFeESional esPeciaLiZano

Los objetivos y bloques de contenidos en los que se ha estruc-
turado son los siguientes:

Asesoramiento en evaluacién psicopedagégica y pro-
puestas de infervencién: modelos, materiales, tipos y
modelos de informes, criterios para la eleccién de ma-
teriales, ...

Evaluacién e intervencién en dificultades de aprendiza-
je: lenguaje oral, lectoescritura (dislexias, disgrafias,
disortografia, grafia,...), matemdticas (dificultades de
cdlculo/discaculia, resolucién de problemas,...).

Asesoramiento sobre pruebas y test de evaluacién psico-
pedagégicas.

Asesoramiento sobre casos concretos con propuesta de
evaluacién (proceso a seguir, instrumentos,...).

Asesoramiento en el disefio de modelos de informe.

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

EJES O BLOQUES DE ASESORAMIENTO:

1.

Asesoramiento teérico-conceptual sobre evaluacién
psicopedagégica.

2. Criterios y seleccion de instrumentos de evaluacién.

3. Abordaje de casos concretos:
3.1. Dificultades de aprendizaje
3.2. Lenguaije oral
3.3. lectoescritura: dislexias/disgrafias
3.4. Mateméticas/discalculia

3.5. Otros temas (demandas libres por participantes).

4. Disefio de programas de intervencién: pautas y materiales.

5. Valoracién y sugerencias de materiales para la
intervencion.

Desde APOCLAM os animamos a que utilicéis este nuevo
servicio de asesoramiento como medio de formacién, de ac-
tualizacién profesional y ayuda en nuestra labor como orien-
tadores educativos.

Al mismo tiempo, nos servird como catalizador de los inte-
reses y de la respuesta a las necesidades de la comunidad
educativa, y de forma preferente a nuestros socios.

UNETE A' LOS' GRUPOS DE
FAGEROOK: DE' APO(LAM

Y A N
e
L' Accede a la lista de
Facebook escaneando

UNA VENTANA DE
(OMUNICACION E INTERCAMBRIO
ENTRE PROFESIONALES

nuestros grupos de

esta imagen con el
lector de codigos QR
de tu dispositivo mavil




Vivimos tiempos convulsos en el mundo educativo, leyes
que cambian, recortes presupuestarios, padres, profesores
y alumnos insatisfechos, reivindicaciones, cifras y datos des-
alentadores y un largo etcétera. El mundo cambia, la socie-
dad cambia, los alumnos ya no necesitan ser acumuladores
de conocimiento. Este siglo XXI reclama nuevas y escurridizas
habilidades y competencias que quizd el sistema educativo
aun no estd preparado para “ensefiar”.

EQué es enseriar? ¢Quién te enseiié a montar en bici? Pién-
salo. Con toda seguridad al principio estards tentado de decir
que tu padre o madre, algin amigo o hermano mayor. Pero
si lo piensas un poco més llegards a la conclusién de que no
fueron ellos los que te ensefiaron, aprendiste solo.

Ellos te guiaron, te acompafiaron, te dieron consejos
e instrucciones, todo lo cual no evité que en tus
primeras excursiones tuvieras las rodillas peladas y
algun chichén. To aprendiste. Nadie ensefia nada.
Como mucho nos ayudan a aprender.

De eso se trata. En un mundo cambiante en el que
no sabemos a qué tendran que dedicarse los nifios
y j6venes de hoy diq, lo Unico que podemos hacer
por ellos es ayudarles a aprender. Y el aprendizaje
més valiosos es precisamente ese, el “aprender a
aprender” auténomo.

Hay cientos, no sé si podriamos decir miles, de
profesionales de la educacién por el mundo que
son conscientes de esto y que luchan desde sus pe-
quefias esferas por ir en pos de los tiempos. Evi-
dentemente el sistema educativo cambia con todos
esos profesores comprometidos que luchan dia a
dia en todos los niveles, desde las guarderias has-
ta los masteres universitarios o los programas de
doctorado. Quiza se trate sélo de un problema de
velocidad, de acoplamiento, o quizéa sea sélo una
cuestién de implantacién a gran escala. Hay cen-
tros modélicos que han sabido hacerlo, profesores
que lo hacen dia a dia de forma anénima en sus
aulas, incluso paises que han sabido erigirse en
el estandarte de la educacién del siglo XXI. Pero
las nuevas generaciones necesitan de todos y cada
uno de nosotros para formarse, para desarrollarse,
para llegar a ser, en un mundo que adn no sabe-
mos cémo serd.

EL ALUMNO COMO PROTAGONISTA:
cEL VIAJE O EL DESTINO?

. TEXTO: PILAR MARTIN PEREZ Y SONIA ESTEBAN RODRIGUEZ, UNIVERSIDAD DE VALLADOLID.

Reputados estudios nos dicen que los nifios piensan de forma
muy similar a como lo hacen los cientificos, que su curiosi-
dad no se satisface con el resultado final sino que buscan
los caminos que llevan a él. Si les damos a nuestros alum-
nos el trabajo hecho estamos matando su curiosidad, tanto
como matamos su creatividad. Esa es la eferna reivindicacion
de Ken Robinson y de tantos expertos estudiosos del proceso
ensefianza/aprendizaje. Este es el espiritu con el que traba-
jamos, investigando nuevas y mas eficientes formas de llegar
a nuestros alumnos y de sembrar en ellos el “gusanillo” de la
curiosidad que es el padre de todo conocimiento.

Pero no podemos sembrar, regar, cuidar y desarrollar esa cu-
riosidad si no es en un ambiente propicio para ello. Entramos
de lleno, por tanto, en el mundo de las emociones. é€Qué emo-
ciones? ¢las basicas de las que tradicionalmente nos hablan
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los libros de psicologia? Quizé si, pero entendemos que no
bastan. Estas, las emociones tradicionalmente consideradas
bésicas (tristeza, miedo, asco, rabia, alegria y sorpresa), son
mayoritariamente desagradables y por ello tendemos a evi-
tarlas. Sélo la alegria nos puede llegar a motivar en alguna
direccién. Necesitamos una nueva plataforma para trabajar
con las emociones de nuestros nifios y adolescentes, tenemos
el arco pero nos falta la piedra clave que lo sustente.

Esa clave la pone Roberto Aguado con su nueva clasificacién
en la que incluye tres nuevas emociones bdsicas fundamen-
tales en la educacién: Curiosidad, Admiracién y Seguridad
(“Es emocionante saber emocionarse” EOS, 2014). Sélo en
ambientes seguros, que despierten la curiosidad, la admira-
cién y nos procuren alegrias podremos aspirar a que nues-
tros alumnos lleguen a la autorrealizacién (Maslow) y al flow
(Csikszentmihalyi), que crezcan como personas, que apren-
dan a gestionar sus emociones, a desarrollar sus habilidades
sociales, su creatividad, su capacidad de decisién, a gestio-
nar su libertad y a comprometerse consigo mismos y con los
demés. Sélo trabajando desde emociones ajustadas a la si-
tuacién que se vive podremos contrarrestar las desajustadas y
hacer del aprendizaje un camino de disfrute en si mismo no
condicionado a la meta. Es ahi desde dénde entendemos que
debemos trabajar, desde C.A.S.A., desde la Curiosidad, la
Admiracién, la Seguridad y la Alegria.

No podemos entender esa C.A.S.A. si no es desde su fotali-
dad, no podemos prescindir de ninguno de sus pilares. La cu-
riosidad es el motor del aprendizaje, de cualquier modalidad,
pero sobre todo del aprendizaje por descubrimiento del que
nos habla Bruner o del vicario del que nos habla Bandura.

La admiracién es, segun nos dice la R.A.E., “ver, contemplar
o considerar con estima o agrado especiales a alguien o algo
que llaman la atencién por cualidades juzgadas como ex-
traordinarias”. Es por tanto obligacién del profesor ser ese re-
ferente, ese modelo a seguir por sus alumnos, conseguir que
le admiren, no en el sentido coloquial y mundano del término
como se admira a una estrella de cine, sino en el sentido de
contemplar o considerar con estima o agrado.

La alegria es fundamental en nuestras vidas, es la que nos
ayuda a conectar con lo positivo y a mantenerlo, nos auto-
motiva, nos “engancha” a las cosas. Es la que nos da fuerzas
para emprender y nos empuja a mantener lo emprendido.
Pero no debemos hacer de ella la meta dltima de nuestro
proceder o nos condenaremos a la frustracién. Estar perma-
nentemente alegre no sélo es imposible, sino patolégico y no
puede significar ofra cosa que disfuncién o intento de huida
de la realidad. Hay momentos en la vida, en el dia, en los que
lo sano es estar triste, o preocupado, o enfadado o frustrado
o rabioso. Ademés, si buscamos la alegria como fin en si
misma, estamos abocados a lo efimero, y en dltimo término
a la decepcién.

Para nosotras, seguidoras de Aguado, la meta ha de ser la
seguridad puesto que es desde ella desde donde podemos
llegar a la satisfaccién, a la autonomia, al sentido comin,
el autocuidado, la asertividad y la autorrealizacién. Si nos
sentimos seguros podremos disparar la curiosidad y la ad-
miracién para lanzarnos a nuevos aprendizajes alejados de

44 : BOLeTil be arocLam

las emociones desagradables que capan cualquier tipo de
aprendizaje y sobre fodo su disfrute. Es esta emocién la que
sustenta y propicia todas las demds, es la que conforma los
muros maestros de la C.A.S.A.

Pero no se trata en absoluto de priorizar las emociones sobre
la razén, esto seria caer en el error contrario al que tratamos
de paliar. Si los sistemas educativos precedentes han priori-
zado el hemisferio izquierdo del cerebro humano nosotras
no proponemos priorizar el derecho. Se trata de desarrollar
ambos y de fortalecer las interrelaciones que surgen entre
ellos para, desde esa sinergia, aprender a gestionarnos in-
tegralmente y asi poder dar soluciones a los problemas que
nos pueda plantear el entorno. Ese es el 1+D que defendemos.

En las guarderias, en la educacién infantil y primaria, esto se
empieza a hacer en mayor o menor medida, dependiendo
de los centros. Los nifios aprenden a sumar y a relacionarse
con sus compaiieros, a formar figuras geométricas y a darles
un significado creativo, personal y simbélico que el profesor
valora y ensalza. Se hacen dindmicas grupales, se atiende la
diversidad; cada vez més encontramos talleres para nifios de
altas capacidades, actividades extraescolares que implican
gestién emocional e iniciativas diversas que pretenden ese |+
D del que hablamos.

Lo descorazonador es que en secundaria, aunque cada vez
con mds excepciones, parece como si foda esa energia, esa
concienciacién social por la educacién integral de nuestros
nifios, desapareciera; es como si el “hacerse mayor” lleva-
ra consigo la “domesticacién” del hemisferio derecho. Por no
hablar del bachillerato, la formacién profesional o la univer-
sidad. En estudios superiores, no obligatorios, y sobre todo
en esos mds cientificos o técnicos, este hemisferio no tiene
cabida y no en pocos casos incluso se castiga su uso.

Lo paraddjico es que estamos formando docentes con ese
modelo y pretendemos que entren en las aulas de secundaria
y sean capaces de ayudar a nuestros adolescentes a desa-
rrollarse de forma integral. Profesores de mateméticas, fisica,
historia, inglés o tecnologia, por ejemplo, con vastos cono-
cimientos en sus dreas, se ven desbordados por las nuevas
exigencias del alumnado y de los tiempos. éCémo alguien
cuya creatividad quedé oxidada en la infancia, allé por los
afios 70 u 80, puede pretender que sus alumnos desarrollen
la suya? 2Cémo alguien para quien los contenidos son lo
primero y lo nico puede insertar en sus clases aspectos trans-
versales mds afectivos, emocionales o personales? Es dificil.

El cambio ha de empezar necesariamente desde arriba, des-
de la formacién integral del profesorado; desde ese sacudir a
nuestros egresados del sistema educativo esa inercia del pro-
tagonismo del hemisferio izquierdo que cohibe la participa-
cién del derecho. Entendemos que la Gnica forma de plantear
esto es desde la experiencia en primera persona.

“Conduces t3” es la historia de cémo zafarse de esas iner-
cias. Es el planteamiento, desde el minuto cero, de que el todo
es mayor que la suma de las partes, de que el grupo es capaz
de generar una riqueza inalcanzable desde la individualidad
y de que es ese grupo el que nos agita y nos libera de las
inercias.



Gestamos un nuevo modelo de aula para
vivirlo, para sentirlo en primera persona;

Lo hacemos desde esa primera persona, desde
esa experiencia vivida y sentida de la que nos

para que conociéndolo desde dentro, CONDUCES TU hablaba Sécrates. Queremos que los futuros

nuestros nuevos docentes sepan y Goaching educativo; respirgy docentes pongan a prueba y desarrollen
Firando el cambip . .. .

puedan llevarlo a sus aulas, cua- ke mbio su propia creatividad, sus emociones, la

lesquiera que sean. =

Dice Roberto Aguado que

“lo importante no es saber lo
que hay que hacer, sino ser
capaz de hacerlo”. Vygotsky
planteaba que “las funciones
mentales aparecen primero en
el plano social, entre los indivi-
duos, y luego son internalizadas
y pueden ser realizadas a nivel
individual”.

De la conjuncién de esas dos premisas
surge esta apuesta por vivir, por sentir, en
grupo y en primera persona, la necesidad del
cambio.

No bastan teorias ni tratados, no podemos formarnos so-
los delante de los libros o de las pantallas de ordenador;
ni nosotros como docentes, ni nuestros nifios y adolescentes
que estan en pleno proceso de descubrimiento y desarrollo
personal y social. Necesitamos sentir en nuestras propias car-
nes, experimentar, practicar, errar, innovar, qdaptor, probar,
infentar una y mil veces hasta llegar por nosotros mismos a
esa meta personal que nos hemos trazado. Y necesitamos
hacerlo en grupo porque la vida es en grupo.

Este es el refo, lo que nosotras entendemos por la semilla del
cambio. El objetivo, a partir de aqui, se nos dibuja claro, un
nuevo modelo de aula: “aquel en el que un grupo de alumnos
trabajan, comparten, aprenden, se divierten absortos en una
tarea que les motiva, les engancha, les encanta hacer, supe-
rada la cual se sienten orgullosos de si mismos y de lo con-
seguido. Eso es tanto como decir que se sienten FELICES. ”

Para conseguirlo recurrimos a técnicas y herramientas de
coaching, hundiéndonos en sus raices. Hace ya muchos si-
glos que Sécrates predicaba por el dgora que el conocimien-
to estd en nosotros mismos y que la labor de un buen docente
es ayudar a “parirlo”. Para ello él utilizaba preguntas, las
que hoy se conocen como preguntas poderosas desde el coa-
ching. Fue también este pensador, que podriamos considerar
uno de los padres de nuestra civilizacién, el que nos ayudé a
entender que la reflexion vale mas que el puro conocimiento,
que conocernos a nosotros mismos es el principio y el fin, que
hay tantos mundos como mentes pensantes y que no hay co-
nocimiento si no es desde la experiencia en primera persona.

A partir de ahi muchas son las premisas, las técnicas y herra-
mientas que despliega el coaching para ayudar al coachee
a llegar a ser quien quiere y puede ser. Nosotras utilizamos
todo ese bagaie y lo ponemos a disposicién del docente para
que guie, acompafie a sus alumnos en ese apasionante viaje
que es crecer y desarrollarse, llegar a ser quien uno quiere
y puede ser.

gestién de las mismas, sus habilidades
sociales y su capacidad de decisién,
su espiritu critico y su compromiso
partiendo de su propia libertad. Si
ellos son capaces de vivir, de sentir
que esto les enriquece, trasmitirén

esa filosofia de trabajo a todo lo

que hagan en el aula.

Albert Einstein defendia que “el
estudio y en general la bisqueda de la
verdad y la belleza conforman un érea

donde podemos seguir siendo nifios toda la
vida”. Ese es el docente que creemos que
nuestros nifios, adolescentes y jévenes necesitan,
uno que baje de la tarima y dude con ellos, uno que
empatice con sus miedos, sus rebeldias y sus
incertidumbres. Uno que trabaje desde su nifio interior,
como dice Cesar Bona (maestro nominado al Global
Teacher Prize), para desde ahi ayudarles a aprender, propi-
ciar el placer del aprendizaje entre iguales y lanzar nuevos
refos de crecimiento personal y grupal.

“Conduces ti. Coaching educativo: respirando el cambio”,
trata de hacer transparente ese proceso narrando en primera
persona las experiencias y vivencias que tanto desde el profe-
sor como desde el alumno derivan de un planteamiento como
el que proponemos. En su lectura se va dibujando un proceso
de ida y vuelta, de constante retroalimentacién y empatia, en
el que al final es dificil saber quién aprendié més, el alumno
o el profesor.
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[ Jornadas de Buenas
Practicas Educativas

Innovacion, Orientacion e Inclusion
TOMELLOSO #- 18 de ABRIL de 2015

UN ESPACIO PARA COMPARTIR EXPERIENCIAS,
DIFUNDIR ACTUACIONES Y CONOCER NUESTROS
INTERESES

El 18 de abril de 2015 disfrutamos en la localidad de Tomelloso
de una magnifica jornada de buenas prdcticas educativas, en la
que se presentaron un total de 19 experiencias divididas en dos
mesas, una de la etapa de Primaria y otra de la etapa de Secun-
daria, con 5 blogues de contenido como eje de estructura.

Uno de los principios y pilares bdsicos de la asociacién es la
formacion. Este curso se han llevado a cabo nuevas lineas de ase-
soramiento y formacién a través del “Servicio de Asesoramiento
Profesional Especializado” y de este espacio de comunicaciones
infercambio del conocimiento y experiencias de orientacién.

La presidenta M® José Rodrigo, junto con el resto de la Junta
Directiva, inauguré el acto dando las gracias a los asistentes por
venir a formarse en un dia de descanso, ocio y familia.

Después de un fuerte aplauso para todos los ponentes de las
experiencias que de forma desinteresada habian acudido para
compartir su trabajo, y presenté y agradecié también de forma
expresa a la Junta Directiva, encargada de organizar y dirigir
el evento, el esfuerzo realizado. Y no debia quedarse sin recibir
un gran reconocimiento publico la labor que nuestra presidenta,
mentora, promotora y gestora de este gran evento.

Cada experiencia tuvo una duracién de 30 minutos y al finalizar
cada una muchos de los asistentes realizaron preguntas mostran-
do un gran interés. Esta metodologia, combinada con los descan-
sos y la comida, ha hecho que la jornada se haya desarrollado
de forma muy dindmica, cumpliéndose en todo momento el ho-
rario establecido.

Inclusién, altas capacidades, participacién de la familia, creati-
vidad, convivencia, bilingiismo, motivacién, nuevas tecnologias,
fueron los temas mas nombrados en las distintas experiencias.

Hemos vivido una gran jornada, en la que los que compartieron
sus précticas educativas transmitieron una gran ilusién y amor
por su trabajo pero sobre todo destacaron la posibilidad de que
el éxito escolar para todos los alumnos y alumnas es posible.

El dia terminé con una amena visita a la bodega Verum, en la
que nuestro guia Victor nos explicé el proceso de produccién
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de los ricos caldos de La Mancha. Todos queda-
mos especialmente sorprendidos por la gran cueva
donde se almacenan las cubas, algunas con lico-
res de mas de 100 afios.

Los casi 80 asistentes pertenecientes tanto a los
distinfos componentes de los equipos de orienta-
cién como a equipos directivos y docentes queda-
mos muy satisfechos con el desarrollo del dia y los

mds pequefios también disfrutaron de los juegos
y talleres.

Ahora volvemos a nuestros centros educativos de-
seosos de contagiar la ilusién recogida y con mas
energia para continuar con nuestra labor educati-
va y emprender nuevos proyectos que, quién sabe
si en las préximas jornadas, alguno podamos con-
tar cémo nos ha funcionado en nuestros centros y
continuar asi el proceso de la mejora educativa.

Os informamos de que las presentaciones de las
ponencias se colgaran en nuestra web de donde
las podéis descargar y que los ponentes se mostra-
ron abiertos para contactar con ellos y explicarnos

con mayor profundidad el desarrollo de las bue-
nas prdcticas.

Desde Apoclam os invitamos a asistir y a cola-
borar en las préximas jornadas y actividades que
preparemos ya que el trabajo colaborativo es el

que posibilita que sigamos hacia adelante con ilu-
sion y motivacién.
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JORNADAS DE BUENAS PRACTICAS DE APOCLAM

Ponencias (/)

PANGEA Y LOS CINCO
CONTINENTES

APOYO AL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Mesa: Mejora de la atencién a la diversidad y desarrollo
de procesos de ensefanza-aprendizaje.
Etapa: Primaria.

Avutora: Elisa Beneite Aparicio. Orientadora educativa en el
CRA “Los Pinares”. Campillo de Altobuey (Cuenca).

“los cinco continentes” es un programa de enriquecimiento cu-
rricular para alumnos de primaria implantado en el curso 2013-
14 en el CRA “Los Pinares” y “Pangea” es un programa de en-
riquecimiento curricular planteado para los alumnos de la etapa
de secundaria comenzado en el curso 2014-15 en el IES “Jorge
Manrique”, enmarcados dentro del proyecto inter-etapas. Ambos

tienen sus antecedentes en el “Continente del Saber” desarro-
llado en el (curso 2012-13).

EL PROYECTO “PANGEA Y LOS CINCO CONTINENTES”

La fundamentacién teédrica del proyecto se hace explicita en la
anterior publicacién como continente del saber en APOCLAM
(junio de 2013), por lo que abordamos directamente los compo-
nentes del mismo.

OBJETIVOS

* Llevar a cabo proyectos de enriquecimiento educativo y
acercamiento de recursos que mejoren el rendimiento y la
implicacién de los alumnos/as

* Desarrollar proyectos comunes de trabajo en el centro edu-
cativo para fomentar el trabajo en equipo entre docentes y
entre etapas educativas.

* Evitar, de modo temprano, el fracaso y abandono escolar
mediante la respuesta educativa de la orientacién vocacio-
nal en las inteligencias.

* Nueva metodologia al permitir al alumno descubrirse, mos-
trar su creatividad y producciones a través del curriculum
equilibrando el Educare con el Educere.

* Rentabilizar los recursos que ya han sido puestos en marcha
en estos Gltimos cursos escolares e introducir nuevos de con-
feccion personal.

METODOLOGIA

Los cambios metodolégicos se introducen permitiendo una mayor
autonomia del alumno. En primaria el enriquecimiento dentro del
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aula requiere de materiales, especialmente bibliograficos para el
aprovechamiento de los sobrantes en el CRA con el cierre de sec-
ciones (consonante con la continuidad del proyecto de lectura del
centro agrupando los paises de maletas viajeras en continentes)
a modo de bibliotecas de aula. También se ha enriquecido ha-
ciendo extensivos los programas de cada continente a entidades
locales, que actuaban con los alumnos fuera y dentro del horario
escolar en actividades coordinadas con el centro educativo.

La iniciativa en secundaria se planted, en un principio, a través
de talleres de cada uno de los departamentos que iban a parti-
cipar en el proyecto, vinculados a uno de los paises-inteligencia.
También se queria dotar las aulas-materia con recursos enciclo-
pédicos para consulta de los alumnos, materiales para la cons-
truccién de obras efc. Actualmente, de un modo desinteresado se
llevan a cabo algunas actividades en el IES y ha habido algunos
centros de secundaria cercanos interesados en el proyecto.

Desde la atencién a la diversidad, el aprovechamiento del hiper-
desarrollo de algunos alumnos con dificultades de aprendizaje
tales como la velocidad de pensamiento visual con imégenes en
alumnos con dislexia, o infercomunicacién de alumnos en aula
de apoyo con estilos de aprendizaje contrapuestos (hiperactivos
y combinados con alumnos de aprendizaije lento), han sido nues-
tro modo de motivarlos mas fructifero.

ACCIONES DESARROLLADAS

A. Fase experimental. Programa “El Continente del Saber” curso
2012-13 el proceso fue el de deteccién de necesidades indivi-
duales, disefio del programa, aplicacién y evaluacién.

B. Fase de implementacién de “Los 5 continentes” en el CRA,
curso 2013-14.

1. Recogida de datos de cada grupo segun la preferencias y
capacidades

2. Asignacién de un continente a cada grupo en funcién de
diversos aspectos.

3. Seleccién de contenidos, segun los datos anteriores.

4. Documentacién, bisqueda de experiencias, recogida de
propuestas de cada tutor y desde orientacién para dar difu-
sién a un banco de actividades.

5. Evaluacién, seguimiento y andlisis de las caracteristicas
cognitivas, productivas y creativas de los alumnos de 6°
como datos para el cambio de efapa.

6. Extensién de colaboracién a otras entidades desde
Oceania: el Ayuntamiento de Enguidanos, las entidades
medioambientales “Limne” y “Latitud Natura” y la volunta-
ria europea Claudia Veccia de Erasmus Plus.

7. A finales de curso la triangulacién de datos de la evalua-
cién grupal.



C. Fase de extensién: Proyecto Inter-etapas: PANGEA cursos
2013-14 y 2014-15 entre el CRA y el IES: Compartir fondos
bibliogréficos y las experiencias de las bibliotecas de aula que
incorporamos ambos centros, realizacién de talleres en el IES
para potenciar la autonomia en el aprendizaje por parte de la
orientadora del CRA.

Propuesta de proyecto “Pangea” de deteccién de capacidades
de los alumnos y su posterior desarrollo de los continentes en
cada departamento.

EVALUACION

La evaluacién mediante cuestionarios registrados se comienza
desde el periodo experimental del continente del saber y se ha
ido extendiendo a los 5 continentes, incluyendo a alumnos, pa-
dres y otras entidades. En Pangea la evaluacién se encuentra en
el estadio inicial.

CONCLUSIONES

La motivacién, el grado de implicacién, el proceso de partici-
pacién entre alumnos y docentes, entre efapas, con entidades
locales efc son algunos de los aspectos que podemos afirmar que
se han visto mejorados.

Tengo que agradecer la participacién desinteresada y volunta-
ria de mis comparieros del CRA: M* Carmen Ramirez Ovejero
por América, José Saiz Mazcufian por Europa, Angela Benitez
Garcia por Africa, Chari Martinez Martinez por Oceania y M®
Carmen Cerrillo Moreno por Asia. El mayor de los agradeci-
mientos al profesor de Lengua vy Literatura, poeta y coordinador
de Pangea Rafael Escobar del IES “Jorge Manrique”, por ser la
primera persona en creer en el proyecto y sumar sus fuerzas a
las mias.
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PARTICIPACION
EDUCATIVA DE LAS
FAMILIAS PARA )
LA TRANSFORMACION
SOCI/AL

Mesa: Accién Tutorial - Familias.
Etapa: Primaria.

Autoras: Elisa Lépez Martinez y Clara Maria Valcdrcel
Gonzdlez. CEIP “Entre Culturas (Hellin, Albacete).

Desde que iniciamos la transformacién en Comunidades de
Aprendizaje, han sido muchos los cambios en nuestro centro.
Por un lado, nos gustaria resaltar lo enriquecedor de este pro-
yecto en cuanto a cambio metodolégico en el trabajo diario del
maestro, pasando de un enfoque tradicional a un aprendizaje
dialégico. Por otro lado, los beneficios que ello conlleva para el
alumnado y la comunidad en la que se desarrolla (aumentan los
resultados escolares, disminuye el fracaso escolar y mejora la
convivencia).

Para conseguir esto nos basamos en las reflexiones de autores
como Mead (1990/1934) nos indican que somos fruto de la
experiencia social mediante procesos de socializacién. Sefiala
la importancia de la inferaccién y el dialogo interior, y la po-
sibilidad de cambio social mediante procesos de adopcién de
actitudes, reflexién y de relacién con diferentes personas. Bruner
(1997) define el yo con relacién a procesos de flexibilidad (ca-
pacidad universal de volver al pasado y de cambiar el presente),
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de autoconciencia (capacidad de reconocer al otro como un yo)
y de negociacién, de dialogo y de reflexién. Ademds contempla
un concepto dindmico de cultura, ya que cada una cambia y se
enriquece en inferaccién con ofras, favoreciéndose la creacién
de nuevos significados. Tomando todo esto entendemos que la
inferaccién y el dialogo igualitario son la base en las Comunida-
des de Aprendizaie.

Para entender nuestra intervencién tenemos que analizar las co-
racteristicas de nuestro centro. Nuestro colegio estd ubicado en
un contexto marginal, lo que conlleva una serie de caracteristicas
como son una situacién social y econémica muy desfavorecida,
actitudes de dejadez, conformismo y pasividad por parte de los
adultos y que se transmite de generacién en generacién.

Desde nuestro émbito de trabajo, la Orientacién Educativa y la
Educacién Comunitaria, entendemos la formacién de familiares
como un paradigma global de transformacién de poblacién pa-
siva a activa (no solo formacién curricular sino también humana).
A lo largo de nuestro articulo, profundizaremos en la formacién
de familiares y la participacién social de la comunidad para lo-
grar nuestro reto educativo.

Apostamos por la formacién critica y humana de la persona,
dotandola de las herramientas que le permitan actuar e intervenir
en su contexto. Esté demostrado que toda persona estd dotada
de inteligencia cultural, partimos de esta premisa para desarro-
llar la estrategia de éxito de formacién de familiares. Pero ade-
més, en nuestro dmbito de trabaijo, fortalecemos la personalidad
humana, desde todos los émbitos de individuo, hacemos partici-
pes a las personas de su formacion:

* Humana y Afectiva: conociendo y reflexionando sobre las
formas de relaciones humanas y familiares existentes, los ro-
les familiares establecidos no solo en la familia sino en la
comunidad. A través de los cafés tertulias.

* Curricular y de Aprendizaje: dotar de formacién académica
reglada para poder mejorar situaciones laborales, sociales y

culturales. El colegio cuenta con una unidad de educacion
de adultos, dependiente del CEPA Lépez del Oro (Hellin). En
horario escolar.

* Participacién social: con el objetivo de lograr la implicacién
y la participacién de la comunidad gitana en sus propios
procesos de transformacion, ya sea en el dmbito educativo,
social, cultural o laboral. Para ello, la comunidad ha disefia-
do propuestas para lograr su participacién en actuaciones
de éxito (participacién en comisiones mixtas y asambleas,
tertulias de familiares, participacién en grupos interactivos o
en formacién de familiares propiamente dicha).

* Formacién en Tics: vinculando la apertura del centro a la
comunidad, se ha ofrecido la posibilidad de utilizar el aula
de informética para que las familias que lo necesiten, pue-
dan autogestionar sus propios recursos. Por otro lado, para
facilitar y de estas TICs, ofrecemos asesoramiento y tutori-
zacién a aquellas familias que lo requieran, con el objetivo
de fomentar su autonomia personal y social, y el manejo de
las nuevas tecnologias tal y como se requiere en la sociedad
informacional.

Normalmente, en cualquier contexto, la participacién familiar
es una herramienta espontdnea, en cambio, en nuestro centro,
construir y fortalecer esa participacién se desarrolla llevando a
cabo estrategias intencionales.

Para conseguir la formacién de familiares y la participacién edu-
cativa en nuestra comunidad de aprendizaie, el centro ha desa-
rrollado las siguientes actuaciones basadas en los principios del
aprendizaje dialégico:

* Participacién educativa de la comunidad en:

* Asambleas de barrio, de centro y de aula (potenciando
asambleas curriculares).

* Comisiones mixtas con representacién de todas las enti-
dades sociales y familiares.
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* Estrategias de éxito en el aula: grupos inferactivos
y tertulias dialégicas.

* Formacién de Familiares:

* Formacién Reglada:

* Alfabetizacién
* Preparacién para titulo E.S.O.
* Ensefianza de espafiol para inmigrantes

* Formacién No Reglada:
* Café-tertulia los martes
* Aula de informdtica abierta para familiares.

* Curso de Estética
* Madres Ayudantes

Con estas estrategias pretendemos dotar de formacién y habili-
dades a las familias para poder transformar y mejorar el contex-
to donde viven y se desarrollan.

No sélo contribuimos a una mejora de la formacién humana de
la persona sino que esa mejora repercutird en la formacién y la
educacién de sus hijos, y a su vez en la transformacién social y
cultural del barrio.

MOCHILA DIGITAL

“A CUESTAS CON LA MOCHILA"

Mesa: Experiencias TIC en los centros.
Etapa: Secundaria.

Autora: Rosa M* Sanchez Garrido. Ingeniero Téc. en
Informdtica de Gestién. Profesora de Ambito Cientifico
Tecnolégico en el IES “Alto Guadiana” (Tomelloso, C. Real).

El plan Escuela Extendida: Mochila Digital, se puso en marcha
el curso 2013-2014.

Actualmente estan participando en él unos 100 centros en Cas-
tilla La Mancha.

En el texto de la orden de convocatoria podemos leer que, segin
ley, la innovacién educativa es uno de los principios del sistema
educativo y que las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacién serén una pieza fundamental para producir el cambio
metodolégico que lleve a conseguir el objetivo de mejora de la
calidad educativa.

Con este plan de Mochila Digital, que comenzé como piloto, se
pretende dar el salto en la comunidad educativa de los libros de
texto tradicionales a los recursos digitales, pero cuidado, porque
no debemos dar este salto sin red.

Estamos todos de acuerdo que el estado actual de los materiales
curriculares disponibles en los centros, una vez agotado el pro-
grama de gratuidad, no es el idéneo. Los libros cuentan con mas
de 5 afios, y han pasado y sido trabajados por muchas manos,
ya viene tocando, de una u ofra forma, renovar.

Desde la experiencia vivida en mi centro, estamos de acuerdo
en que hay que hacer un cambio metodolégico y adaptar el
proceso educativo, nuestro alumnado no puede vivir fuera de
los centros una realidad conectada y llena de estimulos y luego
pretender que estén en las aulas pendientes sélo de libro y cua-
derno.

La mochila digital puede favorecer la actualizacién y dinamiza-
cién de contenidos, asi como aliviar el peso de la sabiduria que
el alumnado debe cargar a sus espaldas.
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Hasta ahi, de acuerdo, pero este proceso requiere de recursos
que no debemos obviar: los centros deben contar con los re-
cursos TIC y la conectividad necesarios para que esto funcione.
Més de una vez nos hemos desesperado con “lo lento que va
Internet”.  Si no se dispone de dichos recursos y conectividad,
este plan puede quedarse en un experimento o expectativa. En
Espafia, el uso de los dispositivos conectados a Internet ya es ha-
bitual en empresas, casas, .... en las aulas no podemos afirmarlo
categéricamente.

Por otra parte, en cuanto a los materiales curriculares se refiere,
pueden ser de elaboracién por parte del profesorado, o median-
te compra de licencias. En este segundo caso también cambia el
paradigma: hasta el momento, comprabamos un libro y hasta
que durase, pero ahora lo que se compra es una licencia de uso
de contenidos, eso si, siempre actualizados, pero cuya vigencia
suele ser un curso académico. En este punto, con fecha 19 de
mayo de 2014, salié publicada en el BOE una resolucién de la
Secrefaria de Estado de Educacién, Formacién Profesional y Uni-
versidades para la elaboraciéon de materiales curriculares.

Otros datos menos obvios, pero que no deben dejarse de tener
en cuenta son las leyes de propiedad intelectual, para la elabo-
racién de contenidos, y por supuesto, no menos importante la ley
de seguridad del menor en la conexién a Internet. Desde el CRFP
se estén dando pasos al respecto con la Escuela de Seguridad
en Red, intentando formar y concienciar a toda la comunidad
educativa, pero nos falta mucho camino al respecto.

Hemos empezado el camino, expectantes, como siempre, hacia
el horizonte.
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PELOS. PROGRAMA PARA LA ESTIMULACION DEL LENGUAJE ORAL Y SOCIO-EMOCIONAL
Alicia Jiménez, Marta Rodriguez (2015). Madrid: CEPE.

P.EL.O.S

El lenguaije oral es un sistema de comunicacién,
un instrumento de representacién y transmisién
social y cultural basico para el aprendizaje de
todas las dreas y el desarrollo de las relaciones
inferpersonales.

Y su desarrollo es , sin duda, realmente
importante tanto en el 1° ciclo como en el 2°
ciclo de Primaria, siendo ademds responsable
del buen aprendizaje y afianzamiento de la
lectoescritura, ya que con la expresién escritq,
el alumnado expresa, cada vez, con mayor
complejidad aquellas palabras que suele
utilizar oralmente, lo que conoce, piensa o cree.

Asi, el objetivo principal que tenemos que
plantearnos con la estimulacién oral es el

aumentar su competfencia lingiistica, sus
posibilidades de comprensién y el uso de la
lengua en diversas situaciones comunicativas.

Serd también un modo de prevenir y/o
compensar las posibles dificultades que pueden
incidir en su desarrollo en ofras vertientes,
ya que las capacidades de los nifios estén
basadas, en buena medida, en su desarrollo
lingiistico y en su capacidad de comunicacion.

La estimulacién del lenguaje oral contribuye,
de esta forma, al desarrollo de capacidades
que son necesarias y fundamentales en el
aprendizaje y afianzamiento  lectoescritor
fundamental y baésico.

ANIMALES: CARTAS DE VOCABULARIO ELEMENTAL

Fundacién CNSE y Marisol de la Torre. (2015). Madrid: CEPE.

Editorial CEPE (Ciencias de la Educacién Preescolar y Especial),
junto a la Fundacién CNSE para la Supresién de las Barreras de
Comunicacién, presentan una coleccién de cartas de vocabula-
rio elemental para trabajar con todo tipo de personas y especial-
mente vdlido para personas sordas y con discapacidad auditiva.

Estas cartas permiten realizar numerosas actividades, ademds
de la visomotricidad, la identificacién de imagenes y palabras,
enunciacién de fonemas, lectura, juegos de asociacién y de cla-
sificacién, adquisicién de vocabulario de un segundo idioma (in-
glés), iniciacién en la lengua de signos espafiola...

En cada carfa se podrd trabajar con las dos caras indistintamente.

animales . 1
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Una de ellas presenta la fotografia, a todo color, del sustantivo y
debajo la palabra escrita, en mayusculas, en letra de imprenta,
y en mindsculas, con letra escolar, tanto en espafiol como en
inglés. Esta cara estd pensada para trabajar con personas sin
discapacidad auditiva.

La ofra cara, indicada para el trabajo con personas sordas y
con discapacidad auditiva, presenta una o mas fotografias, a
todo color, con simbolos gréficos, representando el sustantivo
mediante la lengua de signos espafiola. Debajo de la fotografia
aparece la palabra escrita en espafiol, en mayusculas, en letra
de imprenta, y en mintsculas, con letra escolar y junto a ella una
pequefia fotografia, también a color, del sustantivo, para facilitar
su identificacién.
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BECOLEANDO X-XI-XII, TALLER DE ALTERACIONES DISLEXICAS Y DISGRAFICAS
José Luis Galve Manzano, Manuel Trallero Sanz y J. Miguel Moreno Ojeda. (2014). Madrid: EOS.

BECOLEANDO, es un Programa de Intervencién
Educativa, disefiado con el fin de facilitar el de-
sarrollo del lenguaje en general, y de forma mas
especifica de la lectura y la escritura. asi como de
la prevencién y/o correccién de sus alteraciones
disléxicas y disgrdficas.

Trata de facilitar una ayuda a los alumnos/as que
presentan dificultades fundamentalmente por el
incorrecto funcionamiento de algunos de sus ni-
veles de procesamiento perceptivo, léxico, seman-
tico, sintéctico y/o de planificacién y motor, con-
creténdose en la aparicién alteraciones disléxicas
y/o disgrdficas.

Se trata de un material facil de utilizar, operativo y
funcional, sistematicamente apoyado en técnicas
de refuerzo, modelado, moldeamiento, atenua-
cién de ayudas...., que propician la generaliza-
cién de los aprendizajes.

Su elaboracién estd basada en las investigaciones
que desde el enfoque cognitivo se han venido rea-
lizando en las dltimas décadas, y de forma més
concreta en la Bateria BECOLE de Evaluaciéon de
la Lectura y de la Escritura.

Se desarrollan de forma sistemdtica actividades
relacionadas con los procesos perceptivos, léxi-
cos, semdnticos, sintdcticos, tanto para la lectura
como para la escritura, y de planificacién para la
produccién escrita.

En BECOLEANDO X - XI - XII, Taller de alteracio-
nes disléxicas y disgraficas, se organizan en base

a actividades con dificultad creciente y secuen-
ciadas mostrandose como un programa integral
estructurado segun se indica en cada cuaderno.
Partiendo de su justificacion teérico-conceptual
estan basados en las teorias cognitivas.

Se desarrollan actividades preventivas y correc-
tivas para los siguientes tipos de errores: lexica-
lizaciones, errores semdnticos, errores visuales,
errores morfolégicos y derivativos, junto a errores
fonémicos y/o grafémicos (como son sustitucio-
nes, adiciones, omisiones, inversiones, rotaciones,
junto a vacilaciones, repeticiones y rectificaciones,
en el caso de la lectura, y de uniones y fragmen-
taciones para la escritura).

El Taller 1 aborda de forma preferente las acti-
vidades ligadas con los procesos perceptivos, de
acceso al léxico y al sistema semdntico, junto a
los procesos léxicos y sintdctico-semdnticos para
la escritura.

El Taller 2 profundiza las actividades ligadas con
los procesos perceptivos, y de acceso al léxico y
profundiza en actividades ligadas al sistema se-
mdntico, junto a los procesos léxicos y sintactico-
semdnticos para la escritura.

El Taller 3 consolida los objetivos de los nome-
ros anteriores. Refuerza las actividades ligadas
con los procesos léxicos y sintactico-semanticos, y
profundiza en los procesos ligados a la escritura.

COMPRENDER EL LENGUAJE Y OPTIMIZAR SU DESARROLLO
Jean Adolphe Rondal. (2014). Lenguaje, Comunicacién y Logopedia. Madrid: EOS.

Este libro que nos presenta Juan Adolphe Rondal, emérito psicélogo y psicolingiista, sintetiza y actualiza
muy bien lo que sabemos hoy en dia sobre el lenguaie, lo que nos servird para disponer de conceptos y

conocimientos claros en relacién al lenguaije, especialmente durante los primeros afios de vida. COMPRENDER EL LENGUAJE

Y OPTIMIZAR
SU DESARROLLO

Q

. h A
Aok

En los capitulos 1y 2 se definen los aspectos bdsicos a tener en cuenta desde el nacimiento hasta la
adolescencia en relacién a todos los componentes del lenguaie. En el capitulo 3 ya no es de tipo
descriptivo sino que entra en los conocimientos que tenemos sobre cémo funciona esta adquisicién y
desarrollo del nifio.

De cara a la préctica cotidiana es importante conocer bien este desarrollo para que, por ejemplo, se-
pamos detectar a tiempo un Trastorno Especifico del Lenguaje en edades tempranas y no, como pasa
muchas veces, a los 6 6 7 afios, o de cara a realizar una valoracién global de todos los componentes
del lenguaie.
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SELECCION REALIZADA POR ALBERTO CARMONA PEREZ

Novedades | egislativas

RESUMEN DE LA NORMATIVA EDUCATIVA. OCTUBRE DE 2014 A MARZO DE 2015

1. LEYES EDUCATIVAS

MEDIO FECHA N°

Ley 7/2014, de 13 de noviembre, de Garantia de los Derechos de las Personas con Discapacidad en Castilla-La

DOCM | 2/12/2014 | 233 Mancha.

2. ORIENTACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD

MEDIO FECHA

Resolucién de 12/01/2015, de la Direccién General de Organizacién, Calidad Educativa y Formacién
DOCM | 6/2/2015 | 25 | Profesional, por la que se dictan instrucciones para el Programa de Orientacién Académica y Profesional
del Alumnado de la Educacién Secundaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

4. CURRICULO

MEDIO FECHA

Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los
BOE | 29/1/2015 | 25 | contenidos y los criterios de evaluacién de la educacién primaria, la educacién secundaria obligatoria y
el bachillerato.

EDUCACION PRIMARIA

MEDIO FECHA N°

Resolucién de 11/03/2015, de la Direccién General de Organizacién, Calidad Educativa y Formacién
Profesional, por la que se concreta la categorizacién, la ponderacién y la asociacién con las competencias

DOCM | 23/3/2015 | 55 | clave, por dreas de conocimiento y cursos, de los esténdares de aprendizaje evaluables, publicados en
el Decreto 54/2014, de 10 de julio, por el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria en la
Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

EDUCACION SECUNDARIA

MEDIO FECHA N°

Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion

BClE | BRAZRLS  e Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.
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FORMACION PROFESIONAL

Reales Decretos, de 12 de septiembre, por los que establece el titulo y se fijan las ensefianzas minimas de
los siguientes titulos:

* R.D. 767/2014: Técnico Superior en Anatomia Patolégica y Citodiagnéstico.

* R.D. 768/2014: Técnico Superior en Documentacién y Administracién Sanitarias.

* R.D. 769/2014: Técnico Superior en Higiene Bucodental.

* R.D. 770/2014: Técnico Superior en Imagen para el Diagnéstico y Medicina Nuclear.
* R.D. 771/2014: Técnico Superior en Laboratorio Clinico y Biomédico.

* R.D. 772/2014: Técnico Superior en Radioterapia y Dosimetria.

BOE |04/10/2014 | 241

BOE | 25/10/2014 | 259 R.e,al Decrefo 83.1/201 4,“de 3de octu~bre, por (/al que se establece el titulo de Técnico Superior en Media-
cién Comunicativa y se fijan sus ensefianzas minimas.

BOE | 25/10/2014 | 259 R.e,c1| Decreto 832/2014, c’le 3 de ogtubre, por el que se estab|ec? el titulo de Tecnlco SL]Jp.eI’IOI’ en Fabrica-
cién de productos farmacéuticos, biotecnolégicos y afines y se fijan sus ensefianzas minimas.

Orden ECD/2159/2014, de 7 de noviembre, por la que se establecen convalidaciones entre médulos
profesionales de formacién profesional del Sistema Educativo Espariol y medidas para su aplicacién y se
BOE |20/11/2014 | 281 | modifica la Orden de 20 de diciembre de 2001, por la que se determinan convalidaciones de estudios de
formacién profesional especifica derivada de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién
General del Sistema Educativo.

EDUCACION DE ADULTOS

Orden de 11/12/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se modifica la Or-

den de 12/04/2013, por la que se regula la obtencién del titulo de Graduado en Educacion Secundaria
BOEk) | Ny T2/ 201 | 2 Obligatoria a través de pruebas libres para las personas mayores de dieciocho afios en la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha.

Orden de 11/12/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se modifica la Or-
DOCM | 18/12/2014 | 244 | den de 09/02/2011, de la Consejeria de Educacién, Ciencia y Cultura, por la que se regulan las prue-

bas libres para la obtencién del titulo de Bachiller en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha

7. PERSONAL DOCENTE

Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las caracteristicas del curso de for-
BOE | 7/11/2014 | 270 macién sobre el desarrollo de la funcién directiva establecido en el articulo 134.1.c) de la Ley Orgénica

2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, asi como de los correspondientes cursos de actualizacién de com-
petencias directivas.
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