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El  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 el plano normativo comenzamos con la publicación del 
RD de currículo básico de la E.S.O y Bachillerato a principios 
de Enero, la aparición del nuevo marco normativo que regula 
los Programas de Orientación Académica y Profesional en 
la etapa de Educación Secundaria y la difusión del segundo 
borrador del RD de especialidades de los Cuerpos Docentes 
que aún a día de hoy no está publicado en el Boletín Ofi cial 
del Estado. 

En relación a COPOE, hemos aprobado tres documentos de 
suma importancia, uno relacionado con la inclusión educati-
va, otro contra la pobreza infantil y por último, un convenio 
COPOE-UNED que sin lugar nos ayudará a seguir creciendo 
a nivel formativo. Por último y con fecha de la realización 
de este editorial, hemos comenzado el mes de Marzo con 
la publicación de las plazas que se ofertan para el próximo 
concurso-oposición del 2015, dando cuenta ello de la escasa 
apuesta por la mejora de la Orientación Educativa de nuestra 
administración actual. Todos estos temas los iremos desgra-
nando de forma muy resumida a continuación.

Se publicaba el 3 de Enero de 2015 el Real Decreto de Cu-
rrículo Básico de la etapa de Educación Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato. Se deja así margen de unos meses antes 
de la implantación de la LOMCE en la etapa de Secundaria. 
Las comunidades autónomas podrán adaptar y concretar a 
su territorio las nuevas enseñanzas antes de la fi nalización del 
curso escolar. 

En el análisis del documento publicado comprobamos cómo 
una de las novedades es el hecho de que por primera vez 
no existan objetivos de materia. Se minimiza así la presen-
cia de los objetivos a la etapa educativa. También se enfoca 
la evaluación, ya de manera clara y explícita, hacia la estan-
darización y su posterior comparación entre centros mediante 
las correspondientes pruebas de evaluación externa. Apare-
cen por tanto los estándares de aprendizaje evaluables. La 
desaparición de los primeros y la inclusión de los segundos 
ha supuesto todo un aluvión de críticas por parte de los ex-
pertos en didáctica.

Se modifi can las competencias básicas tanto en denomina-
ción (antes llamadas competencias educativas básicas) como 
en el número. Aparece una nueva nomenclatura para las 
materias (troncales, específi cas y de libre confi guración) en 
función de la autonomía organizativa que se le concede a los 
centros. Se organiza la etapa en dos ciclos (igual que en LOE) 
aunque se modifi ca el número de niveles que acoge cada uno 
de ellos. En 4º de la ESO se divide a los alumnos en función 
del itinerario académico (Bachillerato o FP). 

Destacamos también la presencia nuevamente de los Valores 
Transversales. La LOE (2006) los eliminó de su documento 
fi nal siendo recogidos nuevamente por la LOMCE. Queremos 
destacar la sorpresa que nos produjo el incluir como uno 
de ellos El Holocausto judío. Y para fi nalizar, en su artícu-
lo 14 punto d), dedicado a la organización de cuarto curso 
de E.S.O se expone que los centros docentes podrán de-
terminar la carga horaria correspondiente a las diferentes 
asignaturas. Todo un guiño a la autonomía docente de los 
centros. 

En segundo lugar, se publicaba el 6 de Febrero de 2015 en 
el BOCLM la Resolución por la que se dictan instrucciones 
para el Programa de Orientación Académica y Profesional 
del Alumnado de Educación Secundaria. Nos sorprende que 
la Administración Educativa regional circunscriba el desarro-
llo del programa a la etapa de Educación Secundaria. Es por 
todos conocido que uno de los ejes fundamentales de dichos 
programas son los procesos de toma de decisiones. Éstos co-
mienzan a trabajarse en los primeros niveles educativos de la 
educación 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 más detenida del documento comprobamos 
que el objetivo real de la disposición es programar (lo reco-
gemos tal cual del documento normativo) una serie de actua-
ciones muy concretas vinculadas a aquellos cursos que, por 
su carácter fi nalista, habilitan al alumnado para su inclusión 
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 Orientación 
en Secundaria y Equipos de Orientación y Apoyo en Primaria 
en los niveles anteriores.
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Un trimestre de 
novedades
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Se asocia (artículo tercero) la elaboración del Programa de 
Orientación Académica y Profesional para el curso escolar 
a los Departamentos de Orientación. Se sugieren los objeti-
vos y contenidos que podrían incluir dicho Plan centrándose 
principalmente en el autoconocimiento del alumnado y en el 
traslado de información académica y profesional por par-
te del Equipo Docente. No queremos pasar por alto, el blo-
que dedicado al Tratamiento de la Información, en el cual 
se enumeran un sinfín de actuaciones y tareas a desarrollar 
vinculadas o bien al perfi l de FOL y/o al Departamento de 
Orientación. En la situación actual en la que se encuentran 
los centros referente al número de recursos personales y sus 
tareas asociadas, se vuelve prácticamente inviable las pro-
puestas recogidas en la normativa. 

En tercer lugar, en el mes de Enero el Ministerio de Educación 
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 Orientación no tenía 
asignada una materia concreta y además, en su capítulo II, 
artículo III, 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 así lo requirieran. 

Así, consideramos esta situación una lesión de la calidad de 
la educación. Para ello, y desde COPOE se envió un primer 
documento votado por todas las Asociaciones indicando que 
es fundamental que la materia a impartir esté directamen-
te vinculada a la formación que ha recibido el profesorado. 
Por tanto, entendíamos, que la materia de Psicología estaba 
vinculada directamente a las tareas docentes de los Orienta-
dores Educativos. No se obtuvo contestación a dicha petición.
En la publicación del segundo borrador en Enero de 2015, 
algunas asociaciones hicieron la petición 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 Administración Educativa estatal 
indicando que se analizarán las alegaciones realizadas. Va-
loramos de forma positiva este hecho y esperamos que en el 
documento fi nal se tengan en cuenta. 

Es necesario reivindicar nuestro papel en el “análisis” 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 indicábamos al principio del editorial, 
tres documentos de suma importancia. El primero de ellos 
se elaboró a raíz de las conclusiones del 1er Congreso de 
Orientación que se celebró en Barcelona y se aprobó sema-
nas antes de la celebración 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 manifi esto en contra de la po-
breza educativa. Se expone ante la sociedad y en especial 
ante las instituciones educativas nuestro descontento con la 

situación de pobreza que rodea la escuela y que incide gra-
vemente en los procesos educativos. Se denuncia el daño que 
sin ambigüedades ocasiona al niño en la actualidad y proba-
blemente a su futuro vital la inexistencia de medios reales de 
preservación en estos tiempos de crisis sistémica.

Por último, el pasado 1 de Marzo de 2015 se aprobó por 
mayoría de las asociaciones que componen la confederación, 
el convenio existente entre COPOE y la UNED. La fi nalidad 
del mismo es la realización de actividades para el fomento 
de la formación y la empleabilidad de estudiantes y gradua-
dos así como de profesionales miembros de la organización 
profesional. Sin lugar a dudas es un importante acicate para 
el desarrollo de nuestras asociaciones y de la orientación en 
general.

Los tres documentos aprobados en los últimos 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 termómetro que nos indica el exce-
lente estado de salud que manifi esta nuestra confederación.
Las actividades de formación ocupan un espacio muy signifi -
cativo en la hoja de ruta de APOCLAM. Durante el segundo 
trimestre se ha ofertado una nueva modalidad de formación 
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 desarrollarán las I Jornadas 
de Buenas Prácticas 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 más recientes y de 
carácter lúdico que hemos desarrollado en APOCLAM en 
este primer trimestre del año. En la semana blanca, del 13 al 
17 de Febrero, un grupo de orientadores junto con familiares 
y amigos pasamos unos días estupendos en la ciudad de Ber-
lín. Nos acompañó la temperatura y quedamos prendados 
de las experiencias vividas. Sin lugar a dudas os animamos 
para que en los próximos eventos lúdicos nos acompañéis. 
Para ello estamos programando con ilusión las Jornadas de 
Primavera que se celebrarán en Ventas de Peña Aguilera (To-
ledo) el mes de Mayo. En breve os enviaremos información. 

Os esperamos.
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LA VIABILIDAD DE LA ORIENTACIÓN 
EN EL MODELO ACTUAL DE CLM

Su multipluralidad de demandas e intervenciones, la restricción 
de dotaciones, la regresión en la formación y coordinación, e 
intercambio de experiencias desde la administración, todo un 

problema para el rol del orientador/ª.

La primera pregunta para la refl exión que nos viene a la mente es: ¿es viable el 
modelo actual de orientación de CLM? 

Pues bien, esto es lo del vaso medio lleno o medio vacío, depende desde la pers-
pectiva que se aborde y se quiera abordar. Desde el punto de vista de calidad 
educativa, quizás favorece la imbricación en el centro del servicio de orientación con 
el modelo actual en contacto directo y diario con el resto de los profesionales de la 
educación. Sin embargo, desde el punto de vista de costes económicos habría que 
analizar de forma profunda e imparcial si el modelo es soportable.

También habría que hacer una refl exión sobre la “confi anza” que tienen las autori-
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 administración educativa). Para que este servicio funcione en términos de ca-
lidad se requiere una implementación de las relaciones humanas que genere con-
fi anza entre las personas interrelacionadas, y que el componente emocional de 
las personas implicadas no esté en constante desazón, confl icto o desconfi anza, ya 
que con esta perspectiva difícilmente puede funcionar adecuadamente este servicio. 

En un segundo plano, se requiere la confi anza de los equipos directivos de los 
centros educativos, y aquí hay que tener en cuenta que si miramos a la historia de 
la orientación desde 1992, es más probable que la continuidad en un centro del 
orientador, redunde en su funcionamiento de calidad tanto o más 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 confi anza o recelo hacia este profesional tanto si “sabe muy poco” como si “sabe 
mucho” y éste se maneja con desenvoltura en la gestión de la organización 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 colaborará y con frecuencia se suele convertir en un “enemigo”. Por eso, conside-
ramos que es vital que el orientador genere confi anza del/para el equipo directivo, 
así como para el claustro, y así mismo tener autoconfi anza. Pero también es verdad 
que esta confi anza hay que merecerla, y esto se logra con el buen quehacer diario 
cumpliendo efi cazmente con su rol profesional.

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

Un elemento a considerar es la formación 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 últimos 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 sufi ciente ni efi caz lo que ya había. Este modelo de for-
mación está siendo bastante cuestionado y no digamos el modelo de coordinación 
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 coordinación, donde se dinamicen las actualizaciones 
constantes, no sólo para los orientadores, sino también para el 
profesorado en general. En esta dinámica consideramos que el 
orientador puede y debe ser el gran facilitador o “engrasador” 
de este modelo, eso sí, si su Consejería sabe organizarlo de 
forma adecuada y poner en valor las aportaciones de la orienta-
ción; por el contrario, nos podemos encontrar con que sea una 
rémora para cualquier cambio, máxime si el orientador/ª es una 
persona con cierta proyección sobre su claustro.

Consideramos que un elemento básico para el rol del orientador 
es la formación continua y permanente, elemento que reivindi-
camos desde APOCLAM a nuestra Consejería, ya que nuestro 
perfi l profesional requiere de estar en lo último en tecnología 
relacionada con la educación, la psicología y la pedagogía. No 
se puede contar con la mera actitud formativa personal, sino que 
la propia administración tiene que realizar un esfuerzo, para dis-
poner cada vez de mejores profesionales. Esto se puede lograr 
mediante cursos monográfi cos, mediante jornadas y encuen-
tros formativos, mediante las licencias para estudios realizando 
máster y doctorados, que deberían redundar en su puesto de 
trabajo e incluso compartiendo sus experiencias formativas con 
otros orientadores y profesores. Todo esto requiere de un pro-
yecto organizado desde la propia “empresa” pensando en una 
“rentabilidad” a largo plazo como una inversión por y para la 
comunidad educativa. Para potenciar esto sería necesario hacer 
plausible y poner en valor de una vez por todas, la carrera do-
cente, con una potenciación de la formación para el puesto 
de trabajo.

Una buena formación facilita el dar respuesta a lo qué hay que 
hacer en cada situación y cómo debe hacerse, facilitando la 
toma de decisiones y la implementación rentable de los recur-
sos personales, materiales, temporales,... y esto es lo que dará 
de forma continua y progresiva calidad al sistema educativo, y 
por ende a sus resultados refl ejados en las distintas evaluaciones 
nacionales e internacionales. Igualmente hay que profundizar y 
dar continuidad a la formación 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. Aquí nuevamente cobra importancia el rol del orienta-
dor, sobre todo en lo concerniente a normativa, organización, 
planifi cación, un funcionamiento psicopedagógico 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 psicopedagógico del centro, 
mucho más aún que sobre el director (aunque sea competencia 
también suya, la dirección dedica una parte de sus tiempos a 
relaciones externas, quedando un mayor peso interno para la 
jefatura de estudios). Se podría decir que si un jefe de estudios 
“funciona” un centro funciona.

En este apartado cabe decir también que la delimitación de fun-
ciones es necesaria e imprescindible para que la relación entre 
orientador/ª 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 fi nes 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-

mento al frente de la Consejería de Educación 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 diversifi cación, el responsable es 
el servicio de orientación, y en este caso pueden surgir presiones 
del equipo directivo que, a veces, llegan a una injerencia o casi 
manipulación; pues bien, esto no se debe consentir desde los 
servicios de orientación (ni tampoco desde la inspección). 

Valga otro ejemplo, lo que a veces sucede en la organización de 
itinerarios y la oferta de optatividad, donde a veces pesa más los 
intereses de cierto profesorado que los del alumnado. En estos 
contextos el orientador debe responder con una calidad técnica, 
legal, psicopedagógica y ética profesional. En suma, para que 
todo esto funcione de forma adecuada se requiere de un nivel 
de confi anza y cordialidad mutua (no de compadreo) entre el 
equipo directivo y el orientador. El puesto de orientador requiere 
estar en un continuo estado de alerta, 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 última década las expectativas 
que el profesorado ha venido teniendo sobre los servicios de 
orientación se han venido diluyendo. Consideramos que en par-
te se debe a la confusión y cambios legislativos constantes, a la 
falta de recursos ya que cada día se tienen menos recursos para 
materiales (muchos están ya obsoletos o muy deteriorados). Val-
ga por ejemplo decir, que la disponibilidad económica que han 
tenido los servicios de orientación en el último lustro ha sido casi 
nula, no disponiendo de materiales adecuados y sufi cientes, ni 
incluso para hacer una evaluación psicopedagógica de calidad. 

Los “recortes” han afectado de forma especial a los servicios de 
orientación llegando a no disponer de un soporte material y eco-
nómico mínimo para una calidad de trabajo y de desarrollo de 
sus muchas funciones. Esta es una consideración o solicitud que 
cabe hacer a la Consejería de Educación: ¿para cuándo se 
va a disponer de una dotación económica que permita la 
dotación y/o renovación de “materiales” para el desarrollo 
de su múltiple función?

Una vez más reivindicamos desde el rol de los servicios de orien-
tación la necesidad de seguir implementando los tres ejes bási-
cos de la orientación como son: 

a. La potenciación de la Acción tutorial, dotando de espacios 
y recursos, y asumiendo la importancia de la contribución 
de esta tarea al logro del equilibrio emocional y relación 
interpersonal de los alumnos –con ello se puede minimizar 
las interacciones negativas y sus consecuencias, y facilitar la 
inclusión en su grupo de iguales-. 

b. La potenciación y dinamización de los planes de Orien-
tación Académica y Profesional, potenciando la elabora-
ción de un Consejo Orientador, riguroso, realista y útil, junto 
a la elección de itinerarios y optatividad adecuada. 

c. La dinamización de los planes de Atención a la diversi-
dad, potenciando una atención realista y de calidad a los 
alumnos con DIFICULTADES PARA APRENDER, tanto si es 
por una discapacidad o por una difi cultad de aprendizaje. 
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PROPUESTAS Y DEMANDAS QUE HACEMOS 
DESDE APOCLAM:

• Que exista un espacio horario en todas las etapas para la 
acción tutorial, que se potencie la fi gura y rol del tutor, tanto 
a nivel laboral como profesional.

• Dotar de recursos para poder realizar de forma adecuada 
las evaluaciones psicopedagógicas (con materiales actuali-
zados, renovando en la medida que se precise los recursos 
originales, que hoy están bastante deteriorados y/o obso-
letos); máxime teniendo en cuenta la importancia que tie-
ne este elemento tanto para la detección de alumnado con 
necesidades educativas como para la implementación de 
programas de intervención educativa. Esta es una limitación 
muy importante que se observa en los informes psicopeda-
gógicos.

• Realizar procesos de orientación 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 formación inicial con un sistema de calidad, y 
controlando esa calidad para la incorporación a la función 
docente. Desarrollar planes de formación continuada a lo 
largo de la carrera profesional. Defi nir las Competencias 
profesionales y respeto de sus roles y horarios. Así mismo, 
es necesario que desde la propia Consejería de Educación 
se potencie y gratifi que de alguna manera la investigación 
de calidad de los propios orientadores, la creación de ma-
teriales, así como facilitar la difusión de sus investigaciones. 
En suma, fomentar que todo esto repercuta en su carrera 
profesional, que sin duda redundará en una mejora de la 
calidad educativa global.

• Defi nir de forma clara los roles de los servicios de apoyo 
(orientadores, profesores de audición y lenguaje, pro-
fesores de pedagogía terapéutica, auxiliares técnicos, 
trabajadores/educadores sociales,....) no dejándolo a la 
libre interpretación de los equipos directivos.

• Potenciar la formación de equipos directivos competentes, 
ya que son básicos para una calidad educativa. Potenciar y 
primar la función directiva integral de todo el equipo direc-
tivo. Integrando y asumiendo la labor de orientación como 
un elemento más de sus competencias.

• Fomentar la formación de los docentes y, en particular, de 
los profesionales de los servicios de orientación en la eva-
luación psicopedagógica, en la planifi cación y seguimien-
to de las medidas educativas para alumnos que presentan 
necesidades específi cas de apoyo educativo, así como en 
el asesoramiento en general, y de forma específi ca a los 
equipos directivos. Junto a toda una serie de innovaciones 
teórico-conceptuales y aplicadas que la comunidad científi -
ca vaya desarrollando. Y como no, a través del trabajo en 
equipo debidamente coordinado.

• Dotar de recursos materiales y/o económicos para un ade-
cuado funcionamiento de los servicios de orientación. 

El orientador/ª concebido como un “todo terreno” tiene sus limi-
taciones, y para hacer efi caz su trabajo requiere de unas con-
diciones laborales, dotacionales, formativas y de una legalidad 
que defi nan sin ambigüedad sus roles, huyendo de la interpre-
tación subjetiva que pueda hacer cualquier equipo directivo o 
incluso el servicio de inspección. 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. 

La administración educativa tiene que transmitir estabilidad y 
rigor en el trabajo a sus subordinados (esta es una demanda y 
una necesidad a nivel estatal y autonómico).

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

Éstas son algunas propuestas para la mejora y la calidad en 
orientación y, por consiguiente, en la calidad en educación

“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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EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA 

DE EDUCACIÓN EMOCIONAL EN UN 

CENTRO DE PRIMARIA

El presente trabajo práctico se ha realizado en el contexto de 
un centro educativo público de doble línea en el centro de la 
ciudad de Guadalajara, el C.E.I.P. “Rufi no Blanco”, en el cual 
desarrollo mi trabajo como Orientador educativo.

Este trabajo está basado en una experiencia de formación 
con el alumnado, las familias y el profesorado a nivel gene-
ral en todos los cursos para trabajar la educación emocional 
realizada durante el curso 2012-13. Nos planteamos que se-
ría positivo disponer de alguna evaluación objetiva sobre los 
benefi cios que dicha propuesta puede tener, por lo que se de-
cide que en 6º curso se pueda llevar a cabo una experiencia 
de investigación sobre el mismo programa. 

El contexto del que partimos en el centro, en cuanto al tra-
bajo de la acción tutorial, es que tradicionalmente ha sido 
realizada dentro del horario lectivo que el tutor tiene con su 
grupo, sin una asignación horaria concreta. Consideramos 
que este hecho en cierta medida puede difi cultar el trabajo 
sobre determinados aspectos que, por diversas causas, no 
están sufi cientemente desarrollados en el currículo. 

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

MARCO TEÓRICO DE REFERENCIA

Partimos de la clasifi cación hecha por Repetto (2002) sobre 
las formas de implantar los Programas de Orientación: estra-
tegia inclusiva, aditiva e intermedia y lo que pretendemos 
es estudiar los benefi cios de aplicar una estrategia interme-
dia (en la que partiendo de la aplicación de un programa, 
se procura potenciar el proceso de refl exión y coordinación 
entre todo el equipo docente de manera que se favorezca la 
trasferencia de lo aprendido a todas las áreas del currículo) 
frente a la tradicional forma de abordar estos contenidos en el 
centro que ha sido de forma infusiva (inclusión en las distintas 
materias de los contenidos) y poco sistemática. 

Pensamos que una estrategia aditiva (plantearse trabajar los 
contenidos en una hora de tutoría sin plantearse su transfe-
rencia a las demás asignaturas) puede tener tantas o más 
limitaciones que la infusiva, por lo que no se considera la 
experimentación de esta tercera opción.

Respecto al estudio de la Inteligencia Emocional (en adelante 
I.E.) como constructo teórico y su aplicación al mundo edu-
cativo hemos de señalar que, a pesar de que durante mucho 
tiempo ha sido una temática poco relevante, ha tenido un 
fuerte desarrollo teórico durante las dos últimas décadas, rea-
lizándose en torno a la misma temática numerosas investiga-
ciones, publicaciones y actividades de formación.

Como indica Purifi cación Salmerón Vílchez (2002) durante 
la segunda mitad de la década de los noventa del siglo pa-
sado tuvo una amplia difusión la teoría de las inteligencias 
múltiples de Gardner. En esta teoría la inteligencia no es vis-
ta como algo unitario, que agrupa diferentes capacidades 
específi cas con distinto nivel de generalidad, sino como un 
conjunto de inteligencias múltiples, distintas e independientes. 

En este marco de desarrollo los autores Salovey y Mayer pro-
ponen un modelo de I.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. Percepción y expresión emocional: Incluiría la habilidad 
de identifi car emociones en uno mismo, con sus corres-
pondientes correlatos físicos y cognitivos, como también 
en otros individuos, junto a la capacidad de expresar 
emociones en el lugar y modo adecuado.

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

3. Conocimiento emocional: etiquetado correcto de las 
emociones, comprensión del signifi cado emocional no 
sólo en emociones sencillas sino también en otras más 
complejas, incluye también comprender la evolución de 
unos estados emocionales a otros.

POR JOAQUÍN ANDRÉS ORTEGA LORITE. ORIENTADOR EDUCATIVO EN EL CEIP “RUFINO BLANCO” DE GUADALAJARA
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4. Regulación de las emociones: capacidad de estar abier-
to tanto a estados emocionales positivos como negati-
vos, refl exionar sobre los mismos para determinar si la 
información que los acompaña es útil sin reprimirla ni 
exagerarla, además incluiría la regulación emocional de 
nuestras propias emociones y las de otros.

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

Nuestro trabajo, tanto en el diseño de las actividades realiza-
das con los alumnos como la evaluación de la experiencia se 
basa en las aportaciones de los citados autores. 

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

1. Défi cit en los niveles de bienestar y ajuste psicológico 
del alumnado.

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

3. Descenso del rendimiento académico.

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

Por otro lado es importante tener en cuenta 
la revisión hecha por Purifi cación Salmerón 
Vílchez (2002) sobre evaluaciones de 
programas de aprendizaje social y emocional 
en el ámbito 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 más positivo, mayor disposición 
para cooperar, más empatía, mejora 
en habilidades de comunicación, mayor 
capacidad para «valorar» las situaciones 
interpersonales y planifi car acciones 
adecuadas, más conducta prosocial, 
transición más adecuada a la escuela 
secundaria o aumento de la capacidad de 
aprender a aprender.

En relación a las medidas que evalúan 
las diferencias individuales y los diversos 
componentes de la I.E. hay distintos 
enfoques que recogen Extremera, N. y 
Fernández-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 fácil administración y la rapidez para obte-
ner unas puntuaciones y, por otro lado, porque confía en los 
procesos introspectivos como una de las formas más efectivas 
de indagar en los aspectos emocionales y afectivos del ser 
humano. El TMMS es uno de los instrumentos desarrollados 
en este ámbito que se utiliza en este estudio.

Medidas de ejecución: basada en un acerca-miento más 
práctico y dirigido a medir la I.E. mediante tareas de ejecu-
ción. Uno de los instrumentos más utilizados es el MSCEIT.
Los mismos autores consideran, centrándose en el TMMS y 
el MSCEIT, que ambas medidas son válidas eligiendo una u 
otra en función de los objetivos de la investigación. 

Por último, en relación al marco legal en España, hasta la 
aprobación de la Ley Orgánica de Educación de 2006 no 
aparecen de forma expresa las Competencias Básicas. Entre 
las ocho competencias básicas que identifi ca está 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 regulación.

PROGRAMA DE ACTIVIDADES REALIZADO

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

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

1. PERCEPCIÓN Y EXPRESIÓN EMOCIONAL

Actividad 1ª: ¿QUÉ SE SIENTE?

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

Actividad 2ª: ¿QUÉ HAGO YO?

Se trata a través de una fi cha de refl exionar sobre las reac-
ciones de cada alumno ante distintas emociones, trabajo que 
después se pone en común.

Actividad 3ª: “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. ASIMILACIÓN EMOCIONAL

Actividad 1ª: TERMÓMETRO EMOCIONAL

Se plantea a los alumnos que en función de su estado de 
ánimo se sitúen dentro de un termómetro emocional, en un ex-
tremo estarían las emociones positivas y en el otro negativas. 
Después tienen que explicar cómo se sienten y por qué se han 
puesto en esa posición.

Actividad 2ª: 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 fotografías y se le pide que 
adivine que emoción representa analizando por qué cree que 
es esa.

Actividad 3ª: ¡DI 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 sienta agradecido que 
después se comparten.

3. COMPRENSIÓN EMOCIONAL

Actividad 1ª: DOMINÓ EMOCIONAL

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

Actividad 2ª: ESTUDIO DE CASOS

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

Actividad 3ª: 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 defi nición que se ofrece a los 
equipos se rotan, contestando a las defi niciones de otro de los 
grupos de la clase.

 4. REGULACIÓN EMOCIONAL

Act. 1ª: LAS CONSECUENCIAS DE MIS REACCIONES

Se plantean distintos casos. Se trata de identifi car posibles 
reacciones ante una situación determinada, exponiendo las 
diversas consecuencias de las mismas, tratando de identifi car 
la reacción más adecuada ante esa situación.

Actividad 2ª: JUEGO DE ESTRATEGIAS

Se comienza diferenciando entre emociones negativas y las 
positivas, se explica qué es una estrategia de regulación emo-
cional, tipos de mecanismos de regulación (conductuales y 
cognitivos) y su fi nalidad (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 otro la estrategia que debe usar:

• Cognitiva y de afrontamiento
• Conductual y de afrontamiento
• Cognitiva y de evitación
• Conductual y de evitación

Actividad 3ª: MANEJO DE EMOCIONES NEGATIVAS

Como actividad fi nal 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 
regulación emocional, tipos de mecanismos de regulación 
conductual. Igualmente se recuerda que las emociones pue-
den tener distintos niveles de intensidad. 
A continuación se explica que es la ira y los distintos niveles 
de intensidad que puede tener. Con dos muñecos de peluche 
que los alumnos se van pasando un alumno plantea una si-
tuación que le molesta, irritan o cabrea y otro una respuesta 
refl exiva a esta situación.

EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE EDUCACIÓN EMOCIONAL EN UN CENTRO DE PRIMARIA
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FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS A VALIDAR 

Los interrogantes planteados son:

¿Debemos dar primacía en el desarrollo de las actividades 
de acción tutorial relacionadas con la Inteligencia emocio-
nal a un modelo infusivo como el seguido hasta ahora en 
el centro?

O bien, ¿se debería implantar un modelo que sin renunciar 
a la estrategia anterior incluya actividades sistematizadas 
en un programa para los alumnos y sus familias además de 
la formación a los tutores implicados?

Para responder a ellos se pretende analizar la infl uencia 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 hipótesis de trabajo por tanto son las siguientes:

H0: El método de trabajo para el desarrollo de las activi-
dades de acción tutorial no infl uye en el desarrollo de la 
Inteligencia emocional.

H0: TA = TB

H1: La método de trabajo para el desarrollo de las activida-
des de acción tutorial infl uye positivamente en el desarrollo 
de la Inteligencia emocional. 

H1: TA > TB

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

DEFINICIÓN OPERATIVA DE VARIABLES 

Las variables que se encuentran en este estudio son:

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

Variable dependiente: Es la Inteligencia emocional medida 
a través de la escala TMMS-24 que evalúa los niveles de in-
teligencia emocional intrapersonal mediante tres subescalas: 
atención a los sentimientos, claridad emocional y reparación 
de los estados de ánimo. 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 puntuación 
global y una en cada uno de las tres subescalas anteriores. 

Variables extrañas o intervinientes: Hay un gran número de 
variables que podrían incidir en el estudio, como las carac-
terísticas individuales de los sujetos o características diferen-
ciales de los grupos que consideramos que están distribuidas 
aleatoriamente en los dos grupos por lo que no es necesario 
introducirlas en el diseño. 

ESPECIFICACIÓN DEL DISEÑO

El esquema básico del mismo es el siguiente:

Grupo A. Experimental Grupo B. Control

SE
LE

CC
IÓ

N

Azar Azar

A
SI

G
N

A
CI

Ó
N

Azar Azar

PR
ET

ES
T

No No

V.
I. Programa de 

educación emocional
Programación normal 

del aula
PO

ST
ES

T

TA TB

El diseño planteado en el estudio es de tipo cuasi-experimental, 
partiendo de dos grupos naturales ya formados. 

MUESTRA Y POBLACIÓN

Como señalábamos anteriormente el estudio se realizó sobre 
una población escolariza un total de 43 alumnos en 6º 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 población 
muy pequeña, para que la muestra sea representativa a un 
nivel de confi anza alto debemos seleccionar una muestra que 
incluye a toda la población. 

RECOGIDA DE INFORMACIÓN Y 

ANÁLISIS DE DATOS 

Los datos se recogieron una vez fi nalizada la experiencia en 
el grupo experimental. La aplicación fue colectiva a cada uno 
de los dos grupos que forman la investigación. 

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

Requiere que los grupos sean independientes y trata de con-
trastar la diferencia de posición o tendencia central. La fórmu-
la de resolución utilizada es para muestras grandes en la que 
el grupo de control n > 20.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 

EN LA PRÁCTICA 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 afi rmar con un nivel confi anza 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 atención, claridad y reparación 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 valoración propio centro en el desarrollo de 
programas específi cos de orientación basados en necesida-
des detectadas; por otro lado, para valorar positivamente la 
implantación de este programa en cursos posteriores; por 
último, para reorientar las actividades realizadas, potencian-
do las actividades relacionadas con la claridad y reparación 
emocional cuyas puntuaciones han sido más bajas.

En defi nitiva, consideramos que no basta sólo con diseñar 
y aplicar programas educativos que pretendan desarrollar 
la I.E. o las competencias emocionales, sino que también 
es preciso evaluar estas intervenciones, tanto para contar 
con datos empíricos 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 TUTORÍA CON ALUMNOS
Renom Plana, A. (Coord.) (2010). Educación emocional: progra-

ma para educación primaria (6-12 años). Madrid: Wolters 
Kluwer. 

Caruana Vañó, A. (Coord.) Cultivando emociones. Educación Emo-
cional de 3 a 8 años. Valencia: Conselleria d’Educació, For-
mació i Ocupació. 

Materiales facilitados por Natalio Extremera Pacheco y Pablo Fer-
nández-Berrocal en el curso “Inteligencia Emocional para 
Educadores” realizado en el I.E.S. “Arcipreste de Hita” de 
Azuqueca de Henares (Guadalajara), en el curso 2011-12.
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La diversidad de alumnado existente en nuestras escuelas e 
institutos actuales comporta difi cultades que, aunque a veces 
se niegan, son evidentes para los profesionales que trabaja-
mos en la educación. 

La creciente diversidad cultural y lingüística, y otros fenóme-
nos como: la incorporación tardía de algunos alumnos junto 
a otros con necesidades educativas de otra índole, además 
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 derivándose en mu-
chos casos en una problemática cada vez más 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 más necesario abordar las distintas situaciones que 
se presentan, refl exionar 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) “Imágenes guiadas con música”, se presen-
ta como una herramienta útil para trabajar con el alumnado 
adolescente en la identifi cación de sus emociones y de las 
de los demás. Con esta propuesta de intervención de Mu-
sicoterapia en Educación Secundaria, es posible trabajar la 
Conciencia Emocional a través de un eje básico: La Escucha, 
con el objetivo de facilitar y mejorar la relación con los otros, 
y fundamentalmente con uno mismo, favoreciendo la convi-
vencia y una mejor predisposición hacia el aprendizaje.

A lo largo de mi carrera docente han ido pasando alumnos/
as con diferentes problemáticas, muchas de ellas de carácter 
emocional, que han supuesto un obstáculo 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 más bien 
les ha invitado a salir del ámbito académico o lo que es peor 
aún, continuar escolarizados hasta la edad obligatoria que 
nuestra legislación ordena, convirtiéndose en una parte más 
del mobiliario del aula, pues son presa continua del fracaso 
escolar sin encontrar su lugar en la etapa educativa y evolu-
tiva que les toca vivir. 

La Música en la educación puede ser utilizada no sólo como 
un fi n, propio de los contenidos a impartir que la legislación 
vigente establece dentro del currículo de la enseñanza 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-
legándose 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 metodologías donde todas las áreas 
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 aplicación en 
España y por tanto merece la pena, antes de dar paso a su 
defi nición, dejar claro lo que no es musicoterapia. Musicote-
rapia no es enseñanza musical. 

LA CONCIENCIA EMOCIONAL EN LA CONCIENCIA EMOCIONAL EN 
SECUNDARIA: INTERVENCIÓN CON SECUNDARIA: INTERVENCIÓN CON 
MUSICOTERAPIA GIMMUSICOTERAPIA GIM

TEXTO: MARTA HERRAIZ PORTILLO. LICENCIADA EN HISTORIA Y CIENCIAS DE LA MÚSICA Y EN BELLAS ARTES. PROFESORA DE PIANO. 
MÁSTER EN MUSICOTERAPIA, ESPECIALIZADA EN EL MODELO GIM Y PROFESORA DE MÚSICA DE ENSEÑANZA SECUNDARIA EN EL IES 
“ANTONIO BUERO VALLEJO” DE GUADALAJARA. ACTUALMENTE ESTÁ REALIZANDO SU TESIS DOCTORAL SOBRE “LA COMPETENCIA 
EMOCIONAL EN SECUNDARIA Y MUSICOTERAPIA GIM”.
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Su objetivo no es dar a conocer el lenguaje musical, ni adies-
trar en habilidades de interpretación. Tampoco busca la be-
lleza estética. En musicoterapia, la música es un medio, no 
un fi n. Musicoterapia no es terapia ocupacional, recreacional 
y animación con música. Si bien la música invita a la par-
ticipación en actividades lúdicas, este aspecto es sólo una 
pequeña parte del ámbito de intervención. 

Aunque la música tiene un gran poder motivador, cada in-
tervención musicoterapéutica debe tener un objetivo funcional 
para cada individuo o grupo. Por último decir que, Musico-
terapia tampoco es música funcional. La música funcional es 
aquella que se utiliza en las ofi cinas, industrias, supermerca-
dos, tiendas, salas de espera y otros lugares públicos basán-
dose su aplicación en investigaciones sobre los efectos psico-
fi siológicos de la música. 

Existen diversas defi niciones de musicoterapia dependiendo 
principalmente del colectivo con el que se trabaja, del objetivo 
del tratamiento y de la orientación del musicoterapeuta (Brus-
cia, 1997). Ante la gran variedad de defi niciones posibles, 
presentamos a continuación la de la National Association for 
Mussic Therapy (NAMT) como institución más antigua de la 
profesión y que actualmente se conoce como la American 
Association for Music Therapy (AMTA):
“La musicoterapia es la utilización de la música para con-
seguir objetivos terapéuticos: la restauración, mantenimiento 
y mejora de la salud mental y física. Es la aplicación siste-
mática de la música, dirigida por un musicoterapeuta en un 
contexto terapéutico a fi n de facilitar cambios en la conducta. 
Estos cambios ayudan a que el individuo en terapia se en-
tienda mejor a sí mismo y a su propio mundo, llegando así a 
adaptarse mejor a la sociedad. 

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

No es objetivo de este artículo explicar los fundamentos his-
tóricos, biológicos, psicológicos y musicales que sustenta el 
cuerpo teórico de la musicoterapia, ya que en la actualidad 
existe todo un gran número de investigaciones y estudios 
científi cos que han ido y siguen probando la efi cacia de la 
musicoterapia en el ámbito médico, salud mental, geriátrico, 
educativo, etc…

Pero sí, nombrar brevemente las cinco orientaciones metodo-
lógicas o modelos que se estructuran alrededor del marco 
teórico de la Musicoterapia y que utilizan métodos y técnicas 
diversas coherentes con los objetivos a alcanzar dentro de 
cada uno. Básicamente estos modelos derivan de las tres prin-
cipales corrientes de psicoterapia existentes: el psicoanálisis, 
el conductismo y la corriente humanista. A éstas se han unido 
en los últimos años la psicología transpersonal con una pers-
pectiva de corte más existencial. Basados en estas corrientes 
han tomado forma los cinco modelos musicoterapéuticos re-
conocidos a nivel internacional que son: los modelos ana-
líticos, el modelo Benenzon, modelos conductistas, modelos 
humanistas (Nordoff-Robbins) y el Modelo de Musicoterapia 

GIM (Guided Imaginery and Music) en el que basamos nues-
tra intervención.

El modelo de Musicoterapia GIM, tiene por objeto investigar 
el inconsciente a través de símbolos, sueños e imágenes. La 
persona que desarrolló este modelo fue Helen Bonny en la 
década de los setenta, profundizando en el conocimiento y 
comprensión de los procesos de percepción y procesamiento 
de la escucha musical, a través de la “audición musical”. 

Helen Bonny, estableció la sesión de GIM en 4 etapas bien 
defi nidas: 

• Preludio: se trata de una conversación en la que se es-
tablece el objetivo a tratar y la música que va a ser uti-
lizada.

• Relajamiento e inducción: se conduce a la persona a 
una relajación física y mental. Cuando está relajada, se 
utiliza una inducción verbal que depende de los objetivos 
trazados.

• Música/imagen/sinergia: constituye el núcleo de la se-
sión. A través de un método de auto-expresión, en el cual 
se utiliza la música para acceder a la imaginación, 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 música en el cuerpo. 

En base a estos objetivos, Helen Bonny, propuso piezas 
musicales clásicas que acompañaran a este proceso de 
exploración e ideó una serie de programas musicales, 
que estimulan o guían la experiencia de generación de 
imágenes mientras la persona escucha la música en un 
estado relajado. Es la música la que lleva a la persona a 
estos estados distintos, permitiendo al individuo explorar 
distintas imágenes e interactuar con ellas. 

El GIM es un modelo de musicoterapia, donde importan los 
cambios que se producen en la persona acercándose a un 
proceso de conocimiento de sí 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 función es crear una relación 
de comunicación, ayudar a la persona a entender el proceso 
y a alentar la apertura a esta nueva experiencia. 

Finalización: La persona sale del estado alterado de concien-
cia y hace una refl exión sobre sus reacciones físicas, sobre las 
imágenes, sentimientos y emociones que formaron parte de 
su experiencia. Realizando un dibujo o mandala que repre-
sente simbólicamente las imágenes experimentadas. 

El musicoterapeuta, realiza una evaluación cualitativa, a tra-
vés del relato verbalizado de las imágenes experimentadas 
por la persona, de las observaciones efectuadas en relación 
a las emociones acontecidas y del dibujo realizado. Por tan-
to, la percepción y la observación del musicoterapeuta y el 
seguimiento de la mejora gradual de las posibilidades del 
individuo en tomar conciencia de sus difi cultades y poder en-
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frentar mejor sus cuestiones internas son los principales obje-
tivos de la sesión, que serán evaluados.

La fundamentación teórica en la que se basa la intervención 
con Musicoterapia GIM en el ámbito educativo está sustenta-
da por las muchas investigaciones y aportaciones que se vie-
nen realizando desde el campo de la psicología en relación 
al origen de la postulación de la Teoría de las Inteligencias 
Múltiples propuesta por Gardner en 1983, poniendo especial 
atención en nuestra intervención, en las inteligencias inter e 
intrapersonal (Gardner, 2005) y la infl uencia de los diversos 
autores en el concepto de Inteligencia Emocional, Salovey y 
Mayer (1990), la difusión que hace de ésta con su Modelo 
de Inteligencia Emocional Goleman (1995) junto con la re-
formulación 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 investigación en Musicoterapia GIM ya que 
se ha aplicado con niños y adolescentes con el propósito 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). Así 
mismo se ha usado en niños 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 ámbito educativo, 
aunque la década de los noventa fue decisiva y los investi-
gadores comenzaron a darse cuenta de que la teoría 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 adaptación social, los 
cambios que se han producido y se están produciendo en la 
práctica educativa en España, todavía son lentos y de difícil 
asimilación por parte de un sistema acostumbrado a la ad-
quisición de conocimientos y no a la adquisición de compe-
tencias, entre ellas las emocionales, imprescindibles para un 
desarrollo educativo integrador.

Teniendo en cuenta que el modelo de competencias emocio-
nales está en proceso de construcción y análisis 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 fenómenos emocionales. Según 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, autonomía personal, competencia social 
y habilidades de vida para el bienestar. Desde este Modelo, 
la propia metodología que sustenta la Musicoterapia GIM, se 
presenta como un recurso efi caz para trabajar la Concien-
cia Emocional como un primer paso para poder trabajar las 
otras competencias.

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

nes y de las emociones de los demás, incluyendo la habili-
dad para captar el clima emocional del contexto determina-
do. Dentro de este bloque se pueden especifi car una serie 
de aspectos como los siguientes: Toma de conciencia de las 
propias emociones, dar nombre las emociones, comprensión 
de las emociones de los demás y tomar conciencia de la inte-
racción entre emoción, cognición y comportamiento. 

A través de la propia metodología 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 intervención con Musicoterapia 
GIM que utiliza métodos pasivos, como músicas grabadas 
pero que predisponen a una escucha activa se estimula la 
imaginación y se posibilita la expresión de emociones y sen-
timientos que pueden ser compartidos. Se puede trabajar con 
grupos de adolescentes, en donde una serie de programas 
de música clásica, previamente seleccionados para un uso 
específi co, según los diferentes ritmos, melodías, armonías, 
timbres, instrumentos y voces, servirán para estimular la ima-
ginación de los adolescentes y poder expresar de forma sim-
bólica diferentes estados emocionales. La música utilizada es 
el medio, el vehículo a través del cual, el adolescente permi-
tirá el viaje a su imaginación, de tal forma que no tenga que 
pensar, sino únicamente imaginar, dejar “fl uir” su intuición, 
su creatividad, permitiendo la expresión de cualquier imagen 
que la música le sugiera.

Como punto de partida proponemos un tema común de inte-
rés para el grupo, aunque progresivamente, se puede pedir 
a los participantes que encuentren una intención personal. 
Una vez decidido el tema de la sesión, se realiza una pe-
queña relajación para pasar a escuchar la música con los 
ojos cerrados y observar las imágenes que esta música nos 
sugiere. Posteriormente, y una vez que fi nalice la música, to-
dos los participantes realizan un dibujo o plasman de forma 
gráfi ca las imágenes, colores o formas más signifi cativas de 
su experiencia durante la audición. Finalmente, se realiza una 
discusión post-sesión, para dar tiempo a que los participan-
tes compartan sus experiencias y las relacionen con el tema 
elegido y con las imágenes observadas por cada individuo.
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La percepción de estas imágenes que emanan del interior de 
cada adolescente, permite vivenciar y experimentar diferentes 
situaciones a nivel simbólico que pueden ser muy revelado-
ras para trabajar diferentes aspectos de su psique y poder 
“darse cuenta” de distintos aspectos que están necesitando 
ser escuchados. Las “imágenes”, 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 imágenes tienden a personifi carlos. De esta 
manera los adolescentes pasan “a atreverse“ a hablar de un 
lenguaje simbólico que emana de ellos mismos, de su interior, 
para tomar conciencia de lo que cada una de esas imágenes 
está representando para ellos.

La propuesta metodológica para llevar a cabo la intervención 
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, simbólicos, 
cognitivos y vinculares tendentes a desbloquear el aislamiento 
y favorecer la integración, la comunicación y la escucha en 
los adolescentes. Una escucha inter e intrapersonal que favo-
rece la comunicación 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 afi nada hacia las situaciones más confl ictivas 
para detectar los estados de vulnerabilidad y fortalecer meca-
nismos de protección. 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 aprendizaje y experimentando vivencias que desarrollan su 
crecimiento personal de forma satisfactoria. Se hace cada vez 
más necesaria la implementación en los centros educativos de 
programas e intervenciones que potencien y estimulen la edu-
cación emocional de los adolescentes. Dentro de este marco, 
la Musicoterapia se presenta como un recurso efi caz dada la 
importancia que para los adolescentes tiene la música en esta 
etapa como lenguaje simbólico y expresivo de sus propias 
emociones internas.

              

Todos los dibujos han sido realizados por alumnado de 3º de 
ESO, después de diferentes sesiones de Musicoterapia GIM.
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INFERENCIAS, VELOCIDAD Y PROCESOS 
COGNITIVOS: relación basada en la 
interpretación textual
Mucho se ha hablado de la lectura y el comportamiento de 
decodifi cación escrita en diversos medios de la sociedad edu-
cativa peruana, y sin embargo, aún no se ha concientizado 
que estas bases, para la adquisición del conocimiento y su 
producción, se originan desde el innatismo del lenguaje; lo 
que se ha cuestionado por distintas vertientes psicolingüísti-
cas (Dale, 1990, p. 127; Galeote, 2002, p. 68), desde las 
neurociencias hasta los principios psicológicos (Ruggieri, 
2014, min. 45). 

Para Dale (1990, p. 156) procesar cognitivamente es la vía 
para comprender información accionando la memoria y per-
cepción, tanto como el dominio sintáctico y semántico (Galve, 
2005, p. 9; Galve, Dioses, Abregú y Ramos, 2013, p. 42); y 
estas se relacionan a otras variables como, la fl uidez, voca-
bulario, velocidad y exactitud lectoras, benefi ciarías del uso 
de la memorita temporal (Neira, 2000, p. 752).

Esfuerzos aparte, para llegar a interpretar un texto, cabe 
dar mayor importancia al nivel de dominio lingüístico, 
proceso que ayude a los lectores a decodifi car 
gestos, símbolos y letras; y resulta que en el 
contexto en que se embarcó el estudio, 
los lectores están supeditados a la 
búsqueda unitaria del contenido 
explicito cuando leen un texto.

ELABORACIÓN DE 
INFERENCIAS EN LA 
LECTURA DEL TEXTO 
ESCRITO

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

en dos acepciones: el personal y el modelo contextual (Mo-
reira; Greca y Palmero, 2002, p. 37 -38; Parodi, 2007, p. 
228-229; van Dijk, 2002, p. 9 -10). 

En el primero, es subjetivo, formulado en la decodifi cación del 
texto, y se infi ere información que podría ser subjetiva. Estos 
tipos de modelo son “(…) las representaciones mentales que 
controlan el evento comunicativo y que regulan las relaciones 
entre discurso y ambiente social y cognitivo asegurándose de 
que es apropiado en la situación” (van Dijk, 2002, p. 10). 
Este modelo está estructurado bajo información derivada de 
distintas fuentes; sean estas explicitas o implícitas.

Johnson-Laird (1983, p. 126-130) planteó al procesamiento 
cognitivo como una resultante de cuestionamientos de tipo 
lógico, y que con habilidades cognitivas paralelas a la reali-
dad que demostraba la información, el sujeto debe crear un 
plano representativo de la misma; usando la información que 
domina de forma personal. 

Hace referencia así, a los conocimientos que 
se tiene 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 texto en términos de competitividad, exige el desarro-
llo de dos campos superiores cognitivos: en el código 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 elaboración desde la oralidad, ya que el pensa-
miento inferencial recurre a la recepción auditiva; más aún 
desde la narración en la edad temprana (Giordano, 1987, p. 
99; Ripoll, 2013, p. 34-56); que posteriormente aterriza en el 
intercambio o transacciones de ideas entre el autor y el lector 
de forma signifi cativa (Goodman, 2002, p. 18). 

DATOS RELATIVOS A LA 
PROBLEMÁTICA DE ESTUDIO

Ante todo es necesario recordar que luego de casi 8 años 
de la primera evaluación realizada por el Program for Inter-
national Student Assestement - PISA; al 2009 evaluaron a 
estudiantes que fi nalizaban la escolaridad en el Perú, por lo 
que, sólo el 4% se ubicó en los niveles 5 y 6 de rendimiento 
en la interpretación del texto escrito -y más del 50% alcanzó 
niveles de 2 y 1, niveles defi cientes- (Ministerio de Educación 
- MINEDU, 2010, p.34).

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

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

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

METODOLOGÍA Y PROCEDIMIENTO

Al organizar el estudio, se decidió por el enfoque causal (Her-
nández, Fernández y Baptista, 2010, p. 155; Reza, 1997, p. 
239), en donde unas variables -velocidad y procesamiento- 
explicarían la causalidad de otra -elaboración de inferencias-, 
sin necesidad de manipularlas. 

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

En cuanto a la instrumentación, se utilizaron las pruebas de-
terminadas para la evaluación de procesos cognitivos (COR, 
CL, CS, ECLD) del nivel elemental de la Batería BECOLE (Gal-
ve, 2005); y la prueba de evaluación inferencial (PECI) de 
Holguin (2012) para medir la elaboración de inferencias. 

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

Inferencias, velocidad y procesos cognitivos: relación basada en la interpretación textual

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

VARIABLE PRUEBAS FIABILIDAD TIPO DE FIABILIDAD

Procesos cognitivos

Comprensión de órdenes 0.705

Alfa de Cronbach

Comprensión de estructuras sintácticas 0.719

Comprensión lectora 0.71

Estructura de comprensión lectora (dibujos) 0.729

Elaboración de inferencias Prueba de evaluación en comprensión inferencial 0.745

Velocidad lectora Medición temporalizada de la velocidad lectora 0.829* Correlación test – retest

*Índice de correlación r con signifi cancia menor a 0.01

TABLA 2. Índices K-M-O, rango de correlaciones rotación Varimax en procesos cognitivos
semántico y sintáctico / BECOLE (nivel elemental) y elaboración de inferencias (PECI)

VARIABLE
ÍNDICES

KAISER - MEYER - OLKIN RANGO DE CORRELACIONES ÍTEM - TEST SIGNIFICANCIA 

Proceso cognitivo semántico 0.692 0.521 - 0.652 0.01

Proceso cognitivo sintáctico 0.784 0.676 - 0.76 0.023
Elaboración de inferencias 0.757 0.567 - 0.645 0.041
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En cuanto al procedimiento, se confi rmaron las visitas que 
fueron necesarias a cada escuela, con las que se realizaría 
un sondeo de aceptación de aplicación de los instrumentos. 
Siendo así, que en seguida se coordinaron las aplicaciones 
piloto de los que fueron útiles para medir la elaboración de 
inferencias y la velocidad de lectura. Lo que permitió preme-
ditar la codifi cación y tabulación de las pruebas. 

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

Antes de fi nalizar, se concertó la entrega de los datos previa-
mente verifi cados en la codifi cación y tabulación de acuerdo 
a las pruebas aplicadas con los docentes de aula que partici-
paron como guías en la aplicación y a los cuales se les capa-
citó previamente; y por lo mismo, benefi ciar su aplicación de 
acuerdo a las normas en las pruebas estandarizadas.

Como último paso, se procedió a realizar un pre análisis en 
el ajuste de normalidad de datos de las variables procesos 
cognitivos semántico y sintáctico, elaboración de inferencias y 
velocidad lectora, ya que el estudio conllevaba un nivel esta-
dístico explicativo, correlacional y comparativo, obteniéndose 
si cada dato a correlacionar o comparar se ajustaba a la 
distribución de normalidad y emitir resultados consistentes en 
su forma estadística.

RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

Velocidad lectora vs. Procesos cognitivos

Luego de la aplicación, se recogieron datos que permitieron 
desentrañar como primer propósito, descubrir si la velocidad 
que los sujetos de la muestra empleaban para leer, tanto como 
el procesamiento cognitivo a nivel semántico y sintáctico, per-
mitiesen que la elaboración de inferencias sea benefi ciada al 
leer textos escritos. Por lo que fue necesario captar cómo 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 elaboración de 
inferencias. Por lo que, según lo obtenido, todas las variables 
actuaron como infl uencias directas; permitiendo que los pun-
tajes obtenidos, representaran que los estudiantes realizarían 
en mayor porcentaje estas inferencias mientras leían (fi g. 1).

Puesto que las signifi cancias de .001, .001 y .006 determina-
ban que la velocidad lectora, el proceso cognitivo semántico 
y proceso cognitivo sintáctico 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-
formación que el autor refl ejase en el texto, como también 
estructurar todo el esquema brindado de manera implícita 
durante los relatos brindados. 

Para el siguiente contraste, se identifi có la variable con mayor 
incidencia en la elaboración de inferencias. Hallándose que 
la velocidad lectora fue más signifi cativa; y más predictora 
en el modelo general; a diferencia de otros factores con .783 
y .427, a diferencia del proceso semántico y sintáctico que 
actuaban sobre esta capacidad respectivamente.

Otras intervinientes

Abordando el segundo propósito, los datos analizados moti-
varon a indagar con mayor especifi cidad los resultados, que 
conllevarían a comparar unas variables con respecto a otras 
como, el tipo de gestión y lugar a la que pertenecían las 
escuelas. Y como primer análisis, se notó que las diferencias 
fueron signifi cativas se notaron entre los escolares que asis-
tían a las escuelas privadas tanto como las públicas (Tabla 3).

TABLA 3. Comparación en la elaboración de inferencias 
entre estudiantes de escuelas privadas y públicas

IE (RANGOS)

PRIVADAS PÚBLICAS

163.82 152.01
Z= -2.42 / U= 532.0*

n= 304 // *(p<0.05)

Adicional a ello, se contempló un factor adicional a las varia-
bles predictoras que se comportaron como infl uencias direc-
tas en la elaboración de inferencias de los propios lectores. 

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

Fig. 1. Organización gráfi ca de infl uencia de velocidad lectora, proceso cognitivo 
semántico y sintáctico en elaboración de inferencias de los escolares.

Ajuste del modelo general

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

VELOCIDAD LECTORA

Beta: 0.540
Sig.: 0.001

PROCESO COGNITIVO
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Sig.: 0.006

PROCESO COGNITIVO
SINTÁCTICO
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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 elaboración de inferencias 
que los lectores de otros distritos (fi g. 2), y fue aquel grupo en 
donde sus lectores tuvieron menores problemas para elaborar 
inferencias. 

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

  Logra elaborar   Problemas 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 más 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 públicas, sin embargo, la tesis 
proveniente de diversos antecedentes, podría converger en 
que los lectores que realizaban sus estudios en escuelas pri-
vadas desarrollan mejores estrategias para analizar un texto 
escrito, a comparación que los escolares de las instituciones 
educativas públicas. 

Es necesario aún comprender que no existe nexo teórico con-
tundente entre variables cognitivas y el lugar de proceden-
cia que infl uyan de manera signifi cativa en otras, pues como 
se ha visto en este breve ejemplo, estudiantes del distrito de 
Carabayllo si alcanzaron puntajes altos, y ello se tornó com-
probable, por el hecho de que las muestras y submuestras 
fueron homogéneas con respecto a su elección, sustentándose 
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 señalar, que buen porcentaje encontrado con falencias 
para desarrollar inferencias en los distritos de Los Olivos, 
San Juan de Lurigancho, y Comas; también pertenecían al 

porcentaje de estudiantes que presentó bajos niveles para 
elaborar estas inferencias al responder el instrumento PECI, 
por lo que no lograrían extraer información implícita, causas, 
hipotetizar efectos, y descubrir la intención comunicativa que 
desea transmitir el autor hacia el lector (fi g. 3).

Fig. 3. Características en la elaboración de inferencias de escolares 
de 4º y 5º de Primaria.
 

 

DISCUSIÓN

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

Sin embargo, el estudio se ajustó en cierta forma a tal teo-
ría, puesto que entre estas variables, la velocidad lectora se 
impuso con mayor peso cognitivo; y como variable también 
fue evaluada en otros estudios que certifi can la efectividad en 
la comprensión de lectura por el efecto velocidad (Escurra, 
2003, p. 107 – 108); y como segundo eslabón, la exactitud 
para decodifi car (Calet, 2013, p. 153).

Esto parece concretarse en las correlaciones que se encon-
traron entre las variables procesuales, la velocidad y las in-
ferencias; pues en todas, la relación fue signifi cativa. Y con 
todo ello, se ha reconocido que cuando los lectores necesitan 
identifi car información proposicional del texto escrito que ne-
cesita estructurarse para encontrarle un sentido, se detienen 
en contenidos difi cultosos, que exigen mayor foco atencional 
en la tarea (Mayer, 2002, p. 61), por lo mismo, la lectura de-
pende más del dominio del contenido antes que la velocidad 
en la extracción del signifi cado explicito (González, 2005, p. 
189 – 191; Ripoll, 2013, p. 34 – 56).

Las evidencias corroboraron la relación entre los procesos 
cognitivos y elaboración 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 
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ejecución de la tarea procesual sintáctica; por lo tanto, la ve-
locidad es una variable que viabiliza y canalizar el sentido de 
los mensajes implícitos (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 notó que los estudiantes 
que asisten a colegios privados logran mayor predisposición 
para inferir, como interpretar el mensaje del autor. Aunque 
bien se ha discutido que en las instituciones privadas, más 
allá de sus formas pedagógicas, han logrado que sus estu-
diantes desarrollen habilidades más fl exibles para decodifi -
car un texto (Dioses et al., 2010, p. 38); esto mismo parece 
estar favorecido por otras variables más específi cas.

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 respondió 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 índole procedimental 
y no tan lúdico, sean más efectivos al desarrollarse acciones 
de ensayo y error.

Como ya se había comprobado, sorprende que más 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 
Martín de Porres. Esta diferencia advierte que, el rendimiento 
de las competencias interpretativas hoy en día, no está tan 
determinado por variables de gestión, sino por la inclusión 
de estrategias lúdicas y de socialización lectora. Aunque en-
tre los años 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 análisis más que en la síntesis.

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

A ello, hay un criterio más 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 información, avizoran que el proceso lector 
no solo depende del propio acto de procesar, sino también 
del conocer.

Ya se habían incluido signifi cados 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 signifi cados que fueran fl exibles de decodifi car; 
y sobre todo formaban parte de su memoria.

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

prender el mensaje textual. Pues su centro de atención se fi ja en 
mayoría en extraer información implícita y detallan en el aná-
lisis proposicional; pero dejan de lado la información escrita.

Por último, es necesario advertir la importancia del análisis en 
la elaboración de inferencias, debido al alto nivel cognitivo 
que denota, y el uso de estrategias para decodifi car de ante-
mano. Ya que para su elaboración, el niño o la niña de por sí 
necesitan controlar información de tipo explicita, mejorando 
su competencia lectora y adecuado la fl uidez y velocidad a 
los diversos tipos de texto escrito a los que se enfrenten.

CONCLUSIONES

1. Las variables procesamiento cognitivo a nivel sintáctico, 
a nivel semántico y la velocidad lectora infl uyen en la 
lectura de los escolares de 4° y 5° grados de primaria, 
permitiendo que estos elaboren inferencias al interactuar 
con distintas fuentes de información para estructurar un 
modelo mental general del texto escrito; siendo signifi ca-
tiva la causalidad entre ellas.

2. De esta causalidad, es mucho más apremiante la efec-
tividad de la velocidad lectora (b= 0.78, p< .001) en la 
elaboración de inferencias de los sujetos de la muestra, 
a comparación del uso procesual cognitivo a nivel sin-
táctico y a nivel semántico, 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 
información explicita.

3. La capacidad para elaborar inferencias obedece a un 
proceso netamente cognitivo, y no resulta afectado por 
variables de gestión escolar; más su éxito se denota des-
de la aplicación de los programas en el aula de clase. 
Por lo tanto, la gestión de la escuela no es una variable 
diferencial entre ellos; más específi camente la didácti-
ca del docente para desarrollar la competencia lectora 
cumple como prerrequisito ante otras; ello lo evidenció 
los estudiantes del distrito de Carabayllo, el cual está de-
terminado por un estrato socio económico bajo, pero sin 
embargo los lectores de las escuelas lograron elaborar 
inferencias sin mayor problema.

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

5. El dominio del contenido contextual de la información, es 
una variable que arraiga en el uso de la velocidad y pro-
cesamiento cognitivo del texto escrito. Así el lector que do-
mina información, bagaje cultural propio de su contexto, 
lograría mayor efectividad para inferir, aunque no se ha 
investigado con mayor incisión el dominio del contenido 
por acción del contexto en el texto, esta sería una varia-
ble importante para desentrañar su actividad en el propio 
proceso de inferencias ya sea en la lectura oral o escrita.
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POR FIDEL JERÓNIMO QUIROGA
ORIENTADOR EDUCATIVO EN EL IES JUAN DE MARIANA (TALAVERA DE LA REINA)

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

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

Nos gustaría que hubiese una mayor participación en este 
apartado ya que supondría un fuerte impulso para nuestra 
web, que se vería enriquecida con las aportaciones de nues-
tros soci@s.

Solicitar tu acceso como “ApoBloguero” es muy fácil, sólo tie-
nes que enviar un email a secretaria@apoclam.org indicando 
que quieres disponer de un blog en nuestra web para que 
nosotros hagamos los ajustes necesarios y así la próxima vez 
que accedas a la web de APOCLAM con tu usuario y contra-
seña ya tendrás activada la pestaña “Publicar en mi Blog” 
que te permitirá crear una entrada nueva en tu blog personal. 

¿QUÉ POSIBILIDADES TE 
OFRECE EL BLOG DE APOCLAM?

El sistema de gestión 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 resultará 
muy sencillo.

Dispone de un completo editor similar 
al de cualquier programa procesador 
de textos, por lo que no te resultará nada 
difícil “hacerte con él”.

Podrás insertar imágenes y vídeos utilizando 
un gestor multimedia propio de esta 
herramienta que te facilitará mucho el 
trabajo. Cada vez que subas una imagen 
la almacenará de forma automática en 
tu propia carpeta y siempre las tendrás 
disponibles para su modifi cación o 
reutilización.

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

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

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

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

Esperamos haber conseguido despertar vuestro interés por el 
Blog de APOCLAM y que seáis muchos los que os convirtáis 
en APOBLOGUEROS.

¿QUIERES  SER  APOBLOGUERO?¿QUIERES  SER  APOBLOGUERO?
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POR JOSÉ M. MORALES ESPÍNOLA. DIRECTOR DE MARKETING Y COMUNICACIÓN DE UVENI

¿HACIA DÓNDE VA LA ORIENTACIÓN?
Era una tarde de Abril. Yo, como muchos otros compañeros 
de clase, no tenía nada claro que quería estudiar. Me apa-
sionaba dibujar, diseñar, y ese toque tecnológico que parecía 
que tenía el diseño web. 

Con este lío en la cabeza me acerqué al, hasta entonces, no 
sabía que era el Departamento de Orientación de mi centro.

-Buenos días, no sé que estudiar. ¿Podría ayudarme?

De aquella reunión salí con la sensación de que a veces no 
es lo que uno quiere o siente, sino lo que uno debe. Mentira. 
Como también era mentira la visión del orientador con la que 
yo salí ese día.

cambios 

Cambió mi mentalidad, como también ha cambiado la fi gura 
que para mi tiene el orientador en el centro. 

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

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

El cambio de rol de las instituciones y sobre todo del pro-
fesorado está bien claro. Las nuevas tendencias educativas 
(fl ipped classroom, TIC…) centran su atención en el alumno. 
Él es el protagonista. Y nosotros los guías que acompañamos 
en ese camino. 

Pero la realidad es otra bien distinta y problemas como el 
ratio de alumnos por orientador no permiten ser esos guías. 

Citando una analogía que surgió hablando con Fidel Jeróni-
mo de APOCLAM: “os quedáis en bomberos”. Bomberos que 
deben apagar fuegos. Cuando lo ideal es que fueseis jardi-
neros, cuidando de un jardín que presumiblemente fl orecerá. 

Cada uno a su manera. ¿Podrá la tecnología a conseguirlo?

El uso de las TIC

El gran debate. Por una parte, aún nos queda la sensación 
de que no se ha conseguido integrar de una forma construc-
tiva su uso. Vídeo, radio, televisión 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-
logía por la tecnología. Uno debe buscar necesidades y sa-
ciarlas de una forma concreta. No se necesitan herramientas 
2.0 siempre y cuando la mentalidad sí lo sea. De igual forma 
que una herramienta 2.0 no servirá de nada si se usa para lo 
mismo que antes pero en diferente medio. Es decir, el cambio 
debe ser metodológico, 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 
sí, pero del profesorado. Los jóvenes ya vienen con el libro de 
instrucciones. 
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Citando las fases de la integración de las TIC propuestas por 
Jordi Adell, debemos dejar a un lado ya el acceso y la adop-
ción. Entendiéndola como la realización de las mismas tareas 
que realizamos sin tecnologías pero en un medio tecnológico. 
Y pasar a la adaptación.

En esta situación, desde Uveni buscamos ser el nexo de unión 
entre lo uno y lo otro. Juntos, diseñar y conformar una herra-
mienta válida. 

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 práctica.

No sustituir, ayudar. El discurso actual siempre tiende hacia 
que la tecnología eliminará puestos de trabajo, y que aumen-
tará la productividad. Estoy de acuerdo con lo segundo. 

Pero la tecnología no puede sustituir el trato humano. Ésa es 
la herramienta más importante disponible en la educación de 
nuestros jóvenes y la tecnología tiene que ser el medio que 
nos permita llevarla a cabo. ¿Qué por carga de trabajo no se 
puede llevar a cabo? La tecnología nos podrá ayudar. 

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

Hay que hacerse ver

Desde Uveni, surgió la iniciativa “Hablemos de TIC”. En ella 
me propuse entrevistar a muchos de los que día a día hacéis 
por mejorar en orientación. Y tengo que decir que lo estoy 
consiguiendo. 

Conversaciones con Fidel Jerónimo, Alberto del Mazo, Víctor 
Cuevas… me permiten terminar con una sonrisa, fruto de la 
sensación 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 organizó en AULA o las “Jornadas de 
Buenas prácticas” que se organizan desde APOCLAM.

Quisiera terminar llamando a ello: A la difusión de vuestras 
“buenas prácticas”, tecnológicas 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 orientación el papel que debe tener una educación 
que necesita cambiar.

Ilustraciones: Néstor Alonso
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INTRODUCCIÓN TEÓRICO-CONCEPTUAL

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

Para McCarthy y Warrington (1990) calcular signifi ca: 

a) Comprender los elementos del cálculo (números y signos). 

b) Computar la solución.

c) Recuperar el nombre correcto del número para dar la res-
puesta, por lo que consideran indispensable distinguir en-
tre défi cits 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 défi cits de los procedimientos aritméticos, mediante 
los cuales se pone en relación unos números con otros para 
obtener los resultados de dichas operaciones.

Hay que tener en cuenta que para la comprensión se activa-
rá en primer lugar la representación de la forma fonológica 
o grafémica, accediendo al signifi cado; mientras que en la 
producción se activará primero el signifi cado y a continua-
ción debe activarse la representación de la forma fonológica 
o grafémica.

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

El procesamiento del cálculo (resolución de operaciones básicas)
algunas pautas para su evaluación e intervención

POR JESÚS TORRES ALCAIDE, ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTÚN” DE 
VILLAR DE OLALLA (CUENCA) Y JOSÉ LUIS GALVE MANZANO, DR. EN PSICOLOGÍA, CATEDRÁTICO DE 
PSICOLOGÍA Y PEDAGOGÍA DE E.S. ORIENTADOR, MAESTRO Y COORDINADOR DE CIDEAS.

Figura 1. Adaptación del modelo de triple código de Dehaene y Cohen (1995). 
Tomado de Benedet (2002) Modelo de procesamiento del cálculo

COMPARACIÓN DE MAGNITUDES DE APROXIMACIÓN ***

SÍMBOLO NUMÉRICO

CONTAR, TABLAS *
(sumar y multiplicar)

CÁLCULO
MULTIDÍGITO
PARIDAD **

Palabra 
verbal

HEMISFERIO IZQUIERDO HEMISFERIO DERECHO

MARCO DE LA 
PALABRA VERBAL *

Representaciones analógicas 
de las magnitudes ***

Representación arábiga 
visual **

Representación analógica de 
las magnitudes

Representación arábiga 
visual **
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A partir de las modifi caciones introducidas en el modelo de 
triple código de Dehaene (1992), Cohen y Dehaene (1995, 
1997), Cohen y Dehaene (2000), extrapolando la informa-
ción del modelo de adultos, y desde este modelo teórico se 
postulan dos rutas para el cálculo: 

a) Una ruta directa* o asemántica, que transcodifi ca de for-
ma automática, siendo por ello asemántica, que se suele 
utilizar para el cálculo sobreaprendido, como son las su-
mas y las multiplicaciones de un dígito; y no es viable para 
el resto de las operaciones. Está sustentada por un circuito 
cortico-subcortical que incluye los ganglios basales y el 
tálamo, y que opera mediante la recuperación de hechos 
aritméticos. 

Consta de tres etapas:

• Identifi cación de los signos arábigos.

• Transcodifi cación en números verbales.

• Complementación de la secuencia verbal que implica 
la activación de un circuito cortico-subcortical que in-
cluye el tálamo (responsable del control de la secuen-
ciación) y los ganglios basales.

b) Una ruta indirecta* o semántica, en la que los operan-
dos se codifi can como cantidades (implican el uso de la 
corteza del lóbulo parietal inferior de ambos hemisferios 
cerebrales), y se utilizan para el cálculo semántico (el cál-
culo semántico se puede transferir desde la región parietal 
izquierda a la región perisilviana del hemisferio izquierdo, 
responsable del lenguaje permitiendo verbalizarlo). 

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

Temple (1997) basándose en este modelo explicó las discal-
culias del desarrollo, pudiendo explicar y predecir las altera-
ciones que se pueden producir en los procesos de adquisición 
de las competencias y habilidades de dichos aprendizajes 
de las matemáticas básicas. Cada uno de los componentes 
modulares que aparecen en el gráfi co anterior puede sufrir 
alteraciones por una lesión. También sostienen que cada sub-
componente es disociable del resto y no es un prerrequisito 
o condición para la adquisición y desarrollo de los demás, 
desechando el concepto “piagetiano o serial”, o sea, 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-
rarían simultáneamente y de manera coordinada en el sujeto 
normal, aunque dependiendo de la edad primaría posible-
mente una sobre la otra. Parece probable que se utilicen am-
bas rutas durante el cálculo dependiendo de la edad, el nivel 
del escolar, la formación y el nivel objetivo de difi cultad de la 
tarea marcaría la prevalencia de una sobre otra. 

Un daño en la ruta directa o asemántica afectará de forma 
selectiva a las sumas sencillas y a la multiplicación. Pero las 
sumas sencillas, restas y divisiones pueden resultar preser-
vadas en la medida que no se puedan resolver mediante la 
recuperación de hechos aritméticos. 

En el caso de una daño en la ruta asemántica o directa, se 
pueden resolver los cálculos por la ruta semántica, ya que si 
no se pueden recuperar los hechos numéricos, si se podrían 
computar las operaciones. 

Así, por ejemplo, si un alumno no es capaz de resolver cálcu-
los sencillos como (4 + 3 ó 2 + 2) se podría postular que tiene 
dañadas, alteradas o que no procesa por ambas rutas. Un 
daño en la ruta indirecta o semántica afectaría a las sumas 
complejas, a las restas y a las divisiones pero con preserva-
ción del cálculo aprendido y memorizado con anterioridad. 
La suma y la multiplicación se suele aprender mediante la 
memorización, estando automatizadas en la memoria a largo 
plazo. Las sumas complejas, la resta y la división no están 
automatizadas y requieren de la semántica propia de las can-
tidades y de determinadas estrategias o algoritmos. 

ERRORES FRECUENTES EN LAS 
OPERACIONES BÁSICAS

El estudio del cálculo escrito no puede consistir exclusivamen-
te en la verifi cación de la presencia de un resultado correc-
to o incorrecto. Es preciso analizar factores que determinan 
el éxito y el fracaso en la realización de un algoritmo, tales 
como la disposición espacial de los elementos, la aplicación 
de mecanismos anómalos de “tomar” y “llevar”, el manejo de 
los ceros intercalados que complican dichos mecanismos, las 
posibles difi cultades en la recuperación de hechos aritméticos 
intermediarios, los posibles errores en la aplicación de la se-
cuencia de operaciones necesarias para lograr la solución o 
el posible uso de estrategias inadecuadas o ilícitas. 

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

• Dos cantidades se reúnen para formar una cantidad ma-
yor. Las relaciones entre ambos sumandos son estáticas, 
ya que aquéllos permanecen inalterados hasta que se 
efectúa la operación.

• A una cantidad inicial se le añaden nuevos elementos. 
Las relaciones aquí son dinámicas, 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 sí sea posible distinguir 
una primera percepción -binaria- y una segunda -unitaria-), 
y se resume habitualmente con la acción del verbo quitar 
(Maza, 1989).

Aprender a sumar y restar signifi ca lograr dos objetivos:

• Integrar en una misma estructura conceptual acciones 
cotidianas expresables mediante los verbos como reunir, 
añadir, juntar, agrupar, integrar, para la suma,… o qui-
tar, separar, sustraer, tomar, extraer, robar, excluir, cortar, 
retirar, sacar, perder,… para la resta.

• Aplicar las propiedades de dicha estructura conceptual 
a situaciones problemáticas, 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 operación, y los cuales unen o separan según 
el caso. Finalmente, llegaría 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 cálculo mental se necesitan 
apoyos materiales (dedos, bolitas, legumbres, palitos) para 
realizarlas, al menos en las fases de iniciación. En el caso de 
la resta o sustracción es necesario dominar las nociones de 
reversibilidad y conservación, ya que esto facilitará 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 otras de la siguiente manera, si 
bien cada alumno puede mostrar una evolución 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 fi nal.

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

c) Recuento a partir del sumando mayor (contar desde el 
número mayor): Consiste en partir del cardinal del con-
junto más 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: 
Sería igual que la estrategia (a), sólo que el alumno cuenta 
también el primer sumando. Por ejemplo, para resolver la 
suma 4+5, contaría mentalmente “uno, dos, tres, cuatro” 
y luego añadiría “cinco dedos más”, hasta contar hasta 
ocho.

e) Recuento de todos empezando por el sumando mayor: 
Sería 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 número mayor –
minuendo-, separando el número menor –sustraendo- y 
contando los objetos o elementos que quedan. O dicho de 
otra manera, consiste en representar la cantidad mayor, 

quitando a continuación tantos elementos como indica la 
cantidad menor y dando como resultado la cantidad res-
tante. Es equivalente a la estrategia mental de contar hacia 
atrás a partir de un número dado, consiste en contar retro-
cediendo a partir del último número contado y el último nº 
será el resultado.

b) Adición o Añadir a…: consiste en representar mediante 
objetos o dedos, el número menor (desde el sustraendo 
se añaden 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 núme-
ro menor, y añadir luego elementos sucesivamente hasta 
llegar al número mayor. La solución se obtiene contando la 
cantidad de elementos añadidos.

c) Emparejamiento: Consiste en construir dos conjuntos pa-
ralelos, uno que representa el número mayor y el otro el 
menor. El número de elementos que queda sin emparejar 
sería la respuesta solicitada.

Cuando un alumno fracasa en la realización de operaciones 
básicas suele presentar alguno o algunos de los errores que 
a continuación se enumeran: 

a) Error por omisión o confusión de operación. No utiliza o 
sabe elegir la operación o procedimiento adecuado. Rea-
liza una operación diferente de la propuesta.

b) Error en el proceso de cálculo. Identifi ca la operación, 
pero no elabora el resultado correcto de una operación. 

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

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

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

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

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

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

i) Omisión de operando, ya que olvida u omite el operar con 
uno o más dígitos de un operando. 

j) Resta el dígito menor del mayor, sin tener en cuenta si cuál 
es el sustraendo o el minuendo. 

 

Los errores más frecuentes en la suma son: 

a) Errores en las combinaciones básicas.

b) Error al contar para hallar la suma.

c) Error al añadir o al olvidarse el número que se lleva.
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Los errores más frecuentes en la sustracción o resta son: 

a) Errores en las combinaciones básicas (confusión de signo 
de operación).

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

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

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

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

f) Error al añadir o al olvidarse el número que se lleva. 

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

En este punto cabe decir que CIDEAS ha concluido el pro-
yecto en el que llevamos trabajando varios años sobre las 
pruebas de evaluación de matemáticas: CESPRO 1-2-3-4-5 
6-7. Baterías para la evaluación de la Comprensión de las 

Estructuras Sintáctico-Semánticas que componen los enun-
ciados de los Problemas matemáticos y de la utilización de 
estrategias algorítmicas para su resolución. Desde el primer 
nivel de E. Primaria a 1º de ESO. A partir de la Teoría Clá-
sica de los Tests y de la Teoría de Respuesta al Ítem, se han 
generado pruebas de carácter 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 

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas elemen-
tales. Madrid: CEPE.

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

Trallero, M., Galve, J.L., Martínez Arias, R., Trallero, C., Dioses, 
A.S., Abregú, L.F., Inca Maldonado, C.I. (2015)CESPRO. 
Baterías para la evaluación de la Comprensión de las Es-
tructuras Sintáctico-Semánticas que componen los enun-
ciados de los Problemas matemáticos y de la utilización 
de estrategias algorítmicas para su resolución. Madrid: 
EOS (en prensa).

En los estudios realizados para las Baterías CESPRO hemos 
identifi cado los errores más signifi cativos que aparecen en 
alumnado de enseñanza obligatoria que de forma sintética 
incluimos en los siguientes cuadros.

CUADRO 1. LOS ERRORES DE CÁLCULO DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS 
DIFERENTES NIVELES DE LAS PRUEBAS CESPRO EN SUMAS Y RESTAS

TIPOS DE ERROR
1º

 E
P

2º
 E

P

3º
 E

P

4º
 E

P

5º
 E

P

6º
 E

P

1º
 E

SO

Error en una operación de SUMA...
... en suma en columna “con llevadas”, al desplazar la cifra del segundo sumando (izq.) X
... en columna (y/o en fi la) “con llevadas”, por no tener en cuenta la llevada X X X X X X
... por cálculo incorrecto por inversión de la posición de las cifras del resultado X X
... al no colocar adecuadamente las columnas de los sumandos (por colocación incorrecta de sumandos) X X X X X X
... al comenzar la operación 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 nº enteros y decimales, en fi la, por error en “llevadas” X X X
... por inadecuada colocación de las cifras de los decimales (no tiene en cuenta la coma) X X X
Error en una operación de RESTA...
Resta en columna “con llevadas”, por error de desplazamiento del sustraendo hacia la izquierda (error de 
cálculo al empezar por la izquierda) X

... en columna “sin llevadas”, por error al contar con llevada inexistente X

... en columna “con llevadas”, por cambio de signo en todas las columnas X X X X X X X

... en columna “sin llevadas”, por saltarse el cero. Cuando el nº 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 cálculo: DIF/0– N = N) X X X X X X X
… resta en fi la “sin llevadas”, al no tener en cuenta la llevada (resta el número menor del mayor) X X X X X X
... resta en fi la “con llevadas”, por error de “llevada” inexistente X X X X
... resta en fi la “con llevadas”, por error de cambio de signo en alguna columna. X X
... resta en fi la “con llevadas”, al no operar con la columna de cero en sustraendo (se salta el cero/DIF/N–0 =0) X X
... resta en fi la “sin llevadas”, por cambio de signo de la operación en alguna columna X X X
… en operaciones combinadas de suma y resta, al cambiar el sentido de algún signo X
... resta con decimales en ambos términos, al cambiar el sentido del signo de la operación X X
... resta con decimales en ambos términos, al olvidar la llevada X X
... resta de números con decimales “con llevadas”, por cambio del signo de la operación X
... resta de números con decimales “sin llevadas”, por error de cálculo en décimas X
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La operación de multiplicar se asocia con tres signifi cados 
diferentes (Alsina y otros, 1996), Ayala, Galve, Trallero y Mo-
zas (2008):

• Como suma de sumandos iguales.

• Como factor que multiplica.

• Como obtención de combinaciones posibles (¿cuántas 
decenas hay en mil unidades?).

Uno de los requisitos básicos en el aprendizaje de la multipli-
cación es la memorización de las tablas (con su automatiza-
ción), siendo esta una de las difi cultades que generan mayor 
número de errores. 

Los errores más frecuentes en la multiplicación son: 

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

b) Errores al llevar: 
• al agregar el número que se lleva; 
• al llevar el número erróneamente; 
• al olvidarse al llevar; 
• al escribir el número que se lleva; 
• al agregar el número que lleva cero; 
• al multiplicar el número que se lleva; 
• al agregar dos o más veces el número que se lleva; 
• al agregar un número cuando no se lleva, etc. 

c) Errores al contar: Al contar para lograr el producto; al re-
petir la tabla hasta llegar al número 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 fi la 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 colocación de los productos parciales. 
• Errores al confundir productos cuando el multiplicador 

tiene dos o más cifras. 
• Errores al no multiplicar una cifra del multiplicando. 
• Errores por omisión de una cifra en el producto. 
• Errores al olvidarse de sumar los productos. 
• Errores al dividir el multiplicador en dos o más números. 
• 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 más frecuentes en la división son: 

a. Error en las combinaciones básicas
b. Error de resta (realizar sustracciones parciales)
c. Error de multiplicación por confusión en tablas
d. Error al obtener un resto igual o superior al divisor
e. Error al obtener el cociente por sucesivas multiplicaciones
f. Error al olvidar el resto al seguir dividiendo
g. Error al omitir el cero en el cociente 
h. 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 cálculo detectados en multiplicaciones y divisio-
nes en cada nivel son los siguientes:
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CUADRO 2A. LOS ERRORES DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS DIFERENTES 
NIVELES DE LAS PRUEBAS CESPRO EN MULTIPLICACIONES

TIPOS DE ERROR

1º
 E

P

2º
 E

P

3º
 E

P

4º
 E

P

5º
 E

P

6º
 E

P

1º
 E

SO

Error en una operación de MULTIPLICACIÓN...
... en fi la, por una cifra, por inversión de cifras en el resultado X X X X X
... en fi la, por una cifra, por al olvidar las llevadas X X X X X
... en fi la, por una cifra, por desconocimiento de tablas de multiplicar X X X X
... con varias cifras en multiplicando y multiplicador, “con llevadas”, por no tener en cuenta el cero del 
    multiplicando X X

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

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

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

... de un número decimal por la unidad seguida de ceros X X X

... de un número entero por la unidad seguida de ceros X X X X X

... una serie de operaciones encadenadas de multiplicación con números enteros en fi la, siendo uno de los 
    factores cero, por uso incorrecto de la multiplicación por cero X X X
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MODELO DE EVALUACIÓN E INTERVENCIÓN 
ANTE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE 
ESPECÍFICAS EN MATEMÁTICAS

Si al principio comentábamos que el diagnóstico de la discal-
culia no es frecuente, también, y por razones obvias, debemos 
añadir que la intervención específi ca es difícil de encontrar 
en el ámbito escolar, y menos en el clínico. Para que fuese 
más común, sería necesario prestar atención a los procesos 
cognitivos y metacognitivos que se ponen en funcionamiento 
a la hora de resolver una tarea matemática, y no tan sólo a 
los productos, que es lo que de ordinario se hace. 

En el caso de los problemas verbales, si las difi cultades sur-
gen por fallos en la comprensión del enunciado, en la selec-
ción de la estrategia, del algoritmo,… 

Ya que existen paralelismos entre las difi cultades del aprendi-
zaje de la lectoescritura y de la aritmética, porque en ambos 
casos se produce una transición que va del uso de estrategias 
de procedimiento muy costosas, a la utilización de unidades 
básicas de información que se recuerdan directamente, sin 
esfuerzo, resultaría conveniente adoptar líneas de trabajo 
similares a las adoptadas desde el modelo cognitivo en el 
estudio y diagnóstico del lenguaje, aunque ello conlleve la 
obligación de prestar más tiempo, incidiendo en el análisis de 
las habilidades componentes implicadas en el aprendizaje de 

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

Entre los modelos de intervención también podemos distinguir 
entre dos líneas. La primera se centra en el entrenamiento 
del alumnado en el desarrollo de automatismos de cálculo al 
considerar que el dominio de los hechos numéricos es uno de 
los grandes pasos a dar para acceder a otras nociones mate-
máticas, y que el alumnado con difi cultades en el aprendizaje 
de las matemáticas suelen mostrar retraso en el paso de las 
estrategias de conteo más primitivas, a las más sofi sticadas y 
a la utilización de los hechos numéricos, por lo que es preciso 
acelerar este tránsito.

La segunda línea de evaluación y de intervención tiene como 
objetivo la mejora en la capacidad de resolución de proble-
mas, haciendo hincapié tanto en los procesos metacognitivos, 
como en los cognitivos, dado que se supone el escaso conoci-
miento y control del alumnado con difi cultades de aprendiza-
je sobre éstos. Para ello se actúa sobre cada una de las fases 
que se contemplan de manera muy coincidente en los distin-
tos modelos que explican el proceso de resolución de proble-
mas, enseñando a autorregular comportamientos estratégicos 
mediante explicaciones metacognitivas –fundamentalmente a 
través de soportes gráfi cos que les ayuden a regular el proce-
so-, modelado de estrategias, etc.

CUADRO 2B. LOS ERRORES DETECTABLES Y EVALUABLES A PARTIR DE LOS DIFERENTES NIVELES 
DE LAS PRUEBAS CESPRO EN DIVISIONES

TIPOS DE ERROR

1º
 E

P

2º
 E

P

3º
 E

P

4º
 E

P

5º
 E

P

6º
 E

P

1º
 E

SO

Error en una operación de DIVISIÓN...

... con una cifra en el divisor, por error de cálculo o desconocimiento de tabla de multiplicar X X X

... con una cifra en el divisor, al no poner el número del resto X X X

... con una cifra en el divisor, por al omitir el cero en cociente al tener que bajar una cifra más 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 división de un número decimal por un divisor de un dígito, en fi la, por error de cálculo X X X

... división de un número entero por la unidad seguida de ceros, por cambio de sentido del signo de 
    operación. (desplaza la coma de forma incorrecta como si fuese una multiplicación) X X X

... división de un número decimal por la unidad seguida de ceros, por cambio de sentido del signo de la  
    operación (desplaza la coma de forma incorrecta/confunde : por x) X X X

... una serie de operaciones combinadas en fi la, con división dentro del paréntesis, más suma con resultado  
    del paréntesis, (error de operaciones combinadas con paréntesis -división y suma-) X X X X X

... una serie de operaciones encadenadas de multiplicación (dentro de paréntesis) y resta X X X

... una serie de operaciones combinadas en fi la (con operaciones de suma y resta entre paréntesis), con 
    multiplicación por un factor de un solo dígito X X X

... una serie de operaciones combinadas en fi la, con multiplicación entre paréntesis, y con resta al resultado 
    del paréntesis, entre cuyos elementos se encuentra la unidad seguida de cero X X X

... una serie de operaciones encadenadas de suma de decimales, en fi la y entre paréntesis, multiplicado por 
    un número entero X

... una división de un número entero por el resultado de una serie de operaciones en fi la, combinadas con 
    resta entre paréntesis, y cuyo resultado actúa como divisor (un nº dividido por el resultado de un 
    paréntesis con restas)

X X
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Decantarse exclusivamente por una u otra línea sería, como 
mínimo, muy atrevido. Por ello preferimos situarnos en una 
postura ecléctica, con la utilización de propuestas de evalua-
ción y de intervención a través de programas específi cos y 
personalizados que permitan abordar a la vez el funciona-
miento, y desarrollo de automatismos de cálculo y de los pro-
cesos cognitivos y metacognitivos implicados en la resolución 
de problemas. 

CESPRO es un instrumento de evaluación que encaja dentro 
de esa concepción de evaluación ecléctica, y es por tanto 
capaz de elicitar programas de intervención también eclécti-
cos. Pero, además, también sufi ciente para proceder al diag-
nóstico de casos de discalculia porque, previo cotejo de las 
circunstancias personales y socioculturales del alumno, ofrece 
los indicadores necesarios para la evaluación de los diferen-
tes criterios de diagnóstico de “Difi cultades específi cas de 
aprendizaje en aritmética o discalculia”.

Se asume como causas de inclusión en Difi cultades de 
Aprendizaje en Matemáticas, a aquel alumnado que pre-
senta difi cultades o retrasos signifi cativos en cálculo, razona-
miento, resolución de problemas,... y que a su vez pueden 
presentar comorbilidad con otros trastornos o alteraciones, 
que se deben a causas intrínsecas de cada alumno, que se 
presumen ligadas al desarrollo del sistema nervioso central, 
y no están causadas por causas externas al alumno (como 
pueden ser la falta de instrucción, ni por dispedagogía) e 
incluso siendo compatibles con difi cultades de aprendizaje 
en lenguaje oral, lectura, escritura, dislexias, disgrafías, dis-
caligrafías.

Así mismo se asume como causas de exclusión en Difi culta-
des de Aprendizaje en Matemáticas, a aquel alumnado que 
presenta una defi ciencia psíquica, o funcional (défi cits senso-
riales y motóricos), o alteraciones afectivo-motivacionales y 
de equilibrio personal (o lo que es lo mismos “emocionales”), 
así como défi cits socio-culturales, que impidan o difi culten de 
forma signifi cativa el acceso a los procesos de enseñanza-
aprendizaje en condiciones normalizadas. 
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CUADRO 3. SÍNTESIS DE LA PROPUESTA PARA UN DIAGNOSTICO/EVALUACIÓN DIFERENCIAL 
DE DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMÁTICAS Y DISCALCULIAS

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

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

3. Presentar bajo rendimiento en tests estandarizados de numeración, y de cálculo (cálculo operatorio de adición, sustracción, multipli-
cación y división) [Difi cultades en la lectura y escritura de signos y números] con percentiles inferior a 25 en los indicadores de estas 
pruebas/tests. Presentar bajo rendimiento en pruebas/tests de resolución de problemas, con percentiles inferior a 50 en los indicado-
res de estos tests respecto al curso que le correspondería por edad. 

4. Desfase en competencia curricular en el área de matemáticas igual o superior a dos cursos o niveles por debajo de su edad cronológica.

5. No presentar défi cits sensorial (visión ni audición).

6. No presentar desventaja sociocultural signifi cativa o inadecuada escolarización que sea la causa de sus difi cultades.

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

8. Presentar un porcentaje signifi cativo de los siguientes indicadores (cuadro 4).

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

TIPO TEST DE NUMERACIÓN CESPRO 1 y 2 SÍ NO

A Es capaz de utilizar el concepto de conteo [correspondencia/equivalencia/cuantifi cación] 

A Es capaz de utilizar el concepto de cardinalidad/ordinalidad

A Es capaz de completar el número de elementos necesario para llegar a un número dado (número)

A Es capaz de utilizar los conceptos de inclusión/pertenecía/comparación. [clasifi cación]

A Es capaz de utilizar las nociones de forma, tamaño, y color,… (bloques lógicos) [clasifi cación]

B Es capaz de indicar el número mayor y menor entre una serie dada. [seriación]

B Es capaz de indicar el número anterior y posterior a uno dado [seriación]

B Es capaz de contar en series crecientes [de 2 en 2, de 3 en 3,…] [seriación]

B Es capaz de contar en series decrecientes [de 2 en 2, de 3 en 3,…] [seriación]

B Es capaz de completar una serie con número omitido [identifi ca la regla que la regula: seriación]
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CUADRO 5. INDICADORES PARA LA IDENTIFICACIÓN DE LAS DIFICULTADES EN MATEMÁTICAS/DISCALCULIA: 
 TEST DE CÁLCULO DE CESPRO 1-7

TIPO TEST DE CÁLCULO. Error por / al…. SÍ NO

+ 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)

+ inversión en la colocación de las cifras en el resultado 

+ colocar inadecuadamente las columnas de los sumandos [colocación incorrecta de sumandos]

+ comenzar la operación por la izquierda, con desplazamiento de cifras

TIPO TEST DE NUMERACIÓN CESPRO 3 y 4 SÍ NO

B Es capaz de indicar el número mayor y menor entre una serie dada (números enteros).

C Es capaz de utilizar/identifi car el concepto de unidades, decenas, centenas, millares,…en un nº

C Es capaz de escribir un nº con las unidades, decenas, centenas, millares que se le indican.

C Es capaz de señalar en un número la cifra de las unidades (sistema numérico decimal).

C Es capaz de señalar en un número la cifra de las decenas (sistema numérico decimal).

C Es capaz de señalar en un número la cifra de las centenas, millares,..(sistema numérico decimal)
D Es capaz de indicar una parte de un total –concepto de fracción- (1/2, 1/3, ¼, 1/5…)
D Es capaz de utilizar el concepto de fracción.
E Es capaz de escribir y leer un número dado en su forma de palabra/texto en su forma numérica.
E Es capaz de escribir y leer un número dado en su forma numérica en forma de palabra/texto. 
F Es capaz de escribir, utilizar e identifi car números ordinales.
G Es capaz de escribir, utilizar, identifi car y convertir números romanos: I – V – X – L – C – D – M

TIPO TEST DE NUMERACIÓN CESPRO 5, 6 y 7 SÍ NO

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

D Es capaz de identifi car una fracción equivalente a una dada (> / < / = en una serie dada).
D Es capaz de escribir e identifi car un número decimal dado (sistema numérico decimal).
D Es capaz de convertir un número en fracción.
E Es capaz de escribir, utilizar, identifi car y convertir número en forma verbal (escritura texto).
E Es capaz de escribir, utilizar, identifi car y convertir número en forma arábiga (0-9).
G Es capaz de escribir, utilizar, identifi car y convertir números romanos: I – V – X – L – C – D – M

TIPO TEST DE CÁLCULO / RESOLUCIÓN DE OPERACIONES SÍ NO

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

H Es capaz de distinguir los signos de las operaciones básicas [ x / : ]
H Es capaz de hacer cálculo mental con operaciones básicas [+ / - ] – (hasta 2º EP.)
H Es capaz de hacer cálculo mental con operaciones básicas [+ / - / x / : ] (desde 3º EP.)
H Es capaz de distinguir el uso y concepto de los signos aritméticos (+, -, x, :, >,<, =).
H Es capaz de mantener un nivel similar de cálculo mental como de cálculo escrito.

TIPO TEST DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS SÍ NO

I Difi cultades en la resolución de problemas: suma/adición

I Difi cultades en la resolución de problemas: resta/sustracción
I Difi cultades en la resolución de problemas: multiplicación
I Difi cultades en la resolución de problemas: división
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ALGUNAS REFLEXIONES Y CONSIDERACIONES SOBRE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMÁTICAS (II)

TIPO TEST DE CÁLCULO. Error por / al…. SÍ NO

+ 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)

+ inversión en la colocación de las cifras en el resultado 

+ colocar inadecuadamente las columnas de los sumandos [colocación incorrecta de sumandos]

+ comenzar la operación por la izquierda, con desplazamiento de cifras.

- desplazamiento del sustraendo hacia la izquierda [error de cálculo al empezar por la izquierda]
- Restar/contar con llevada inexistente

+/- cambio de signo de la operación en alguna de las columnas
+/- cambio de signo en todas las columnas [error por confusión del signo)
+/- saltarse el cero [cuando el número de arriba es cero, escribe cero en resultado]
- restar el menor del mayor
- cálculo “al llevarse” indebidamente. [Error de cálculo: DIF/0 – N = N]
- cálculo 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]

+/- cálculo con los decimales
+/- olvido de la llevada en la parte decimal

+/- por inadecuada colocación 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 multiplicación por N]
x inversión de cifras en el resultado [multiplicación por N]
x olvidar las llevadas [multiplicación por X]
x no sumar la llevada [error de multiplicación: no tiene en cuenta la llevada]
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 cálculo [por serla cifra igual a la contigua]
x por no considerar la coma del multiplicando
x multiplicar un número entero por la unidad seguida de ceros [desplazamiento incorrecto de la coma]
x multiplicar un número decimal por la unidad seguida de ceros [desplazamiento incorrecto de la coma]
x uso incorrecto en la multiplicación por cero [por uso incorrecto de un factor CERO en multiplicador]
: no poner el número del resto
: omitir el cero en cociente al tener que bajar una cifra más en dividendo
: no operar o tener en cuenta todas las cifras del divisor
: división 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 fi la, con divisor de una cifra y dividendo de varias cifras
: dividir de un número decimal por un divisor de un dígito, en fi la
: dividir en fi la, entre números decimales
: desplazamiento de la coma de forma incorrecta, como si fuese una multiplicación [: por x]
: uso incorrecto del concepto de división de un número entero por la unidad seguida de ceros
: operaciones combinadas con paréntesis -división y suma-

: operaciones combinadas en fi la (de suma y resta entre paréntesis), por multiplicación por un factor de un 
solo dígito

: combinadas en fi la, con multiplicación entre paréntesis, conteniendo la unidad seguida de cero
: operaciones encadenadas de suma de decimales, en fi la, entre paréntesis, multiplicado por un nº entero

: operaciones de un nº entero por el resultado de una serie de operaciones combinadas de resta entre pa-
réntesis, cuyo resultado es el divisor (un nº dividido por el resultado de un paréntesis con restas)

: operaciones combinadas, de división, por paréntesis con suma y resta, en fi la
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CUADRO 6. SÍNTESIS DE LOS INDICADORES (#) DE LOS TIPOS DE DIFICULTADES EXISTENTES

# NUMERACIÓN SÍ NO

A Difi cultades con las nociones de: Conteo / Correspondencia / Equivalencia / Cuantifi cación / Ordinalidad / 
Cardinalidad / Inclusión / Pertenencia / Comparación / Clasifi cación,...)

B Difi cultades para realizar diferentes tipos de Seriación (crecientes, decrecientes, con omisiones)

C Difi cultades en sistema de numeración decimal. Difi cultades al aplicar el concepto de unidades, 
decenas, centenas, millares,… en un número

D Difi cultades al aplicar el concepto de fracción (y proporción)
D Difi cultades al aplicar el concepto de número decimal (sistema numérico decimal)
E Difi cultades para escribir y leer cantidades numéricas (arábigos, romanos, verbales)
F Difi cultades para escribir, utilizar e identifi car números ordinales (concepto de ordinalidad)
G Difi cultades al leer en voz alta y/o escribirlos al dictado: números romanos, arábigos y verbales
G Difi cultades para escribir, utilizar, identifi car y convertir números romanos: I – V – X – L – C – D- M

CÁLCULO / RESOLUCIÓN DE OPERACIONES

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

H Difi cultades en la resolución de operaciones: suma/adición
H Difi cultades en la resolución de operaciones: resta/sustracción
H Difi cultades en la resolución de operaciones: multiplicación
H Difi cultades en la resolución de operaciones: división

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS

I Difi cultades en la resolución de problemas: suma/adición

I Difi cultades en la resolución de problemas: resta/sustracción

I Difi cultades en la resolución de problemas: multiplicación

I Difi cultades en la resolución de problemas: división
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NUEVO TEST DE EVALUACIÓN 

MATEMÁTICA TEMPRANA (TEMT-i) 
Una prueba informatizada para conocer el nivel 
de competencia matemática en escolares

INTRODUCCIÓN

Los estudios realizados sobre el nivel del alumnado en competen-
cia matemática, determinan la necesidad de mejorar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje de los conocimientos matemáticos. 
Fuchs, Compton, et al. (2005), sustenta que una buena parte de 

los escolares no logran saber los conceptos que el currículo defi ne 
para cada curso en el tiempo esperado. 

Diversos estudios indican también que entre el 4% y el 7% de la 
población en edad escolar sufre algún tipo de difi cultad con el 

aprendizaje de las matemáticas (Fuchset al., 2005). Por ello 
existe un interés por explicar cómo se produce la adquisición 
de los hechos números básicos a temprana edad. La teoría y 

la práctica sobre el desarrollo y enseñanza de los concep-
tos matemáticos en los niños/as pequeños ha estado fuer-

temente infl uida por el modelo de operaciones lógicas 
de Piaget (Baroodyet al., 2009).

Por otro lado surge el término de “number sense” 
o sentido numérico, que se refi ere a la fl uidez y 
fl exibilidad que los niños pueden desarrollar con 

los números, entender su signifi cado y todo lo 
relacionado con ellos (Berch, 2005). 

TEXTO: ANTONIO ARAÚJO, GONZALO RUIZ, MANUEL AGUILAR, ESTIBALIZ ARAGÓN Y JOSÉ I. NAVARRO. 
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGÍA. UNIVERSIDAD DE CÁDIZ.

La psicología de la educación, en su afán de conocer y discriminar los distintos problemas que puedan surgir 
entorno a los procesos de enseñanza - aprendizaje, viene utilizando las nuevas tecnologías con el fi n de adaptar 
los métodos de evaluación psico-educativa. 

Es bajo este ámbito dónde surge el Test de Evaluación Matemática 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 niños y niñas de 4 a 7 años, así como informarnos de la existencia de posibles difi cultades de 
aprendizaje de las matemáticas 

La versión aquí presentada es la estandarizada para población castellana en su versión computarizada.

Agradecimientos: trabajo realizado con la fi nanciación del proyecto de investigación de excelencia de la Junta 
de Andalucía P09-HUM-4918 y con el proyecto I+D+i del MICIN EDU2011-22747.
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Bajo estos dos componentes nace el The Early Numeracy Test 
Revisado (ENT-r) (en castellano: Test de Evaluación Matemá-
tica Temprana; TEMT-i). 

Es una herramienta de la autoría J. E. H. van Luit, B. A. M. 
van de Rijt, & A. H. Pennings,(Van Luit, & Van de Rijt, 2009). 
Su título original holandés es “Utrechtse Getalbegrip Toets-
Revised” cuyo objetivo es la evaluación del conocimiento nu-
mérico temprano, así como la detección de alumnado con 
difi cultades de aprendizaje numérico. Esta prueba considera 
importante para el aprendizaje matemático tanto el modelo 
piagetiano (que tiene en cuenta los aspectos relacionales), 
como el modelo más interaccionista (donde se fundamentan 
los aspectos numéricos del test).

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

A continuación presentamos las principales características 
del test.

DESCRIPCIÓN DEL TEST DE EVALUACIÓN 

MATEMÁTICA TEMPRANA (TEMT-I)

En su versión española se trata de una herramienta informa-
tizada que facilita las vías de administración y proporciona 
ventajas frente a su versión original de lápiz y papel. La prue-
ba nos permite evaluar los aspectos piagetianos y relaciona-
les de las competencias implicadas en el aprendizaje de las 
matemáticas. 
Por ello se divide en dos grupos de subtests, evaluando un 
total de nueve componentes:

• Subtests relacionales: comparación, clasifi cación, corres-
pondencia, seriación.

• Subtests numéricos: conteo verbal, conteo estructurado, 
conteo resultante, conocimiento general de los números 
y estimación.

Tiene un ámbito de aplicación de 4 a 7 años. Dispone de tres 
versiones paralelas (A, B y C), de 45 ítems cada uno. Tiene 
una puntuación máxima de 45 puntos (uno por cada ítem 
correcto). La prueba tiene un tiempo promedio de administra-
ción de aproximadamente 45 minutos por niño/a. La prueba 
en su versión española tiene un alfa de Cronbach de 0.9.

El TEMT-i debe ser administrado individualmente. La prue-
ba necesita de las generales normas de administración de 
las pruebas de evaluación en menores, pero aportando una 
valor importante de motivación en su realización. El ratón y 
la pantalla del ordenador o tablet favorecen una mayor moti-
vación y predisposición para la realización de las actividades 
por su aspecto innovador. 

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

didácticas de intervención. Además de determinar el nivel de 
competencia matemática temprana de un alumno compa-
rando su resultado con un grupo normativo. Administrar el 
TEMT-i dentro de los programas de tránsito (por ejemplo de 
Educación Infantil a Educación Primaria), nos permite averi-
guar qué alumnos no han alcanzado el nivel de competencia 
necesario para hacer frente a los nuevos aprendizajes mate-
máticos, generando la posibilidad de establecer programas 
de intervención que subsanen esta situación.

LAS ACTIVIDADES DEL TEST DE 

EVALUACIÓN MATEMÁTICA TEMPRANA 

(TEMT-I)

El Test de Evaluación Matemática Temprana (TEMT-i) evalúa 
9 componentes a través de 5 actividades para cada uno (un 
total de 45 ítems). Evaluar con 5 actividades cada compo-
nente favorece establecer el nivel de cada alumno/a en cada 
componente evaluado. Las 5 actividades benefi cian variabili-
dad en la ejecución y abordar los procesos cognitivos impli-
cados en cada componente, de manera diferente.

1. Conceptos de comparación: Se basa en la comparación 
de situaciones no iguales relacionados con el cardinal, ordi-
nal y la medida: el más grande, el más pequeño, el que tiene 
más, el que tiene menos, etc. 

Ejemplo: (Figura 1) “Aquí ves unos champiñones, ¿Cuál es el 
champiñón que es más alto que esta fl or?”
 

Figura 1. Item A1 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la tarea presentada en la fi gura 1 el alumno/a debe “clic-
kear” sobre la opción correcta, el champiñón más alto que la 
fl or que indica la mano.

2. Clasifi cación: Se refi ere al agrupamiento de objetos ba-
sándose en una o más características. Con la tarea de cla-
sifi cación se pretende conocer si los niños, basándose en la 
semejanza y en las diferencias, pueden distinguir entre obje-
tos y grupos de ellos. 
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NUEVO TEST DE EVALUACIÓN MATEMÁTICA TEMPRANA (TEMT-i)

Ejemplo (Figura 2): “Aquí ves un paraguas con 10 lunares 
y con el mango verde. Señala todos los paraguas que sean 
iguales a este”.

 

Figura 2. Item A10 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la fi gura 2 el sujeto debe responder cuál es el paraguas 
que coincide exactamente con el que señala la mano. Este 
ítem implica clasifi car en torno a dos variables: el número de 
puntos blancos y el color del mango.

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

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

Figura 3. Item A11 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la fi gura 3, el sujeto debe “arrastrar” el número correcto 
de cuadrados sobre la mano, tantas fi guras como puntos indi-
ca el cuadrado. Puede manipular todos los dados, es el sujeto 
el que inicia y fi naliza el ítem.

4. Seriación: Se trata de ordenar una serie de objetos discre-
tos según un rango determinado. Los términos usados en esta 
tarea son: ordenadas de mayor a menor, del más delgado al 
más grueso, de la más pequeña a la más grande.

Ejemplo (Figura 4): “Aquí ves unos cuadrados con manza-
nas, ¿puedes decirme el cuadrado donde las manzanas es-
tán ordenadas de la más grande a la más pequeña?
 

Figura 4. Item A15 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En este ítem el sujeto de “clickear” sobre el cuadrado donde 
las manzanas están ordenadas de la más grande a la más 
pequeña. El principio de seriación se evalúa en función del 
tamaño.

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

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

Figura 5. Item A23 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la fi gura 5 vemos el ítem 23 del test. En este caso el sujeto 
debe contar hasta el número 19 según las indicaciones que 
te da la prueba, de 2 en 2. 

6. Conteo estructurado: El niño/a debe contabilizar una 
secuencia que aparece desorganizada o desestructurada Se 
trata de averiguar si son capaces de mostrar coordinación 
entre contar y señalar. 
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Ejemplo (Figura 6): “Cuenta estos cubos”
 

Figura 6. Item A27 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la ítem 27 el sujeto debe contar los cubos que aparecen en 
la ilustración. Puede moverlos con el ratón, puede señalarlos, 
etc. 

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

Ejemplo (Figura 7): “Sin señalar los cubos, ¿cuántos cubos 
hay?
 

Figura 7. Item A34 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En la fi gura 7 el sujeto debe decir verbalmente cuántos cubos 
hay en la ilustración, pero en este caso, evaluando el conteo 
resultante, no se puede señalar ni mover ningún cubo.

8. Conocimiento general de los números: Se refi ere a gene-
ralizar los conocimientos básicos matemáticos a ejercicios de 
la vida cotidiana. 

Ejemplo (Figura 8): “Este es el juego de la oca, estos son da-
dos, tú has lanzado dos dados. Cuenta cuántos puntos has 
sacado y señala la casilla donde deberías parar tu fi cha”
 

Figura 8. Item A38 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En este ítem, fi gura 8, el sujeto debe señalar el lugar donde 
debería poner la fi cha según 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 número correcto.

9. Estimación: En esta sección se examina si los niños pueden 
dar sentido a la magnitud de los números en una recta nu-
mérica. Se refi ere a líneas numéricas que van de 0-10, 0-20 
y 0-100; con una posición de un número por determinar con 
una precisión razonable. 

Ejemplo (Figura 9): “Aquí ves una línea recta que va desde 
el 0 hasta el 20. Aquí tenemos el número 19. Dibuja una 
línea que va desde este número 19 hasta el lugar que ocu-
paría en la línea recta.

 

Figura 9. Item A11 del Test de Evaluación Matemática Temprana 
(TEMT-i).

En el ítem 41, el sujeto debe dibujar con el ratón una línea 
que va desde el número 19, señalado anteriormente por el 
programa, hasta el lugar que ocupa en la línea recta. 

De esta manera evaluamos la capacidad para estimar la 
posición que ocupa un número 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 
precisión.
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INFORMACIÓN QUE NOS PROPORCIONA EL 

TEST DE EVALUACIÓN MATEMÁTICA 

TEMPRANA (TEMT-I)

El Test de Evaluación Matemática Temprana, es una herra-
mienta útil para la evaluación de los procesos implicados en 
el aprendizaje de las matemáticas. Proporciona una mediada 
del nivel de competencia matemático en relación a la edad y 
en función del grupo clase. 

Esta puntuación se basa en los resultados de una muestra de 
más de 1300 niños y niñas que han servido como grupo nor-
mativo para la estandarización de la prueba. Las puntuacio-
nes generadas por el test permiten también detectar dónde se 
encuentran los factores de riesgo del aprendizaje matemático 
presentados por el alumno/a, bien en el dominio de los pro-
cesos lógicos (subtests relacionales), bien en la comprensión 
del número (subtests numéricos). 

Como ocurrió con los trabajos de estandarización de la 
adaptación inicial en lápiz y papel (Navarro et al., 2009), la 
herramienta es efi ciente para la evaluación temprana del sen-
tido numérico, confi rmando otros estudios ya existentes con la 
versión original de la prueba (Aunio, et al., 2006). 

Nuestro objetivo es el de ofrecer una estrategia que favorez-
ca la correcta identifi cación de las necesidades específi cas 
de aprendizaje del alumnado en un periodo crítico para su 
educación. La evaluación precoz nos permite discriminar las 
difi cultades de aprendizaje a temprana edad con el fi n de 
establecer vías de intervención que favorezcan la subsana-
ción de dichas necesidades favoreciendo la inclusión de este 
alumnado en las aulas.
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POR JESÚS TORRES ALCAIDE. ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTÚN” DE VILLAR DE OLALLA (CUENCA)
RESPONSABLE DE LA COMISIÓN DE FORMACIÓN DE APOCLAM

SERVICIO DE ASESORAMIENTO PROFESIONAL ESPECIALIZADO
“Evaluación Psicopedagógica y la intervención educativa”

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 había recibido la junta directiva por parte de los 
socios. 

Desde este servicio se pretende contribuir a la formación 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 formación permanen-
te es un derecho y un deber de todos los profesionales de la 
educación.

Para el presente curso escolar, el contenido formativo al que 
se ha dado prioridad es el asesoramiento en la EVALUACIÓN 
PSICOPEDAGÓGICA, ELABORACIÓN DE INFORMES Y LA 
INTERVENCIÓN EDUCATIVA junto a las DIFICULTADES DE 
APRENDIZAJE. 

Esta temática ha sido elegida teniendo en cuenta las 
demandas formativas más solicitadas por los socios a través 
del cuestionario habilitado en nuestra web de la asociación, 
además 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, vía 
foros y correo electrónico, un servicio de 
asesoramiento y consultoría especializada 
sobre los diversos contenidos relacionados 
con la evaluación psicopedagógica 
y las difi cultades de aprendizaje, la 
identifi cación de necesidades educativas 
especiales y el asesoramiento en la 
atención educativa de los alumnos 
que pueden presentar difi cultades 
de aprendizaje. 

El profesor que dirige este curso es D. José Luis Galve Man-
zano, compañero y socio de APOCLAM. Tiene numerosas 
publicaciones (libros, programas de intervención e instru-
mentos de evaluación) sobre esta temática de la evaluación 
psicopedagógica. Es Doctor en Psicología y catedrático de 
la especialidad de Psicología y Pedagogía de Enseñanza 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 Investigación y Desarrollos Educativos Aplicados) y ha sido 
profesor docente investigador del Departamento de Didáctica 
de la Escuela Universitaria de Magisterio de la Universidad 
de Alcalá 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 (vía foros y correo electrónico).

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 recibirán las 
claves para poder acceder a 
este servicio en la plataforma 

online de formación de 
APOCLAM. 

El usuario inscrito 
podrá realizar todas 

aquellas consultas 
que precise a través 

de los foros y 
recibirá respuesta 

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

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

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

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

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

• Asesoramiento en el diseño de modelos de informe.

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

EJES O BLOQUES DE ASESORAMIENTO:

 1. Asesoramiento teórico-conceptual sobre evaluación 
psicopedagógica.

 2. Criterios y selección de instrumentos de evaluación.

 3. Abordaje de casos concretos:

 3.1. Difi cultades de aprendizaje

 3.2. Lenguaje oral

 3.3. Lectoescritura: dislexias/disgrafi as

 3.4. Matemáticas/discalculia

 3.5. Otros temas (demandas libres por participantes).

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

 5. Valoración y sugerencias de materiales para la 
intervención.

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

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

Servicio de asesoramiento profesional especializado

ÚNETE A LOS GRUPOS DE 
FACEBOOK DE APOCLAM

ÚNETE A LOS GRUPOS DE 
FACEBOOK DE APOCLAM

UNA VENTANA DE
COMUNICACIÓN E INTERCAMBIO 

ENTRE PROFESIONALES

Accede a la lista de 
nuestros grupos de 
Facebook escaneando 
esta imagen con el 
lector de códigos QR 
de tu disposi  vo móvil
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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 quizá el sistema educativo 
aún no está preparado para “enseñar”.

¿Qué es enseñar? ¿Quién te enseñó a montar en bici? Pién-
salo. Con toda seguridad al principio estarás tentado de decir 
que tu padre o madre, algún amigo o hermano mayor. Pero 
si lo piensas un poco más llegarás a la conclusión de que no 
fueron ellos los que te enseñaron, aprendiste solo. 

Ellos te guiaron, te acompañaron, te dieron consejos 
e instrucciones, todo lo cual no evitó que en tus 
primeras excursiones tuvieras las rodillas peladas y 
algún chichón. Tú aprendiste. Nadie enseña nada. 
Como mucho nos ayudan a aprender.

De eso se trata. En un mundo cambiante en el que 
no sabemos a qué tendrán que dedicarse los niños 
y jóvenes de hoy día, lo único que podemos hacer 
por ellos es ayudarles a aprender. Y el aprendizaje 
más valiosos es precisamente ese, el “aprender a 
aprender” autónomo. 

Hay cientos, no sé si podríamos decir miles, de 
profesionales de la educación por el mundo que 
son conscientes de esto y que luchan desde sus pe-
queñas esferas por ir en pos de los tiempos. Evi-
dentemente el sistema educativo cambia con todos 
esos profesores comprometidos que luchan día a 
día en todos los niveles, desde las guarderías has-
ta los másteres universitarios o los programas de 
doctorado. Quizá se trate sólo de un problema de 
velocidad, de acoplamiento, o quizá sea sólo una 
cuestión de implantación a gran escala. Hay cen-
tros modélicos que han sabido hacerlo, profesores 
que lo hacen día a día de forma anónima en sus 
aulas, incluso países que han sabido erigirse en 
el estandarte de la educación 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 aún no sabe-
mos cómo será.

Reputados estudios nos dicen que los niños piensan de forma 
muy similar a como lo hacen los científi cos, que su curiosi-
dad no se satisface con el resultado fi nal 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 eterna reivindicación 
de Ken Robinson y de tantos expertos estudiosos del proceso 
enseñanza/aprendizaje. Este es el espíritu con el que traba-
jamos, investigando nuevas y más efi cientes 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. ¿Qué emo-
ciones? ¿Las básicas de las que tradicionalmente nos hablan 

EL ALUMNO COMO PROTAGONISTA: 
¿EL VIAJE O EL DESTINO?

TEXTO: PILAR MARTÍN PÉREZ Y SONIA ESTEBAN RODRÍGUEZ, UNIVERSIDAD DE VALLADOLID.
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EL ALUMNO COMO PROTAGONISTA: ¿EL VIAJE O EL DESTINO?

los libros de psicología? Quizá sí, pero entendemos que no 
bastan. Estas, las emociones tradicionalmente consideradas 
básicas (tristeza, miedo, asco, rabia, alegría y sorpresa), son 
mayoritariamente desagradables y por ello tendemos a evi-
tarlas. Sólo la alegría nos puede llegar a motivar en alguna 
dirección. Necesitamos una nueva plataforma para trabajar 
con las emociones de nuestros niños y adolescentes, tenemos 
el arco pero nos falta la piedra clave que lo sustente. 

Esa clave la pone Roberto Aguado con su nueva clasifi cación 
en la que incluye tres nuevas emociones básicas fundamen-
tales en la educación: Curiosidad, Admiración y Seguridad 
(“Es emocionante saber emocionarse” EOS, 2014). Sólo en 
ambientes seguros, que despierten la curiosidad, la admira-
ción y nos procuren alegrías podremos aspirar a que nues-
tros alumnos lleguen a la autorrealización (Maslow) y al fl ow 
(Csíkszentmihályi), que crezcan como personas, que apren-
dan a gestionar sus emociones, a desarrollar sus habilidades 
sociales, su creatividad, su capacidad de decisión, a gestio-
nar su libertad y a comprometerse consigo mismos y con los 
demás. Sólo trabajando desde emociones ajustadas a la si-
tuación que se vive podremos contrarrestar las desajustadas y 
hacer del aprendizaje un camino de disfrute en sí mismo no 
condicionado a la meta. Es ahí desde dónde entendemos que 
debemos trabajar, desde C.A.S.A., desde la Curiosidad, la 
Admiración, la Seguridad y la Alegría. 

No podemos entender esa C.A.S.A. si no es desde su totali-
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 admiración es, según nos dice la R.A.E., “ver, contemplar 
o considerar con estima o agrado especiales a alguien o algo 
que llaman la atención por cualidades juzgadas como ex-
traordinarias”. Es por tanto obligación 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 alegría 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 última de nuestro 
proceder o nos condenaremos a la frustración. Estar perma-
nentemente alegre no sólo es imposible, sino patológico y no 
puede signifi car otra cosa que disfunción o intento de huida 
de la realidad. Hay momentos en la vida, en el día, en los que 
lo sano es estar triste, o preocupado, o enfadado o frustrado 
o rabioso. Además, si buscamos la alegría como fi n en sí 
misma, estamos abocados a lo efímero, y en último término 
a la decepción.

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

las emociones desagradables que capan cualquier tipo de 
aprendizaje y sobre todo su disfrute. Es esta emoción la que 
sustenta y propicia todas las demás, 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 razón, esto sería 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 así poder dar soluciones a los problemas que 
nos pueda plantear el entorno. Ese es el I+D que defendemos. 

En las guarderías, en la educación infantil y primaria, esto se 
empieza a hacer en mayor o menor medida, dependiendo 
de los centros. Los niños aprenden a sumar y a relacionarse 
con sus compañeros, a formar fi guras geométricas y a darles 
un signifi cado creativo, personal y simbólico que el profesor 
valora y ensalza. Se hacen dinámicas grupales, se atiende la 
diversidad; cada vez más encontramos talleres para niños de 
altas capacidades, actividades extraescolares que implican 
gestión emocional e iniciativas diversas que pretenden ese I+ 
D del que hablamos.

Lo descorazonador es que en secundaria, aunque cada vez 
con más excepciones, parece como si toda esa energía, esa 
concienciación social por la educación integral de nuestros 
niños, desapareciera; es como si el “hacerse mayor” lleva-
ra consigo la “domesticación” del hemisferio derecho. Por no 
hablar del bachillerato, la formación profesional o la univer-
sidad. En estudios superiores, no obligatorios, y sobre todo 
en esos más científi cos o técnicos, este hemisferio no tiene 
cabida y no en pocos casos incluso se castiga su uso. 

Lo paradójico 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 matemáticas, física, 
historia, inglés o tecnología, por ejemplo, con vastos cono-
cimientos en sus áreas, se ven desbordados por las nuevas 
exigencias del alumnado y de los tiempos. ¿Cómo alguien 
cuya creatividad quedó oxidada en la infancia, allá por los 
años 70 u 80, puede pretender que sus alumnos desarrollen 
la suya? ¿Cómo alguien para quien los contenidos son lo 
primero y lo único puede insertar en sus clases aspectos trans-
versales más afectivos, emocionales o personales? Es difícil. 

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

“Conduces tú” es la historia de cómo 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. 
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Gestamos un nuevo modelo de aula para 
vivirlo, para sentirlo en primera persona; 
para que conociéndolo desde dentro, 
nuestros nuevos docentes sepan y 
puedan llevarlo a sus aulas, cua-
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 conjunción de esas dos premisas 
surge esta apuesta por vivir, por sentir, en 
grupo y en primera persona, la necesidad del 
cambio. 

No bastan teorías ni tratados, no podemos formarnos so-
los delante de los libros o de las pantallas de ordenador; 
ni nosotros como docentes, ni nuestros niños y adolescentes 
que están en pleno proceso de descubrimiento y desarrollo 
personal y social. Necesitamos sentir en nuestras propias car-
nes, experimentar, practicar, errar, innovar, adaptar, probar, 
intentar 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 reto, lo que nosotras entendemos por la semilla del 
cambio. El objetivo, a partir de aquí, 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 sí 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 raíces. Hace ya muchos si-
glos que Sócrates predicaba por el ágora que el conocimien-
to está 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 podríamos considerar 
uno de los padres de nuestra civilización, el que nos ayudó a 
entender que la refl exión vale más que el puro conocimiento, 
que conocernos a nosotros mismos es el principio y el fi n, 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 ahí 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 bagaje y lo ponemos a disposición del docente para 
que guíe, acompañe a sus alumnos en ese apasionante viaje 
que es crecer y desarrollarse, llegar a ser quien uno quiere 
y puede ser. 

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

hablaba Sócrates. Queremos que los futuros 
docentes pongan a prueba y desarrollen 
su propia creatividad, sus emociones, la 
gestión de las mismas, sus habilidades 

sociales y su capacidad de decisión, 
su espíritu crítico y su compromiso 
partiendo de su propia libertad. Si 
ellos son capaces de vivir, de sentir 
que esto les enriquece, trasmitirán 
esa fi losofía de trabajo a todo lo 

que hagan en el aula. 

Albert Einstein defendía que “el 
estudio y en general la búsqueda de la 
verdad y la belleza conforman un área 

donde podemos seguir siendo niños toda la 
vida”. Ése es el docente que creemos que 

nuestros niños, adolescentes y jóvenes necesitan, 
uno que baje de la tarima y dude con ellos, uno que 

empatice con sus miedos, sus rebeldías y sus 
incertidumbres. Uno que trabaje desde su niño interior, 

como dice Cesar Bona (maestro nominado al Global 
Teacher Prize), para desde ahí ayudarles a aprender, propi-
ciar el placer del aprendizaje entre iguales y lanzar nuevos 

retos de crecimiento personal y grupal.

“Conduces tú. 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 retroalimentación y empatía, en 
el que al fi nal es difícil saber quién aprendió más, el alumno 
o el profesor. 
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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 magnífi ca jornada de buenas prácticas 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 bloques de contenido como eje de estructura. 

Uno de los principios y pilares básicos de la asociación es la 
formación. Este curso se han llevado a cabo nuevas líneas de ase-
soramiento y formación a través del “Servicio de Asesoramiento 
Profesional Especializado” y de este espacio de comunicaciones 
intercambio del conocimiento y experiencias de orientación.

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

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

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

Inclusión, altas capacidades, participación de la familia, creati-
vidad, convivencia, bilingüismo, motivación, nuevas tecnologías, 
fueron los temas más nombrados en las distintas experiencias. 
Hemos vivido una gran jornada, en la que los que compartieron 
sus prácticas educativas transmitieron una gran ilusión 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 día terminó con una amena visita a la bodega Verum, en la 
que nuestro guía Víctor nos explicó el proceso de producción 
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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 más de 100 años.

Los casi 80 asistentes pertenecientes tanto a los 
distintos componentes de los equipos de orienta-
ción como a equipos directivos y docentes queda-
mos muy satisfechos con el desarrollo del día y los 
más pequeños también disfrutaron de los juegos 
y talleres. 

Ahora volvemos a nuestros centros educativos de-
seosos de contagiar la ilusión recogida y con más 
energía para continuar con nuestra labor educati-
va y emprender nuevos proyectos que, quién sabe 
si en las próximas jornadas, alguno podamos con-
tar cómo nos ha funcionado en nuestros centros y 
continuar así el proceso de la mejora educativa.

Os informamos de que las presentaciones de las 
ponencias se colgarán 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 prácticas.

Desde Apoclam os invitamos a asistir y a cola-
borar en las próximas jornadas y actividades que 
preparemos ya que el trabajo colaborativo es el 
que posibilita que sigamos hacia adelante con ilu-
sión y motivación.
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jornadas de buenas prácticas de apoclam

JORNADAS DE BUENAS PRÁCTICAS DE APOCLAM
Ponencias (I)

PANGEA Y LOS CINCO 
CONTINENTES
APOYO AL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

Mesa: Mejora de la atención a la diversidad y desarrollo 
de procesos de enseñanza-aprendizaje.

Etapa: Primaria.

Autora: 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 fundamentación teórica del proyecto se hace explícita en la 
anterior publicación 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 
implicación 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 orientación vocacio-
nal en las inteligencias.

• Nueva metodología al permitir al alumno descubrirse, mos-
trar su creatividad y producciones a través del currículum 
equilibrando el Educare con el Educere.

• Rentabilizar los recursos que ya han sido puestos en marcha 
en estos últimos cursos escolares e introducir nuevos de con-
fección personal.

METODOLOGÍA

Los cambios metodológicos se introducen permitiendo una mayor 
autonomía del alumno. En primaria el enriquecimiento dentro del 

aula requiere de materiales, especialmente bibliográfi cos 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 países 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 planteó, 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 países-inteligencia. 
También se quería dotar las aulas-materia con recursos enciclo-
pédicos para consulta de los alumnos, materiales para la cons-
trucción de obras etc. 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 atención a la diversidad, el aprovechamiento del hiper-
desarrollo de algunos alumnos con difi cultades de aprendizaje 
tales como la velocidad de pensamiento visual con imágenes en 
alumnos con dislexia, o intercomunicación de alumnos en aula 
de apoyo con estilos de aprendizaje contrapuestos (hiperactivos 
y combinados con alumnos de aprendizaje lento), han sido nues-
tro modo de motivarlos más fructífero.

ACCIONES  DESARROLLADAS

A. Fase experimental. Programa “El Continente del Saber” curso 
2012-13 el proceso fue el de detección de necesidades indivi-
duales, diseño del programa, aplicación y evaluación.

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

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

2. Asignación de un continente a cada grupo en función de 
diversos aspectos.

3. Selección de contenidos, según los datos anteriores.

4. Documentación, búsqueda de experiencias, recogida de 
propuestas de cada tutor y desde orientación para dar difu-
sión a un banco de actividades.

5. Evaluación, seguimiento y análisis de las características 
cognitivas,  productivas y creativas de los alumnos de 6º 
como datos para el cambio de etapa.

6. Extensión de colaboración a otras entidades desde 
Oceanía: el Ayuntamiento de Enguídanos, las entidades 
medioambientales “Limne” y “Latitud Natura” y la volunta-
ria europea Claudia Veccia de Erasmus Plus.

7. A fi nales de curso la triangulación de datos de la evalua-
ción grupal.
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C. Fase de extensión: Proyecto Inter-etapas: PANGEA cursos 
2013-14 y 2014-15 entre el CRA y el IES: Compartir fondos 
bibliográfi cos y las experiencias de las bibliotecas de aula que 
incorporamos ambos centros, realización de talleres en el IES 
para potenciar la autonomía en el aprendizaje por parte de la 
orientadora del CRA. 

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

EVALUACIÓN

La evaluación 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 evaluación se encuentra en 
el estadio inicial.

CONCLUSIONES

La motivación, el grado de implicación, el proceso de partici-
pación entre alumnos y docentes, entre etapas, con entidades 
locales etc son algunos de los aspectos que podemos afi rmar que 
se han visto mejorados. 

Tengo que agradecer la participación desinteresada y volunta-
ria de mis compañeros del CRA: Mª Carmen Ramírez Ovejero 
por América, José Saiz Mazcuñan por Europa, Ángela Benítez 
García por África, Chari Martínez Martínez por Oceanía y Mª 
Carmen Cerrillo Moreno por Asia. El mayor de los agradeci-
mientos al profesor de Lengua y 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 mías.
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PARTICIPACIÓN 
EDUCATIVA DE LAS 
FAMILIAS PARA 
LA TRANSFORMACIÓN 
SOCIAL
Mesa: Acción Tutorial - Familias.

Etapa: Primaria.

Autoras: Elisa López Martínez y Clara María Valcárcel 
González. CEIP “Entre Culturas (Hellín, Albacete).

Desde que iniciamos la transformación en Comunidades de 
Aprendizaje, han sido muchos los cambios en nuestro centro. 
Por un lado, nos gustaría resaltar lo enriquecedor de este pro-
yecto en cuanto a cambio metodológico en el trabajo diario del 
maestro, pasando de un enfoque tradicional a un aprendizaje 
dialógico. Por otro lado, los benefi cios 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 refl exiones de autores 
como Mead (1990/1934) nos indican que somos fruto de la 
experiencia social mediante procesos de socialización. Señala 
la importancia de la interacción y el dialogo interior, y la po-
sibilidad de cambio social mediante procesos de adopción de 
actitudes, refl exión y de relación con diferentes personas. Bruner 
(1997) defi ne el yo con relación a procesos de fl exibilidad (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 negociación, de dialogo y de refl exión. Además contempla 
un concepto dinámico de cultura, ya que cada una cambia y se 
enriquece en interacción con otras,  favoreciéndose la creación 
de nuevos signifi cados. Tomando todo esto entendemos que la 
interacción y el dialogo igualitario son la base en las Comunida-
des de Aprendizaje. 

Para entender nuestra intervención tenemos que analizar las ca-
racterísticas de nuestro centro. Nuestro colegio está ubicado en 
un contexto marginal, lo que conlleva una serie de características 
como son  una situación social y económica muy desfavorecida, 
actitudes de dejadez, conformismo y pasividad por parte de los 
adultos y que se transmite de generación en generación.

Desde nuestro ámbito de trabajo, la Orientación Educativa y la 
Educación Comunitaria, entendemos la formación de familiares 
como un paradigma global de transformación de población pa-
siva a activa (no solo formación curricular sino también humana). 
A lo largo de nuestro artículo, profundizaremos en la formación 
de familiares y la participación social de la comunidad para lo-
grar nuestro reto educativo. 

Apostamos por la formación crítica y humana de la persona, 
dotándola de las herramientas que le permitan actuar e intervenir 
en su contexto. Está demostrado que toda persona está dotada 
de inteligencia cultural, partimos de esta premisa para desarro-
llar la estrategia de éxito de formación de familiares. Pero ade-
más, en nuestro ámbito de trabajo, fortalecemos la personalidad 
humana, desde todos los ámbitos de  individuo, hacemos partici-
pes a las personas de su formación: 

• Humana y Afectiva: conociendo y refl exionando 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 formación académica 
reglada para poder mejorar situaciones laborales, sociales y 

culturales. El colegio cuenta con una unidad de educación  
de adultos, dependiente del CEPA López del Oro (Hellín). En 
horario escolar. 

• Participación social: con el objetivo de lograr la implicación 
y la participación de la comunidad gitana en sus propios 
procesos de transformación, ya sea en el ámbito educativo, 
social, cultural o laboral. Para ello, la comunidad ha diseña-
do propuestas para lograr su participación en actuaciones 
de éxito (participación en comisiones mixtas y asambleas, 
tertulias de familiares, participación en grupos interactivos o 
en formación de familiares propiamente dicha). 

• Formación en Tics: vinculando la apertura del centro a la 
comunidad, se ha ofrecido la posibilidad de utilizar el aula 
de informática 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-
zación a aquellas familias que lo requieran, con el objetivo 
de fomentar su autonomía personal y social, y el manejo de 
las nuevas tecnologías tal y como se requiere en la sociedad 
informacional. 

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

Para conseguir la formación de familiares y la participación edu-
cativa en nuestra comunidad de aprendizaje, el centro ha desa-
rrollado las siguientes actuaciones basadas en los principios del 
aprendizaje dialógico: 

• Participación educativa de la comunidad en: 
• Asambleas de barrio, de centro y de aula (potenciando 

asambleas curriculares). 
• Comisiones mixtas con representación de todas las enti-

dades sociales y familiares. 
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MOCHILA DIGITAL
“A CUESTAS CON LA MOCHILA”

Mesa: Experiencias TIC en los centros.

Etapa: Secundaria.

Autora: Rosa Mª Sánchez Garrido. Ingeniero Téc. en 
Informática de Gestión. Profesora de Ámbito Científi co 
Tecnológico en el IES “Alto Guadiana” (Tomelloso, C. Real).

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

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

En el texto de la orden de convocatoria podemos leer que, según 
ley, la innovación educativa es uno de los principios del sistema 
educativo y que las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación serán una pieza fundamental para producir el cambio 
metodológico que lleve a conseguir el objetivo de mejora de la 
calidad educativa.

Con este plan de Mochila Digital, que comenzó 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 idóneo. Los libros cuentan con más 
de 5 años, y han pasado y sido trabajados por muchas manos, 
ya viene tocando, de una u otra forma, renovar. 
Desde la experiencia vivida en mi centro, estamos de acuerdo 
en que hay que hacer un cambio metodológico y adaptar el 
proceso educativo, nuestro alumnado no puede vivir fuera de 
los centros una realidad conectada y llena de estímulos y luego 
pretender que estén en las aulas pendientes sólo de libro y cua-
derno. 

La mochila digital puede favorecer la actualización y dinamiza-
ción de contenidos, así como aliviar el peso de la sabiduría que 
el alumnado debe cargar a sus espaldas. 

Hasta ahí, 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. 
Más 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 
España, el uso de los dispositivos conectados a Internet ya es ha-
bitual en empresas, casas, …. en las aulas no podemos afi rmarlo 
categóricamente.

Por otra parte, en cuanto a los materiales curriculares se refi ere, 
pueden ser de elaboración por parte del profesorado, o median-
te compra de licencias. En este segundo caso también cambia el 
paradigma: hasta el momento, comprábamos un libro y hasta 
que durase, pero ahora lo que se compra es una licencia de uso 
de contenidos, eso sí, siempre actualizados, pero cuya vigencia 
suele ser un curso académico. En este punto, con fecha 19 de 
mayo de 2014, salió publicada en el BOE una resolución de la 
Secretaría de Estado de Educación, Formación Profesional y Uni-
versidades para la elaboración 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-
ración de contenidos, y por supuesto, no menos importante la ley 
de seguridad del menor en la conexión a Internet. Desde el CRFP 
se están 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.

• Estrategias de éxito en el aula: grupos interactivos 
y tertulias dialógicas.

• Formación de Familiares: 

• Formación Reglada:
• Alfabetización 
• Preparación para título E.S.O. 
• Enseñanza de español para inmigrantes 

• Formación No Reglada:
• Café-tertulia los martes
• Aula de informática abierta para familiares.

• Curso de Estética 
• Madres Ayudantes

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

No sólo contribuimos a una mejora de la formación humana de 
la persona sino que esa mejora repercutirá en la formación y la 
educación de sus hijos, y a su vez en la transformación social y 
cultural del barrio. 
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ANIMALES: CARTAS DE VOCABULARIO ELEMENTAL 
Fundación CNSE y Marisol de la Torre. (2015). Madrid: CEPE.

Editorial CEPE (Ciencias de la Educación Preescolar y Especial), 
junto a la Fundación CNSE para la Supresión de las Barreras de 
Comunicación, presentan una colección de cartas de vocabula-
rio elemental para trabajar con todo tipo de personas y especial-
mente válido para personas sordas y con discapacidad auditiva.

Estas cartas permiten realizar numerosas actividades, además 
de la visomotricidad, la identifi cación de imágenes y palabras, 
enunciación de fonemas, lectura, juegos de asociación y de cla-
sifi cación, adquisición de vocabulario de un segundo idioma (in-
glés), iniciación en la lengua de signos española…

En cada carta se podrá trabajar con las dos caras indistintamente. 

Una de ellas presenta la fotografía, a todo color, del sustantivo y 
debajo la palabra escrita, en mayúsculas, en letra de imprenta, 
y en minúsculas, con letra escolar, tanto en español como en 
inglés. Esta cara está pensada para trabajar con personas sin 
discapacidad auditiva.

La otra cara, indicada para el trabajo con personas sordas y 
con discapacidad auditiva, presenta una o más fotografías, a 
todo  color, con símbolos gráfi cos, representando el sustantivo 
mediante la lengua de signos española. Debajo de la fotografía 
aparece la palabra escrita en español, en mayúsculas, en letra 
de imprenta, y en minúsculas, con letra escolar y junto a ella una 
pequeña fotografía, también a color, del sustantivo, para facilitar 
su identifi cación. 

PELOS. PROGRAMA PARA LA ESTIMULACIÓN DEL LENGUAJE ORAL Y SOCIO-EMOCIONAL 
 Alicia Jiménez, Marta Rodríguez (2015). Madrid: CEPE.

El lenguaje oral es un sistema de comunicación, 
un instrumento de representación y transmisión 
social y cultural básico para el aprendizaje de 
todas las áreas y el desarrollo de las relaciones 
interpersonales.

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

Así, el objetivo principal que tenemos que 
plantearnos con la estimulación oral es el 

aumentar su competencia lingüística, sus 
posibilidades de comprensión y el uso de la 
lengua en diversas situaciones comunicativas.

Será también un modo de prevenir y/o 
compensar las posibles difi cultades que pueden 
incidir en su desarrollo en otras vertientes, 
ya que las capacidades de los niños están 
basadas, en buena medida, en su desarrollo 
lingüístico y en su capacidad de comunicación.

La estimulación del lenguaje oral contribuye, 
de esta forma, al desarrollo de capacidades 
que son necesarias y fundamentales en el 
aprendizaje y afi anzamiento lectoescritor 
fundamental y básico.

Bibliografía comentada
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BECOLEANDO X-XI-XII, TALLER DE ALTERACIONES DISLÉXICAS Y DISGRÁFICAS 

José Luis Galve Manzano, Manuel Trallero Sanz y J. Miguel Moreno Ojeda. (2014). Madrid: EOS.

COMPRENDER EL LENGUAJE Y OPTIMIZAR SU DESARROLLO 

Jean Adolphe Rondal. (2014). Lenguaje, Comunicación y Logopedia. Madrid: EOS.

BECOLEANDO, es un Programa de Intervención 
Educativa, diseñado con el fi n de facilitar el de-
sarrollo del lenguaje en general, y de forma más 
específi ca de la lectura y la escritura. así como de 
la prevención y/o corrección de sus alteraciones 
disléxicas y disgráfi cas.

Trata de facilitar una ayuda a los alumnos/as que 
presentan difi cultades fundamentalmente por el 
incorrecto funcionamiento de algunos de sus ni-
veles de procesamiento perceptivo, léxico, semán-
tico, sintáctico y/o de planifi cación y motor, con-
cretándose en la aparición alteraciones disléxicas 
y/o disgráfi cas.

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

Su elaboración está basada en las investigaciones 
que desde el enfoque cognitivo se han venido rea-
lizando en las últimas décadas, y de forma más 
concreta en la Batería BECOLE de Evaluación de 
la Lectura y de la Escritura. 

Se desarrollan de forma sistemática actividades 
relacionadas con los procesos perceptivos, léxi-
cos, semánticos, sintácticos, tanto para la lectura 
como para la escritura, y de planifi cación para la 
producción escrita.

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

a actividades con difi cultad creciente y secuen-
ciadas mostrándose como un programa integral 
estructurado según se indica en cada cuaderno. 
Partiendo de su justifi cación teórico-conceptual 
están basados en las teorías cognitivas. 

Se desarrollan actividades preventivas y correc-
tivas para los siguientes tipos de errores: lexica-
lizaciones, errores semánticos, errores visuales, 
errores morfológicos y derivativos, junto a errores 
fonémicos y/o grafémicos (como son sustitucio-
nes, adiciones, omisiones, inversiones, rotaciones, 
junto a vacilaciones, repeticiones y rectifi caciones, 
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 semántico, junto a 
los procesos léxicos y sintáctico-semánticos 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-
mántico, junto a los procesos léxicos y sintáctico-
semánticos para la escritura.

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

Este libro que nos presenta Juan Adolphe Rondal, emérito psicólogo y psicolingüista, sintetiza y actualiza 
muy bien lo que sabemos hoy en día sobre el lenguaje, lo que nos servirá para disponer de conceptos y 
conocimientos claros en relación al lenguaje, especialmente durante los primeros años de vida.

En los capítulos 1 y 2 se defi nen los aspectos básicos a tener en cuenta desde el nacimiento hasta la 
adolescencia en relación a todos los componentes del lenguaje. En el capítulo 3 ya no es de tipo 
descriptivo sino que entra en los conocimientos que tenemos sobre cómo funciona esta adquisición y 
desarrollo del niño.

De cara a la práctica cotidiana es importante conocer bien este desarrollo para que, por ejemplo, se-
pamos detectar a tiempo un Trastorno Específi co del Lenguaje en edades tempranas y no, como pasa 
muchas veces, a los 6 ó 7 años, o de cara a realizar una valoración global de todos los componentes 
del lenguaje.
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RESUMEN DE LA NORMATIVA EDUCATIVA. OCTUBRE DE 2014 A MARZO DE 2015

Novedades Legislativas

SELECCIÓN REALIZADA POR ALBERTO CARMONA PÉREZ

1. LEYES EDUCATIVAS 

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 2/12/2014 233 Ley 7/2014, de 13 de noviembre, de Garantía de los Derechos de las Personas con Discapacidad en Castilla-La 
Mancha.

2. ORIENTACIÓN Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 6/2/2015 25
Resolución de 12/01/2015, de la Dirección General de Organización, Calidad Educativa y Formación 
Profesional, por la que se dictan instrucciones para el Programa de Orientación Académica y Profesional 
del Alumnado de la Educación Secundaria en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

4. CURRÍCULO

MEDIO FECHA Nº TEXTO

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

EDUCACIÓN PRIMARIA

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 23/3/2015 55

Resolución de 11/03/2015, de la Dirección General de Organización, Calidad Educativa y Formación 
Profesional, por la que se concreta la categorización, la ponderación y la asociación con las competencias 
clave, por áreas de conocimiento y cursos, de los estándares de aprendizaje evaluables, publicados en 
el Decreto 54/2014, de 10 de julio, por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la 
Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.

EDUCACIÓN SECUNDARIA

MEDIO FECHA Nº TEXTO

BOE 03/1/2015 3 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de la Educación 
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.



nº 26 // mayo 2015 :: 55

Descarga nuestra app para Android 
Legislación para Orientadores y 
podrás consultar de forma rápida y 
cómoda la Legislación relacionada 
con la Orientación.

FORMACIÓN PROFESIONAL 

MEDIO FECHA Nº TEXTO

BOE 04/10/2014 241

Reales Decretos, de 12 de septiembre, por los que establece el título y se fi jan las enseñanzas mínimas de 
los siguientes títulos:

• R.D. 767/2014: Técnico Superior en Anatomía Patológica y Citodiagnóstico.
• R.D. 768/2014: Técnico Superior en Documentación y Administración Sanitarias.
• R.D. 769/2014: Técnico Superior en Higiene Bucodental.
• R.D. 770/2014: Técnico Superior en Imagen para el Diagnóstico y Medicina Nuclear.
• R.D. 771/2014: Técnico Superior en Laboratorio Clínico y Biomédico.
• R.D. 772/2014: Técnico Superior en Radioterapia y Dosimetría.

BOE 25/10/2014 259 Real Decreto 831/2014, de 3 de octubre, por el que se establece el título de Técnico Superior en Media-
ción Comunicativa y se fi jan sus enseñanzas mínimas.

BOE 25/10/2014 259 Real Decreto 832/2014, de 3 de octubre, por el que se establece el título de Técnico Superior en Fabrica-
ción de productos farmacéuticos, biotecnológicos y afi nes y se fi jan sus enseñanzas mínimas.

BOE 20/11/2014 281

Orden ECD/2159/2014, de 7 de noviembre, por la que se establecen convalidaciones entre módulos 
profesionales de formación profesional del Sistema Educativo Español y medidas para su aplicación y se 
modifi ca la Orden de 20 de diciembre de 2001, por la que se determinan convalidaciones de estudios de 
formación profesional específi ca derivada de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación 
General del Sistema Educativo.

EDUCACIÓN DE ADULTOS

MEDIO FECHA Nº TEXTO

DOCM 18/12/2014 244

Orden de 11/12/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se modifi ca la Or-
den de 12/04/2013, por la que se regula la obtención del título de Graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria a través de pruebas libres para las personas mayores de dieciocho años en la Comunidad 
Autónoma de Castilla-La Mancha.

DOCM 18/12/2014 244
Orden de 11/12/2014, de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes, por la que se modifi ca la Or-
den de 09/02/2011, de la Consejería de Educación, Ciencia y Cultura, por la que se regulan las prue-
bas libres para la obtención del título de Bachiller en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha

7. PERSONAL DOCENTE

MEDIO FECHA Nº TEXTO

BOE 7/11/2014 270

Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las características del curso de for-
mación sobre el desarrollo de la función directiva establecido en el artículo 134.1.c) de la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, así como de los correspondientes cursos de actualización de com-
petencias directivas.

Puedes descargar la aplicación de 
forma gratuita desde Google Play o 
escaneando este código con el lector 
de códigos QR de tu dispositivo móvil.
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