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EDITORIAL

PROFESIONALES DE LA ORIENTACION Y EQUIPOS
DIRECTIVOS DE LOS CENTROS EDUCATIVOS:
UNA CLAVE IMPRESCINDIBLE SOBRE LA QUE

REFLEXIONAMOS POCO

ANA COBOS CEDILLO
ORIENTADORA DEL IES BEN GABIROL DE MALAGA. PROFESORA DE
LA UNIVERSIDAD DE MALAGA. PRESIDENTA DE LA COPOE.

El trabajo cotidiano de los profesionales de la orientacion en los centros educativos precisa de la conside-
racion de algunas claves para que sea realmente eficaz para la comunidad educativa.

Tras casi cuatro décadas desde la implantacion de la orientacién en el sistema educativo, sin duda se
puede afirmar que una de estas claves fundamentales es la relacion que se establece entre el profesional
de la orientacion y el equipo directivo del centro.

Aunque esta tematica ha ocupado siempre un lugar importante entre las conversaciones mas frecuentes
entre los profesionales de la orientacion, se ha escrito muy poco sobre este asunto. Por ello, va llegando
el momento en que afrontemos con valentia y rigor este aspecto crucial de la practica de la orientacion
educativa, reflexionemos sobre él como un asunto mas entre los relativos a la orientacién educativa y por
consiguiente, dejemos un rastro testimonial escrito sobre el que seguir construyendo.

En este articulo trataremos de desentrafiar en qué consiste la relacion entre profesionales de la orienta-
cidn y equipos directivos, y la analizaremos con ejemplos practicos, con el objetivo de plantear reflexiones
en voz alta, siempre con el animo de contribuir a ayudar a mejorar la practica de la orientacion educativa.
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Para comenzar, podemos asumir que existen varios tipos de rela-
ciones entre profesionales de la orientacién y equipos directivos.
Sin embargo, este articulo no va a consistir en una relacién de
tipologias, lo que seria objeto de un interesante y ameno articulo,
porque en este momento, es mas interesante analizar las varia-
bles que se ponen en juego para que se desencadene un tipo u
otro de relacion.

LA CONFIANZA COMO PRIMERA VARIABLE

En todas las relaciones humanas la confianza es una de las claves
centrales que influyen de manera decisiva en todas las demas. La
confianza guarda relacion directa con la gestion emocional de las
personas implicadas. Por ejemplo, un equipo directivo compues-
to por personas con poca autoconfianza, facilmente desconfiaran
del profesional de la orientacion, especialmente si éste se maneja
con soltura en la gestion de la organizacion escolar.

Por el contrario, si es el profesional de la orientacion quien tiene
poca experiencia e inseguridad ante un equipo directivo vetera-
no, la falta de confianza ira en sentido contrario y el orientador u
orientadora se vera poco a poco al margen de las decisiones que
sobre organizacion escolar se tomen desde los cargos directivos.

Sin embargo, la confianza no tiene porque guardar relacién direc-
ta con la experiencia, es decir, no importa demasiado si el equipo
directivo tiene o no mucha experiencia en relacién a la que tenga
o no el orientador/a o a la inversa cuando hablamos de confianza.
La confianza estd mas relacionada con la actitud, es decir, con la
disposicion emocional de los equipos directivos a confiar en el
orientador/a y a la inversa. Para que exista esa actitud de una u
otra parte, solo hay algo realmente decisivo: ser capaz de ganarse
la confianza y/o ser merecedor de ella.

MERECER LA CONFIANZA

“Merecer la confianza”, parece sencillo, son solo tres palabras y
sin embargo, todo ello encierra la posibilidad de que podamos
trabajar o no y de que consecuentemente sintamos bienestar o
no en nuestro desempefio profesional.

La pregunta clave seria entonces: ¢cdmo hace un profesional de
la orientacion para ganarse la confianza de su equipo directivo?
La respuesta también parece sencilla: “cumpliendo eficazmente
con el trabajo”. Hace algin tiempo, mi compafiero orientador
Antonio, comentaba que su director, ante el comentario de un
compafiero que consideraba que él, como orientador, gozaba de
privilegios, recibid la siguiente respuesta: “es que Antonio es el
primero que llega al centro y el Ultimo en irse”. Como vemos, no
sélo se trata de trabajar mucho, ya que no basta solo con eso,
porque también hay que “trabajar bien”.

“Trabajar bien” significa aportar a cada comunidad educativa un
trabajo de calidad, ademas de exhaustivo y riguroso. Trabajar de
acuerdo a plazos de tiempo razonables, resolver con eficacia pro-
blemas, trabajar por la prevencién desde el asesoramiento en ta-
reas de organizacién escolar, entre otros, son algunos ejemplos
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de trabajo riguroso. Y como si de un circulo vicioso se tratara, esta
forma de trabajar revierte en una mayor seguridad en el desem-
pefio profesional. En suma, ser eficaz y eficiente.

Por consiguiente, existe una relacién directa y equilibrada entre
“saber trabajar”, “trabajar bien” y “sentir seguridad en el traba-
jo”. Luego, écdmo conseguir que las personas se sientan seguras
en lo que hacen?, la respuesta podria ser: “cuando saben en qué

consiste lo que tienen que hacer”.

Este razonamiento nos lleva directamente a la segunda variable
clave de la relacion entre profesional de la orientacién y equipos
directivos: la formacioén.

LA FORMACION PARA EL PUESTO

Un famoso pasodoble tradicional de Espafia dice asi: “Manolete,
si no sabes torear para que te metes”. Este estribillo nos apor-
ta mucho en nuestra reflexion, pues la formacién especifica de
calidad tanto para el desempefio de la orientaciéon como de las
funciones directivas, ayudara a todos a tener mas seguridad en el
desempefio cotidiano.

La formacion sirve para conocer qué hay que hacer y cémo debe
hacerse. La formacion ayuda a tomar decisiones cuando hay
que elegir entre varias opciones para afrontar

un problema, por ejemplo. La formacién

también sirve para saber a quién,
como, cuando y dénde

acudir para pedir ayuda

0 como coordinarse

con otros
profesionales.

Mas alla de estas definiciones de formacion, en ambitos tan com-
plejos como el educativo, la formacién ayuda a comprender la
complejidad de todo el sistema, a no perder de vista el camino
recorrido por quienes nos precedieron, ni el objetivo hacia el que
hay que caminar. Estando por tanto, en una actualizacion y evo-
lucién constante.

El profesorado que forma parte de equipos directivos y que se ha
formado adecuadamente para su puesto sabe cuales son sus fun-
ciones y valora al profesional de la orientacién como un recurso
mas para la consecucién de los objetivos de calidad de la comuni-
dad educativa que lidera, eso si, siempre que entre ambos fluya la
confianzay se sepa por cada una de las partes, de qué se trata su
cometido, sus limites, y en qué consisten sus funciones.

Con esto, en absoluto se esta diciendo que haya que ir con la nor-
mativa en mano para recordar las funciones a cada paso, de nin-
guna de las maneras, pero si, y esto es muy importante, que hay
gue conocer bien en qué consisten las propias funciones y ajenas,
lo que pasa por una imprescindible, amplia y profunda formacién
y actualizacion.

La delimitacion de funciones es algo imprescindible para que la
relacién entre orientador/a y directivos fluya. Cada cual debe
saber cudl es su funcién, dénde acaba y empieza la del otro y no
confundirse entre las lindes de una y otra.

Por cercano que esté una orientadora
u un orientador a un equipo
directivo y por mucha
complicidad que exista
entre ambos, existen
determinadas

decisiones que

son responsabilidad del equipo directivo, especialmente las re-
lativas a la organizacién escolar. Este es un asunto trascendente
en el tema que abordamos, siguiendo con las frases populares:
“zapatero, a tus zapatos”.

En el sentido inverso, también es necesario que los protagonistas
de esta relacién tengan clara la delimitacion de las funciones del
orientador y que éste sea capaz de sobreponerse y superar posi-
bles presiones provenientes de los equipos directivos, como por
ejemplo las que tienen lugar cuando un equipo directivo quiere
que el orientador diagnostique y/o cense a alumnado de necesi-
dades especificas de apoyo educativo, con el objetivo de conse-
guir mas recursos para el centro. En este caso, la presién consiste
“en hacer mas anchos los agujeros de la criba”.

Otro ejemplo de presion, es el que ocurre a veces en secunda-
ria, por ejemplo, para que no se pierda un grupo de bachillerato
de determinada modalidad, puede darse el caso de que el profe-
sional de la orientacién se sienta presionado a “llenar un grupo”
cuando realiza la orientacion profesional en los grupos de cuarto
de secundaria, en este caso buscando mas los intereses del centro
que los del alumnado.

Estas presiones ocurren en los centros y es de destacar que no
son malintencionadas por parte de los equipos directivos, porque,
como vemos, el objetivo es tan loable como aumentar recursos u
oferta educativa para el centro. Es mas, en estos casos, el profe-
sional de la orientacion, como antes dijimos, es considerado un
recurso mas del centro que contribuye al desarrollo de los objeti-
vos de la comunidad educativa.

Sin embargo, este tipo de actuaciones no responden a la ética pro-
fesional y consecuentemente, se hace necesario establecer unos
[imites entre dénde empiezan los requerimientos coyunturales
de un centro para un orientador y desde dénde se establecen las
decisiones profesionales. Desde mi punto de vista, creo que estas
decisiones deben estar regidas por un cédigo deontolégico para
el ejercicio profesional de la orientacion educativa, todo un reto
para la orientacion educativa en Espafia y uno de los grandes pro-
yectos de COPOE para 2015.

MEJOR PROFESIONALIDAD QUE BUENA VOLUNTAD

Aunque sin un codigo deontoldgico, hemos trabajado y trabaja-
mos con profesionalidad, pero adn asi, necesitamos de este co-
digo comun, también para refrendar nuestras decisiones, que
siempre han de estar basadas en la profesionalidad, en la episte-
mologia de la orientacion y no sélo en la buena voluntad de los
profesionales.

Volviendo al asunto de la confianza, en muchas ocasiones, existe
confianza pero no existe profesionalidad, es decir, la relacion per-
sonal es cordial y respetuosa, pero una de las partes sabe que hay
determinados asuntos para los que no puede contar el directivo
con el orientador/a o viceversa. A veces esto ocurre porque falta
rigurosidad o porque la formacién es escasa o porque la actuali-
zacion es inexistente, en definitiva, porque falta profesionalidad.
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Si la relacion personal es cordial ya se ha ganado mucho, sin em-
bargo, no se trata Unicamente de eso. El sistema educativo espa-
fiol cuenta con muchisimas deficiencias arrastradas desde hace
siglos y con buena voluntad Unicamente no se arreglan, porque lo
que necesitamos es mas profesionalidad y mejor formacién para
los docentes.

La profesionalidad abarca muchos aspectos, algunos ya recogidos
anteriormente, como la confianza en los compafieros y la forma-
cién amplia para el desarrollo de las competencias profesionales.
Pero la profesionalidad es mas, mucho mas, es sobre todo la ince-
sante busqueda del rigor; rigor en todos los sentidos.

El ejercicio de la orientacién educativa precisa de profesionales
en continuo estado de alerta en la busqueda de la eficacia, por
ejemplo, cuando las orientadoras u orientadores se encuentran
con un alumno que presenta un trastorno del que anteriormente
no habian tenido experiencia, han de iniciar una busqueda para
poder dar respuesta educativa al mismo. La complejidad de nues-
tra sociedad y el nimero de dificultades cada vez mas frecuentes
a las que han de enfrentarse nuestros nifios y jovenes, hace que
el profesional de la orientacion, si realmente es profesional, deba
actualizarse de forma constante a lo largo de toda su carrera pro-
fesional, como dicen los buenos musicos: “si dejo un dia de ensa-
yar me lo noto yo, pero si dejo dos, me lo nota el publico”.

Del mismo modo, al profesional de la orientacién se le pide ri-
gor, es mas se le debe exigir rigor, por ejemplo en cada evalua-
cién psicopedagdgica, donde emite valoraciones sobre alumnado
muy relevantes y trascendentes para estos nifios y nifias. Nuestra
profesion no puede permitirse errores del calado de alumnos vy
alumnas mal diagnosticados o sin diagnosticar y por consiguiente
sin respuesta educativa ajustada a sus necesidades y sin que se
cumplan los derechos que como alumnado tienen.

El rigor es también imprescindible en el asesoramiento al alumna-
do. La informacion que se ofrece al discente para ayudarle a hacer
su eleccién académica y profesional es también trascendente en
la vida de las personas y todo el rigor es poco. Si falta rigor en la
informacion podemos encontrarnos con el caso de alumnado que
abandond sus estudios porque no fue informado de que podia
presentarse a la prueba libre para la obtencién del graduado o
con un joven que no estudié determinada carrera porque no eli-
gio en sumomento la modalidad de bachillerato vinculada con el
mismo, lo que le dejé fuera del proceso, o casos de alumnos que
eligieron estudios sin haber pasado por proceso alguno de orien-
tacion vocacional y profesional y como némadas pasaron por va-
rios primeros de grados, hasta abandonarlos todos. Similar idea
se podria aplicar al alumnado con dificultades de aprendizaje, con
problemas conductuales, o con problemas de lenguaje,...

Como vemos, la falta de rigor en el desempefio profesional de la
orientacion puede suponer que muchas personas vean sus dere-
chos fundamentales lesionados, ademas de un importante des-
pilfarro econémico para las arcas publicas, que son las de todos.

Rigor, rigor y mas rigor deben presidir siempre la pirdmide de las
actuaciones profesionales de un orientador u orientadora.
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LAS EXPECTATIVAS SOBRE EL ORIENTADOR/A

También es cierto que, parafraseando a Ada Abraham “el orienta-
dor es también una persona”. En ocasiones las expectativas que
una comunidad educativa tiene sobre su orientador/a son excesi-
vas y estan por encima de las que se tienen sobre otros perfiles
profesionales del sistema educativo. Esto conlleva que algunos
equipos directivos esperen que el orientador/a tenga la varita ma-
gica que les solucione los problemas del centro, como decia Mara
Selvini Palazzoli, se espera que el profesional de la orientacion
sea “un mago sin magia”, y aunque es cierto que la formacion
en Psicologia, Pedagogia y Psicopedagogia abre muchas puertas
para comprender y mejorar el sistema educativo, no proporciona
la infalibilidad a quien lo posee.

También en asunto de expectativas se nos pide equilibrio a los
profesionales de la orientacidn, para saber hasta que punto las
expectativas que sobre el orientador u orientadora se depositan
son realmente plausibles o son fantasias o quimeras. Tenemos,
nuevamente que demostrar que somos eficaces, pero que no
podemos solucionar todos los problemas, porque los profesiona-
les de la orientacion somos una pieza mas del engranaje de la
organizacién de una comunidad educativa y es completamente
imprescindible trabajar en equipo, y también para esto hay que
ser competente, en su sentido mas literal: hay que saberlo hacer,
“hay que saber trabajar en equipo” y esto atafie tanto a los pro-
fesionales de la orientacion como a los directivos. Recordando a
Miguel Angel Santos: “el trabajo de orientador no puede consistir
en sequir poniendo tiritas mientras siga funcionando la maquina
que provoca las heridas”.

Y YO ME IRE, Y LOS PAJAROS SE QUEDARAN
CANTANDO

Y al final, el equipo directivo terminard su mandato y el profe-
sional de la orientacion seguird ocupando su mismo puesto y se-
guira desempefiando su perfil profesional con un nuevo equipo
directivo. Quizds compuesto por nuevos compafieros a los que
tener que demostrar su profesionalidad otra vez, o quizas sean
anteriores tutores con los que se trabajé muy cercanamente en
el curso anterior y con los que ya se tiene experiencia de trabajar
en equipo...

Nuevos ajustes, otra adaptacion mas y asi sucesivamente. El perfil
profesional de directivo de un centro educativo es coyuntural y el
profesional de la orientacion forma parte de su estructura estable,
asi es. Por ello, tenemos muchos retos profesionales si queremos
seguir siendo parte de la estructura estable del sistema educativo.

Fundamentalmente, necesitamos que la orientacién educativa se
fundamente en unas sélidas bases epistemoldgicas y que de ellas,
como si de un tronco se tratara, nazcan ramas fuertes como téc-
nicas e instrumentos; protocolos y deontologia, rigor y ciencia.
Ademas, se trata de trabajar en equipo, con confianza y profe-
sionalidad desde las entrafias de cada comunidad educativa, con
“amory pedagogia” como tituléd Unamuno su novelay a la vez con
rigor, ciencia y compromiso profesional.
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EDITORIAL

# Por José Luis Galve Manzano
Dr. en Psicologia. Catedratico de Psicologia y Pedagogia E.S.
CIDEAS. Colectivo para la Investigacion y Desarrollos Educativos Aplicados

s PARA QUE Y PARA QUIEN INVESTIGA
NUESTRA UNIVERSIDAD?

"EL PAPEL DE LA UNIVERSIDAD Y SUS INVESTIGACIONES, Y LA IMPLEMENTACION DE SUS
INVESTIGACIONES EN EL AMBITO EDUCATIVO ESPANOL. PROS Y CONTRAS. UN ANALISIS CRITICO”

Desde hace mas de una década me vengo haciendo una se-
rie de preguntas con dificil respuesta, o mejor dicho, con
respuestas nada satisfactorias en lo relativo a los campos de
la educacidn, de la psicologia, de la pedagogia,...

Entre esta baraja de preguntas se encuentran las siguien-
tes: éCon qué finalidad se investiga?, équé se investiga?,
équién investiga?, é¢quién o quienes obtienen beneficios
de tales investigaciones?, ¢ con qué finalidad se solicita un
proyecto de investigacion?, ése llegan a editar los resul-
tados de tales investigaciones en forma de “materiales”
utilizables en el ambito educativo?

En suma, ées rentable y redunda esta investigacion en la
“sociedad” que la financia y la paga?, ése sigue una poli-
tica de cientifica y de investigacion adecuada por los dife-
rentes gobiernos?

Considerando que la investigacion, puede ser basica —
cuya finalidad es la descripcién y conocimiento para
formular leyes, principios y modelos explicativos- y que no
necesariamente va o tiene que llegar al dmbito educativo
general, o aplicada —cuya finalidad preferentemente es
la practica-, y que a ser posible debe llegar con calidad
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al dmbito educativo en general, yendo mas alld del mero
ambito puramente comercial.

Partiendo de estas consideraciones previas trataré de hacer
un analisis de la situacién.

Como se indica en su propia web, la Agencia Nacional de
Evaluacion y Prospectiva (ANEP), que se cred en 1986, es
una unidad dependiente de la Direccion General de Investi-
gacién Cientifica y Técnica, dentro de la Secretaria General
de Ciencia, Tecnologia e Innovacioén de la Secretaria de Esta-
do de Investigacién, Desarrollo e Innovacion, del Ministerio
de Economia y Competitividad.

La ANEP tiene los siguientes objetivos:

e Evaluar la calidad cientifico-técnica de las propuestas
que solicitan financiacién publica, tanto del Departa-
mento como de otros entes publicos y privados.

e Mejorar la capacidad del sistema publico de Ciencia y
Tecnologia.

e Contribuir a que las decisiones de asignacién de recur-
sos para |+D+i se realicen sobre la base de criterios de
excelencia y calidad cientifico-técnica.

Las funciones asignadas a la ANEP son las siguientes:

¢ Evaluacion cientifico-técnica-objetiva e independiente-
de las unidades, equipos humanos y las propuestas de
investigacion para participar en los programas y proyec-
tos del Plan Nacional, asi como el seguimiento de los
resultados. Asimismo, la evaluacion de cuantas pro-
puestas cientifico-técnicas le sean encomendadas por
la Direccidon General de Investigacion y Gestion del Plan
Nacional de |+D+i.

e Estudios y analisis prospectivos en materia de investiga-
cién cientifica y desarrollo tecnoldgico.

El drea de Ciencias de la Educacion aborda las investigacio-
nes relacionadas con la didactica en general asi como con
las didacticas especificas de las distintas materias educati-
vas. Asimismo, también se incluyen las investigaciones so-
bre aspectos historicos, psicolégicos y metodolégicos de la
educacion. Las investigaciones, de caracter tedrico y aplica-
do, incluyen diagndsticos de situaciones y procesos educati-
vos asi como analisis de intervenciones educativas y evalua-
ciones. Se organiza en tres subareas: Pedagogia, Diddctica,
Psicologia de la educacién.

El drea de Psicologia abarca el estudio cientifico de los pro-
cesos de aprendizaje, cognitivos, emocionales, motivacio-
nales, de personalidad, interpersonales y sociales en el ser
humano, asi como los métodos para su medicion. El obje-
tivo fundamental es comprender el papel de estos proce-
sos, y sus bases neurofuncionales, en el comportamiento
tanto individual como colectivo, y en su desarrollo desde |a
infancia hasta la vejez. El conocimiento derivado se aplica a
diversos aspectos de la actividad humana como la familia,
la educacién, la actividad fisica y deportiva, las organiza-
ciones, las relaciones laborales, y el derecho, asi como a la
prevencion, diagndstico y tratamiento de los problemas de
salud. Se organiza en subdreas de: Personalidad, Evaluacion
y Tratamientos Psicoldgicos; Psicologia Evolutiva y de la Edu-
cacion; Psicologia Basica; Psicologia Social; Psicobiologia, y
Metodologia

Las investigaciones que supuestamente se estan haciendo
en estos campos deberian redundar y guiar los procesos de
cambio, de orientacion, de elaboracién de programas y ma-
teriales, lo cual deberia conllevar una mejora en la calidad
de la EDUCACION.

Pero... ées esto asi?, ¢estdn aportando algo?

La investigacion en los ambitos descritos deberia producir
conocimiento sobre educacién, pedagogia o psicologia,
contribuyendo a resolver los problemas que se presentan a
los docentes en estos ambitos, ciencias o ramas del saber.

¢PARA QUE Y PARA QUIEN INVESTIGA NUESTRA UNIVERSIDAD?

Y sobre todo, hay otra pregunta clave: éla formacion inicial
que reciben los futuros maestros y profesores es adecua-
da para desarrollar eficazmente su labor en los centros,
las aulas, el alumnado y las familias?

No se puede investigar desde la universidad para la escue-
la, sin entrar en el dia a dia de las aulas, de la realidad que
tienen los docentes, de los recursos realmente disponibles,
en suma, desde mi punto de vista se siguen sin contextuali-
zar muchas de estas investigaciones financiadas por todos.
De poca utilidad son estas investigaciones en la ensefianza
no universitaria, si el maestro/profesor no implementa su
lenguaje para comunicarse asi como sus contenidos, posibi-
litando la transmision de los resultados de la investigacién
cientifica y tecnoldgica al aula.

La calidad educativa es el mejor instrumento de la compe-
titividad de un pais, y esto requiere una potenciacion de la
actividad de investigacion, pero esto requiere tender mas
puentes entre los profesionales de la educacién y la univer-
sidad, en ambas direcciones.

Creo que la investigacion educativa debe ser una actividad
que hay que realizar de forma conjunta entre la universidad
y la “escuela”, con la finalidad de desarrollar habilidades vy
competencias para el trabajo intelectual y del conocimiento
cientifico y didactico de los profesionales de la educacion.

En la actualidad, el investigar en Espafia sigue siendo una
odisea. A las ayudas oficiales dificilmente se puede acceder
si no “estas en la universidad”. Las editoriales de esta tema-
tica no suelen invertir en investigacion, como mucho publi-
can un producto terminado si lo ven rentable. Por otro lado,
cabe sefialar que la realidad educativa, es que los centros
no disponen de recursos no sélo para investigar, sino para
disponer de unos recursos minimos para la supervivencia
de los servicios de orientacion, y por lo tanto, de las fun-
ciones encomendadas en la legislacion educativa. En el Ulti-
mo quingquenio las ventas de materiales en este campo han
caido cerca de un 80% teniendo las editoriales verdaderas
dificultades para sobrevivir, manteniéndose en parte por las
exportaciones a Hispanoamérica.

Las investigaciones deben cumplir un criterio de veracidad,
publicando resultado reales; un criterio de aplicabilidad,
0 sea, que sirva y redunde en la comunidad educativa, no
quedandose en una memoria de investigacion, o en la pu-
blicacién en una revista, si es posible internacional; un cri-
terio de consistencia, elaborando conclusiones de calidad
(con resultados empiricos contrastables), y por Ultimo, un
criterio de neutralidad, sin sesgos politicos o intereses ses-
gados del investigador o de su financiador.

EDUCAR ¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




eoiroriAL [

Tras estas reflexiones, daré respuesta a las preguntas con las
gue iniciamos este escrito:

e ¢Con qué finalidad se investiga? Supuestamente para
obtener avances cientificos que redunden en la socie-
dad, pero la realidad es que prima el poder mejorar el
curriculum personal del investigador, sobre todo para
ser evaluado positivamente como profesor universitario
(ANECA. Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad
y Acreditacion), primando la publicacién en una revista
cientifica de impacto internacional (prima que sea inter-
nacional y en inglés), aunque nunca llegue lo investiga-
do a los ciudadanos de su propio pais.

e ¢Queé se investiga? y équién investiga? Se investiga
sobre las temdaticas mas variopintas en el dmbito de la
educacion, la pedagogia, o la psicologia, que pocas ve-
ces tienen que ver con la problematica que se encuen-
tra el profesorado dia a dia. Diria que se investiga para
los intereses personales de la mayoria de los investiga-
dores y no para la sociedad que les financia con sus im-
puestos.

e ¢Quién o quienes obtienen beneficios de tales inves-
tigaciones? Principalmente los propios investigadores,
para ser acreditados, por ejemplo, por la ANECA, que es
una fundacion estatal que tiene como objetivo contri-
buir a la mejora de la calidad del sistema de educacion
superior mediante la evaluacion, certificacion y acredi-
tacion de ensefianzas, profesorado e instituciones. Seria
bueno que la universidad y las administraciones educa-
tivas valorasen en mayor medida otras aportaciones
adicionales a los trabajos en revistas de alto indice de
impacto, como son las monografias tematicas, la pro-
duccién de instrumentos de evaluacion con relevancia
cientifica, los programas aplicados y contrastados,... y
una politica educativa que realmente compensase al
investigador y al docente, con una verdadera “carrera
docente profesional”.

e ¢Con qué finalidad se solicita un proyecto de investi-
gacion? Mi experiencia personal, es que lo que prima es
engordar el curriculo personal.

e ¢Sellegan a editar los resultados de tales investigacio-
nes en forma de “materiales utilizables en el admbito
educativo? Las potenciales aportaciones de la investiga-
cién aplicada muy escasamente llegan al ambito educa-
tivo. Valga como ejemplo, que los tres mayores autores
de materiales educativos en el dmbito de la psicologia y
pedagogia de Espafia, son investigadores independien-
tes, que se autofinancian sus trabajos, con conexiones
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con el ambito universitario, pero que trabajan desde el
ambito personal y privado. Entre los tres han puesto a
disposicién de la comunidad educativa mas materiales
(monografias, test, pruebas de evaluacién, programas)
que todas las facultades de este ambito juntas.

Un clamor a quien proceda: ¢ Para cuando se van a poten-
ciar publicaciones cientificas y didacticas en espafiol, que
es el segundo idioma mundial, y subiendo dia a dia?

Aunque hoy lo que “vale” para la carrera docente es la pu-
blicacién en revistas de dmbito angléfono, creo que ha lle-
gado el momento de reivindicar que junto al dominio del
espafiol y del inglés a nivel de lenguaje mundial, también
hay que potenciar las publicaciones cientificas en espafiol,
ya que es el segundo idioma mundial —buscando al menos
la misma calidad y relevancia que tienen en revistas del
ambito angléfono-, y hay que ir trabajando para lograr su
equiparacion con el inglés en el dmbito cientifico. Y esto no
choca con la mejora continua de nuestra poblacién en su
avance en el bilinglismo (inglés/espafiol).

En suma, éson rentables y redundan estas investigaciones
en la “sociedad” que las financia y las paga?

Contésteselo usted, querido lector.

El sistema educativo que requiere de “productos aplicables”,
o sea, la escuela infantil, la escuela obligatoria y secundaria,
necesita de nuevas ideas, de nuevos materiales, de nuevas
propuestas, que les ayuden a evolucionar e innovar imple-
mentandolos en sus procesos de ensefianza-aprendizaje.
Aportaciones de dinamicen su funcionamiento, y que con-
tribuyan a la mejora de la CALIDAD EDUCATIVA, y esto pasa
por las aportaciones de las investigaciones que se deben
desarrollar, sobre todo, desde la UNIVERSIDAD pero al ser
posible siguiendo ese camino de ida y vuelta.

Desde COPOE y desde EDUCAR y ORIENTAR, abogamos por
fortalecer las conexiones entre la investigacion y la practica,
ya que esto redundara sin duda en una mejora del desarro-
llo profesional del orientador/2 y de la calidad educativa que
se implementara en los procesos de enseflanza-aprendiza-
je, y por lo tanto, en una mejor calidad educativa
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ES EMOCIONANTE SABER EMOCIONARSE
Roberto Aguado Romo, 2014. Editorial EOS
Este titulo abre la nueva coleccién.

£s EMOCIONANTE
Todos sabemos que lo ideal es que hagamos un uso de las emociones reguléndolas saber
EMOCIONARSE

desde la racionalidad, cuando esto es asi tenemos al mejor ser humano posible y para
que seamos capaces de mantener este equilibrio, tenemos que conocer y comprender
el funcionamiento de nuestro cerebro y también de nuestra mente.

En este libro encontrards el primer modelo cientifico de inteligencia emocional
(Vinculacién Emocional Consciente), que diferencia cuando podemos gestionar

desde la razén o con los cambios de pensamiento.

CONDUCES TU. Coaching educativo: respirando el cambio
Pilar Martin Pérez y Sonia Esteban Rodriguez, 2015. Editorial EOS

NUEVO

En este libro encontraremos una doble mirada sobre un solo objetivo:

T ES 10 el cambio educativo. Estas dos autoras (profesora y alumna), estudio-
CON puc sas inconformistas del proceso ensefianza/aprendizaje nos cuentan su
e visién de la educacién de la educacién desde un aspecto que ambas
lor:
Soni Fstebon Rodue?

consideran abandonado sistemdticamente por todos los sistemas
educativos que se han sucedido hasta nuestros dfas: la emocién.

Para conseguirlo recurren a técnicas y herramientas de coaching,
hundiéndose en sus raices.

A partir de ahi muchas son las premisas, las técnicas y herramientas
que despliega el coaching para ayudar al coachee a llegar a ser quien
quiere y puede ser. Las autoras utilizan todo ese bagaje y lo ponen a
disposicién del docente para que gufe, acompafe a sus alumnos en
ese apasionante viaje que es crecer y desarrollarse, llegar a ser quien
uno quiere y puede ser.

CONDUCES TU.

g
"AE:: Y i
e ¢ 18 e 8 ¥

Titulos de esta coleccion:

1. Es emocionante saber emocionarse. R. Aguado Romo. 32 EDICION

2. Conduces tu. Coaching educativo: respirando el cambio. P. Martin Pérez y S. Esteban Rodriguez. NOVEDAD
3. Fundamentos psicolégicos del Coaching: un modelo para SER MAS. B. Valderrama PROXIMAMENTE
4. Educacién emocional CONy SIN TDHA. M. M. Gallego PROXIMAMENTE

Avda. Reina Victoria, 8, 2% Planta - 28003 MADRID - Tel.: 91 554 12 04 * eos@eo0s.es * WWW.e0S.es



http://www.eos.es
http://www.eos.es/catalogo/libros/emocional/conduces-t%C3%BA-coaching-educativo-respirando-el-cambio-detail.html
http://www.eos.es/catalogo/libros/emocional/es-emocionante-saber-emocionarse-detail.html
http://www.eos.es

“Educar y Orientar “es una revista interactiva. Si quieres leer un articulo determinado, pulsa so-

bre el titulo para acceder directamente. Para volver de nuevo a este indice de contenidos, pulsa
sobre el icono qufencontraras en la parte superior de cada pagina.

EDITORIAL

3 / PROFESIONALES DE LA ORIENTACION Y EQUIPOS DIRECTIVOS DE LOS CENTROS EDUCATIVOS:
UNA CLAVE IMPRESCINDIBLE SOBRE LA QUE REFLEXIONAMOS POCO Por Ana Cobos Cedillo

8 / ¢ PARA QUIEN INVESTIGA NUESTRA UNIVERSIDAD? Por José Luis Galve

EXPERIENCIAS

Por Juan Fernando Bou

OPINION Y DEBATE .....

16 / MODELOS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL Por Rafael Bisquerra

20 / LA ORIENTACION EMOCIONAL BASE DEL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS Por Carlos Hue Por M. Angel Martinez

24 / VINCULACION EMOCIONAL CONSCIENTE. EL PODER DE SABER QUE PUEDES Por Roberto Aguado

, , Por Pilar Martin y Sonia Esteban
31 / LA PSICOLOGIA POSITIVA Y SU INFLUENCIA EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO

Y EN EL COMPORTAMIENTO DEL ALUMNADO Por Juan Antonio Planas .
: : LA VENTANA DE COPOE
34 / EMOCIONES DESDE EL PROCESO MENTAL INFERENCIAL : ;

Por Jhon Holguin, Marcos Rodriguez y Jun Carhuapoma
. : 82 / LA ORIENTACION EDUCATIVA EN ESPANA CON LA L.0.M.C.E. ANALISIS LEGISLATIVO
41 / INTELIGENCIA EMOCIONAL Y TDAH Por M2 Cristina E. Pefia : Por José Ginés

44 / RECETARIO MUSICAL PARA ADOLESCENTES Por Marta Herraiz 88 / 11 JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION EN MADRID.
: : CONCLUSIONES Y PROPUESTAS Por Marisa Mariana

APUNTES TEOR|COS N 90 / MANIFIESTO POR UNA SOCIEDAD INCLUSIVA. BARCELONA 2014

93 / MANIFIESTO CONTRA LA POBREZA EDUCATIVA

48 / PROBLEMAS VERBALES EN LAS PRIMERAS ETAPAS EDUCATIVAS: ASIGNATURA PENDIENTE . :
Por Cristina Trallero y Manuel Trallero : . 96 / EXPERIENCIA EN AULA MADRID 2015

54 / ;CONTAR BIEN? EL PAPEL DE LA HABILIDAD DE CONTAR EN LA CONSTRUCCION DEL : : 98 / IV JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION 2015 EN PONTEVEDRA Por Beatriz Blanco
CONOCIMIENTO MATEMATICO Por Purificacion Rodriguez, M? Oliva Lago y Ana Escudero . .

59 / LAS FUNCIONES EJECUTIVAS Y SU RELACION CON LA RESOLUCIGN DE I 100/ BIBLIOGRAFIA COMENTADA
PROBLEMAS MATEMATICOS Por Carmen Isabel Inca

63 / CASO PRACTICO DE UN ALUMNO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS .. ceoe 15/ COMUNICADO DE COPOE ANTE LOS HECHOS ACONTECIDOS EN EL IES “JOAN FUSTER” DE BARCELONA
Por Jesus Torres y José Luis Galve : . x

102 / ANGEL J. LAZARO, IN MEMORIAM

NUMEROQ 2 : MAYO 2015 EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




NOVIEDAID

Progresint Integrado

Alaventaell 2, 3,4, 5y 6 (128 paginas cada uno).
Precio: 16€ ejemplar.

Comprando los libros, se regala la descarga
de la guia/solucionario del educador.

En todos los libros se trabajan las siguientes aptitudes: atencién selectiva y concentracién visual; orientacién
y organizacién espacial; disposicion creativa; comprension verbal; calculo y resolucién de problemas
numérico-verbales y fundamentos del razonamiento.

Al final de cada aptitud/competencia se propone una actividad como reto final autoevaluable.

En el manual guia de todos los libros se explica el tipo de aptitud y competencia que se va activando y que
acompana al desarrollo cognitivo, para que se puedan comprender muchas de las actividades que a su vez se
trabajan en el curriculum educativo. Contiene solucionario.

CIENCIAS DE LA EDUCACION PREESCOLAR Y ESPECIAL
General Pardinas, 95 - 28006 Madrid

Telf.: 91 562 65 24 - Fax: 91 564 03 54
clientes@editorialcepe.es www.editorialcepe.es

COMUNICADO DE COPOE ANTE LOS HECHOS ACONTECIDOS EL
20 DE ABRIL DE 2015 EN EL IES “JOAN FUSTER” DE BARCELONA

Los profesionales de la COPOE, Confederacion de Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de
Espafia, se manifiestan profundamente consternados por los hechos acontecidos el lunes 20 de abril en el
IES “Joan Fuster” de Barcelona.

Por ello, queremos hacer llegar nuestras condolencias a toda la comunidad educativa y a la familia del compafiero fallecido, asi como el
deseo de pronta recuperacion de las personas heridas y de que la situacién de serenidad y normalidad vuelva al instituto.

Consideramos que estos hechos merecen una reflexion por parte de los profesionales de la orientacién educativa y por ello, queremos
manifestar lo siguiente:

e El hecho acontecido debe tratarse como un hecho excepcional y no guarda relacion alguna con ninguna manifestacion de clima
violento en las aulas de los centros espaioles.

e Es mds, en las aulas espaiiolas se trabaja concienzudamente por la convivencia escolar y este aspecto ha mejorado de forma
sustancial en los ultimos afios.

e El alumnado, en los centros educativos, necesita un seguimiento que contemple mds aspectos que los educativos, es decir, va-
riables relativas a la salud, situacion social y familiar, que sin duda influyen decisivamente en su desarrollo.

e Este seguimiento precisa de profesionales cualificados para ello, es decir, especialistas en orientacion educativa.
e La UNESCO recomienda que la ratio adecuada es de 1 profesional de la orientacién por cada 250 alumnos/as, siendo la ratio de

Espaia muy superior a los 1.800.

Por todo ello, como profesionales de la orientacion educativa, queremos hacer publico este comunicado y recordar a la sociedad y a
la administracién educativa, maxime en estos momentos de cambios legislativos, que la educacion es mucho mas que el aprendizaje
de contenidos, pues consiste en ayudar al alumnado a desarrollarse como personas, buenas personas, para poder convivir en nuestro
mundo y hacerlo cada vez mejor.

MENSAJE DE APOYO ENVIADO POR COPOE

Ana Cobos, presidenta de COPOE, el 23 de abril se dirigio al IES “Joan Fuster” con este mensaje:
Estimada Dolors:

En nombre de la junta directiva de COPOE, Confederacion de Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de Espaiia, y
profundamente consternados por los hechos acontecidos esta semana, queremos hacerte llegar nuestras condolencias por la
pérdida del compafiero y todo nuestro apoyo a la comunidad educativa que diriges.

Como profesionales de la orientacion educativa, te ofrezco nuestra ayuda en lo que necesitéis y que hagas llegar este ofreci-
miento al compafiero orientador, como nuestro colega, para todo aquello que estiméis oportuno.

Agradeciendo tu atencion, recibe un fuerte abrazo extensivo a toda la comunidad educativa de los profesionales de la orien-
tacion educativa de Espafia.

Y el 30 de abril se recibid la siguiente respuesta por parte de MD. Perramon, Directora del Institut “Joan Fuster”:

Ana Cobos Cedillo,

Intentamos corresponder en reconocimiento a la muestra de apoyo recibido.

Nos sentimos vacios, rotos, desolados por la pérdida de Abel. Es cierto.

También queremos manifestar que estamos acompafados, gracias a todos los soportes recibidos, entre los cuales el vuestro.

Agradecidos por tenernos presentes en vuestro pensamiento.
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OPINION Y DEBATE

MODELO

de inteligencia
eMmociona

e cumplen 25 aflos de investigacion en inteligencia
emocional, lo cual es una buena ocasion para revi-
sar este concepto.

La inteligencia emocional es un constructo hipotético de la
psicologia y cuando queremos explicar qué es exactamente
no queda mas remedio que remitir a los diversos modelos.

Podriamos decir que la inteligencia emocional es la capaci-
dad para percibir con precision las emociones, valorarlas y
expresarlas; la capacidad para generar sentimientos cuando
facilitan pensamientos; la capacidad para comprender las
causas y consecuencias de las emociones; y la capacidad
para regular las emociones para promover el crecimiento
emocional e intelectual. Pero esto seria un modelo, el de
Mayer y Salovey (2007), entre muchos otros.

Durante estos 25 afios el constructo de inteligencia emocio-
nal se ha ido reformulando con la participacion de diversos
autores, dando lugar a los distintos modelos que hoy se co-
nocen. En las lineas siguientes se presenta una vision de sin-
tesis de estos modelos.

EL MODELO DE “CAPACIDAD” DE SALOVEY
Y MAYER

El primer modelo de inteligencia emocional es el de Peter
Salovey y John Mayer (1990). Estos autores han ido refor-
mulando el concepto original (Mayer y Salovey, 1997) y en
la versién actual (Mayer y Salovey, 2007) incluye cuatro ele-
mentos que en sintesis son:

1) Percepcion emocional: Identificar las emociones.

2) Facilitacion emocional del pensamiento: Usar las
emociones en propio provecho.

3) Comprension emocional: Comprender y analizar las
emociones, sus causas y consecuencias.

4) Regulacion emocional: Gestionar las emociones de
forma apropiada.

Se conoce como hability model, que al traducirlo al castella-
no seria modelo de capacidad. Fijémonos que no es modelo
de habilidad, ya que en inglés skill = habilidad; y habilidad
deberia traducirse por capacidad (Andrés Pueyo, 1997, pp.
77-80).

EL MODELO DE GOLEMAN

La publicacion de Emotional Intelligence de Daniel Gole-
man (1995) significa una difusién sin precedentes de un
concepto que hasta entonces habia pasado practicamente
desapercibido. Este es el gran mérito de Goleman. Pero in-
troduce un modelo distinto al de Salovey y Mayer, con lo
cual se inicia el debate sobre los modelos de inteligencia
emocional.

Los elementos de este modelo son:
1) Conocer las propias emociones.
2) Manejar las emociones.
3) Motivarse a si mismo.
4) Reconocer las emociones de los demds.

5) Establecer relaciones positivas con otras personas.

En publicaciones posteriores, Goleman (1998) modifica su
modelo inicial:

1) Autoconciencia: autoconciencia emocional, autoeva-
luacion apropiada, autoconfianza.

2) Autorregulacion: autocontrol, confiabilidad, respon-
sabilidad, adaptabilidad, innovacién.

3) Automotivacion: motivacion de logro, compromiso,
iniciativa, optimismo.

4) Empatia: empatia, conciencia organizacional, orienta-

cién al servicio, desarrollo de los demas, aprovecha-
miento de los demas.

5) Habilidades sociales: liderazgo, comunicacién, in-
fluencia, catalizacion del cambio, gestion de conflictos,
construccion de alianzas, colaboracién y cooperacion,
trabajo en equipo.

EL MODELO DE BAR-ON

Reuven Bar-On (1983) en su tesis doctoral utilizd la expre-
sion EQ (Emotional Quotient). Segun explica él mismo, el
término EQ fue acufiado en 1980 (Bar-On, 2000: 366).

A mediados de los noventa, con el boom de la inteligencia
emocional, cae en la cuenta de que su modelo EQ es en el
fondo un modelo de inteligencia emocional con los siguien-
tes elementos:

1) Componente intrapersonal: autoconciencia emocio-
nal, asertividad, autoestima, autorealizacién, indepen-
dencia.

2) Componente interpersonal: empatia, relaciones inter-
personales, responsabilidad social.

3) Componente de adaptabilidad: solucion de proble-
mas, prueba de realidad, flexibilidad.

4) Gestion del estrés: tolerancia al estrés, control de la
impulsividad.

5) Estado de dnimo general: felicidad, optimismo (Bar-
On, 1997; 2000; 2012).

La prueba de realidad se refiere a la habilidad para evaluar
la relacion entre lo que se experimenta (subjetivo) y la rea-
lidad (objetivo). La flexibilidad es la habilidad para realizar
un ajuste adecuado de las emociones, pensamientos y com-
portamientos a las situaciones cambiantes de la vida.

EL MODELO DE RASGO DE PETRIDES Y FURNHAM

Petrides y Furnham (2000, 2001, 2003) presentan un mode-
lo de rasgo en el cual incluyen:

1) Emocionalidad.
2) Sociabilidad.
3) Bienestar.

4) Autocontrol (autorregulacion).
Este modelo se aproxima mas al concepto de personalidad

que el de Salovey y Mayer que se aproxima mas a la inteli-
gencia.
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OTROS MODELOS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

Otros autores han presentado su modelo de inteligencia
emocional (IE). Algunos de ellos son los siguientes.

Cooper y Sawaf (1997) exponen un modelo orientado a eje-
cutivos vy liderazgo en las organizaciones. Incluye: alfabeti-
zacién emocional, agilidad emocional, profundidad emocio-
nal, alquimia emocional.

Weisinger (1998) propone un modelo de inteligencia emo-
cional en el trabajo que incluye: autoconciencia, gestion
emocional, automotivacién, habilidades de comunicacidn
efectiva, pericia interpersonal, orientacion emocional.

El modelo de Higgs y Dulewicz (1999; Dulewicz y Higgs,
2004) se compone de: conductores: motivacion e intuicion;
limitadores: responsabilidad y elasticidad emocional; faci-
litadores: autoconciencia, sensibilidad interpersonal e in-
fluencia.

El modelo de inversidon multinivel de Zeidner et al. (2001,
2002, 2003, 2010) es el tnico modelo especulativo sobre el
desarrollo evolutivo ontogenético de la inteligencia emocio-
nal. El apelativo “multinivel” de este modelo se refiere a los
tres niveles de la inteligencia emocional que considera que
se van desarrollando secuencialmente uno sobre el anterior
a lo largo de la vida:

1) La inteligencia emocional como reflejo del
temperamento.

2) Adquisicion de habilidades de regulacién emocional
basadas en reglas.

3) Autorregulacion emocional consciente.

Epstein (1998), Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper,
Golden, y Dornheim (1998) y otros, han elaborado instru-
mentos de medicién de la inteligencia emocional. Lo cual
les ha llevado a basarse en un modelo. De hecho, la mayo-
ria de los modelos se han formulado como requisito previo
para la elaboracién de un instrumento de medida.

Es conocido el modelo de Mikolajczak (2009) pero en el
fondo es una modificacién del modelo de Mayer y Salovey
(1997). Otros modelos son los de Martinez-Pons (1999), Ba-
rrett y Gross (2001), Bonanno (2001), etc.

Se pueden distinguir tres categorias de modelos de inteli-
gencia emocional: a) modelos de capacidad como el de Sa-
lovey y Mayer (1990, 2007); b) modelos de rasgo como el de
Petrides y Furnham (2001); c) modelos mixtos como el de
Bar-On (1997) y Goleman (1995).
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A los modelos de inteligencia emocional propiamente di-
chos se podrian afiadir los modelos de competencias emo-
cionales, entre los cuales estan de Saarni (1999, 2000); el de
competencia afectiva y social de Halberstadt et. (2001); el
de Bisquerra (2009; Bisquerra y Pérez, 2007), etc.

EL DEBATE SOBRE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

La profusion de modelos conduce al debate sobre la inteli-
gencia emocional. Cada autor se preocupa de aportar evi-
dencias de la consistencia de su modelo. Conviene sefialar
que el de Salovey y Mayer probablemente sea el que goza
de mayor prestigio en la comunidad cientifica. Pero el de
Goleman es probablemente mas conocido.

El modelo de Petrides y Furham ha aportado evidencias de
su utilidad en diversos campos como el educativo. Muchos
de estos modelos han surgido con la intencién de elaborar
un instrumento para la medicion de la inteligencia emocio-
nal, como el de Bar-On.

Y asi podriamos ir pasando revista a las virtudes y limitacio-
nes de cada uno de ellos.

Ante esta profusion de modelos el peligro puede estar en
que “el exceso de informacion provoque una inhibicion de
la respuesta” y como consecuencia no pasar a la accion.

Conviene dejar claro que mas alld del debate sobre los
modelos, hay un acuerdo general en que hay unas compe-
tencias emocionales que deben ser ensefiadas a todas las
personas. Son competencias basicas para la vida, para la
convivencia y para el bienestar personal y social.

Por esto, es importante que los profesionales de la educa-
cién se impliquen en el desarrollo de estas competencias.
La educacién emocional tiene como objetivo el desarrollo
de estas competencias. Los educadores pueden elegir el
modelo que mas les convenza o una mezcla de ellos. En este
sentido conviene distinguir entre investigacion y aplicacion.

Las aplicaciones educativas pueden tomar en consideracién
modelos comprensivos integradores de diversos marcos
tedricos. Lo importante es cumplir una serie de requisitos de
calidad en la puesta en practica (Bisquerra, Pérez-Gonzalez y
Garcia Navarro, 2014).
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LA ORIENTACION
EMOCIONAL

BASE DEL
APRENDIZAJE POR
COMPETENCIAS

a orientacién educativa ha cambiado al igual que lo ha hecho nuestra sociedad en los
ultimos cuarenta afios. Dicen algunos que hemos pasado de una sociedad rigida a una
sociedad liquida.

Lo que si que es cierto es que hemos pasado de un modelo de familia tradicional a no menos de
setenta modelos de familias; del pluriempleo al desempleo; de las relaciones prematrimoniales a los
matrimonios después de unos afios viviendo en pareja.

Pero, lo que no han cambiado en estos afios, son las emociones y los sentimientos. En nuestras aulas
siguen existiendo emociones negativas como el miedo a las evaluaciones, la agresividad entre el
alumnado, alguna envidia entre el profesorado, la inercia de la Administracion.

Y también, en nuestras aulas sigue existiendo la ilusidn, la alegria y el compafierismo entre el
alumnado, el placer de ensefiar entre los buenos docentes, las iniciativas innovadoras en los
claustros, en los equipos directivos e, incluso, en algunos reductos de la Administracion.

En este articulo no voy a hablar del pasado, ni del futuro, en este articulo quiero que nos centremos
en el presente, en nuestras emociones, en nuestros sentimientos.

# Por Carlos Hué Garcia
Doctor en Psicologia
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En mi trabajo como orientador muchas veces me he sen-
tido tentado de hacer una orientacion intelectual. Muchas
veces me he dejado llevar de mis conocimientos para ayu-
dar al alumno a que elija la opcién mas adecuada para él,
ignorando que él, y sélo él, tiene la llave de su futuro. Las
Ultimas corrientes en psicologia nos hablan de psicologia
positiva, de mindfulness y de coaching, nos hablan, en de-
finitiva del viejo método socratico de la mayéutica, de la
orientacién emocional.

Por una parte, en los Ultimos afios desde la Unién Europea
con la finalidad de hacer una Unién de los ciudadanos mas
capaces, se viene solicitando a los paises miembros que
construyan sus respectivos sistemas educativos nacionales
desde el aprendizaje de competencias mas que desde la
ensefianza de conocimientos. Asi, hemos visto en nuestro
Estado cdmo las ultimas Leyes Organicas de uno y otro sig-
no politico desarrollan los curriculos tomando como punto
de partida las competencias basicas o las competencias cla-
ve determinadas por Europa.

Por otra parte, también en los Ultimos quince o veinte
afios, venimos asistiendo a una auténtica eclosion de apor-
taciones como la educacion emocional iniciada en Catalufia
por el Dr. Bisquerra y el Grupo de Investigacion en Orienta-
cién Pedagdgica (GROP) nacida al amparo de la inteligencia
emocional propuesta en 1990 por Salovey y Mayer, y de
la propuesta realizada por Daniel Goleman, quien en 1995
puso en valor el término.

La orientacion emocional es un término muy reciente que
se ha venido usando en psicologia, en terapia, especial-
mente en paises iberoamericanos; sin embargo, este tér-
mino cada vez mas va teniendo cabida en la educacion vy,
en especial, entre las tareas de los orientadores de los co-
legios e institutos de nuestro pals.

Existe un deporte denominado deporte de orientacién que
para mi resume perfectamente el concepto de lo que de-
biera ser la orientaciéon emocional. Se define este deporte
como aquella practica deportiva que consiste en llegar a un
punto determinado conocido adivinando el itinerario mas
adecuado con la ayuda de un mapa. En este deporte de la
vida, el mapa seriamos los orientadores y los tutores.

Del mismo modo que la sociedad y nuestro sistema educa-
tivo, en los Ultimos afios la tarea del orientador en los cen-
tros educativos ha cambiado desde una orientacion mas
intelectual dirigida a mejorar los procesos de aprendizaje
del alumnado con necesidades educativas especiales, hacia
una orientaciéon mas emocional referida a las dificultades
de tipo emocional que presentan todos alumnos en una es-
cuelainclusiva, ya sea en relacion con los aprendizajes, por
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ansiedad y estrés, en relacion con los compafieros, bulling
y sexting, o en relacién con las familias, agresividad o mal-
trato, etc. Es un hecho que en nuestro sistema educativo
los contenidos intelectuales pueden ser encontrados hoy
a través de Internet; en cambio, la orientacion emocional
sigue y seguird siendo una tarea personal, de acompana-
miento, de mentorizacion o de coaching.

Existen evidencias de que el aprendizaje lejos de ser una
cuestion puramente intelectual es, a la vez, intelectual y
emocional (Fuster y Rojas Marcos, 2008; Damasio, 2010).
Existen, en este sentido, un sinnimero de investigaciones
que prueban que el aprendizaje intelectual estd influido de
forma determinante por los estados de animo del alumna-
do considerado de forma individual y en sus relaciones con
sus iguales y con las personas mayores que ellos, profeso-
rado y padres y madres, principalmente.

La orientacion emocional, en definitiva, no es mas que
una profundizacion en las tareas que como orientadores
hemos venido haciendo siempre en todo nuestro queha-
cer profesional. En |a orientacion emocional encontramos
elementos recogidos de la educacién emocional (Bisque-
rra, 2013), de la inteligencia emocional (Salovey y Mayer,
1990 y Goleman, 1997), de la ecologia emocional (Conan-
glay Soler, 2014), de la inteligencia social (Goleman, 2006),
de la psicologia positiva (Seligman, 2002), del mindfulness
(Cebolla, A, Garcia-Campayo, J. y Demarzo, 2014), y del
coaching educativo (Bou, 2013).

En tal sentido propongo la utilizacién del método de pen-
samiento emocional (Hue, 2008) como un vehiculo para
el desarrollo de la orientacién emocional en los centros
educativos, ya que recoge todos los aspectos emocionales
presentados por los autores considerados en el parrafo an-
terior.

Utilizando este método, el proceso de orientacion emo-
cional puede ser tanto individual, como grupal; puede
ser breve o largo (de un mes o de todo un curso); puede
ir dirigido tanto al alumnado y al profesorado, como a las
familias. Este método consta de dos partes diferenciadas;
la primera, tiene la finalidad de orientar las emociones y
sentimientos individuales, personales como son el autoco-
nocimiento, la autoestima, el autocontrol y la motivacién.

Asi, comienza el proceso con unas sesiones para el cono-
cimiento personal que nace de observaciones, tests, prue-
bas, evidencias, informes, etc. A continuacion, es necesario
dotar de la suficiente autoestima y confianza a través de
ejercicios en los que el orientando, sea un alumno o un
grupo, analicen en qué elementos infantiles se ha basado
su autoestima actual y cdmo puede afianzarse sobre ellos
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y otros nuevos para conseguir un nivel suficiente de segu-
ridad personal. Mas tarde se aborda todo lo relativo al con-
trol emocional para conseguir aceptar la situacion presente,
a generar la resiliencia suficiente ante posibles dificultades
importantes en la vida y a relativizar los aspectos negativos
con lo que pueda encontrarse. Por Ultimo, y en relacién con
las competencias emocionales individuales serd preciso
consolidar un talante motivado. Ello se consigue analizan-
do las fortalezas personales y cuales de ellas se encuentran
en relacion con las demandas o intereses de los grupos en
los que el alumno se relacione. En esta misma linea, una vez
determinadas las metas habra que ayudarle en el disefio de
una adecuada planificacién y que aprenda a reforzar cada
uno de los esfuerzos realizados.

En la segunda parte hay que desarrollar las competencias
emocionales en relacion con los demas, la inteligencia
social (Goleman, 2006). En primer lugar, la orientacion se
dirige a mejorar la capacidad para conocer a los otros; sa-
ber sus nombres, sus intereses, anécdotas de su vida, difi-
cultades que ha tenido, etc. Goleman (1997) nos decia que
las personas que mejor conocen a otros tienen un mejor
éxito en sus estudios y en la vida. También en este proceso
de orientacién emocional serd interesante favorecer la ca-
pacidad de comunicacion, tanto en la escucha activa como
la expresion verbal y la comunicacién no verbal, especial-
mente ésta Ultima. A continuacion trataremos la empatia
que supone apreciar los valores de los demas, aprender a
reconocer, a agradecer y a valorar como son, qué hacen,
como piensan aquellos que te rodean. Y, finalmente, la ul-
tima capacidad a desarrollar en el marco de la orientacion
emocional y dentro del método de pensamiento emocional
serd el liderazgo.

Es bueno preguntarse quiénes a tu alrededor han tenido
éxito, por qué lo han logrado, para luego imitarlos. El lide-
razgo debe ser primero, personal, resultado de la suma de
las competencias anteriormente desarrolladas; luego, so-
cial, que supone la capacidad de influencia sobre otras per-
sonas. Ahora bien, el liderazgo se basa en la confianza que
una persona es capaz de inducir en otros y la confianza de
los demds, no se compra, te la tiene que dar. Por ello, este
proceso de orientacion emocional ird dirigido a conseguir
que las personas orientadas entiendan que su éxito perso-
nal dependerd del éxito de aquellas otras que estan en su
entorno.

El éxito de un alumno vendrad
determinado por su capacidad
por hacer que otros compafieros
tengan éxitos gracias a su ayuda.

NUMERO 2 :: MAYO 2015

/ﬁ\ LA ORIENTACION EMOCIONAL BASE DEL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS

El éxito de un profesor vendrd de
generar aprendizajes e ilusion

a su alrededor. El éxito de un
profesional serd consecuencia
de que las personas sobre las
que influye consigan las metas
deseadas.

De este modo, desde la perspectiva del método de pensa-
miento emocional, la orientacién emocional se dirige a que
las personas orientadas, sean alumnado, familias, profeso-
rado, o profesionales alcancen el maximo grado de lideraz-
go personaly, en la medida de cada uno, de liderazgo social,
de realizacién de todas sus potencialidades.

La orientacion emocional tiene como objetivo, por tan-
to, conseguir en el caso de los alumnos, que cada uno de
ellos disefie su propio proyecto emocional, su propio pro-
yecto de vida, un proyecto que le ayude a conseguir con el
minimo esfuerzo, pero con esfuerzo, sus objetivos de apren-
dizaje, que le permita relacionarse en una forma mas eficaz
y que le ayude a disefiar su itinerario formativo, y a la larga,
profesional. Por ello, es necesario que en un proceso de
orientacion emocional consigamos que este alumno, esta
alumna sean lideres de su propio proyecto. Y, [6gicamente,
también en el caso de que tenga competencias para ello,
llegue a ser lider de otros compafieros o compafieras, en
los estudios, en la musica, en el deporte, en la participacion
social, en la cultura, etc.

La orientacién emocional, en resumen, consiste en ayudar
a que la persona orientada fluya en todas sus capacidades
personales y alcance, asi, la felicidad personal y social.
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HERRAMIENTAS DIGITALES”

PRESENCIAL

26/11/15

16/12/15

Ibercaja

11. PROGRAMACION NEUROLINGUISTICA

PRESENCIAL

14/01/16

02/02/16

Ibercaja

12. PRUEBAS PSICOPEDAGOGICAS

PRESENCIAL

08/02/16

24/02/16

Ibercaja Actur

13. NEUROCIENCIA Y NEUROPSICOLOGIA INFANTIL

PRESENCIAL

01/03/16

17/03/16

Ibercaja Actur

14. EL PORTAFOLIO DOCENTE

PRESENCIAL

04/04/16

20/04/16

Ibercaja

15. PIZARRAS DIGITALES: CREATIVIDAD Y CONVIVENCIA.
PREPARACION DE POSICIONES

16. CURSO TEORICO Y PRACTICO. o
ESPECIALIDAD EN INFANTIL, PRIMARIA, EDUCACION FiSICA,
PEDAGOGIA TERAPEUTICA Y AUDICION Y LENGUAIE

PRESENCIAL

PRESENCIAL

10/05/16

SEPTIEMBRE
2015

26/05/16

Ibercaja

17. CURSO TEQRICO Y PRACTICO. o
ESPECIALIDAD EN INFANTIL, PRIMARIA, EDUCACION FiSICA,
PEDAGOGIA TERAPEUTICA Y AUDICION Y LENGUAJE

OTRAS ACTIVIDADES

18. CURSO PREPARATORIO PARA LA ADQUISICION DEL B2 (INGLES)

PRESENCIAL

OCTUBRE
2015

OCTUBRE
2015

PIQUER

19. POSGRADO DE PSICOMOTRICIDAD Y EDUCACION

PRESENCIAL

60 ECTS

Universidad de
Zaragoza

20. MASTER EN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

PRESENCIAL/
EN RED

60 ECTS

ISEP

21. MASTER EN EDUCACION SOCIOEMOCIONAL

PRESENCIAL

60 ECTS

Universidad de
Zaragoza

22. MASTER EN INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA PARA
PROFESIONALES

PRESENCIAL

60 ECTS

Universidad Auté-
noma Barcelona,

ISEP
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n estos momentos, basandonos en la publicacion de numerosos trabajos que aseguran

el beneficio de la inteligencia emocional (IE) en el sector educativo y que han proliferado

de forma exponencial en los Ultimos quince afios (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004;

Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008; Salguero, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda,
Castillo y Palomera, 2011), muy pocos tienen dudas de que la educacién emocional es fundamental
si queremos mejorar todo lo que engloba la docencia, ya que tener una capacitacién para gestionar
las competencias emocionales se ha relacionado de forma directa con la prevencion del consumo de
drogas, desarrollo de habilidades de vida, habilidades sociales, educacion para la salud, orientacion
para el desarrollo humano, mejora del rendimiento académico, etc. (Bisquerra, 2014).

# Por Roberto Aguado Romo
Psicologo. Master en Psicologia Clinica y Psicologia
de la Salud. Especialista en Hipnosis Clinica.
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Pero “lo importante no es saber lo que hay que hacer, sino
ser capaz de hacerlo”, de tal manera que “saber lo que hay
que hacer”, parece que no es suficiente para conseguir
aquello que queremos realizar. Ejemplos los tenemos en
sectores como la medicina donde se sabe que no hay que
fumar o comer muchas grasas, ya que se relaciona con un
gran indice de mortandad, en la DGT saben que conducir
ebrios o narcotizados es sindnimo de muerte, sabemos
que no hay que acosar, ni golpear o matar a las personas,
y también sabemos que es fundamental para el manejo de
la vida que al menos consigamos el graduado escolar. Todo
esto lo sabemos de cierto, es decir nuestra inteligencia cog-
nitiva-analitica lo comprende perfectamente, pero lo que
nos dice la realidad es que cada vez hay mas fumadores
y obesos entre 13 y 18 afios, seguimos conduciendo con
altas tasas de toxicos y alcohol, siguen muriendo mujeres
asesinadas por sus parejas; chicos/as sufren de Bulling en
las clases, y la tasa de abandono escolar antes de obtener
el graduado fue del 23% en el afio 2014. Parece ser que sa-
ber lo que hay que hacer, reflexionar sobre ello y compren-
derlo, no es suficiente para luego ser capaces de lograrlo.

Esta es una primera deliberacion, fundamental para con-
seguir nuestro proposito, que no es otro que proporcionar
un modelo de educaciéon emocional que realmente pueda
consumarse y que sea fructifero en la docencia, y para ello
tenemos que tener en cuenta la segunda oracion de nues-
tra sentencia “lo importante es ser capaz de hacerlo” y cu-
riosamente para ser capaces de asentar un modelo de IE
en las aulas, tenemos que conocer la ldgica y las entrafias
de esa otra inteligencia que es totalmente irracional y poco
analitica, ya que la emocion poco entiende de razén y de
analisis analitico-formal.

Desde el modelo de IE Vinculacién Emocional Conscien-
te, VEC (Aguado, 2013), sabemos de la importancia, para
poder conseguir realizar los propdsitos, de la capacidad de
la gestion emocional y no solo del saber reflexivo o anali-
tico de la inteligencia cognitiva, de tal manera que hemos
visto en nuestra investigacién (Aguado 2002, 2005, 2009,
2014) que el motivo por el que una persona fuma, consu-
me drogas, o bebe alcohol, tiene mucho mas que ver con
la emocion que con la razén. Hemos podido demostrar que
cuando una persona esta instalada en el miedo al conducir
su vehiculo, ver un panel que le indique que la velocidad
mata, posiblemente le haga reducir peligrosamente su ve-
locidad, ya que conducir a 80 km/h por una autovia es muy
peligroso, pero sila persona que ve ese panel esta instalada
en la rabia o la tristeza, es posible que pueda acelerar a 160
km/h. Hemos encontrado en investigacién que el violen-
to tiene muchisimos problemas en el control de sus emo-
ciones, de tal manera que ante estimulos sociales neutros
puede ser un ciudadano que incluso opine, en una encues-
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ta, que la violencia es muy negativa (inteligencia cognitiva),
pero ante una situacion estimular en la que su pareja le
contradice, en ese momento puede golpearla, cuando no
matarla (inteligencia emocional). Y también hemos des-
cubierto que los alumnos que dejan los estudios antes de
terminar su graduado, sienten habitualmente y durante
mucho tiempo en su vida como estudiantes, asco, rabia,
miedo, tristeza o culpa cuando estdn delante de sus libros,
de sus profesores/as o alguien les habla de que tienen que
estudiar, y mientras su cerebro active estas emociones ante
el hecho del estudio, aprender estudiando les es imposible.

En definitiva para ser capaz de realizar un modelo de IE
gue realmente se inserte en el tuétano de la ensefianza,
es necesario disefiarlo para que contenga herramientas
gue no sitlen la comprensién o la reflexion racional de las
emociones como objetivo y si la gestién emocional, ya que
como podré demostrar en este articulo, este es uno de los
pilares para salir de la paradoja en la que nos encontramos:
sabiendo que la IE es necesaria en la aula, en estos momen-
tos en muy pocos centros se lleva a cabo. Por suerte, La
necesidad de llevar al aula conocimientos cientificos (Cobb
y Mayer, 2000; Fernandez-Berrocal y Ramos, 2002; Mayery
Cobb, 2000; Salovey y Sluyter, 1997) y no solo teorias des-
criptivas, cuando no novelescas (Bestseller), y que no pue-
den refrendarse bajo los cimientos de la ciencia, nos dan
esperanzas de futuro, ya que el factor que mas pesa en esta
paradoja, es que lo publicado sobre IE en pocas ocasiones
se basa en conocimientos repetibles y mucho mas en espe-
culaciones y creencias.

¢QUE PROPONEMOS?

El modelo de IE Vinculacién Emocional Consciente VEC, es
una herramienta de gestién en la educacion emocional ba-
sada en la investigacién cientifica y verificada en 783 do-
centes de Educacién infantil, primaria, secundaria, bachi-
lleratoy F.P. en 61 centros: 37 del Pais Vasco, 8 de Castillay
Ledn, 6 de Madrid, 3 Andalucia, 3 Canarias, 2 Ceutay 2 de
Castilla la Mancha, coordinado por la plataforma de educa-
cién emocional Emotional Network.

El VEC tiene sus origenes en la investigacion propia desa-
rrollada por el Instituto Europeo de Psicoterapias de Tiem-
po Limitado (IEPTL), teniendo en cuenta los avances en el
conocimiento de la pedagogia (Decroly 1929; Vygostski
1934; John Dewey 1938; Thomas Kuln 1962; Keller y Sher-
man 1968; Jack Mezirow 1991; Peter Malaren 1998; Vale-
ra Alfonso 1999; Henry Giroux 2003; Paulo Fraire 2007),
psicologia evolutiva (Piaget 1967; Pascual Leone 1984; La
casa y Garcia Madruga 1990; Bermejo y Lago 1994) psi-
cologia diferencial (Anastasi 1982; Amelang y Bartussek
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1986; Tyler 1984) aprendizaje (Ausubel 1969; Gagné 1993;
Levinson 2004), neurociencia (Damasio, 1994, 1999, 2000;
Ledoux, 1996, 1995, 2000; Rubia, 2002), bioquimica cere-
bral (Lajtha 2006; Haleen 2010; Farooqui 2010; Brady y Sie-
gel 2012) y la psicopatologia (CIE Y DSM), nutriéndose de
veinte afios de investigacion del modelo clinico Terapia de
Interaccion Reciproca (TIR) que tuvo su primera publicacién
en 2002, lo que ha dado lugar al desarrollo de un modelo, el
VEC, disefiado para el trabajo de prevencion y de desarro-
llo de competencias emocionales, para poder activar todas
las plataformas emocionales adaptadas a las situaciones
requeridas. Esto da lugar a la flexibilidad emocional donde
las personas son capaces de vincularse de forma consciente
con su estado emocional, y desde ahi gestionar mejor su
conducta y por ende lograr una mayor satisfaccién y bien-
estar vital.

Desde el modelo VEC, hemos observado que la toma de
conciencia y la expresion de las propias emociones capacita
a la hora de reconocer una emocion o sentimiento en el
mismo momento en que aparece, constituyendo la piedra
angular de la gestién emocional.

Hacernos conscientes de nuestras emociones requiere es-
tar atentos a los estados internos y a nuestras reacciones
en sus distintas formas (pensamiento, respuesta fisiolégi-
ca, conductas manifiestas) relacionandolas con los estimu-
los que las provocan.

La comprensién se ve facilitada o inhibida por nuestra
actitud y valoracion de la emocién implicada. Se facilita
si mantenemos una actitud neutra, sin juzgar o rechazar
lo que sentimos, y se inhibe la percepcion consciente de
cualquier emocion si la consideramos vergonzosa o negati-
va (Martinez-Lorca, M.; Zabala-Bafios, M.C. 2015).

SENAS DE IDENTIDAD DEL MODELO DE
VINCULACION EMOCIONAL CONSCIENTE (VEC)

Por la carencia de espacio para plasmar en este articulo el
modelo VEC, vamos a desarrollar en forma de titulares las
caracteristicas que le diferencian de cualquier otro modelo,
la necesidad de un desarrollo mas elaborado pueden en-
contrarla en “Es emocionante saber emocionarse” (2014)
editorial EOS.

e La emocion decide y la razon justifica. Francisco J.
Rubia, (2007), nos dice que los recuerdos que se man-
tienen en el tiempo, aunque hayan ocurrido una sola
vez, suelen estar asociados a intensas emociones. Hay
sucesos que, aunque no nos acordemos de ellos en un
nivel consciente, nuestro cerebro los ha grabado, de tal
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forma que no sélo estan almacenados en una memo-
ria no cognitiva pero si emocional, sino que perduran
mucho mas en el tiempo que los que recordamos de
forma consciente. Cuando los sucesos van acompafia-
dos de emociones intensas se produce un considerable
refuerzo para la consolidacion. Se han realizado expe-
rimentos en este sentido y se ha encontrado que, en
efecto, la fuerza de los contenidos de la memoria esta
directamente relacionada con las emociones que se
despertaron al vivir una determinada situacion. Benja-
min Libet (1972) comprobd que 800 ms antes de que el
cerebro racional (cortex orbitofrontal) tenga constancia
del estimulo, el cerebro emocional (Sistema limbico) ya
ha tomado decisiones.

Entrenamiento sobre todo intrapersonal. E| VEC par-
te de la sentencia que “solo podemos realizar aquello
que depende de nosotros y es posible”. Por lo tanto la
gestion personal de nuestras emociones es el objetivo
basico para alcanzar un nivel de IE aceptable.

Gestion emocional desde la emocion. Hasta ahora la
inteligencia emocional se centraba en ensefiar a las
personas a identificar las emociones, gestionar desde el
pensamiento para que estas cambien y a expresar di-
chas emociones. Con el modelo de VEC ahora es posi-
ble también cambiar el cédigo emocional. Esto supone
un avance cualitativo, en el que se consigue gestionar la
emocién desde la emocion.

Definir emocion bdsica y el nimero real de emociones
bdsicas desde conocimientos cientificos. Cuando ob-
servamos los modelos que indicaban que habia cuatro
emociones basicas, o aquellos de siete, encontrabamos
gue emocionarse era horrible, ya que si no estabas ale-
gre, estabas triste, con miedo, rabia, asco, sorpresa o
culpa. Tras la definicién basada en cédigos antropoldgi-
cos, neurolégicos, bioquimicos y conductuales, hemos
conseguido descubrir (no inventar ya que estas emocio-
nes siempre han estado con el mamifero) que emocio-
narse no es tragico, ya que ante la tristeza, rabia, miedo,
culpa, asco o sorpresa, tenemos la alegria, la curiosidad,
la admiracion y la seguridad.

Relacion IE con salud mental y psicosomadtica. Defini-
mos salud mental como la “capacidad de activar todas
las plataformas emocionales, y hacer uso de ellas, de
una forma adaptada al contexto que estamos viviendo”.
Salud mental es equivalente a flexibilidad emocional,
mientras que enfermedad mental tiene que ver con una
rigidez emocional. “La IE es la mejor herramienta para
la prevencion de los trastornos mentales y por ello de los
trastornos psicosomdticos y sociales” (Aguado, 2012).

SUPUESTOS BASICOS DEL MODELO VEC PARA
INSTALARLO EN EL AULA

1. La unidad de medida de la IE, es la capacidad para acti-
var en cada momento de nuestra vida, la emocion mas
adaptada o ajustada a la situacién que estamos viviendo.
De manera que una persona tendra un Cociente Emo-
cional (CE) mas alto, cuanto mas capaz sea de activar la
emocion adecuada o adaptada para cada situacién de
su vida.

El CE se hallaria dividiendo su edad cronoldgica por su
edad emocional, medida con instrumentos como el
VECA (AUTORREGISTRO DE LA VINCULACION EMOCIO-
NAL CONSCIENTE, 2013) multiplicada por 100.

2. IE como habilidad mental. Desde el VEC la IE es una ma-
nera de procesar la informacién con exactitud y eficacia.
Del amplio abanico de modelos de Inteligencia Emocio-
nal que desde Thorndike (1920) han proliferado: (Gad-
ner, 1983; Mayer-Salovy, 1995; Goleman, 1995 y 1998;
Reuven Bar-On, 1997; Cooper y Sawaf, 1997; Gottman,
1997; Martin y Broeck, 1997; Shapiro, 1997; Elias, Tobias
y Friedlander, 1999; Extremera y Fernandez Berrocal
2001) hay que diferenciar dos concepciones diferentes
de interpretar la IE.

Los primeros canalizados por Mayer y Salovey se ba-
san en el procesamiento emocional de la informacion,
mientras que modelos como los de Bar-On, Cooper vy
Goleman estdn basados en rasgos de personalidad, que
aungue han tenido mayor difusién publica y por ello re-
percusion social, no aportan nada nuevo al campo cien-
tifico de la inteligencia (Mayer et al., 2000a; Extremeray
Fernandez Berrocal 2003).

Los modelos de |IE que se basan en los rasgos de per-
sonalidad proponen las caracteristicas para encontrar la
persona emocionalmente inteligente (empatia, asertivi-
dad, impulsividad, optimismo, resolucion de problemas,
felicidad, motivacidn, etc.) cuando no atributos de per-
sonalidad como control de impulsos, o manejo del estrés
tal como sefiala Bar-On (1997) y que van mucho mas le-
jos de lo que entendemos por emocién o inteligencia, no
teniendo ningun apoyo cientifico que no sean estudios
estadisticos tras evaluaciones descriptivas.

Mientras que los modelos que se basan enla [E como una
habilidad mental: “percibir, valorar y expresar emociones
con exactitud” (Mayer y Salovey, 1997) o “procesar la in-
formacion emocional con exactitud y eficacia, incluyén-
dose la capacidad para percibir, asimilar, comprender y
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reqgular las emociones” (Mayer et al., 2000a), mantienen
en su metodologia todos los componentes que consti-
tuyen el conocimiento cientifico, el VEC se cifie comple-
tamente a este segundo grupo, aunque como ya hemos
sefialado, y veremos posteriormente, la importancia del
factor cognitivo como gestor de las emociones, que tie-
nen todos los modelos, nos separa de ellos.

. Importancia del concepto de emocion bdsica. Etimolo-

gicamente, emocién proviene de “moveré” que significa
moverse, mas el prefijo “e” que significa algo asi como
“hacia” “movimiento hacia”. La emocion es un estado de
comunicacion tanto interno como externo que se enca-
mina hacia el acto y con ello hacia una meta que tiene

como puesta en comun la supervivencia (Aguado 2005).

Antonio Damasio (2000) asegura que las lesiones en la
parte frontal del cerebro (zona del raciocinio) no dafian
la inteligencia pero si la capacidad para decidir cual es
la opcién mas adecuada entre varias alternativas, puesto
que el afectado no puede utilizar la memoria de las emo-
ciones en situaciones similares para acertar con su con-
ducta. En definitiva, con estos trabajos Damasio asegura
gue la decision mas cerebral no deja de ser emotiva y, por
lo tanto, sin emociones o sentimientos funcionamos mal.

La emocion basica (o primaria) viene en el paquete gené-
tico del mamifero, no es aprendida, son programas que
enmarcan la capacidad de supervivencia (Darwin 1872),
es igual para todos tanto en su comunicacién como en lo
gue se siente y lo que se trasmite, y cuando decimos para
todos no solo nos referimos para todos los humanos con-
temporaneos, sino en todos los tiempos, lo que cambia
es como condicionamos cada uno de nosotros las viven-
cias a una u otra emocion, esto ya es aprendido y depen-
de mucho de la cultura y la época en la historia que nos
ha tocado vivir asi como del contexto donde habitamos.

Las emociones basicas son como programas que tiene
el organismo para que nos adaptemos al mundo vy a las
circunstancias de una forma eficaz. Psicolégicamente,
las emociones controlan cuando, donde vy, a que presta-
mos mas atencion, activan la memoria sobre situaciones
semejantes a través de las redes asociativas relevantes
y organizan rapidamente las respuestas de distintos sis-
temas bioldgicos, incluidas las expresiones faciales, los
musculos, la voz, la actividad del sistema nervioso auto-
nomo vy del sistema endocrino, etc. a fin de establecer
un medio interno 6ptimo para el comportamiento mas
efectivo. Conductualmente, las emociones sirven para
establecer nuestra posicién con respecto a nuestro en-
torno, y nos impulsan hacia ciertas personas, objetos,
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acciones, ideas y nos alejan de otras. Las emociones
actlan también como depdsito de influencias innatas y
aprendidas, y poseen ciertas caracteristicas invariables
(emociones basicas) y otras que muestran cierta varia-
ciéon entre individuos, grupos y culturas (sentimientos).
Por ello entendemos por emocién basica, cada una de
las emociones que de manera universal se manifiestan y
se sienten en el organismo humano de la misma forma,
independientemente de la época, raza, cultura o creen-
cias que nos diferencian.

En la actualidad para definir una emocién como basica,
esta tiene que pasar los siguientes filtros (Plutchik 1980,
Izard 1991, Davis, Falls, Campeau y Kim, 1994; Kapp, Su-
ppley Whalen, 1994; Li, y Stutzmann, 1996; Maren y Fan-
selow, 1996; Muller, Corodimas, Fridel y LeDoux, 1997,
Rogan y Staubli 1997; Damasio 2002; Aguado 2013):

e Tiene que sintetizarse un neurotransmisor o un gru-
po de neurotransmisores idéntico/s cada vez que la
emocion va a surgir.

e Hay un compendio de estructuras limbicas (cerebro
del mamifero) que se activan para que suceda la
emocidn basica, distinta, a las estructuras limbicas
que se activan para que surja otra emocion basica.

e Se produce una reaccion psicofisiolégica que coloca
al mamifero en una plataforma de accién (conducta):
hormonal, actitud motora.

¢ Se manifiesta un nivel muy sofisticado, inmediato y di-
namico de comunicacion a nivel inter e intrapersonal.

¢ Una facie (cara, gesto) especifica.

4. El VEC asegura que existen diez emociones bdsicas: Si-

guiendo estos filtros en la investigacion realizada en nues-
tro modelo hemos encontrado diez emociones basicas:

MIEDO
RABIA
ASCO
CULPA
TRISTEZA

SORPRESA

ALEGRIA
CURIOSIDAD
ADMIRACION
SEGURIDAD

Tres de ellas hasta el momento inéditas (Curiosidad, Ad-
miracion y Seguridad). De esta investigacion han surgido
nuevas herramientas tal como el acronimo C.A.S.A. (Cu-
riosidad, Admiracion, Seguridad, Alegria) que Pilar Mar-
tin y Sonia Duran desarrollan en “Conduce tu” (2015)
EOS. Como plataforma de educacién emocional en la do-
cencia, teniendo como fundamento que aquellos profe-
sores que son capaces de tener la Curiosidad suficiente
en su docencia, consiguen la Admiracién del alumnado,
realizan su ejercicio profesional desde la maxima Seguri-
dad, y tienen momentos de Alegria en su quehacer como
docentes, tienen asegurados su alta capacidad en IE.
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5.

Inexistencia de emociones negativas. Es un gran error
diferenciar emociones negativas y positivas, no existen
emociones negativas o malas, todas son positivas o bue-
nas, ya que estan dirigidas y han sido escogidas por la
evolucién natural para la supervivencia. Esta forma de
hablar hay que sacarla del lenguaje de la IE. Decir que
hay emociones negativas no solo es tener una gran ig-
norancia sobre la naturaleza de las emociones, es co-
locar un lenguaje que impide poder conseguir un nivel
adecuado de entendimiento de la IE, similar al lenguaje
sexista o racista, ya que la forma como hablamos de las
cosas termina influyendo en lo que se siente sobre ellas.

En el VEC diferenciamos las emociones en desagrada-
bles o agradables. Todas son buenas o positivas si estan
adaptadas o ajustadas al contexto, aunque es natural se-
flalar que la sensacion sentida en algunas es desagrada-
ble y en otras agradable.

De igual manera cuando una emocion no se ajusta o se
adapta al contexto, la forma como la denominamos es
como emocién desadaptada o desajustada a la situacién
que vivimos, y por ello hay que cambiar de emocién en
ese momento. Ademas también tendremos que hacer
una gestion emocional si la emociéon estd adaptada o
ajustada para la situacion estimular, pero la intensidad
con la que la estamos viviendo estd muy por encima o
muy por debajo de lo que es propicio.

Papel de la cognicion o el pensamiento en la IE. E| pa-
pel de las estructuras cognitivas en la IE es el de evaluar
si la emocion que sentimos esta adaptada o ajustada a
la situacion estimular que vivimos. Hasta ahora en todos
los modelos, tanto aquellos que entienden la IE como
rasgos de personalidad, como los que expresan que la
IE es una habilidad mental, han colocado la estructura
cognitiva como gestor emocional. Esta creencia que co-
loca el cambio cognitivo como Unico gestor emocional,
no solo no es acertada, sino que es la causante principal
de no haber sido capaces de instaurar en la docencia la
IE, ya que en la realidad nos lleva a fracasos irreparables.

Hoy sabemos que la parte del cerebro cognitivo que
reflexiona o piensa y por ello es capaz de cambiar una
emocion desajustada o desadaptada por otra mas ajus-
tada o adaptada, estd localizada en el cortex orbitofron-
tal, nuestra Ultima evolucion filogenética. Esta estructura
no se mieliniza completamente (madurez neuroldgica)
hasta los 21 afios, y por ello hasta los 6-9 afios dificil-
mente un menor puede cambiar su estado emocional
desajustado o desadaptado, pensando o reflexionando.
Este descubrimiento indica que los menores de 6 afios
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no tienen la capacidad cognitiva para salir de su rabia,
su tristeza, miedo o alegria, por mucho que se les haga
comprender y lo entiendan, que no es adecuada, y en-
tre 6-9 afios depende de la maduracién de esta zona en
ese menor. Tendremos que repasar lo del iijrincén de
pensar!ll

Comienza a
mielinizarse a los 9 Poda
sinaptica de 5

ERLENL

meses de vida y
termina a los 21 afios

Corteza arbital frontal

1. Corteza orbitofrontal: esta drea inhibe las
acciones inapropiadas, liberandonos de la tirania
de nuestros impulsos y permitiéndonos postergar
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2. Corteza prefrontal dorsolateral: aqui las
cosas se “mantienen en mente” y se elaboran
para formar planes y conceptos. Esta drea
también parece permitir la eleccion de hacer
una cosa en lugar de otra.

3. Corteza ventromedial: aqui es donde se
experimentan las emociones y se les da
significado a nuestras percepciones.

4. Corteza anterior cingular: ayuda a centrar la
atencion y a “sintonizar” los propios pensamientos.

Imdgenes de Rita Carter (2002)

Pero esto no es todo, es que en adultos cerca del 30% de
la poblacion son incapaces de poder realizar esta gestion
desde la parte cognitiva, ya que estan en el denomina-
do (cerebro tipo I, Aguado 2005) donde se encuentran
secuestrados por el Tsunami emocional y su lébulo or-
bitofrontal tampoco es capaz de conseguir que salgan
de la emocion desadaptada. La Unica opcidén tanto para
menores como para estos adultos es poder ofrecerles
tecnologia (que ya disponemos y mucha) para poder
gestionar sus emociones desde la propia emocién, sin
tener que emplear la reestructuracion cognitiva.

Es decir, solo aquellas personas que se encuentran en
cerebro tipo I, (Aguado 2002) pueden gestionar sus
emociones desde la inteligencia cognitiva, pero los me-
nores antes de los 6-9 afios (dependiendo de su nivel
madurativo), y muchos de los adultos, necesitan que les
ensefiemos a gestionar sus emociones desde un cambio
emocién desadaptada a emocién adaptada.

La parte cognitiva es siempre el evaluador (Aguado
2014) que nos indica si la emocién es adaptada o no a
la situacion que nos encontramos, pero no es un buen
gestor en cerebro tipo IIl. Un ejemplo es si nos encontra-
mos delante de un tigre que nos ataca, en ese momento,
todos estaremos de acuerdo que la parte racional no es
muy interesante, mientras que nuestra inteligencia emo-
cional si que nos puede ayudar a correr y saltar, como
nunca, desde el miedo que sentimos.
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Pasar de ese miedo a no volver a tener miedo cuando
ya no existe el tigre, se puede conseguir si nuestra inteli-
gencia emocional es alta.

7. El baluarte de Ila IE en el aula es la IE del alumnado y
para ello es necesario la IE del docente.

Si queremos conseguir que la IE sea una realidad y no
solo una esperanza en la docencia, tenemos que desa-
rrollar la necesidad que el docente desarrolle su propia
IE. (Colom y Froufe, 2001; Fernandez-Berrocal y Extre-
mera, 2002; Lépez, 2012). El/la profesor/a que se en-
cuentra en clase dentro de un marco emocional de segu-
ridad, que consigue la admiracion del alumnado, actla
como un modelo de comportamiento, especialmente en
la infancia y en la adolescencia (Chiappe y Cuesta, 2013;
Extremera y Fernandez-Berrocal, 20041; Parker, Martin,
Colmar, & Liem, 2012, M; Martinez-Lorca, Zabala-Bafos,
2015) siente curiosidad por la asignatura y contagia de
esta curiosidad al alumno, tiene toda la garantia de con-
seguir un clima en la clase que estd dentro de las pre-
misas de la IE. Sin embargo si el profesor esta habitual-
mente en clase en un marco emocional de rabia, miedo,
tristeza, asco, culpa, sorpresa, o incluso alegria, el aula
estard contaminada de un desajuste en IE. Algunas in-
vestigaciones han analizado la relacion entre inteligencia
emocional y el ajuste personal del educador, sefialando
que la inteligencia emocional del profesor regula el nivel
del Burnout relacionado con la actividad docente (Ex-
tremera, Fernandez-Berrocal, y Duran, 2003), afronta el
estrés de forma mas saludable produciéndose un menor
desgaste personal (Pérez-Escoda, Filella, Soldevila y Fon-
devila, 2013), presenta una mejor calidad de las relacio-
nes interpersonales (Berrios, Lopez-Zafra, Pulido-Martos
y Augusto, 2013), asi como es mas probable que reciba
una buena consideracion y un buen trato por parte de
los demas (Extremera y Fernandez, 2004).

Con todo ello, se hace indispensable formar maestros
“emocionalmente inteligentes”, que puedan cumplir el
reto de educar a sus alumnos/as con un liderazgo demo-
cratico. Que, a través de sus experiencias, puedan ense-
fiar a reconocer, controlar y expresar respetuosa y clara-
mente sus emociones, ya que los beneficios educativos
son numerosos (Martinez-Lorca, Zabala-Bafios, 2015).

Por ejemplo: el clima del aula, generado por la actuacion
del maestro, impactara definitivamente en el aprendi-
zaje de los alumnos (Buitron y Navarrete, 2008; Lépez,
2012; Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008);
surtird un efecto positivo en el ambiente del aula lo que
a su vez redunda en un mayor bienestar de los alum-
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nos/asy en menores niveles de estrés y frustracion, ma-
yor atencién y una conducta mejor (Lantieri y Nambiar,
2012); disminucion del nimero de expulsiones de clase,
el indice de agresiones y el absentismo escolar, asi como
en la mejora de las calificaciones académicas y el des-
empefio escolar (Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning, 2003; Pérez-Escoda, Filella, Soldevi-
la y Fondevila, 2013).

CONCLUSIONES

Siendo conscientes de todos los estudios que han prolifera-
do sobre la necesidad de implantar la IE en la docencia, hoy
sabemos que han proliferado modelos que sabiendo expli-
car la importancia de la emocién en el comportamiento hu-
mano, no han aportado herramientas que puedan en la rea-
lidad gestionar las emociones de la mayoria de las personas.

La IE es una habilidad mental, y por ello se puede aprender
a mejorar. El mundo interno del maestro necesita sobrema-
nera conocerse a si mismo, enfrentar sus miedos y conflic-
tos, crecer como persona, ser hacedor del modelado de sus
alumnos, saber no contaminar a sus alumnos de sus proble-
mas personales, y a la vez no llevarse a casa los conflictos
que surgen en la escuela.

Sabemos que para muchos docentes esto es evaluado
como una amenaza, que tiene como respuesta una normal
y entendible defensa. Sin embargo desde el modelo VEC,
no queremos que se presten a este cambio por los demas,
queremos que lo hagan por ellos, para mejorar su salud,
su relacién con su profesion, y sobre todo para que sientan
que saber que se puede, les da mucho poder, el poder de
gobernar su destino como docentes, el Poder de saber que
puedes.
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OPINION Y DEBATE
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LA PSICOLOGIA
POSITIVA

Y SU INFLUENCIA EN
EL RENDIMIENTO
ACADEMICO Y EN EL
COMPORTAMIENTO
DEL ALUMNADO

| segundo numero de esta revista se presenta
publicamente en el 22 Congreso de Inteligencia
Emocional y Bienestar en Zaragoza el 24 de mayo
de 2015.

A lo largo de este Congreso se han dado cita un buen
numero de expertos sobre la Inteligencia Emocional y se
han presentado conferencias y comunicaciones de las
ultimas investigaciones y experiencias sobre el tema.

Buena parte de los expertos que han participado en este
Congreso coinciden en destacar que la psicologia positiva
y la educacién emocional van a constituir la verdadera
revolucion educativa en los préximos afos.

Es urgente poner en marcha un proceso de ensefianza-
aprendizaje centrado no sélo en lo cognitivo, sino también
en la emocional y social.

Los profesores deberian tener una sdlida formacidon en
inteligencia emocionaly, lo que es masimportante, deberian
poseer habilidades sociales y competencias emocionales.

El perfil del profesor que se necesita en estos momentos es
mas el de conductor de la clase, el de la persona que sabe
extraer lo mejor de cada alumno, que sabe motivar, que
favorece una buena interrelacion entre todos los alumnos.

Los conocimientos se pueden encontrar en numerosos
lugares, pero favorecer determinadas actitudes sélo lo
pueden hacer este tipo de personas.

Esto mismo es extrapolable al profesorado de formacion
profesional o estudios superiores.

# Por Juan Antonio Planas Domingo
Presidente de la Asociacion Aragonesa de Psicopedagogia.
Jefe del Dpto. de Orientacion del IES “Tiempos Modernos” (Zaragoza).
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Los profesores deberian tener una sdlida formacion en in-
teligencia emocional y, lo que es mas importante, deberian
poseer habilidades sociales y competencias emocionales. En
ese sentido habria que destacar la trayectoria del profesor
zaragozano, César Bona, el Unico candidato espafiol a los
“Global Teacher Prize”. Defiende una educacién basada en el
respeto, la empatia y la sensibilidad. Comenta que puede ha-
ber profesores muy inteligentes y con un gran bagaje cultural,
pero que no sepa comunicar bien. Recalca que lo importante
es la actitud. Segun Bona, ser maestro no es sélo abrir el libro,
mandar deberes y cobrar. Tiene que ser alguien que inspire
porque los alumnos van a estar varias horas al dia y para bien
o para mal nos van a recordar.

Personas de reconocido prestigio como Eduard Punset, se
preguntan del por qué no se ha incorporado la inteligencia
socioemocional en los curriculums de todas las etapas. Se-
gun este experto, diferentes estudios han demostrado que
la Inteligencia Emocional previene riesgos como la violencia
o consumo de drogas y alcohol en los nifios y adolescentes.
También incide en su crecimiento positivo y bienestar perso-
nal y social, haciendo que sean menos vulnerables.

El profesor de Psicologia en la Universidad Loyola de Chicago,
Joseph Durlak, afirma que atender el crecimiento socioemo-
cional de los adolescentes mejora su rendimiento académico.
Segun Durlak promocionar capacidades personales, socialesy
emocionales debe ser una prioridad en la formacioén de nifos
y jévenes. Para este experto los componentes del aprendizaje
socioemocional, como el desarrollo de la autoestima, al em-
patia, el autocontrol, la responsabilidad mejoran la capacidad
para enfrentarse a los retos, la adecuada gestién de las emo-
ciones, el interés hacia los demas, el trabajo en equipo, el
establecimiento de relaciones positivas con otros vy el rendi-
miento académico. Apuesta por incorporar el aprendizaje so-
cioemocional en los curriculos escolares y cree necesario que
la Administracion educativa promueva el uso y evaluacion de
estos programas y por formar al profesorado en su aplicacion.

Es preciso que la escuela dé respuesta a las necesidades rea-
les de los alumnos, debe preparar para una sociedad en con-
tinuo cambio que ni siquiera somos capaces de prever. Por
eso, no tiene sentido seguir con los paradigmas actuales de
potenciar la memoria, podando cualquier atisbo de originali-
dady de disincronia. Por ejemplo Albert Einstein no aprendié
a leer hasta los 8 afios y despreciaba la memorizacion que
cercenaba la creatividad. El que en todas las etapas educa-
tivas y en todos los paises el fracaso de los alumnos varones
sea significativamente mucho mayor que el de las alumnas
algo querrd decir. Tal vez la metodologia, planes de estudio,
instalaciones escolares, etc. no satisfacen esas necesidades.

La nueva corriente psicopedagogica plantea que el profesora-

do se preocupe de que sus alumnos tengan buen rendimien-
to en las areas instrumentales, y ademas posean habilidades
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sociales: empatia, expresién y comprension de los sentimien-
tos, independencia, capacidad de adaptacion, cordialidad,
amabilidad y respeto. Posiblemente, el modelo actual de es-
cuela, centrada en los contenidos, puede estar fracasando.

Por lo general la escuela ha sido un ambito muy rigido centra-
do mas en el profesorado y en los contenidos que en los rit-
mos de aprendizaje del alumnado. Sin embargo, los objetivos
de la ensefianza tal y como la conocemos hasta ahora quizas
no hayan dado respuesta a todas las posibilidades y talentos
que pueden desarrollar los escolares. En otras palabras, mas
de uno cree que no se han hecho del todo los deberes y no se
prepara a los chicos y chicas lo suficiente para desenvolverse
por el mundo con éxito y equilibro personal.

Maria Pilar Teruel Melero, profesora de la Facultad de Edu-
cacion de la Universidad de Zaragoza, indica que estas lagu-
nas son el déficit de materiales aplicables en el aula, el vacio
en la formacion del profesorado y la necesidad de que los
profesores se resitlen profesional y personalmente frente a
estas nuevas demandas educativas. Lo que apunta esta es-
pecialista en uno de sus articulos es que con una adecuada
alfabetizacion emocional los profesores pueden influir en su
alumnado en aspectos tales como el aumento de la autoesti-
ma vy la empatia; la mejora de las habilidades comunicativas;
el incremento del autocontrol emocional; la superacién de
situaciones estresantes o la mejora de las relaciones interper-
sonales. Afirma que uno de los retos de la educacion del siglo
XXI se basa en cuatro pilares basicos: “aprender a conocer”,
“aprender a hacer”, “aprender a convivir” y “aprender a ser”,
algo ya recogido en el famoso informe de Jacques Delors “La
educacion encierra un tesoro”. “Y teniendo en cuenta estos
cuatro tipos de aprendizaje se puede observar que un alto
porcentaje de los mismos esta emparentado con el mundo
emocional” (2000).

La ventaja de la psicologia positiva y de la educacion socioe-
mocional es que se centra sobre el individuo, facilitandole he-
rramientas para ser cada dia mejor persona. Ademas, como
“habilidad” que es, se puede ensefiar y aprender y, una vez
aprendida, su practica mejora considerablemente. Gracias a
la psicologia positiva el profesorado tiende a mejorar las ex-
pectativas de sus alumnos vy, al final, tal como ocurre con la
autoprofecia cumplida, éstas se cumplen.

De igual manera ocurre con las familias, es preciso transmitir-
les la necesidad de que haya una correcta interrelacién per-
sonal entre todos los miembros. Que se favorezca el conoci-
miento de las propias emociones y que se sepan canalizar las
frustraciones. Los limites educativos, el favorecimiento de la
autoestima, la curiosidad tienen que ver con la psicologia po-
sitiva. También existen otras cualidades no menos importan-
tes que se deben trabajar desde la propia familia: la empatia
(ponerse en la piel del otro) vy la resiliencia (capacidad para
sobreponerse en las adversidades).

Hay muchos alumnos con una capacidad intelectual normal
o alta que manifiestan bajo rendimiento académico y proble-
mas de conducta. En muchas ocasiones, el origen de estos
problemas se encuentra en un conflicto afectivo que puede
estar originado entre sus compafieros de clase 0 amigos, o en
la propia familia. En estos momentos hay demasiadas situa-
ciones de escolares con padres en crisis 0 en proceso de sepa-
racién, sometidos a presion por parte de sus compafieros por
diferentes razones, o bien alumnos provenientes de ambien-
tes familiares donde alguna emocioén natural esta censurada,
lo que impide al menor su vivencia, expresion y el aprendizaje
de su manejo. Seria necesario la implantacion de programas
didacticos en los centros debidamente disefiados, evaluables
y bien fundamentados tedricamente, supervisados por profe-
sionales con formacién pedagdgica. Estos programas deben
ser incorporados al centro por el equipo directivo como parte
de su compromiso con la formacion integral del nifio.

Hasta ahora la tendencia arraigada ha sido la de manejar v,
hasta cierto punto, controlar el comportamiento del alumna-
do sin atender a sus emociones. Por eso, bajando al terreno
de lo concreto, el catedratico Rafael Bisquerra, de la Universi-
dad de Barcelona, sefiala que existen muchas estrategias para
poner en practica en el aula conceptos de inteligencia emo-
cional. Una de ellas gira en torno a la tutoria, otra a través de
su integracion en ciertas dreas académicasy, si es posible, por
medio de la transversalidad: en todas las areas y a lo largo de
todo el curriculum (2011).

Carlos Hué, psicologo y asesor del Departamento de Educa-
cién del Gobierno de Aragén, apuesta porque los colegios e
institutos sean cada vez mas centros de educacién que de en-
sefianza. “Ensefiar supone transmitir conocimientos, mientras
que educar significa ayudar al alumno a hacerse una persona,
culta, capaz y solidaria. Se hace imprescindible que la educa-
cién ayude a nuestros alumnos a encontrar e interpretar con
espiritu critico la informacién que les circunda y a aprender
a relacionarse consigo mismos y con los demds de un modo
positivo” (2008).

Hay que potenciar mucho mas la creatividad, la innovacion y
la originalidad en nuestros alumnos. Todos nacemos diferen-
tes pero la escuela tiende a hacernos muy parecidos. Tal como
plantea la experta canadiense Catherine L’Ecuyer en su re-
ciente obra “Educar en el asombro”, el papel del profesorado,
debe ser mas de facilitador, de conductor de la clase que de
un mero transmisor de conocimientos. Es decir, la educacién
debe estar totalmente centrada en los alumnos y no tanto en
el profesorado o en los conocimientos. Aboga por educar en
el sentido de extraer lo mejor de cada alumno en lugar de
inculcar.

Es necesario resefiar la referencia que sobre esto hace la pres-
tigiosa revista “Harward Educational review” en un articulo
de 2011 donde se destaca la curiosidad como motor de desa-
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rrollo intelectual. Se pondera el disfrute de la tarea y el desa-
rrollo de la creatividad en contraposicion con el aburrimiento
y la ansiedad.

Es preciso incorporar en el aula, experiencias e investigacio-
nes en relacién con la neurociencia. El funcionamiento de
nuestro cerebro nos da pautas del estilo de aprendizaje del
alumnado asi como de su procesamiento de la informacion.
Todos tenemos una gran plasticidad cerebral. Por eso es tan
importante una adecuada estimulacion temprana (sin em-
bargo una sobreestimulacion podria ser contraproducente).
Nuestro cerebro posee esa gran plasticidad durante toda la
vida. Por ese motivo es tan importante conocer su funciona-
miento vy las posibilidades de desarrollo. En ese sentido el pro-
fesor Francisco Mora Teruel insiste en la necesaria estimula-
cién a tiempo. “La neurociencia cognitiva nos demuestra que
sélo puede ser verdaderamente aprendido aquello que llama
la atencion y genera emocion. Aquello que es diferente y so-
bresale de la monotonia. Y la neuroeducacion, basandose en
los datos que aporta la investigacion cientifica, analiza como
interactUa el cerebro con el medio que le rodea en su vertien-
te especifica de la ensefianza y el aprendizaje” (2013).

De igual manera, habria que extrapolar muchas de estas con-
sideraciones al dmbito laboral. Especialmente en el caso de
los jovenes que buscan su primer trabajo. Es fundamental de-
sarrollar habilidades sociales y comunicativas, tolerancia a la
frustracién, confianza en si mismo, perseverancia en la tarea,
alto nivel de automotivacion y expectativas de éxito. En estos
momentos de crisis econdmica, con pocas posibilidades labo-
rales quienes tienen mas capacidades emocionales como las
anteriormente mencionadas, son quienes van a tener mas ex-
pectativas de trabajo. Incluso me atreveria a decir que incluso
de promocionarse una vez lo hayan encontrado.
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# Por Jhon Holguin Alvarez, Magister en Psicalogia Fducativa,

Editor de la revista digital de investigacion educativa EQuUSER.
Universidad “César Vallejo” de Lima (Peru).

# Marcos Rodriguez Castillo, Profesor en Educacion Primaria.

# Jun Carhuapoma Ylla, Profesora en Educacion Primaria.
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EMOCIONES DESDE

EL PROCESO MENTAL

INFERENCIAL:

EXPERIENCIA CON
NINOS Y NINAS CON
Y SIN PROBLEMAS

SOCIOEMOCIONALES

as emociones y su funcionalidad hoy
endia, aparecen de manerapaulatina
en el proceso de aprendizaje,
alimentandose por experiencias que
los nifios y nifias traen consigo desde distintos
contextos, el seno familiar, grupo de amistad,
compafieros de juego y hasta desde los
medios virtuales; y estas son desarrolladas en
la interactividad con sus pares en los juegos y
actividades de aprendizaje en el aula.

Si bien es cierto, los problemas suscitados
en la sociedad se transmiten a través de
distintos tipos de informacién, que como
resultante, hieren la susceptibilidad de nifios
y adolescentes; ya que al ser participes de las
actividades que demandan para convivir en
sociedad; desarrollan patrones de conducta
no esperados para su vida futura; pierden
el control, desconocen la realidad; y no
distinguen entre las acciones positivas vy
negativas para su propia formacion.

Y a través del conocimiento, esta via para
experimentar distintas emociones es mas
que suficiente para no lograr una formacion
adecuada, anteello, resultaimportanteindagar
en ello para desarrollar la emocionalidad, y
el uso adecuado de las emociones desde la
experiencia viva de la emocionalidad.

Aunque la evidencia empirica no se ha centrado en el ana-
lisis de los procesos mentales en el control emocional, sirve
de mucho entender que su evolucién predispone al desa-
rrollo saludable del comportamiento y de la salud mental.

La emocidn se caracteriza por ser repentina, y aparece ante
estimulos que provienen desde procesos de tipo exdgeno
y endégeno (Abarca, 2003, p. 11-16; Cérdova, 2011, p. 12-
14), caracterizandose a través de la intensidad, por ser ne-
gativa o positiva (Vallés, 2013, p. 6), y aparecen bajo cierto
dominio de intensidad en las expresiones corporales, obe-
deciendo a patrones especificos que delimitan tal expre-
sividad; siendo algunos limites morales establecidas en la
sociedad; o limites subjetivos, determinados por el mismo
sujeto (Mercadillo, Diaz y Barrios, 2007, p. 3).

Indagar en los procesos emocionales resulta de interés para
la psicologia educacional, sin embargo, se decidié indagar
en la habilidad interpretativa mediada por las emociones
en la lectura de textos, por ser un mediador en las reaccio-
nes emocionales en nifios y nifias que aparece alrededor
de los 6 meses de edad, y se desarrolla formando la per-
sonalidad hasta la madurez (Astington, 2004, p. 111-112;
Balaban, 2003, p. 54-60). Ello surgio, con el propdsito de
identificar en la cognicion de los lectores, y la funcionalidad
de los procesos mentales que intervienen en la compren-
sién de la informacidn escrita literal e iconico-grafica, ya que
se comprende en particular, que los procesos inferenciales
emocionales son de gran ayuda para que el ser humano lo-
gre desarrollar sus procesos afectivos y competencias cog-
nitivas.

En principio, la inferencia es una capacidad por la que el
lector interpreta el texto escrito descubriendo informacion
implicita (Gil, 2010, p. 37; Gil y Flérez, 2011, p. 105; Ledn,
Solari, Olmos y Escudero, 2011, p. 15; Oakhill, Cain & Elbro,
2015, p. 38-39; Saux, 2012, p. 90-91); y desde la cual se ge-
nera el modelo mental representativo de la informacion que
estructura la coherencia local y global del texto escrito (Du-
que-Aristizabal y Vera-Marquez, 2010, p. 22-23; Graesser et
al., 2005, p. 108; Ledn, 2008, s.p.; Ledn et al., 2011, p. 15).

Sin embargo, en la estructuracion de este modelo mental, la
informacion implicita emocional y los sentimientos influyen
de forma directa, exigiendo a que la actividad inferencial se
vuelva volatil y reactiva; debido a los procesos emocionales
originados en la mente del lector cuando lee; por lo mismo,
cambian en diversos momentos antes o después de la lectura.

Las evidencias empiricas refieren que en el momento de
inferir, y sobre todo en la lectura de narraciones y descrip-
ciones, el lector necesita de sus habilidades cognitivas para
descubrir estas emociones, por accién altercéntrica de las
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emociones, en donde el lector utiliza la imaginacién para
identificar los sentimientos en los personajes que partici-
pan en los hechos del texto (Harris, 1992, p. 58-63), como
también puede realizarlo por egocentrismo, ya que reco-
noce las emociones y sentimientos en si mismo, debido a
gue imagina como son esas emociones de forma subjetiva
(Marmolejo-Ramos y Jiménez, 2006, p. 98).

Segun algunas referencias, las inferencias emocionales en
los lectores con determinado nivel de lectura, pueden es-
tar sujetas al control de la informacién del texto escrito;
por lo que la inferencia emocional se vuelve mas lenta al
buscar causas para explicar diversos hechos del texto (Ca-
lleja, Rodriguez-Santos, Torres, y Garcia-Orza, 2009, p. 592-
594); asi también, la investigacion actual ha rebuscado en
la valencia-positiva o negativa- de la emocion, que podria
estar incluida en el texto de forma implicita; y como inter-
viene en su comprension (Davalosy Ledn, 2013, p. 118-199;
Ledn-Rodriguez y Sierra-Mejia, 2008, p. 36-38), sin embar-
go, las inferencias emocionales on-line son realizadas de
forma automatica, mas alld del tipo de valencia de las emo-
ciones incluidas en el texto (Ddvalos y Ledn, 2013, p. 118).

Por lo visto, ya se ha discutido sobre el tiempo de aparicién
de la respuesta emocional de acuerdo a la valencia de las
emociones implicadas en el texto, siendo que la emocion
de valencia positiva tiene mayor aparicion en el proceso de
lectura, pero no se han diferenciado aun en alumnos con
problemas emocionales examinando sus habilidad para re-
conocer emociones desde la comprension del texto escrito.
Es asi que, el presente estudio, propuso analizar: a) si existia
mayor decision en los sujetos con problemas de socioafec-
tividad versus aquellos que no los presentan; y b) cémo los
sujetos que presentan estos problemas infieren emociones
identificandolas en si mismos (medida egocéntrica); o re-
conociéndolas en los propios personajes (medida altercén-
trica), al realizar la interpretacion de textos escritos en la
modalidad off-line.

METODO, PARTICIPANTES E INSTRUMENTO

La metodologia mds conveniente para este trabajo fue des-
criptivo comparativa, puesto que se buscd analizar las res-
puestas inferenciales de tipo emocional en dos grupos de
estudiantes con vy sin problemas de socio afectividad, tan-
to como por el tipo de gestién de la escuela a la que asis-
tian. Con respecto a los participantes, se eligieron 55 estu-
diantes con problemas de aprendizaje (28 de instituciones
educativas privadas y 27 de estatales); y 66 estudiantes sin
demostrar problemas socio afectivos (35 de instituciones
educativas privadas y 31 de estatales); todos escogidos de 6
instituciones educativas ubicadas en 4 distritos de Lima: Los

EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




OPINION Y DEBATE

Olivos, Comas, San Martin de Porres y San Juan de Lurigan-
cho. El rango de edad fue entre 8 y 11 afios de edad.

Cabe sefialar, que los participantes fueron elegidos de forma
intencional, ya que se necesitaba que los alumnos cumplan
con ciertos requisitos para ser considerados como nifios y
nifias con y sin problemas de socio afectividad siguiendo los
criterios de seleccién (ver seccion procedimiento de en la
experiencia).

Con respecto al instrumento, se elaboré el instrumento -
prueba Explorativa de las inferencias emocionales a nivel
textual- PEXI EMO. El cual se estructurd por con textos de
distinto corte emocional: dos textos narrativos (a: titulada:
La nifia y la madre: tematica de maltrato familiar y de desa-
rrollo textual de agresividad oral en la conversacion entre
los personajes; y b: un texto de narracién con tematica de
explotacién minera y de caracteristicas narrativas de triste-
za), tres textos icénicos de clase fotografia (a-titulada: los
hombres, que representa una pelea de agresividad fisica
entre los personajes; b: la reunion, fotografia en donde se
demostrd a una pareja abrazados de forma romantica; y c:
los cabellos, en donde se muestra la pelea entre dos ena-
morados, y en donde la agresividad se da por parte del va-
rén hacia la mujer).

Se plantearon items que evaluaban las emociones en 4 tipos
de habilidades en las inferencias de reaccion emocional:

1. El reconocimiento de emociones en textos conversacio-
nales (inferencias altercéntricas).

2. Relacion de palabras explicitas sugerentes de una emo-
cion (altercéntricas).

3. Relacién combinatoria de emocionalidad en el uso de
informacion (de tipo alter y egocéntricas).

4. Reconocer emociones en los personajes (altercéntricas).

5. ldentificar emociones propias a través de la lectura de
palabras sugeridas (egocéntricas).

6. Identificar emociones en otros a través de imagenes ex-
plicitas (altercéntricas).

Luego de ello, se desarrolld un plan piloto con 54 sujetos de
las instituciones seleccionadas; identificandose los reactivos
con mayor peso correlacional al resultado global de la prue-
ba, por lo que los indices de pertenencia y retencién de los
items fueron significativos en 95% del total del instrumento
(p< 0.05, r=8.23), lo que estimuld a continuar con la estruc-
tura inicial para evaluar las inferencias de tipo emocional en
los sujetos seleccionados luego del plan ejecutado.
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PROCEDIMIENTO EN LA EXPERIENCIA

Para la seleccién de los participantes, se utilizaron criterios,
a través de los cuales se discrimind y selecciond hasta el
transcurso de la mitad de afio de estudios en las escuelas
seleccionadas; a aquellos alumnos que fueron reportados
en mas de cuatro ocasiones y con reincidencias en proble-
mas socioemocionales suscitados en la convivencia en el
aula. Y alos cuales, los psicélogos de los departamentos por
cada escuela, les realizaban el seguimiento. A los que se les
describia con los problemas asociados a:

e Agresividad fisica en el seno familiar y en el aula.

e Agresividad psicoldgica a través de insultos en el seno
familiary en el aula.

¢ Falta de comunicacién con sus compafieros y sus padres.

e Evidencia de rifias y discusiones con sus pares de aula 'y
amigos mas cercanos.

Los nifios y nifias sin problemas socio afectivos fueron
aquellos que no cumplieron con estos criterios. Luego de
ser seleccionados, se les administraron los textos narrativos
y textos icénicos de contenido emocional de tipo positivo
0 negativo en la prueba PEXI-EMO, siguiendo el propuesto
tedrico de Harris (1992, p. 34-178) que propone a la capa-
cidad emocional como aquella que ostentan los infantes
desde edades tempranas para reconocer estados emocio-
nales propios, y reflejados en otros sujetos hasta el alcan-
ce la nifiez. Por lo mismo, se tomd el modelo experimental
Marmolejo-Ramos vy Jiménez, 2006, p. 119-120); quienes
trabajaron el modelo emocional para el reconocimiento de
emociones de Harris (1992).

El propdsito de la proyeccién de cada texto fue el de captar
la reaccion inferencial de tipo emocional basadas en la ca-
racterizacion del sistema valorativo emocional para recono-
cer informacion adjunta a un proceso emotivo egocéntrico
y altercéntrico, de tipo automatico y semiconsciente (Mar-
molejo-Ramos, y Jiménez, 2006, p. 110), ya que recoger las
emociones de forma semiconsciente acercaba con mayor
prolijidad a la identificacién de las emociones en los sujetos
explorados, a comparacion de realizarlo de forma conscien-
te; ya que podrian ser reprimidas por la légica y otras emo-
ciones como: verglienza o temor.

Estas emociones captadas debian ser diferenciadas por la
lectura realizada en su forma textual. Por consiguiente, se
les brindd tres minutos para su lectura, y se les plantearon
preguntas segun su caracteristica: del tipo “¢Qué sentiste
al saber que la madre le gritdé a Jorge porque tird la sopa
al suelo?” (Reaccion emocional egocéntrica-negativa); y del
tipo “¢Como se sintio Marita al saber que su papd le rega-

laria un peluche en su cumpleafios?” (Reaccién emocional
altercéntrica-positiva).

Para efectos de la recepcion de datos, se ordenaron la can-
tidad de reacciones por cada item de los sujetos de forma
equivalente por las dimensiones planteadas en el instru-
mento, logrando que sean consistentes y ayuden a captar
de forma sustancial las emociones reconocidas por los par-
ticipantes (tabla 1). En busqueda de facilitar la aplicacién y
hacer que fluyan las reacciones en los sujetos implicados
en el experimento, se siguio el patron evaluativo con mate-
riales similares, usados en la explicaciéon de emociones en
la investigacion de Ledn-Rodriguez y Sierra-Mejia (2008, p.
39); entregandoseles fichas de colores de tonalidad: rosa y
celeste y tonalidad neutral: negra. Se les pidid que tomen
con una mano una de ellas, indicando si sentian deseo de
contestar a la pregunta formulada.

Si el alumno tomaba una tonalidad rosa, significaba que
demostraba verglienza o miedo, considerandose como ne-
gatividad a la respuesta; por lo que se les volvia a formular
la pregunta, permitiéndoseles responder con confianza y
seguridad al item planteado. Si tomaban la ficha celeste, se
comprendia que responderian de forma natural (respues-
ta cedida). En caso contrario, si tomaban la ficha de color
negro, se obviaba la pregunta formulada, sin tomarse en
cuenta.

Para todo este procedimiento, se acordaron tres visitas
(aplicacion de sesiones) a cada centro educativo, en donde
se amoblaron las instalaciones, y previamente, se constato
que las paredes muestren colores tenues, tanto como no
se visualizaran imagenes distractoras en el momento de la
evaluacion personalizada.
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RESULTADOS MAS RELEVANTES

Las primeras impresiones que se tomaron en cuenta, fue-
ron aquellas decisiones al responder a cada item del instru-
mento PEXI EMO, con el propdsito de graficar e identificar
aquellas que los estudiantes decidian automaticamente
después de leer los textos propuestos. Por consiguiente, se
disefié un medidor a modo de termdmetro que evidenciaba
la disponibilidad para responder a las preguntas inferencia-
les egocéntricas y altercéntricas entre los nifios y nifias con
problemas socioemocionales y aquellos sin presentar estos
problemas; tanto como compararlos de acuerdo al tipo de
escuela a las que asistian, conformado por las decisiones
planteadas con anterioridad a la aplicacion (tabla 2).

De esta manera se decidi6 si la aplicacion del instrumento
seria valido, ya que no era conveniente el estudio, si todas
las respuestas serian negativas en las respuestas (cuando
los sujetos escogiesen solo fichas de tonalidad rosa), o en
todo caso si las respuestas fuesen negativas (optar en ma-
yoria por fichas de color negro).
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Fig. 1. Distribucidn y diferencias de los participantes para responder a las inferencias
emocionales, de acuerdo al problema socioemocional y al tipo de institucion educativa

TABLA 1. NUMERO DE ITEMS POR TIPO DE REACCION EMOCIONAL Y TEXTO ESCRITO DE LA PRUEBA PEXI EMO

Reaccién emocional positiva

Tipo de texto
Egocéntricas
Narrativos 5 8

Icoénicos 6 8

Altercéntricas

Reaccion emocional negativa
Egocéntricas Altercéntricas
5 8

6 8

TABLA 2. MATRIZ DE DETERMINACION PARA DECISIONES O CONFIRMACION DE RESPUESTA EMOCIONAL EN LOS NINOS O NINAS

El nifio o nifia elige la ficha de color

Eleccion
celeste rosa

Tipo de respuesta Respuestas cedidas

El nifio o nifia elige la ficha de color

El nifio o nifia elige la ficha de color
negro

Negatividad a la respuesta Obviar respuesta
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En las decisiones para responder por inferencia emocional
a los textos del instrumento, se observd que no existieron
respuestas pre determinadas como neutrales en gran por-
centaje, pues en su mayoria, los alumnos se mostraron de-
cididos a responder, siendo esto positivo en ambos grupos,
puesto que no existieron promedios muy bajos de acuerdo
al problema; o si fueron diferenciados por la institucion edu-
cativa (figura 1). Sin embargo, las medias en las puntuacio-
nes observadas en los grupos de alumnos comparados por
la evidencia del problema o la ausencia del mismo (alumnos
sin problemas socioemocionales), se diferenciaron significa-
tivamente (p<0.005). Lo que ayudd a corroborar que estas
medidas promediadas entre si fueron distintas al comparar
sus respuestas.

En el mismo analisis, se observd que si los alumnos eran
comparados por el tipo de escuela a la que asistian, no se
encontraban promedios que los diferencien entre los gru-
pos (sig. = 0.312). Lo que ameritd decidir, que los sujetos
que demostraban problemas socioemocionales de forma
recurrente en su proceso educativo, tardaban en decidir a
responder de forma inferencial, ya que en un principio se
habia corroborado en la eleccién de las fichas con tonali-
dad rosa (aunque lograron realizarlo luego de brindarseles
apoyo al no recibir las respuestas a tiempo). En cambio, es
evidente que los sujetos que pertenecen a instituciones
educativas estatales demostraron menor puntuacion en las
respuestas de tipo inferencial que aquello que asistian a las
escuelas de gestién privada (media= 8.53).

Como segunda parte de esta evaluacion, el estudio se cen-
tré en rescatar si los sujetos con problemas socioemociona-
les lograban responder a ciertas emociones planteadas en
el instrumento de forma egocéntrica y altercéntrica; por lo
gue convino seguir las emociones establecidas en el trabajo
de Vallés (2013, p. 6).

Aunque solo se describen en este apartado el primer blo-
que de emociones tratadas entre los textos del instrumento
PEXI EMO, debido a la importancia que demandan este tipo
de emociones.
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Fig. 2. Porcentaje de reacciones emocionales de tipo inferencial egocéntricas, de acuerdo
a la clase de item y por tipo de alumno
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Como experiencias con mayor peso emocional y rescatadas
desde lo planteado en el instrumento (figura 2), se logro
identificar en las inferencias realizadas por ambos grupos
(cony sin problemas socioemocionales) que el temor fue la
emociéon con menor reconocimiento entre los sujetos con
problemas de aprendizaje; mds aun a través del tipo de in-
ferencias emocionales de tipo egocéntricas, se reconocid
gue estos sujetos no realizaban inferencias centradas en las
emociones vividas por si mismos. Y a comparacion de ello,
se planted un item importante (n° 5), el cual facilitaba a los
lectores brindar respuestas entre miedo, temor e inquietud;
por lo mismo, es evidente que al ser solo 10% de los 55
sujetos que presentaron estos problemas emocionales, no
lograban diferenciar entre estos tipos de emociones.

Por lo contrario, casi la totalidad de sujetos de la muestra
sin problemas socioemocionales (98%) logro identificar es-
tas emociones. Lo que marca la diferencia entre los suje-
tos que evidentemente no lograron inferir acertadamente
en comparacion aquellos que no tuvieron problemas para
identificar estas emociones.
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Fig. 3. Porcentaje de reacciones emocionales de tipo inferencial altercéntricas, de acuerdo
a la clase de item y por tipo de alumno

En relacién a los alumnos con problemas y sin problemas
que se sometieron a los items de tipo inferencial altercén-
tricas; se evidencio que la emocién con dificultades para ser
reconocidas, fueron la frustracién y el miedo. Lo que corro-
boraria que estos sujetos no lograrian centrar su atencion
interpretativa hacia las emociones en el texto que sufren
los personajes del texto, o lo que en resumen cabe como
no identificarse como los personajes para auto-reconocer
estas emociones.

De igual manera, lo que sorprende, es que mas del 90% de
los alumnos con problemas lograron responder de manera
favorable al item n°® 5 del grupo de items de reaccion altercén-
trica. Sin embargo, en el item numero 2 (orientado a la iden-
tificacion del miedo), no fue ampliamente reconocido por los
sujetos sin problemas socioemocionales, lo que colocaria en
discusién si la capacidad para leer e interpretar el texto tam-
bién influye en las reacciones inferenciales de este tipo.

Lo que queda ampliamente comprobado, es que la emo-
ciones del miedo y del temor no fueron identificadas con
precision en los dos grupos de alumnos (con y sin proble-
mas) lo que se manifiesta como un resultado aunado a los
de comprension inferencial, que plantean que los sujetos
necesitan estrategias para lograr interpretar el texto, y no
solo la habilidad para identificar emociones.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las primeras impresiones que los hallazgos proporcionaron,
ayudaron a identificar, que gran porcentaje de los sujetos
que mostraron problemas socioemocionales, no reacciona-
ban de modo inferencial ante las emociones que el texto les
transmitia; y ello aportd en que los sujetos con problemas
de este tipo no lograrian identificar las emociones a través
del texto escrito, o a lo menos, que desde la edad de 8 afios,
que es en donde se evidencia el pensamiento concreto (As-
tington, 2004, p. 35), los nifios y nifias podrian demostrar
estos problemas de auto-identificacion de emociones; o re-
conocimiento en los personajes que participan en el texto
escrito; lo que se corrobord por la diferencia entre grupos
de nifios con y sin evidencia de estos problemas (sig.=.001).

Aunque el promedio en estudiantes con la evidencia de es-
tos problemas fue relativamente promedio para el estudio
(5.90), es destacable que no hayan obtenido puntajes muy
bajos ante el instrumento aplicado, lo que es determinan-
te para entender que podrian inferir emociones sugeridas
por el texto, reconociendo emociones con las que se sien-
ten mas relacionados en el entorno familiar o en el escolar
(Astington, 2004, p. 111), lo que contradice las evidencias
de estudios sobre la aparicién de las emociones de acuerdo
a la valencia; en donde la valencia negativa (miedo, dolor,
tristeza, y otros) aparece con mayor velocidad al inferir de
forma on-line en la lectura del texto escrito (Davalos y Ledn,
2013, p. 118; Marmolejo-Ramos y Jiménez, 2006, p. 125)
que las valencias de tipo positiva. Aunque los hallazgos de
este estudio se hayan realizado de forma off-line, es nece-
sario comprender si las emociones materializadas en senti-
mientos por los lectores, tienen mayor funcionalidad cuan-
do leen el texto o cuando lo realizan después de la lectura.

Otro punto no menos importante estd referido al tipo de
gestién educativa. Aunque en el contexto que se realizo la
investigacion, podria considerarse como coherente, puesto
que se debe al nivel educativo que mantienen las institucio-
nes educativas privadas y estatales.

En estas diferencias, se identificd en los estudiantes sin pro-
blemas, que los sujetos que asisten a las escuelas estatales
muestran menor capacidad para reaccionar de forma infe-
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rencial al leer el texto escrito. Demostrandose que aungque
no se haya corroborado a través de la significancia, la distri-
bucion de las decisiones para responder en inferencias emo-
cionales, se identificd con mayor incision en los alumnos de
escuelas estatales, ya que poseian mayores niveles de duda
al escoger las fichas de tonalidad rosa (figura n° 1); lo que
contrariamente no ocurrid en los alumnos de instituciones
privadas. De otro modo, en los estudiantes de escuelas es-
tatales se evidencié mayor numero de decisiéon por fichas
negras —respuesta neutral- que en el grupo de estudiantes
de las escuelas privadas.

Estos resultados, corroboran que existiria mayor atencién
en los procesos afectivos a los estudiantes de instituciones
privadas, donde los padres de familia se mantendrian mas
afectos a la compafiia en las tareas para el hogar que en
mayor porcentaje, se concreta con el cuidado de la madre,
lo que ayudaria que estos sujetos tendrian la capacidad
emocional mas desarrollada por la puesta en practica de la
emocionalidad e identificacidn de los sentimientos desde el
trato materno (Balaban, 2003, p. 54-57), permitiendo que
el nifio o nifia desarrollen patrones afectivos de forma que
se activen con mayor exactitud y velocidad al leer el texto
escrito con contenido emocional de valencia positiva.

En relacion a las inferencias emocionales egocéntricas, se
diferencié que el miedo, temory la inquietud, fueron emo-
ciones reconocidas de forma global a través del egocentris-
mo, pues se les sometid a items de respuesta multiple, en
donde los lectores podrian escoger emociones que podrian
ubicarse en un rango posible entre las cuales se relaciona-
ban entre si, lo que con anterioridad al estudio se habia
establecido acorde a las emociones propuestas por Vallés
(2013, p. 6). Sin embargo, también se ha diferenciado en los
sujetos con problemas socioemocionales, que el temory la
frustracién fueron emociones inferidas con mayores pun-
tuaciones en los items que evaluaban items individuales; a
comparacion de los estudiantes que no presentaban tales
problemas, evidencia que en los sujetos con alto reconoci-
miento de emociones de condena como la frustracioén, po-
drian presentar conductas egoistas a futuro y tendencias a
generar conductas antisociales (Mercadillo, Diaz, y Barrios,
2007, p. 3); y el miedo también podria generar en ellos tales
conductas.

Aunque el medio de procesamiento haya sido identificado
en ellos por una fuente de procesamiento mental a nivel del
texto, a diferencia de una fuente vivencial, estos hallazgos
podrian ser considerados como rasgos que aproximen a la
emocionalidad de los lectores que presenten estos proble-
mas; mas aun en este caso, en donde los alumnos necesitan
de su propio yo para identificar las emociones reconocidas
en el texto.
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EMOCIONES DESDE EL PROCESO MENTAL INFERENCIAL: EXPERIENCIA CON NINOS Y NINAS CON Y SIN PROBLEMAS SOCIOEMOCIONALES

Por el lado de las inferencias emocionales a nivel altercén-
trico, la medicién de emociones evaluadas por rangos de
respuesta, mostraron similares resultados para las emo-
ciones de miedo, temor e inquietud. La unica diferencia,
se acentud en las inferencias emocionales que sugerian el
disgusto y el temor de forma individual, evidencidndose en
los estudiantes con y sin problemas resultados homogéneos
entre si, al analizar el reconocimiento de las emociones que
los personajes vivenciaban a través de la imaginacién (Mar-
molejo-Ramos y Jiménez, 2006, p. 98).

Se presume que el dominio del texto también intervino
cuando los lectores buscaban generar un modelo represen-
tativo del texto, pues necesitaban de informacion de infor-
macién elemental para comprender el texto en general, y
ello, con el propdsito de complementar otro tipo de infor-
macién con la que normalmente no interacttan y la nece-
sitan de forma obligatoria para lograr la coherencia global
(Saux, 2012, p. 92).
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las inferencias on-line.
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ada vez oimos mas y se
utiliza mas el término TDAH
(trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad.

Se trata de un trastorno que debemos
considerar como un trastorno de salud
publica de gran magnitud por su alta
prevalencia (en torno al 5%).

Quien haya leido o estudiado sobre
el TDAH sabe a ciencia cierta que no
se trata de un trastorno de aparicion
reciente, siendo una de las primeras
descripciones en 1788 de Sir Alexander
Crichton y encontrando la primera
referencia en Espafia en 1908 de la
mano de August Vidal i Parera en su
compendio de psiquiatria infantil.

A estos primeros pasos se empiezan a sumar multitud de
estudios e investigaciones, siendo el TDAH en nuestro tiem-
po uno de los trastornos mds tratados e investigados en
todo el mundo.

Se trata de un trastorno que genera un gran impacto en
la vida personal, familiar, escolar y de relaciones sociales
en las personas que lo sufren (mas aun si no estd trata-
do correctamente). Por supuesto, no resultaria nada facil
el describirlo o desarrollar de manera amplia un tratado
exhaustivo del trastorno en un Unico articulo dada la gran
variabilidad y cantidad de aspectos a considerar.

# Por M2 Cristina E. Pefia Ruiz
Presidenta de FACYL-TDAH (Federacion de Castilla y Ledn de TDAH),

Por ello, creo importante traer hoy aqui una faceta del
TDAH que para muchos investigadores, comenzando por
el doctor Barkley, resulta fundamental y cuya importancia
vienen destacando las Ultimas corrientes en investigacion.

Se trata de la denominada y ya bien conocida “inteligen-
cia emocional”, un factor que va mas alld de los sintomas
primarios, de la falta de atencion y del exceso de actividad
motora.
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Pero para empezar y partir todos del mismo punto debe-
mos describir qué entendemos por inteligencia emocional.
Podriamos definirla como “la capacidad para entender qué
sentimos nosotros y qué sienten los otros para, desde ahi,
poder gestionar (modificar), y dominar (controlar) las emo-
ciones” (d’Ornano, E.). Y es que tomar la decision adecuada
en el momento preciso y resolver de forma eficaz los pro-
blemas diarios son factores muy importantes en nuestros
dias y que ayudan a ser, en mds de una ocasion, una per-
sona de éxito porque se toman las decisiones adecuadas y
se saben conducir de forma eficaz por la vida resolviendo
las diferentes pruebas y conflictos que se presentan a pesar
de no tener una formacién académica o carrera profesional.

El término de inteligencia emocional fue popularizado por
Daniel Goleman, con su libro “Emotional Intelligence” de
1995. Y son cinco las capacidades en torno a las cuales Gole-
man estimaba se puede organizar la inteligencia emocional:
conocer las emociones y sentimientos propios, recono-
cerlos, manejarlos, crear la propia motivacion y gestionar
las relaciones. Y es aqui, llegados a este punto, que merece
la pena hacer una pequefia reflexion basandonos en esas
capacidades de las que Goelman habla y que, sin ningun
lugar a dudas, son fundamentales en la vida diaria porque
son la base y el sostén de una serie de habilidades como:
poder motivarse a uno mismo; perseverar en la realizacién
de tareas a pesar de las posibles frustraciones; controlar los
impulsos; diferir las gratificaciones; regular nuestros pro-
pios estados de animo; evitar que la angustia y las emocio-
nes fuertes interfieran con nuestras facultades racionales y,
finalmente, empatizar y confiar en los demas.

Pues bien, si una persona, un nifio no tiene estos recursos
y habilidades... éno va a resultarles la vida mas frustrante
para ellos mismos y para quienes les rodean porque nunca
van a estar a la altura de las circunstancias o de lo que se
espera de ellos? ¢No seria mejor para todos procurar en-
tender estas dificultades y ofrecer herramientas de gestién
de habilidades para que estas personas puedan llegar a ser
capaces de normalizar y mejorar sus vidas?

Es un hecho bien cierto que las personas con Trastorno por
déficit de atencion e hiperactividad van a manifestar dificul-
tades en esos aspectos recién citados. De hecho, las Ultimas
investigaciones apuntan a un déficit real en el funciona-
miento de las habilidades relacionadas con la competencia
emocional, tales como el reconocimiento, regulacién y ex-
presion de las emociones. Incluso algunos estudios (Buchs-
baum & Wender; Lou, Leif Henriksen & Bruhn) comienzan
a considerar estas dificultades emocionales como sintomas
primarios, ya que se han encontrado las primeras eviden-
cias de que exista una afectacién neural que las causa.
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Un dia, hablando con una compafiera sobre algunas de las
dificultades que estos nifios presentan, me comenté algo
sobre “las montafias rusas emocionales del TDAH”. Se me
quedd grabada la frase y, desde luego, me hizo pensar en
elloy es que si bien es cierto que los nifios son menos capa-
ces de controlar sus emociones que los adultos podriamos
multiplicarlo por 10 en el caso de nifios con TDAH. Quien
conozca de cerca esta caracteristica de “montafia rusa emo-
cionales” sabra que estas personas, estos nifios, pueden pa-
sar, en muy poco tiempo, de la euforia que proviene de la
alegria a una sensibilidad extrema cuando estan apenados
y sabra también de sus reacciones explosivas ante el senti-
miento de rabia o bloqueos ante el miedo y el sufrimiento.
Real y efectivamente estamos ante “montafias rusas emo-
cionales” que ni ellos mismos saben controlar.

Y yendo adn un poco mas alld, nos puede llegar incluso a
resultar curioso también cémo, en algunos casos, estos ni-
fios (sobretodo) llegan a asumir el papel que la sociedad les

”n

asigna como suyo propio: “el payaso de la clase”, “el malo
del grupo”, “el peor de los hermanos o hijos”.... un papel del
que, lamentablemente, muchos no sabran salir sin la ayu-
da apropiada. Llegaran incluso a responder socialmente en
la manera del papel asignado porgue es la Unica estrategia
que aprendieron, el Unico camino que fueron capaces de
ver y seguir. Un rol que posiblemente diste mucho de lo que
esa persona, ese nifio, es capaz de dar porque nunca nadie
se preocupd de creer en él y porque, posiblemente, nunca
nadie supo o se interesd en ayudarle a manejar esas emo-

ciones tan vivas y a flor de piel.

Todos hemos oido hablar alguna vez de las emociones
pero... ¢nos hemos llegado a plantear hasta donde puede
llegar su importancia? La respuesta la obtuve en una con-
ferencia de la psicéloga clinica M2 del Mar Aller, cuyas pala-
bras resuenan a menudo en mis oidos y, mas aun, cuando
pienso en los nifios con TDAH: “Las emociones condicionan
nuestra conducta, si estoy enfadado o preocupado o ner-
vioso, me sera dificil sentarme a estudiar. Si siento rabia,
me rebelaré contra las normas, si tengo miedo me costara
iniciar una accion novedosa de tal modo, que nuestro esta-
do emocional regula nuestro comportamiento. Si no somos
capaces de regular nuestras emociones no seremos capa-
ces de regular nuestras conductas.” Mucha parte de nuestra
vida y de nuestras decisiones se basan en las emociones.

Ahora, una vez establecido el punto de partida, quiero dar
un paso mas alld dirigido, sobretodo, al educador. Digo al
educador porque uno de los objetivos fundamentales que
estan recogidos en todos los centros educativos que conoz-
co es la de atender al desarrollo integral de la persona, en-
tendiendo éste no sélo como la atencién a las capacidades
intelectuales, sino sociales, emocionales vy, por supuesto,

como formacion en valores. Lo primero que se me viene a la
mente es “iBueno, muy bien! Pero... icémo podemos favo-
recer la educacion emocional en estos nifios?” La respues-
ta es sencilla, mediante programas eficaces de inteligencia
emocional que apoyen a todos los nifios y que ayudan ex-
presamente a aquellos que presentan TDAH.

Se trata de programas que debieran estar elaborados en
base a perseguir unos objetivos claros tras ser observadas
las dificultades en los alumnos con TDAH. Estamos hablan-
do de las dificultades relativas a la inteligencia emocional
tales como la identificacion de las propias emociones vy el
control de las mismas; el reconocimiento visual de emocio-
nes en los otros y el control de las relaciones interpersona-
les que surgen desde ahi. Por tanto y en funcion de lo aqui
planteado, los objetivos debieran fomentar y favorecer as-
pectos como el desarrollo del reconocimiento visual de las
emociones y la interpretacion de actitudes emocionales en
los demads; un mayor conocimiento de las propias emocio-
nes para poder comprenderlas y regularlas y, por supuesto,
una mejor competencia emocional en las relaciones socia-
les. Pero ... écon qué contenidos? En torno a lo expresado
hasta ahora debieran basarse, por ejemplo, en: el conoci-
miento de un vocabulario emocional , la identificacion de
emociones y sentimientos, el lenguaje tanto verbal como
no verbal como medio de expresiéon emocional , estrategias
de regulacion emocional, habilidades sociales bésicas y de
relaciéon interpersonal.

El entrenamiento de ejercicios de autoconocimiento, au-
toexpresion emocional, de empatia y la autoestima en el
TDAH ayudaran a la persona a generar estrategias de auto-
controly, por consiguiente, mejorara su autoestima, aumen-
tard sus posibilidades de éxito y repercutird positivamente
en su salud mental ayudando con ello a crear un mejor cli-
ma familiar y escolar, optimizando también su percepcién
de la realidad. Claro que absolutamente nada de todo esto
es posible si no se crea conciencia de lo importante que
puede llegar a ser el implementar estrategias psicopedago-
gicas de ayuda para la resolucion de conflictos mediante la
Inteligencia Emocional.

Si un nifio, independientemente de sus caracteristicas, tie-
ne la suerte de crecer en un entorno receptivo, compuesto
de personas flexibles que sepan ofrecerle herramientasy le
ayuden a crear estrategias adecuadas para la vida porque
son capaces de creer en las posibilidades de cada uno, se
me ocurre pensar que es fascinante el hecho de que pode-
mos estar participando en la formacion de un futuro genio
para la humanidad. Impresionante éverdad?

Para finalizar si que me gustaria, desde este pequefio
ticulo tener un pequefio recordatorio que sirva, a

INTELIGENCIA EMOCIONALY TDAH

de agradecimiento a todas las asociaciones de TDAH por
esa gran labor callada y grande que, con muy poco dinero
y mucho amor por los demas, llevan a cabo cada dia. Ellas
son, en gran medida, el soporte emocional para las familias
cuando precisan de ayuda e informacion, ademas del hecho
de que su gran disposicion a colaborar con centros educati-
vos, de tiempo libre, universidades, sociales y de todo tipo
porque tal y como ellas dicen: “siempre es posible navegar
en el mismo barco”.
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RECETARIO MUSICAL PARA ADOLESCENTES

Las canciones, “analgésicos” para sus dolencias emocionales

urante la Adolescencia al igual que en otras etapas de la vida, nuestros alumnos
pasan por diferentes estados de animo, pero es quizas durante esta etapa donde
las emociones se viven de manera mas extrema y de forma mas genuina.

Muchos adolescentes, por la etapa “critica” que les toca vivir propia de su desarrollo como
seres humanos, ante las diferentes situaciones que se les presentan tratan de actuar con la
responsabilidad que el adulto encargado de su educacion les exige. Pero ante determinadas
circunstancias, el adolescente se encuentra con su propia vulnerabilidad necesitando la
proteccion del nifio que todavia siente confrontada con el adulto que estd queriendo ser. Ante
este conflicto interno que necesita ser expresado, la Musicoterapia, que utiliza la musica como
medio de expresidn se presenta como un recurso excepcional para canalizar estos estados.

# Por Marta Herraiz Portillo. Licenciada en Historia y Ciencias de
la MUsica y en Bellas Artes. Profesora de Piano. Méaster en Musicoterapia,
especializada en el Modelo GIM. Profesora de Musica de Ensenanza
Secundaria en el IES *Antonio Buero Vallejo” de Guadalajara.
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Ademas, si tenemos en cuenta que la musica para la mayo-
ria de los adolescentes se convierte en un amigo y acom-
pafiante de su cotidianidad, parece fundamental que se la
incluya como elemento catalizador de sus diferentes esta-
dos animicos.

Asi, a través de este Recetario Musical, pretendemos dotar-
la de un significado intimo y necesario para poder canali-
zar de manera creativa y simbdlica las propias necesidades
emocionales que necesitan ser expresadas de forma no
amenazante y saludable para todo aquel adolescente que
haga uso del mismo.

Bajo este propdsito, comenzamos a elaborar nuestro Rece-
tario Musical para adolescentes en cuatro grupos de 22 de
ESO, bajo el lema “Escucha mi musica y te diré que estoy
sintiendo”.

Naturalmente, la exploracién musical a través de las cancio-
nes emparejadas con las emociones que cada adolescente
siente, pertenece a una experiencia propia y Unica, con la
cual no tratamos en ningln caso de valorar el gusto musi-
cal del alumnado sino potenciar el respeto en la escucha
musical activa de cada uno de los participantes. Dejando
constancia que en el trabajo realizado nunca se considerd
la existencia de musica para situaciones determinadas de
manera general, sino que la aplicacién y la escucha de cada
cancién es singular para cada individuo. Desde esta pers-
pectiva, construimos recetarios “vivos”, pues cada uno co-
rresponde a una temporalidad concreta y a un grupo-clase
Unico y aungue bien es cierto que se observan similitudes
entre diferentes grupos fruto de las influencias en el gus-
to musical que ofrecen las tecnologias y los medios de co-
municacion, nos interesd especialmente las diferencias y
la particularidad de cada individuo a la hora de elegir unas
musicas u otras.

El Recetario Musical para
adolescentes es un libro en blanco
donde cada alumno/a puede
incorporar nuevas canciones,
registrar las emociones que le
producen cada una de ellas y qué
aplicacion hace de las mismas,
construyéndose de esta manera
su propio espejo en el registro de
las emociones que le acompafan,
su Recetario.

RECETARIO MUSICAL PARA ADOLESCENTES

Con lo cual, la palabra Recetario, la utilizamos en este con-
texto para significar la importancia de conocer los propios
remedios o “analgésicos no farmacoldgicos” que la musica,
las canciones, pueden ofrecernos para paliar las dolencias
emocionales de nuestros adolescentes. Por tanto, para el
profesor se presenta como un recurso muy Util para cono-
cer y realizar una exploracion emocional de su alumnado.

¢POR QUE LA MUSICA EN LA EXPLORACION
EMOCIONAL DEL ADOLESCENTE?

La musica es mucho mas que un proceso meramente fisico
y auditivo. En sus origenes, la musica surge desde el im-
pulso comunicativo, como respuesta a una necesidad de
expresarse y se la considera el lenguaje de los sentimientos,
ya que de una forma muy bdasica y sencilla, permite expre-
sar sentimientos, emociones y estados de animo con un
cédigo no verbal. Esta caracteristica hace que para los ado-
lescentes la musica se convierta en una herramienta indis-
pensable de expresidn y de identidad para reflejar expe-
riencias y situaciones sin la necesidad de la palabra hablada,
sin un codigo verbal explicito, ya que los propios elementos
musicales de ritmo, melodia y armonia son capaces de po-
tenciar diferentes funciones psiquicas en donde la emocién
adquiere un papel fundamental.

Es importante sefialar que cada persona siente la musica de
forma diferente, no sélo por el modo en que percibe y pro-
cesa las ondas sonoras, sino porque el efecto fisico y emo-
cional que la musica produce es distinto en cada individuo.

La musica es un vehiculo de interaccién que facilita la re-
lacién entre el emisor y el receptor. Pero ademas, ofrece la
capacidad de poder empalizar facilmente con el otro. Por lo
tanto, mediante la musica es muy facil ponerse en el lugar
del otro.

Serafina Poch (2001), pionera de la musicoterapia en Espa-
fia, lo resume explicando que la musica actua sobre el ser
humano de un modo inmediato, afectdndole en su tota-
lidad: biolégica, fisica, neuroldgica, psicolégica, social y
espiritualmente. Llega a todos, porque no requiere intelec-
tualizacidon para ser percibida y nos afecta incluso ya antes
de nacer.

La musica es un patrén autocurativo, del cual la Humani-
dad se ha servido desde siempre para ayudar a eliminar ten-
siones, paliar carencias afectivas y de todo tipo, ser el gran
energetizante, un medio de unir a los hombres, de acercar-
se ala divinidad y de expresar la alegria a través de la danza.
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La musica esta presente en todos los momentos esencia-
les de la vida del hombre: nacimiento, trabajo, reposo,
amor, muerte... Existen canciones o composiciones para
cada uno de estos momentos , en el folklore de todas las
culturas. Por otra parte, la musica es una de las Bellas Artes,
el Arte ha sido considerado siempre como el instrumento
mas poderoso de que el hombre dispone para profundizar,
comprender, refinar, sublimar sus emociones y sentimien-
tos. De ahi el enorme valor educativo y terapéutico del arte
para contribuir al equilibrio psiquico del ser humano.

Por la naturaleza de la musica en si, segin nos dice Susan
Langer (1967), la musica es una forma de lenguaje simbé-
lico que tiene por objeto expresar el mundo de los senti-
mientos y puede hacerlo porque, por su forma y estructu-
ra, se parece a la forma de las emociones, de modo que
esta semejanza hace posible simbolizarlas. Por tanto, la
musica es una forma simbdlica inacabada, lo cual permite
al ser humano el ver proyectados en la musica sus estados
de dnimo.

¢POR QUE UTILIZAMOS LAS CANCIONES?

Sibien es cierto que existen diferentes técnicas en el ambito
de la Musicoterapia segln el marco conceptual de cada mo-
delo para la exploracién emocional del adolescente como
son: La improvisacion, el didlogo sonoro, la sonorizacién de
situaciones, la dramatizacién corporo-sonora, la expresion
vocal, (técnicas activas) y la audicién (técnica receptiva) en-
tre otras, y que todas ellas tienen un valor terapéutico ya
que favorecen el autoconocimiento y la relacion interper-
sonal, su aplicacion, de forma pura o combinada, debera
estar guiada por un Musicoterapeuta formado que conozca
el trabajoy el objetivo a desarrollar con cada una de las mis-
mas. Sin embargo, consideramos que a través de la utiliza-
cién de una técnica receptiva como es la audicion mediante
el uso de canciones con una escucha activa, el profesor en
el aula, puede uftilizar este recurso para conocer y explorar
el estado emocional del alumnado.

La cancidn es portadora de un mensaje que adquiere un
significado singular para cada persona. Para los adoles-
centes, las canciones participan de su vida cotidiana y se
entrometen en su memoria personal construyendo la his-
toria sonora de cada individuo, para muchos, las canciones
expresan lo que sony como se sienten, les acercan a otrosy
les acompafian cuando se sienten solos.

Segun Milleco (2001, p. 82) hay dos formas de recuerdos
vinculados a la cancién: la primera es “el recuerdo exterior”
desencadenado por un estimulo musical externo, la audi-
cion reciente de esa cancién y la segunda es “el recuerdo
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interior” asociado al sentimiento relacionado con una de-
terminada idea, palabra, frase, imagen o situacion vivida.

En la elaboracion de nuestro Recetario Musical para ado-
lescentes, les pedimos a los alumnos/as que busquen indi-
vidualmente, en el archivo de su memoria canciones para
tratar los siguientes objetivos:

1. Conocer los diferentes estados emocionales del ado-
lescente y valorar las musicas que sirven para acompa-
fiar dichos estados.

2. Conocer el gusto musical de los adolescentes y la apli-
cacion en su vida cotidiana.

3. Canalizar y acompafiar los diferentes estados emocio-
nales del adolescente, a través de la escucha activa de
las musicas vinculantes como un recurso integrador.

4. Utilizar el gusto musical del adolescente en la cons-
truccién del conocimiento de su propia competencia
emocional para conocer y poner nombre a las distintas
emociones.

A este respecto, debemos sefialar que en la clasificacion de
las emociones no existe actualmente un comun acuerdo y
una aceptacion general por parte de los autores, por tanto,
hemos considerado para este trabajo, la clasificacion psi-
copedagdgica de las emociones presentada por Bisquerra
(2009, p. 92) por ser la que mejor se adapta para la educa-
cién emocional.

El procedimiento para llevar a cabo la elaboracién de este
Recetario Musical se basa en la construccién de los siguien-
tes instrumentos de recogida de datos, que son contestados
por el alumnado en funcion de cinco tareas:

12 TAREA: Escribe diferentes estados emocionales por las
que has pasado tu mismo/a como adolescente. Para ello
comenzamos apuntando las seis emociones negativas:
Miedo, ira (rabia- enfado), tristeza, asco (rechazo- despre-
cio), ansiedad (estrés- preocupacion), vergiienza y las tres
emociones positivas: Alegria, amor, felicidad.

22 TAREA: Escribe el titulo de 10 canciones que te gusten
y explica brevemente qué te hacen sentir y cudndo las es-
cuchas.

32 TAREA: Elige un dia de tu vida y ponle musica. Piensa y
siente qué cancidn o canciones utilizarias para acompafiar
cada momento (elige momentos de diferentes horas del
dia: mafiana, mediodia, tarde y noche).

RECETARIO MUSICAL PARA ADOLESCENTES: LAS CANCIONES, “ANALGESICOS” PARA SUS DOLENCIAS EMOCIONALES

42 TAREA: Cuestionario Proyectivo de canciones (Milleco
2001, p 88 y 89). Vamos a utilizar las canciones para aso-
ciarlas a situaciones, personas o emociones relacionadas
contigo. Completa la siguiente lista:

1. Una cancion que me recuerde mi infancia
2. Una cancidn que me recuerde a mi madre
3. Una cancidn que me recuerde a mi padre
4. Una cancion que me acompafia siempre
5

Una cancion que me recuerda a una amistad
o un amor

Una cancion que me ponga triste
Una cancion que me ponga alegre

Una cancidon que exprese mi opiniones sobre la vida

A0 Col O

Una cancion que describa mi personalidad
10. Una cancidn que diga cdmo me siento interiormente
11. Una cancidn que odio

12. Una cancidn preferida o favorita para mi

52 TAREA: Te regalo una cancion. Piensa en 3 compafie-
ros/as de la clase: ¢ Qué cancidn les regalarias? ¢ Por qué?
o ¢Para qué?

Las cinco tareas enunciadas las realizamos secuencialmente
en una sesion semanal, y después de la recogida de cada
una de ellas pusimos en comun los aspectos mas significati-
vos, obteniendo las siguientes conclusiones:

1. El alumnado pudo expresar a través de las canciones
sus propias situaciones y estados emocionales de ma-
yor vulnerabilidad que necesitaban ser expresados.

2. Parala mayor parte de los adolescentes este trabajo les
permitio un mayor conocimiento de sus propias com-
petencias emocionales.

3. Vivenciaron el trabajo de una manera lUdica, creativa y
participativa al utilizar sus propias canciones como un
recurso accesible para todos.

4. Fomentaron el respeto hacia la expresién emocional de
sus compafieros desarrollando la empatia y la expre-
sién de situaciones compartidas.

Finalmente y como fruto de este trabajo elaboramos un CD
con las canciones mas significativas de cada uno creando
un producto musical de identidad grupal que fue recibido

como una gran regalo, pues todos/as habian formado parte
de él. Ahi estaban reflejadas cada una de las emociones que
se necesitaban compartir y expresar, y de forma simbdlica
guedaba registrado todo el proceso vivenciado a lo largo de
las sesiones.
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obligatorias la resoluciéon de problemas verbales, tanto en la practica pedagodgica
cotidiana, como en la atencién de los investigadores, que en su mayoria lo consideran

D esde siempre, haocupado un lugar destacado entre los contenidos de las etapas educativas

48

como el contenido mas adecuado para ensefiar las matematicas en los primeros niveles
educativos, como potentes instrumentos para desarrollar el razonamiento légico, abordables mucho
antes que el mero algoritmo y posiblemente impregnados de una capacidad motivadora infinitamente
mayor que la resolucién de éstos, por su similitud con la vida misma del estudiante.

Pero, a nuestro juicio, los problemas que generalmente se practican nos parecen mas “ejercicios”

destinados a practicar algoritmos previamente aprendidos, que auténticos problemas capaces de
exigir el empleo de estrategias Utiles para promover un mayor desarrollo cognitivo en los alumnos.

# Por Cristina Trallero de Lucas. Profesora de Matematicas.
Manuel Trallero Sanz. Orientador,
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Creemos que se estaran desaprovechando gran parte de
las posibilidades de enriquecimiento cognitivo que las ma-
tematicas aportan si no se toman medidas urgentes para
impulsar el desarrollo curricular de este area, cuyos con-
tenidos forman parte destacada en la mayoria de las con-
cepciones de lo que entendemos por inteligencia y de los
instrumentos que son utilizados para medirla.

La legislacion espafiola reconoce como fundamental la re-
solucién de problemas verbales, pero obviando las aporta-
ciones cientificas que la investigacion educativa aporta, no
ha sido capaz de dotar de contenido cientifico el curriculo,
cuando menos en lo que a este ambito respecta, aportando
criterios de clasificacién y orden en el que deben ser abor-
dados en razon de la dificultad que plantea su resolucién.

Es de justicia reconocer que a partir del modelo curricular
abierto espafiol, es obligado y absolutamente necesaria la
apertura de un proceso posterior muy complejo de concre-
cién y contextualizacién del mismo, que por lo general ha
sido sustituido por el seguimiento de programas proporcio-
nados por las distintas editoriales de libros de texto. Asi, a
falta de un proyecto curricular propio, se opta por elegir el
uno entre los que el mercado oferta. Desgraciadamente,
diversos estudios realizados en varios paises, entre ellos Es-
pafia, sobre la presencia de problemas verbales en los libros
de texto, coinciden con nosotros en sefialar que no suelen
cumplir con la funcién que se les asigna, dado que son repe-
titivos, estan preparados para usar todos los nimeros que
aparecen en el enunciado, son poco motivadores, en muy
pocos casos realistas y, sobre todo, porque facilitan la elec-
cién de la estrategia necesaria para su resolucion.

Efectivamente, no parecen pensados para el fin que debe-
rian tener, que no es otro que el de poner en marcha la
eleccién u utilizacion de estrategias de resolucién de pro-
blemas. Mas bien da la impresion de que se les otorga una
funcién relacionada con el ejercicio de las operaciones arit-
méticas que se estan ensefiando. El orden en el que suelen
ser presentados suele venir dado por un criterio, explicita o
implicitamente aceptado, que es el de la presunta dificultad
que ofrece cada uno de ellos en funcion de la operacion
mediante la cual se resuelve. Se parte del convencimiento
de la existencia de un orden de dificultad en las operaciones
basicas que sefiala el momento de incorporacién al curricu-
lo de unas u otras, se programa la ensefianza de la resolu-
cién de un determinado algoritmo, y, una vez aprendido, se
aplica a contextos mas o menos reales, mediante la resolu-
cién de problemas verbales desvirtuados en su esencia. Con
ello pudiera deducirse que se trata de meros instrumentos
para poner en practica de manera comprensiva la habilidad
obtenida en el célculo por los alumnos.

Con esta practica los escolares pueden inferir que resolver
un problema implica hacer algo con todos los nimeros da-
dos en el enunciado, y si en el mismo aparecen claves que
elicitan la aplicacion de estrategias superficiales para su re-
solucién, las que se estan promoviendo distan mucho de ser
las auténticamente necesarias para llevar a cabo una com-
prension profunda del enunciado. Todo ello mientras la in-
vestigacion demuestra constantemente que los estudiantes
fracasan en la resolucién de problemas, precisamente cuan-
do estos exigen para ser resueltos que se haga algo mas que
buscar los datos y alguna palabra que sugiera el uso de una
operacién conocida.

Abordar la ensefianza de la resolucion de problemas con
cierto rigor exige tomar conciencia de la actividad de que
se trata y de la serie de procesos cognitivos que se desa-
rrollan. Sélo asi podemos ser conscientes de cudles son los
requisitos que los hacen realmente efectivos y cuales son
los factores que explican el diferente nivel de complejidad
gue existe entre unos y otros. Para conseguirlo resulta im-
prescindible que los conocimientos cientificos lleguen a la
escuela, impregnando la actividad educativa, y que ello ayu-
de a generar la necesidad de acceder a instrumentos técni-
cos capaces de evaluar la eficacia de los alumnos a la hora
de resolver problemas aritméticos elegidos segln criterios
especificos y vélidos para la planificacion de una respuesta
educativa adecuada a los resultados obtenidos, mejorando
asi la programacion, la intervencion y la evaluacion.

A los profesores que imparten matematicas en los niveles
escolares basicos nos permitimos humildemente recordar
gue cualquier contenido pedagdgico debe ser seleccionado
en funcion de su significatividad, tanto por la relacion que
tienen con aprendizajes anteriores, como con la realidad
cotidiana del nifio. Los problemas verbales al tiempo que
desarrollan la capacidad de razonamiento légico vy las habi-
lidades y competencias aritméticas, ofrecen la oportunidad
de contactar las matematicas con el mundo real, con lo que
esto puede aportar de cara a la motivacion, generalmente
escasa, de los alumnos hacia esta area educativa. Que para
ello es preciso que sean planteados huyendo de formula-
ciones rigidas, descontextualizadas y carentes de atractivos
para los alumnos. La clave esta en hacer que los problemas
escolares que forman parte de los “deberes” del nifio se pa-
rezcan lo mas posible a los que se plantean en el ambito
natural, donde no siempre aparecen escritos, con todos los
datos necesarios para una solucion siempre posible, Unica
y accesible mediante una o varias operaciones aritméticas,
porque los problemas de la vida real a veces no tienen una
Unica solucién, en ocasiones no se llega a ella sélo con la
aplicacion de algoritmos matematicos, e incluso a veces, ni
siquiera la tienen. Los problemas deben obligar al alumno a
pensar también en como piensa, y a echar mano de todos
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los conocimientos adquiridos dentro y fuera de la escuela,
ensefiandole a considerar que todos ellos forman parte de
su propio almacén de recursos disponibles para atender a
las demandas que habitualmente la vida plantea. Todo ello,
por supuesto, desde el convencimiento de que el nifio debe
poseer recursos estrictamente matematicos para enfrentar-
se a estos problemas, por muy domésticos que sean, por lo
gue no conviene olvidarse de algo fundamental, como es el
incidir en el establecimiento y consolidacién del conteo, la
cardinalidad y los automatismos del célculo.

Como cualquier otro contenido pedagdgico, los problemas
verbales deben secuenciarse segin su complejidad con cri-
terios cientificos, observando no sélo la dificultad especifica
de los célculos implicados en ella, sino por la totalidad de
factores que segln estudios de investigadores acreditados,
influyen de manera significativa, abarcando los relacionados
con el propio alumno, con el contexto de ensefianza-apren-
dizaje, los conocimientos y creencias de los profesores, la
interaccion profesor-alumno, etc.

Si reflexionamos acerca de lo que es resolver un problema
llegaremos a la conclusion de que se trata de un proceso
complejo que comienza con la presentacion de un texto
linglifstico y termina con una solucion numérica a la que el
alumno llega mediante la aplicacién de una operacion. Ob-
viamente, este proceso se desarrolla en varias fases. En pri-
mer lugar, el texto verbal se traslada a una representacion
interna abstracta en la que se recogen las distintas proposi-
ciones, sus relaciones, asi como la situacion cualitativa des-
crita en el enunciado. Sobre la base de esta representacion
se selecciona una operacion aritmética o una estrategia de
conteo informal para encontrar el elemento desconocido de
la representacién, ejecutdandose posteriormente la accién u
operacién seleccionada. Una vez hecho esto se puede reac-
tivar la representacion inicial del problema, sustituyendo el
elemento no conocido por el resultado de la accion ejecu-
tada. A partir de aqui se llevan a cabo una serie de acciones
de verificacion para comprobar la exactitud de la solucién
encontrada. La totalidad de estas fases, incluidas las que su-
ponen la identificacién de la situacion problematica y la ve-
rificacion del resultado, que son, por desgracia, olvidadas en
muchos casos, deberian ser trabajadas con el mismo rigor.

Sin embargo, a menudo los alumnos no basan la resolucién
del problema en la comprensién del enunciado; se saltan
este paso y se disponen a realizar célculos con los nime-
ros que aparecen en el enunciado, intuyendo que las ope-
raciones implicadas serdn las inmediatamente aprendidas.
En otras ocasiones fijan su atencion en una palabra descon-
textualizada que asocian a una operacion determinada, y
demasiadas veces, acostumbrados a trabajar con los datos
justos para la solucién del problema, utilizan todos los que
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encuentran, sin descartar los irrelevantes. Tener en cuenta
esto exige ser conscientes de que la comprension lectora, la
comprension conceptual de las operaciones implicadas, la
familiaridad con los términos del problema, los modelos in-
tuitivos de cada operacion, los tipos de nimeros implicados,
la estructura semdntica del problema, el papel que cumple
cada numero en la operacién, o las preferencias numéricas
de los alumnos son los principales factores que determinan
la dificultad de un problema matematico y que a su vez de-
penden de ciertos conocimientos previos del alumno. No
s6lo conocimientos sobre el modo de resolver operaciones
aritméticas, sino evidentemente, conocimiento linglistico,
estratégico y sobre el mundo que le rodea.

El hecho de que salvo en la etapa de Educacién Infantil, los
problemas verbales suelan ser presentados por escrito, hace
gue deban contemplarse la longitud del enunciado, la com-
plejidad gramatical del mismo, el orden de presentacién de
los datos, particularmente si corresponde o no al orden de
las operaciones requeridas, la utilizacion de nimeros, gra-
ficos o palabras para presentar los datos y, de forma muy
relevante, la situaciéon de la pregunta en el texto como varia-
bles que influyen de manera sustancial a la hora de graduar
la dificultad de los mismos.

Nosotros, siguiendo las investigaciones mas recientes, en
especial las propias, sobre la dificultad que entrafia la reso-
lucion de problemas proponemos que la formacién en reso-
lucion de problemas verbales se haga teniendo en cuenta
la estructura semantica que representa las relaciones entre
las cantidades que aparecen en los enunciados como prin-
cipal factor a tener en cuenta en el establecimiento de los
distintos grados de dificultad de los mismos, unido al que
viene dado por las distintas ubicaciones en las que puede
aparecer la incognita.

Siguiendo este criterio es posible la elaboracién de una ri-
gurosa taxonomia, capaz de garantizar el trabajo con la to-
talidad de los diferentes tipos de enunciados de problemas
con las operaciones aritméticas basicas, segin su estructu-
ra semantica y las distintas combinaciones en funcion de la
ubicacion de la incognita, que distinguiria en primer lugar
entre problemas de adicidon/sustraccion y de multiplicacion/
division.

La posterior clasificaciéon de los problemas verbales de adi-
cién y sustraccion distingue entre la existencia de relaciones
dindmicas, o estaticas, es decir, si se trata de la transforma-
cion de una cantidad inicial en otra (relaciones dinamicas)
o de la combinacién de cantidades que permanecen inal-
teradas (relaciones estaticas). En segundo lugar se aplica
como criterio el tipo de relaciones que se establecen entre
cantidades, dando lugar a problemas en los que dos canti-

dades se juntan para formar una tercera, de la que ambas
forman parte, y a otros en los que dos cantidades disjuntas
son comparadas. El tercer criterio supone la clasificacién de
estos problemas segun si la transformacién supone la trans-
formacién de una cantidad, aumentando o disminuyendo la
misma, para igualarla a otra.

La aplicacién de estos tres criterios da lugar a cuatro cate-
gorias de problemas de sumay resta: a) problemas de com-
binacion, en los que, dados dos conjuntos, se pregunta por
el resultado de unirlos, o se da la cantidad de un conjunto
y el total al unirlo con otro, y se pregunta por la cantidad
del segundo conjunto; b) problemas de cambio, en los que
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existe una cantidad inicial y una accién directa que causa un
incremento o disminucion en ella; c) problemas de compa-
racion, los cuales implican la comparacion de dos conjuntos
disjuntos, siendo uno de ellos el referente, el otro el compa-
rado, y el tercero la diferencia o cantidad que excede uno de
otro; y d) de igualamiento, problemas que pueden ser consi-
derados como hibridos de los de comparacién y de cambio,
al suponer la transformacion de una cantidad para igualarla
a otra. Sin embargo, como los problemas de cada uno de es-
tas categorias incluyen tres cantidades, siendo una de ellas
la desconocida, dentro de cada de ellas podemos identificar
varios tipos, dependiendo de la identidad de la misma.

PROBLEMAS VERBALES DE SUMA Y RESTA SEGUN LA ESTRUCTURA SEMANTICA DEL ENUNCIADO

CAMBIO

Existe una cantidad inicial y una accién directa que causa un incremento o disminucion en ésta.

Se pregunta por el resultado de unir dos conjuntos, o se da una cantidad de un conjunto y el total, tras

COMBINACION
de otra.

COMPARACION

IGUALACION

unirlo con otro, y se pregunta por la cantidad del segundo. Siempre dos cantidades son subconjuntos

Comparacion de dos conjuntos disjuntos. Uno es el referente y el otro el comparado.
El tercero es la diferencia entre uno y otro.

Comparacion de dos conjuntos disjuntos. Uno es el referente y el otro el comparado.
El tercero es la diferencia entre uno y otro.

Trallero, M. Evaluacion de Estrategias de Resolucion de Problemas Verbales en el sequndo ciclo de Ed. Primaria. DEA 2007.

Por lo general, y antes de tener en cuenta la ubicacién de
la incognita, se suelen considerar los problemas de cambio
como los mas faciles de resolver, seguidos por los de com-
binacion, tras ellos los de comparacion y, por ultimo, los de
igualacién, como los mas dificiles.

No obstante debe insistirse en que otras variables, sobre

todo el lugar que ocupa la cantidad desconocida, matizan
de manera muy llamativa esta primera conclusion.

PROBLEMAS VERBALES DE SUMA Y RESTA

ORDEN DE DIFICULTAD

SEGUN LA SEGUN EL LUGAR

ESTRUCTURA SEMANTICA DE LA INCOGNITA

CAMBIO ORDEN CANONICO
COMBINACION

COMPARACION

IGUALACION == | ORDEN NO CANONICO

Trallero, M. Evaluacion de Estrategias de Resolucion de Problemas
Verbales en el sequndo ciclo de Ed. Primaria. DEA 2007.

Sobre la clasificacion de los problemas de multiplicacion y
divisién no existe el mismo nivel de consenso. Sin embar-
go sugerimos observar primeramente la funcion que se
establece entre diferentes espacios de medida de cada
problema, lo que permite distinguir entre: a) problemas
de isomorfismo de medidas (funcién lineal), en los que
existen dos espacios de medida entre los que se establece
una funcién de proporcionalidad directa, o, dicho de otro
modo, presentan situaciones asimétricas en las que los
numeros tienen referentes especificos, y no son intercam-
biables; y b) problemas de producto de medidas (funcién
bilineal), en los que son tres los espacios de medida, y cuya
operacion es simétrica, es decir, los factores no juegan
papeles distintos y no estan vinculados a un referente
especifico, siendo intercambiables.

Dentro de la primera categoria se distinguen a su vez, tres
tipos de problemas: a) de agrupamiento-reparto, o grupos
equivalentes; b) de conversion; ¢) de tasas o razon, con una
estructura parecida a la de los primeros, pero algo mas di-
ficiles, ya que suponen la presencia de una razén y no un
numero de objetos; vy, d) de comparacién. A su vez, cada
uno de ellos se subdivide seglin en qué conjunto recaiga la
incognita.
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PROBLEMAS VERBALES DE MULTIPLICACION Y DIVISION

SEGUN LA ESTRUCTURA SEMANTICA DEL ENUNCIADO

AGRUPAMIENTO / ¢Cuanto n veces x?,

REPARTO ¢Cuanto x repartido veces?, ...
. ¢Cudnto n veces mas que x?,
COMPARACION S
¢Cuanto n veces menos que x?,...
CONVERSION Ena,xb. En b, x c (Cuantos c en a?
COMBINACION ¢De cuantas maneras diferentes...?

Trallero, M. Evaluacion de Estrategias de Resolucion de Problemas
Verbales en el sequndo ciclo de Ed. Primaria. DEA 2007.

En cuanto a los problemas de situaciones simétricas, la di-
vision fundamental es la que viene dada por la operacioén
implicada, aunque se distingue a veces, mas por los obje-
tos implicados que por la manera de pensarse y resolverse,
entre: a) Producto de medidas, Combinacién o Producto
Cartesiano, y b) problemas de Areas y Matrices, o Matriz
Rectangular.

Como ocurre con los problemas de adicién y sustraccion, la
estructura semantica del enunciado resulta ser factor de-
terminante en la dificultad que entrafia cada tipo de pro-
blemas de multiplicaciéon y divisién, seglin los escasos los
trabajos disponibles. Presentados problemas de sumas/
restas repetidas de multiplicacion y divisién y problemas es-
taticos de comparacion con las cuatro operaciones bdsicas,
ademads de otros de cambio con sumas y restas, se ha com-
probado, por un lado, la significatividad del factor estruc-
tura semantica, y por otro, la diferencia de dificultad entre
los problemas de sumas/restas repetidas, los mas faciles, y
los de comparacion, que ofrecen grandes dificultades en su
resolucion a los alumnos evaluados.

PROBLEMAS VERBALES DE MULTIPLICACION Y DIVISION

ORDEN DE DIFICULTAD

SEGUN LA SEGUN EL LUGAR
ESTRUCTURA SEMANTICA - DE LA INCOGNITA
AGRUPAMIENTO-REPARTO ORDEN CANONICO

CONVERSION
COMPARACION
COMBINACION . ORDEN NO CANONICO

Trallero, M. Evaluacion de Estrategias de Resolucion de Problemas
Verbales en el sequndo ciclo de Ed. Primaria. DEA 2007.

Con el fin de propiciar la reflexion acerca de la importancia
de tener en cuenta criterios de graduacion de la dificultad
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de resolucion de los problemas verbales que vayan mas alla
de la operacién implicada, sugerimos que los ejemplos que
a continuacion se exponen. Se trata de tres items pertene-
cientes al instrumento disefiado y utilizado para el trabajo
de investigacién DEA: Evaluacion de estrategias de resolu-
cién de problemas verbales en el sequndo ciclo de Educacion
Primaria (Trallero, M.; 2007):

1. Julio tenia 10 periquitos. Vendid 2 periquitos. ¢ Cudntos
le quedan?

2. Tengo una caja verde con 10 bolas y otra amarilla en
la que he metido 5 bolas para que tuviesen las mismas
cada una. ¢Cudntas bolas tenia la caja amarilla?

3. Roberto ha preparado 8 bocadillos. Si prepara 2 mds
habrda preparado los mismos bocadillos que Felipe.
¢Cudntos bocadillos ha preparado Felipe?

Los tres son problemas cuya resolucion precisa de la apli-
cacion de una sola operacién, que en los tres casos es una
resta. Ofrecen los tres los datos imprescindibles para su
resolucién, sin incorporar otros irrelevantes que pudieran
incrementar su dificultad. El lenguaje de sus enunciados y
los datos numeéricos son de parecido nivel. Sin embargo el
primero obtuvo un indice de dificultad, segin TRI de-2,012
y-1,583, ocupando el puesto 12y 52, de 27 en orden de di-
ficultad, seglin cada una de las dos formas de presentacién
de items utilizadas en el estudio, mientras que el segundo
obtuvo-,485 y-,628, ocupando el puesto 202 y 159, lo cual
demuestra una diferencia muy significativa en la dificultad
de resolucion de ambos.

Pero todavia mas llamativo resulta el constatar la gran di-
ferencia en la facilidad que supuso la resolucién del terce-
ro de los problemas, con respecto al segundo. Ambos son
problemas de igualacion, segln su estructura semantica;
ambos ofrecen una diferencia entre conjuntos conocida y
en ambos casos presentan un referente mayor, aunque en
el segundo es conocido y en el tercero no. El nivel de com-
plejidad de cada uno resultd, sin embargo, muy diferente. El
del n2 2, ya expuesto, significd que ocupase el puesto 20y
15, mientras que el del n2 3, con-1,878 y-1,823, hizo que en
la clasificacion de items segun dificultad ocupase el segun-
do lugar en ambas formas de presentacion, circunstancia
que se explica por la aparicion de la palabra “mas” en el
enunciado del problema, que indujo a muchos alumnos a
la utilizacién de una estrategia superficial identificada como
“palabra clave” por numerosos autores.

PROBLEMAS VERBALES EN LAS PRIMERAS ETAPAS EDUCATIVAS: ASIGNATURA PENDIENTE

ENUNCIADOS

Julio tenia 10 periquitos.
iTEM Vendié 2 periquitos.
¢Cuantos le quedan?

Cambio disminuyendo.

Ll Final desconocido.

Tengo una caja verde con 10 bolas y otra
amarilla en la que he metido 5 bolas
para que tuviesen las mismas cada una,
écuantas bolas tenia la caja amarilla?

Igualacion. Conjunto referente mayor.
Diferencia conocida.
Igualar con referente conocido.

Roberto ha preparado 8 bocadillos. Si
prepara 2 mas habra preparado los mismos
bocadillos que Felipe. é Cuantos bocadillos
ha preparado Felipe?

Igualacion 3. Conjunto referente mayor.
Diferencia conocida.
Igualar con referente desconocido.

DIFICULTAD

iNDICE DE FORMAA | FORMAB FORMA A
DIFICULTAD TRI 2,012 41,583 - 485
POSICION 10 0 190

ENTRE 27 iTEMS

FORMA B FORMA A FORMA B
-628 -1,878 -1,823
210 20 20

Trallero, M. Evaluacion de Estrategias de Resolucion de Problemas Verbales en el sequndo ciclo de Ed. Primaria. DEA 2007.

Seria deseable contar con instrumentos de evaluacién de la
eficacia de los alumnos a la hora de resolver problemas arit-
méticos. Instrumentos que por sus caracteristicas técnicas y
base conceptual resultasen vélidos para la planificacion de
una respuesta educativa adecuada a los resultados obtenidos.

CESPRO, es el nombre comercial con el que aparecera proxi-
mamente en el mercado una bateria de test elaborados por
Trallero Sanz, M., Galve Manzano, J.L., Trallero de Lucas, C.,
Martinez Arias, R., Dioses Chocano, A.S., Abregu Tueros,
L.F. e Inca Maldonado, C.I., de enfoque cognitivo, destina-
do a evaluar la competencia de los alumnos de Educacion
Primaria y 12 curso de ESO en la resolucién de problemas
verbales, que ademds aporta instrumentos para la evalua-
cién de otros aspectos fundamentales del ambito de las
matematicas claramente relacionados con la resolucion de
problemas, como son el procesamiento de los nimeros y su
sintaxis, y el procesamiento del célculo.

La elaboracion de CESPRO parte de un riguroso estudio de
las fases que componen la resolucién de problemas, con la
intencion de que sean todas y cada una de ellas contem-
pladas y trabajadas, y de la elaboracién de una rigurosa ta-
xonomia que contempla la totalidad de los diferentes tipos
de enunciados de problemas con las operaciones aritméti-
cas bdsicas, seglin su estructura semantica y sus distintas
combinaciones, en funcion de la ubicacion de la incognita,
factores que, seglin acuerdo general, son los que afectan en
mayor medida al grado de complejidad de los mismos.

La evaluacion mediante CESPRO, permite la identificacion
de los tipos de problemas y las fases en la resolucion de los
mismos en los que se detectan dificultades, y, por otro lado,
los tipos de errores mas significativos por niveles/grados
educativos segln nuestros estudios de TRI (Teoria de Res-
puesta al ftem) y de Teorfa Clasica de los tests, en operacio-

nes aritméticas concretas. A partir de estos datos se puede
disefiar un programa evolutivo de intervencion que parta
de los problemas en los que el alumno demuestre la sufi-
ciente pericia y vaya paulatinamente accediendo a otros de
nivel de dificultad mayor, ademas de incidir en la correccién
de las estrategias incorrectas detectadas en la resolucion de
operaciones aritméticas.

Seria conveniente, también, poder recurrir a materiales
con contenidos secuenciados a partir de los criterios de
dificultad presentes en dichas pruebas, que sirviesen de
ayuda a los profesionales que imparten las matematicas
en las etapas obligatorias en su programacién, evaluacion
e intervencién. La propuesta ideal consistiria en la creacion
de un programa personalizado para cada uno de los alum-
nos tras su evaluacion mediante pruebas de esas caracte-
risticas, cuya aplicacion ofreceria datos acerca de los tipos
de problemas y/o las fases en la resolucion de los mismos
en los que pudieran detectarse dificultades. A partir de es-
tos datos, siguiendo el orden de dificultad que ofrecen los
problemas de cada tipo segln su estructura semantica vy la
ubicacion de la incognita, se podria disefiar un programa
evolutivo personalizado de intervencion que partiese de los
problemas en los que el alumno en cuestion demostrase la
suficiente pericia e ir paulatinamente accediendo a otros de
nivel de dificultad mayor, enriqueciendo cada paso median-
te un trabajo sistematico de complicacion de los problemas
con la introduccion o modificacion de otros factores tam-
bién capaces de incrementar el grado de dificultad de cada
uno de los tipos identificados segln la estructura semanti-
ca de su enunciado y el lugar que ocupa la incégnita, tales
como la utilizacion de datos numéricos y estructuras sintac-
ticas mas complejas, enunciados mas largos y realistas, con
datos innecesarios para la resolucion del problema, etc., asi
como la combinacion de estructuras bien conocidas, dando
lugar a problemas de mas de un paso.
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;CONTAR BIEN?

EL PAPEL DE LA HABILIDAD DE CONTAR EN
LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO
MATEMATICO

We owe a lot to the Indians,
who taught us how to count,
without which no worthwhile
scientific discovery could have
been made.

------- Albert Einstein ...

Debemos mucho a los indios, que
nos ensefiaron a contar, sin eso no
se podria haber realizado ningun
descubrimiento cientifico que
valiese la pena.

as matematicas ocupan un lugar destacado en nuestra sociedad. Estan presentes
en situaciones de nuestra vida diaria, en el sistema econdmico y en los importantes
avances tecnoldgicos que estamos experimentando.

En el contexto actual de las sociedades occidentales, los individuos que no hayan adquirido o
desarrollado las habilidades numéricas basicas estaran en clara desventaja con respecto a sus
pares mas competentes, por ejemplo, a la hora de encontrar trabajo.

# Por Purificacion Rodriguez Marcos.
Maria Oliva Lago Marcos.

Ana Escudero Montero.
Universidad Complutense de Madrid.
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En el ambito escolar, las matematicas se encuentran entre las
asignaturas con mayor peso en el curriculo. Sin embargo, se-
gun los datos ofrecidos por el Ultimo informe PISA 2012 tam-
bién estdn entre las que mas fracaso académico conllevan.
Por ello, es fundamental proporcionar a los profesionales de
la educacion informacién sobre el proceso de adquisicion y
desarrollo de las habilidades basicas fundamentales, y este es
precisamente el objetivo de este trabajo. No obstante, dadas
las limitaciones de espacio, Unicamente nos referiremos a los
estudios recientes realizados sobre la comprensién infantil de
la habilidad de contar, por ser esta uno de los pilares en los
gue se asienta el conocimiento matematico, y las implicacio-
nes practicas que de ellos se desprenden.

El estudio de la habilidad de contar ha atraido la atencién de
numerosos investigadores, tanto desde el punto de vista psi-
coldgico como educativo. El interés de los psicélogos en la ha-
bilidad de contar se remonta a principios del siglo XX, aunque
el modo en que ha sido concebida y estudiada ha experimen-
tado grandes cambios con el paso del tiempo. Como sefialan
Sarama y Clements (2009), a comienzos del siglo pasado auto-
res como Dewey y Thorndike sugirieron que el entrenamien-
to inicial de los nifios en matemadticas debia centrarse en el
conteo.

Afios mas tarde Piaget resté importancia a esta habilidad, sos-
teniendo que era una practica mecanica y sin influencia en la
construccién posterior del concepto de numero. Esta vision
perdurd hasta el Ultimo cuarto del siglo XX cuando, tras la pu-
blicacion de los trabajos de Gelman y Gallistel (1978), pasé a
ser considerada como un proceso trascendental para la com-
prension de otras nociones matematicas. Desde entonces,
las investigaciones en torno a la adquisicion y desarrollo de
la habilidad de contar han ocupado un lugar destacado en el
estudio del pensamiento matematico infantil, y existe cierto
consenso a la hora de resaltar el papel que esta habilidad tie-
ne en la construccién del conocimiento matematico (Baroody,
Lai y Mix, 2006).

ASPECTOS ESENCIALES Y NO ESENCIALES
DEL CONTEO

En general, los adultos tienden a equiparar el conocimien-
to de la secuencia de los numerales con la comprensién del
conteo. Sin embargo, esta idea no es del todo correcta. Una
cosa es que los nifios sean capaces de emitir la secuencia de
numerales y otra muy distinta es que sepan realmente cémo
el conteo y la cantidad estan relacionados, es decir, que los
numeros representan cantidades. Del mismo modo que la ha-
bilidad lectora supone algo mas que el reconocimiento visual
de determinadas palabras en un texto, el dominio de la habi-
lidad de contar conlleva bastante mas que la mera enuncia-

cién de la secuencia numérica. El conteo, aunque a los ojos de
cualquier adulto parezca muy sencillo, es un proceso cognitivo
enormemente complejo que supone la puesta en marcha de
una gran cantidad de procesos psicoldgicos como son la ca-
pacidad de abstraccion y simbolizacion, la memoria verbal, la
coordinacion motora o la percepcién espacial.

La investigacion ha demostrado que los nifios al aprender a
contar adquieren, ademas de las caracteristicas o principios
esenciales que definen la l6gica del conteo, otros aspectos no
esenciales o convencionales que son fruto de las convencio-
nes o del consenso social (ver, por ejemplo, Escudero, Rodri-
guez, Lago y Enesco, 2015; Rodriguez, Lago, Enesco y Guerre-
ro, 2013). Los aspectos esenciales del conteo vienen definidos
por los cinco principios establecidos por Gelman y Gallistel
(1978): (a) correspondencia uno a uno: asignar una Unica eti-
gueta a cada elemento; (b) orden estable: las etiquetas utili-
zadas deben formar una lista estable integrada por etiquetas
Unicas; (c) cardinalidad: la uUltima etiqueta tiene un valor es-
pecial, porque representa tanto al uUltimo elemento contado
como a la totalidad del conjunto; (d) abstraccion: se puede
establecer el valor cardinal de cualquier coleccion de objetos;
y (e) irrelevancia del orden: el orden en que se cuenten los
elementos no afecta al valor cardinal del conjunto. Los tres
primeros, conocidos como los principios procesuales, forman
la estructura conceptual del conteo e indican cémo contar. Los
dos ultimos se denominan principios de flexibilidad porque
amplian vy flexibilizan el rango de situaciones bajo las que se
pueden aplicar los tres primeros.

En definitiva, los aspectos esenciales del conteo pueden resu-
mirse en la siguiente idea: para contar correctamente es ne-
cesario etiquetar (contar) todos y cada uno de los elementos
una sola vez.

No obstante, como ya hemos comentado, los nifios también
incorpora otros aspectos opcionales o convencionales, que si
bien no son necesarios para contar correctamente pueden fa-
cilitar la aplicacién del procedimiento durante las primeras fa-
ses del aprendizaje. Por ejemplo, en nuestra cultura la practica
habitual consiste en contar hileras de objetos de modo conse-
cutivo, empezando por un extremo y de izquierda a derecha.
Pero podemos llegar al mismo resultado y realizar un conteo
igualmente correcto si, en lugar de comenzar por la izquierda
lo hacemos por la derecha o por el elemento central, o si con-
tamos todos los objetos de modo no consecutivo. Los aspec-
tos no esenciales o convencionales, que se han descrito hasta
la fecha en distintos estudios, son los siguientes: sefialar o to-
car los objetos mientras se cuenta, empezar por un extremo
de la hilera, seguir la direccion de izquierda a derecha, contar
los elementos consecutivamente (i.e., adyacencia espacial) y
emitir los numerales en voz alta y consecutivamente, sin pau-
sas ni reiteraciones (i.e., adyacencia temporal).
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En los Ultimos afios ha tomado fuerza la linea de trabajo de-
dicada a estudiar la comprensién que tienen los nifios de los
aspectos esenciales y no esenciales del conteo. Se pretende
averiguar si los nifios diferencian entre esos aspectos, cual es
la contribucion de los no esenciales en el desarrollo del cono-
cimiento sobre el conteo y como y cuando dejan de ejercer
su influencia. El papel que desempefian los aspectos esencia-
les y no esenciales a la hora de contar es claramente distinto:
mientras que para contar correctamente es imprescindible
respetar las normas dictadas por los principios del conteo
(i.e., aspectos esenciales), se pueden incumplir las normas
convencionales sin temor a equivocarnos. En cualquier caso,
operativizar lo que en el conteo se considera algo meramente
convencional y por tanto, no esencial, es un proceso complejo
debido a la gran cantidad de normas convencionales que exis-
ten. Incluso los adultos podemos tener dificultades para ex-
plicitar las bases fundamentales sobre las que se asienta este
proceso de cuantificacion.

Para evaluar la comprension que tienen los nifios de estos as-
pectos los investigadores han utilizado lo que se conoce como
el paradigma de deteccion en el que los nifios presencian dis-
tintos modos de contar realizados por un personaje y tienen
gue decidir si lo ha hecho bien o mal, ademas de explicar las
razones que les impulsan a tomar esa decision. Estos conteos
pueden ser: (a) erréneos: incumplen alguno de los principios,
como dejar algin elemento sin contar o repetir el mismo
numeral varias veces; (b) correctos convencionales: el perso-
naje cuenta los elementos consecutivamente de izquierda a
derecha vy, (c) correctos no convencionales o pseudoerrores:
transgreden las normas convencionales, pero respetan la l6-
gica dictada por los principios del conteo, como por ejemplo,
empezar a contar por el centro o contar algunos elementos
en silencio.

En lineas generales, los datos apuntan que los nifios son capa-
ces de identificar adecuadamente los errores de conteo desde
muy temprano, algunos autores mencionan la edad de tres
afios, lo que significa que reconocen la necesidad de cumplir
con los principios del conteo (i.e., aspectos esenciales) para
contar correctamente. Ademas, se ha encontrado que este
conocimiento mejora gradualmente con la edad durante los
cursos de Educacién Infantil y el primer ciclo de primaria. Sin
embargo, la comprensién del caracter opcional de los aspec-
tos convencionales se alcanza mucho mas tarde y su evolu-
cién es mas compleja. Se ha observado que a los 8 afios de
edad los nifios todavia sancionan y consideran inaceptables
las violaciones de las convenciones asociadas al conteo. Por
ejemplo, en segundo curso de primaria, a pesar de que han
empezado a realizar importantes aprendizajes sobre las ope-
raciones aritméticas, muchos nifios consideran que contar los
elementos de una hilera consecutivamente es indispensable
para proceder correctamente. De esto se deduce que alcan-
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zar la plena comprensién del conteo no es un proceso tan
simple ni tan rdpido como se podria esperar (ver Escudero et
al.,, 2015; Rodriguez et al., 2013). Esta falta de flexibilidad es
importante y preocupante, pues indica que los nifios no son
capaces de diferenciar lo esencial de lo meramente opcional
y, por tanto, que no tienen una comprension plena del conteo.
Independientemente de la pericia que muestren a la hora de
poner en practica este procedimiento, saber como ejecutarlo
no quiere decir que hayan reflexionado sobre él, ni que sepan
por qué se usa o para qué sirve.

EL CONTEO Y LA REPRESENTACION
NUMERICA ESPACIAL

En los ultimos afios el estudio de la habilidad de contar se ha
ampliado a otros &mbitos, en un intento por establecer los po-
sibles nexos con otras habilidades numéricas y no numeéricas.
Con respecto a las primeras, resultan especialmente intere-
santes los trabajos que indagan la relacién existente entre las
representaciones mentales que hacemos de las cantidades, lo
gue se conoce con el nombre de linea numérica, y el conteo.

Las representaciones espaciales y temporales que hacemos
de los conceptos en general y de las diferentes relaciones en-
tre ellos estan sesgadas por la cultura a la que pertenecemos.
Por ejemplo, en cuanto al aspecto temporal, se ha compro-
bado que las personas procedentes de paises donde se lee
de izquierda a derecha conceptualizan los eventos futuros
como una secuencia de acciones que ocurre hacia delante de
izquierda a derecha, y los eventos pasados a la inversa, como
una secuencia de acciones hacia atras de derecha a izquierda.

Sin embargo, los adultos cuyo idioma materno es el chino
mandarin, donde se lee verticalmente, visualizan mentalmen-
te las secuencias temporales de esa manera, en vertical, es
decir, los acontecimientos futuros como una secuencia de ac-
ciones que ocurre de manera ascendente y los pasados, de
forma descendente.

En cuanto a las representaciones espaciales, se ha observa-
do que cuando se pide a adultos que representen frases con
imagenes (como “el chico besd a la chica”), las personas pro-
cedentes de culturas occidentales, donde se lee de izquierda
a derecha, colocan siempre el sujeto de la frase a la izquierda
y el objeto a la derecha, independientemente de la estructura
semantica de la frase. Sin embargo, personas de diferente ori-
gen cultural (como los arabes que leen de derecha a izquier-
da) representan las frases justo en el orden inverso: el sujeto a
la derechay el objeto a la izquierda.

Del mismo modo, la representacion de los nimeros y las can-
tidades también se ve afectada por la cultura de origen de
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los individuos y, como ya se ha mencionado anteriormente,
la practica habitual en nuestra cultura es contar de izquierda
a derecha. Ademas, cuando hay que afiadir elementos a un
conjunto solemos hacerlo también de izquierda a derecha,
pero cuando se trata de quitar elementos lo mas frecuente
es hacerlo de derecha a izquierda. Comportamientos de este
tipo reflejan que representamos los nimeros mentalmente
de izquierda a derecha: mas cantidad hacia la derecha, menos
cantidad hacia la izquierda. Sin embargo, las personas drabes
conciben la linea numérica justo a la inversa, de derecha a iz-
quierda (para mas informacién ver Opfer y Furlong, 2011).

Por todo esto, parece obvio pensar que las diferencias en
las representaciones espaciales numéricas se originan como
consecuencia de la practica lectora y de hecho, esta ha sido
la creencia general asumida. No obstante, estudios recientes
han encontrado que incluso los nifios pequefios, que todavia
no han aprendido a leer ni a identificar las letras, muestran
este tipo de representaciones numéricas espaciales (mas a la
derecha, menos a la izquierda). Opfer y Furlong (2011) sugie-
ren que la fuente de las diferencias culturales en las repre-
sentaciones numéricas estaria relacionada con experiencias
previas a la lectura, esto es, cuando empiezan a adquirir y de-
sarrollar los primeros simbolos numéricos, y en las experien-
cias tempranas de los nifios con el conteo. En nuestra cultura,
los nifios observan y se involucran repetidamente en conteos
realizados de izquierda a derecha desde muy temprano.

En un trabajo posterior, Shaki, Fisher y Gobel (2012) de nue-
vo demostraron que la direccion del conteo afecta a las re-
presentaciones espaciales de las cantidades y han matizado
el modo en que esto sucede. En su estudio, compararon el
tipo de representaciones que hacian nifios de 3 a 11 afios. Los
participantes procedian de tres culturas diferentes: britanicos
que leen y cuentan de izquierda a derecha; palestinos que lo
hacen de derecha a izquierda, e israelies que leen los textos
de derecha a izquierda y los nimeros de izquierda a dere-
cha. Encontraron que los nifios de Educacién Infantil seguian
la direccién del conteo propia de su cultura, incluso antes de
haber sido iniciados en la lectura. Ademas, observaron que
este sesgo en la direccidn se enfatizaba a lo largo de la etapa
escolar en el caso de los nifios britanicos y palestinos, como
consecuencia de la mayor exposicién a procedimientos que si-
guen dicha direccién (por la experiencia lectora y los procedi-
mientos de conteo). El caso de los nifios israelies fue especial,
ya que la practica lectora enfatizaba una direccién y el conteo
la contraria, lo que provocd que el sesgo direccional en las re-
presentaciones numéricas se redujese con la edad.

En resumen, estos estudios ponen de manifiesto como la cul-
tura, el lenguaje vy la cognicion se relacionan para determinar
el modo en que organizamos nuestra mente.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRACTICAS

Desde el punto de vista educativo, el manejo del procedimien-
to de conteo constituye un objetivo basico del curriculo de
Educacién Infantil. Igualmente, varios estudios han apuntado
que el conocimiento que los nifios tienen sobre el conteo an-
tes de comenzar la ensefianza formal es un buen predictor de
su rendimiento matematico posterior (por ejemplo, Passolun-
ghi, Vercelloni y Schadee, 2007). Entender y conocer como se
desarrollan los conceptos y conocimientos matematicos, ade-
mas de las distintas relaciones que se establecen entre ellos,
es un paso imprescindible para disefiar estrategias y pautas
de instrucciodn eficaces en el aula (Purpura, Baroody y Lonigan,
2013). Sin embargo, en el caso especifico del conteo, pare-
ce que no se dedican los esfuerzos necesarios a la reflexion y
comprension del mismo.

Por norma general, la ensefianza del conteo tiende a dar
prioridad al uso repetido del procedimiento habitual fomen-
tando en la mayoria de las ocasiones el respeto a ciertas nor-
mas convencionales especificas (p.e., contar de izquierda a
derecha, sefialar los objetos al tiempo que cuentan). De esta
forma, el mensaje que se esta transmitiendo a los nifios es la
necesidad de respetar las rutinas o normas convencionales, lo
que dalugar a que las utilicen de manera mecanica e inflexible
y esto, suele ir acompafiado de fracaso cuando se les enfrenta
a actividades no habituales o diferentes a las que estan acos-
tumbrados a resolver.

Los estudios realizados en otros ambitos del conocimiento
matematico infantil también reflejan el énfasis que desde el
ambito educativo se ha dado al aspecto procedimental fren-
te al conceptual. En este sentido, y por citar un ejemplo con-
creto, Siegler (2003) alude a las desventajas que puede tener
para el aprendizaje de las matematicas que los profesores pe-
nalicen a los nifios por utilizar los dedos para contar o resolver
operaciones aritméticas.

La creencia general compartida por padres y docentes es que
estos alumnos saben menos que aquellos que son capaces
de hacer las cuentas mentalmente. De acuerdo con Siegler
(2003), los nifios aprenden mejor cuando se les permite elegir
la estrategia con la que se sienten mas cémodos a la hora de
resolver un problema. Tener la posibilidad de emplear distin-
tos tipos de procedimientos o estrategias y reflexionar acerca
de porqué unas son mas convenientes que otras, ayuda a los
nifios a desarrollar una comprension mas profunda del con-
cepto en cuestiéon. Es importante mencionar a este respecto
que el uso de los dedos a la hora de contar o efectuar célculos
aritméticos no es negativo, pues estos comportamientos han
demostrado ser buenos predictores del rendimiento posterior
de los niflos en determinadas tareas aritméticas (ver Bender
y Beller, 2012).
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Para terminar, en el aprendizaje de las matematicas, donde los
nifios tienen que manejar gran cantidad de reglas y conven-
cionalismos, se tendria que primar la comprension concep-
tual de los procedimientos para que pudieran ser utilizados
de forma flexible y creativa, tanto en situaciones nuevas como
familiares.

Esta idea no es nueva, pero es importante concienciar a todos
los profesionales de lo beneficioso de crear escenarios en los
que los nifios pueden construir aprendizajes significativos.
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n los Ultimos afios es comun escuchar hablar del término Funciones Ejecutivas no sdlo
en el ambito de la intervencidn psicolégica, sino también en el ambito educativo. Tal es
asi que hoy en dia es comun ver a muchos maestros y maestras capacitandose en el
tema e indagando sobre estrategias para aplicarlas en el aula.

De lo anterior, se desprende que es reconocida la influencia de las funciones ejecutivas en el
rendimiento escolar, por lo que ha experimentado un notable interés de investigacion en los

ultimos afos.

Por otro lado, diversas investigaciones dentro de las dimen-
siones cognoscitivas que integran el rendimiento académi-
co, consideran que la matematica ocupa un lugar central y
constituye un tema de gran interés debido a las dificultades
que presentan los nifios en esta area (Pedrotty, D. 2005), so-
bre todo en la resolucién de problemas matematicos que es
un proceso complejo pues implica leer y comprender el tex-
to, planificar la estrategia resolutiva, describir las relaciones
numeéricas, para luego realizar un proceso de traduccién del
texto a cdlculos y o ecuaciones que posibilite solucionar el
problema.

El presente articulo constituye una revisién de investigacio-
nes sobre la relaciéon existente entre funciones ejecutivas
y desempefio en la resolucion de problemas matematicos.
El objetivo de tal revision es identificar las principales fun-
ciones ejecutivas y el modo en que los mismos impactarian
sobre el rendimiento en la resolucion de problemas mate-
maticos de los estudiantes. Consideramos que dicho cono-
cimiento podria facilitar la utilizacién de estrategias didacti-
cas que, apoyandose en tales procesos de control cognitivo,
favorezcan el rendimiento de los alumnos y alumnas.

INTRODUCCION

Es sabido que muchos nifios presentan dificultades en el
aprendizaje de las Matematicas durante su escolaridad y en

su posterior vida adulta. Estas dificultades en la adquisicion
de las habilidades y competencias matematicas provocan
retraso escolar, bajo rendimiento escolar y en el peor de
los casos, desercidn escolar. Diversas investigaciones desde
diferentes perspectivas se han interesado en explicar las
causas de dichas dificultades. Entre estas investigaciones,
en los Ultimos tiempos se ha brindado importancia a las
funciones ejecutivas, pues diversas investigaciones verifi-
can su importancia en el rendimiento matematico. Por otro
lado, bien se sabe que las Funciones Ejecutivas son habili-
dades cognitivas propias de la corteza pre-frontal (CPF) que
guardan relacion entre si, e incluye habilidades vinculadas
a la capacidad de establecer metas, organizar y planificar
tareas, seguir secuencias, seleccionar apropiadamente los
objetivos, iniciar un plan y sostenerlo en la mente mientras
se ejecuta, inhibir las distracciones, cambiar de estrategias
de modo flexible si el caso lo requiere, autorregular y con-
trolar el curso de la accion para asegurarse que la meta pro-
puesta sea lograda.

En sintesis, inhibicion, cambio, control emocional, iniciati-
va, memoria de trabajo, organizacién de materiales, mo-
nitorizacién y planificacién y organizacién, constituyen ha-
bilidades importantes para resolver problemas de manera
eficiente y eficaz. Por este motivo, la alteracién de estas fun-
ciones puede limitar la capacidad del individuo para mante-
ner o realizar una actividad matematica con éxito.
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LAS FUNCIONES EJECUTIVAS

Las Funciones Ejecutivas (FE) son un constructo tedrico
perteneciente a la psicologia cognitiva. En la actualidad,
no existe una definicion universal de las mismas, asi como
tampoco se ha llegado a un acuerdo en cuanto a los compo-
nentes que las constituyen (Tirapu, Mufioz y Pelegrin, 2002,
Wasserman y Drucker, 2013). En funcién a lo expuesto por
diversos autores se podria definir a las Funciones Ejecutivas
como un conjunto de capacidades cognitivas que se encuen-
tran implicadas en la ejecucion, regulacién y supervision de
acciones dirigidas al cumplimiento de objetivos complejos
o tareas poco aprendidas, que exigen la inhibicion de res-
puestas habituales y que se encuentran interrelacionadas
conformando un sistema integrado de control (Lezak, 2004,
Sanchez-Carpintero y Narvona, 2004). En sintesis, implican
la capacidad de generar respuestas adaptativas frente a de-
mandas externas.

Por otro lado, las habilidades de planificacion, flexibilidad
cognitiva, control inhibitorio, organizacién y memoria ope-
rativa, fluidez verbal son consideradas componentes esen-
ciales de las Funciones Ejecutivas (Soprano, 2009), aunque
no son los unicos.

La capacidad de planificacion, implica concebir un cambio a
partir de las circunstancias presentes, anticipar consecuen-
cias, generar y seleccionar alternativas, construir y evocar
un mapa mental que sirva para dirigir la accion al logro de
un objetivo (Lezak, 1982, Soprano, 2009).

La capacidad de organizacion es una funcién ejecutiva que
contribuye con la habilidad de elaborar un plan de trabajo,
en tanto implica ordenar la informacion de manera adecua-
davyjerarquizarla en funcion de un plan previsto. También se
relaciona con la capacidad de identificar ideas o conceptos
centrales durante el aprendizaje o la comunicacion de infor-
macioén oral o escrita (Soprano, 2003, Tirapu et al., 2008).
El control ejecutivo motor o control inhibitorio conductual
es la capacidad que tiene el individuo de inhibir su respues-
ta comportamental ante un estimulo.

LAS MATEMATICAS: RESOLUCION DE PROBLEMAS

De acuerdo con el informe del Programa para la Evaluacién
Internacional de Estudiantes (PISA) (la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) La nota
promedio que establece es de 494, para matematicas. Sin
embargo, Perud no solo obtuvo puntajes muy lejanos a este
promedio, sino que ocupd el Ultimo lugar con 368 puntos
que fue la nota que obtuvo, siendo superada por los otros
64 paises participantes de la evaluacion.
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Estas puntuaciones sefialan que los estudiantes peruanos,
presentan dificultades para responder a preguntas relacio-
nadas con contextos que le son desconocidos, identificar
informacién y llevar a cabo procedimientos rutinarios, y no
seleccionan ni aplican estrategias de solucion de problemas.
Bien se sabe que tanto en el &mbito escolar como en el no
escolar, los estudiantes deben resolver problemas matema-
ticos que no solo requieren de un cdlculo numérico, sino
que previamente deben de trasladar el texto verbal a una
representacion interna abstracta en la que se recogen las
distintas proposiciones, sus relaciones, formular una estra-
tegia resolutiva y aplicar la operacion adecuada y de mane-
ra correcta. Una vez hecho esto se puede reactivar la repre-
sentacion inicial del problema, sustituyendo el elemento no
conocido por el resultado de la accién ejecutada.

Pero, ¢Qué es un problema matematico ?, con respecto al
término “problema”, a través del tiempo se ha propuesto
una serie de conceptualizaciones Las autoras del presente
trabajo coinciden con la dada por Parra (1994, p. 14) en la
gue establece que: Un problema lo es en la medida en que
el sujeto al que se le plantea (o que se plantea él mismo)
dispone de los elementos para comprender la situacién que
el problema describe pero no dispone de un sistema de res-
puestas totalmente constituido que le permita responder
de manera inmediata.

Para Schoenfeld (1985) la dificultad de definir el término
“problema” radica en que es relativo: un problema no es
inherente a una tarea matematica, mas bien es una rela-
cién particular entre el individuo vy la tarea. En este sentido,
Charnay (1994) dice que un problema puede verse como
una terna situacion alumno- entorno; es decir, el problema
se da solo si el alumno la percibe como una dificultad.

Ciertamente, lo que es un problema para un individuo pue-
de no serlo para otro, sea porque esta totalmente fuera de
su alcance o porque para el nivel de conocimientos del in-
dividuo, el problema ha dejado de serlo Parra (1990, p.14).
En 1962, en su libro Mathematical Discovery, Polya define
un problema como aquella situacion que requiere la bus-
gueda consciente de una accion apropiada para el logro de
un objetivo claramente concebido pero no alcanzable de
forma inmediata. Coincido con Polya (1980), quien consi-
dera que “resolver un problema es encontrar un camino alli
donde no se conocia previamente camino alguno, encontrar
la forma de sortear un obstaculo, conseguir el fin deseado,
gue no es conseguible de forma inmediata, utilizando los
medios adecuados”, y Parra (1990, p. 15): “La resolucién de
problemas se refiere a la coordinacién de experiencias pre-
vias, conocimiento e intuicién, en un esfuerzo para encon-
trar una solucion que no se conoce”.

Por otro lado, Polya, a través del libro “Cémo plantear y re-
solver problemas”, introduce el término “heuristica” para
describir el arte de la resolucion de problemas. La heuristica
trata de comprender el método que conduce a la solucién
de problemas, en particular las operaciones mentales tipi-
camente Utiles en este proceso (Polya, 1965, p. 102). Agre-
ga que la heuristica tiende a la generalidad, al estudio de
los métodos, independientemente de la cuestion tratada y
se aplica a problemas de todo tipo. Al respecto considera
que las estrategias resolutivas heuristicas implica: 1. Com-
prender el problema, 2. establecer un plan de resolucion,
3. Ejecutar el plan 'y, 4. Visién retrospectiva del problema.

FUNCIONES EJECUTIVAS Y RESOLUCION
DE PROBLEMAS

Diversas investigaciones apuntan a una posible asociacién
entre ciertas funciones ejecutivas y la resoluciéon de proble-
mas matematicos. Entre ellos se ha destacado el rol de la
memoria de trabajo en el cdlculo aritmético. Lee, Ee Lynn
y Fong (2009) indagaron, en nifios de 11 afios de edad, la
asociacion entre la resolucién de problemas matematicos
de texto y el rendimiento en memoria de trabajo, inhibi-
cién y flexibilidad Cognitiva. Los resultados indicaron que la
memoria de trabajo permitia explicar el 25% de la varianza
obtenida en pruebas de representacién y resoluciéon de pro-
blemas.

La inhibicion o control cognitivo es otro de los aspectos que
ha sido investigado, la misma que muestra cambios por
efectos del desarrollo madurativo. (Nigg, 2000), encontro
que los nifios de segundo grado tienen dificultades para su-
primir el total de la informacion irrelevante de la memoria
de trabajo (Bray, N., 1985), mientras que para el quinto gra-
do, aparentemente ya se logra satisfactoriamente este tipo
de inhibicion.

Resolver exitosamente problemas matematicos requiere
ordenar vy jerarquizar adecuadamente la informacion dispo-
nible, asi como construir un mapa mental que sirva para la
consecucion del objetivo propuesto. En coherencia con este
planteo, un estudio (Cervigni, M. A. y Stelzer, F. (2011), com-
paro el rendimiento en una prueba de planificacion (Torres
de Londres) en tres grupos de nifios: nifios con dificultades
en aritmética, niflos con dificultades en lectura y un grupo
de nifios sin dificultades en estas areas curriculares. Los re-
sultados indicaron que aquellos nifios con dificultades en
aritmética presentaron un rendimiento significativamente
inferior en la prueba de planificacion en comparacién con
los otros dos grupos evaluados.

FUNCIONES EJECUTIVAS Y RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

A partir de estos datos, los autores consideran que la ca-
pacidad de planificacion podria ser un componente critico
para un adecuado desempefio en aritmética (Butler, 2002),
aungue sugieren que otros procesos cognitivos también po-
drian estar implicados. Los autores aseguran, que si bien los
resultados sugieren una relaciéon entre una adecuada capa-
cidad de planificacion y la resolucion exitosa de las opera-
ciones aritméticas, es posible que también estén implicados
otros procesos cognitivos. Sin embargo, a partir de los re-
sultados obtenidos consideran que la capacidad de planifi-
cacién podria ser un componente critico para un adecuado
desempefio en aritmética (Butler et al., 2002).En conjunto
los datos presentados destacan la contribucién de algunas
funciones ejecutivas, como el control inhibitorio y la memo-
ria de trabajo, en la resolucién de problemas matematicos.
Sin embargo, existen pocos reportes que hayan indagado la
posible asociacién entre la habilidad para resolver proble-
mas matematicos y las competencias ejecutivas

Para terminar se plantea un problema matematico para ni-
fios de 22 grado de primaria y las funciones ejecutivas impli-
cadas en su resolucion:

Juan y Maria fueron a la tienda. Juan compré ocho
galletas y tres caramelos y Maria seis galletas.
é¢Cuantas galletas compraron ambos?

Resolucion
1. Comprension del problema
a. ¢Cuantas galletas compro Juan?
b. ¢Cuantas galletas compro Maria?
c. éCuantas galletas compraron ambos?

WA LESTE Y
(et PROBIEMA?

GALIETAS )

FUNCIONES
EJECUTIVAS

Autoverbalizaciones

Control inhibitorio

EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE &)




2. Hacer un plan. Representacion grdfica.

REPRESENTAMOS
LAS GALIETAS QUE TIENEN
JUAN Y MARIA (ON
UNAS BARRAS

FUNCIONES
EJECUTIVAS

Planificacion

Organizacion

GALLETAS DE MARIA I
GALLETAS DE JUAN I

FUNCIONES EJECUTIVAS

3. Ejecucion
Memoria de trabajo

HAZ LAS
OPERACIONES
Y ESCRIBE

EL RESULTADO

-+
S

4. Responde y analiza el problema

LA RESPUESTA
DEBE SER UNA ORACION
(OMPLETA

L

" 9‘_‘“‘? 4 _{ﬂ_&nfa —
~Compranon

Holles

CONCLUSIONES

Diversas investigaciones apuntan la importancia del funcio-
namiento ejecutivo vy su influencia en la resolucién de pro-
blemas matematicos Los resultados han ido siempre en esa
direccidn, es decir, funciones como el control conductual, la
planificacidn, y la organizacién, entre otras, son habilidades
fundamentales para resolver un problema matematicos,
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por lo que los nifios que tienen dificultades en ellas pueden
tener dificultades para resolver problemas matematicos.
Las funciones ejecutivas y la resolucién de problemas arit-
méticos constituyen dos nuevas areas de construccion de
conocimiento cuyo estudio requiere un trabajo multidisci-
plinario entre la neuropsicologia, la psicologia cognitiva y
a la educacion. Es decir, los maestros y maestras también
pueden ayudar a optimizar el aprendizaje de la resolucién
de problemas matematicos, facilitando por ejemplo enun-
ciados comprensibles que ayuden a identificar los aspectos
mas relevantes del problema. Es decir para que el alumno
pueda razonar de forma adecuada en la resolucion de pro-
blemas, podemos por ejemplo, saber ofrecer los proble-
mas con el nivel apropiado de dificultad de acuerdo a su
grado escolar y edad cronoldgica.

Finalmente, concluyo destacando la importancia de incre-
mentar el nimero de investigaciones destinadas al estudio
de la vinculacion entre Funciones ejecutivas y resolucion
de problemas matematicos en poblaciones de nifios y ado-
lescentes ya que el conjunto de tales trabajos ampliaria la
comprension de la vinculacion entre ambos constructos a lo
largo del desarrollo y posibilitaria el disefio e implementa-
cién de estrategias didacticas especificas que, considerando
los recursos cognitivos del sujeto vy facilite la correcta ense-
flanza de la resolucién de problemas matematicos.
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FUNCIONES EJECUTIVAS Y RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

CASO PRACTICO DE
CON DIFICULTADES

APUNTES TEORICOS

UN ALUMNO
DE APRENDIZAJE

EN MATEMATICAS (DISCALCULIA)
PROPUESTAS DE EVALUACION E INTERVENCION

resentamos un caso evaluado mediante las BATERIAS CESPRO para la evaluacién de la Comprensién de
las Estructuras Sintactico-Semanticas que componen los enunciados de los Problemas matematicos y
de la utilizacidon de estrategias algoritmicas para su resolucién

Los objetivos de estas baterias son ayudar a determinar el
nivel de dominio de las estrategias de resolucion de pro-
blemas aritméticos (junto a la eleccion de algoritmos, la
resolucién de operaciones vy la eleccién de la solucién ade-
cuada a la pregunta planteada), asi como de la numeracion
y calculo (junto con la identificacién del tipo de error) como
elementos bdsicos de acceso las competencias matematicas
en la ensefianza obligatoria a través de los estudios evolu-
tivos desarrollados durante la investigacién para su disefio,
permitiendo asi la ubicacion del alumnado en un determi-
nado nivel de competencia que permita el establecimiento
de la linea base para el potencial disefio de un programa
individualizado, que seria preciso desarrollar en los casos en
que sean detectadas dificultades. De igual forma podria ser
implementado en los procesos de ensefianza-aprendizaje
ordinarios, pudiendo ubicar a cada alumno en su nivel de
desarrollo evolutivo en estas competencias.

Su fundamentacidn tedrica esta basada en el modelo cog-
nitivo. Son un conjunto de tests mediante los que se reali-
za la valoracion de las estrategias, habilidades, destrezas y
algoritmos que son necesarios para resolver los diferentes
tipos de problemas de suma, resta, multiplicacién y divi-
sion, junto a los procesos de calculo necesarios y la com-

prension de las preguntas que contiene cada problema, asf
como la deteccion de los errores que suelen aparecer en
las operaciones de calculo y numeracion.

Abordar los “problemas aritméticos verbales” exige ser
conscientes de que la comprension lectora, la comprension
conceptual de las operaciones implicadas, la familiaridad
con los términos del problema, los modelos intuitivos de
cada operacion, los tipos de numeros implicados, la es-
tructura sintdctica y semdntica del problema, el papel que
cumple cada numero en la operacion, o las preferencias
numeéricas del alumnado son los principales factores que
determinan la dificultad de un problema matemdtico y que
a su vez dependen de ciertos conocimientos previos del
alumnado.

Mediante este conjunto de instrumentos se puede realizar
tanto una valoracién cuantitativa como cualitativa, y a tra-
vés de los items e indicadores integrados en las diferentes
Tests de las Baterias CESPRO se puede evaluar si el alumna-
do presenta un cuadro de discalculia o no, posibilitando al
mismo tiempo la generacion de un programa de interven-
cién personalizado.

# Por Jesus Torres Alcaide. Orientador del CRA Elena Fortin
de Villar de Olalla (Cuenca).

José Luis Galve Manzano. Dr. en Psicologfa. Catedratico de
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para la Investigacion y Desarrollos Educativos Aplicados.
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APUNTES TEORICOS

PRESENTACION DEL CASO

A.P.M., esun alumno de 10 afos, de 42 curso de E. Primaria,
gue ha tenido una escolarizacién normal desde E.l. 3 afios,
gue nunca ha repetido aunque presento dificultades en sus
aprendizajes desde el inicio de su escolaridad. Promociond
al 32 curso de E.P. con calificacion negativa en el area de ma-
tematicas. Segln consta en su expediente presentd ligero
retraso al inicio de los procesos lecto-escritores.

Se presentan los resultados obtenidos en la evaluacion rea-
lizada a finales del curso escolar, a partir de la aplicacién de
la bateria que servird como complemento a la evaluacién

final del nivel en el desarrollo de los distintos aspectos ins-
trumentales basicos en el drea de matematicas.

En la actualidad sus datos son: Capacidad cognitivo-inte-
lectual normal (Cl: 98), no se observan alteraciones de lec-
to-escritura, tan sélo alguna alteracion disortografica, y un
nivel bajo de comprension lectora. No presenta déficits de
atencion ni de memoria, estando en puntuaciones medias
respecto a los alumnos de su edad y nivel.

Los resultados obtenidos por A.P.M., en CESPRO 4 fueron
los que mostramos en las tablas y graficas siguientes. En los
siguientes cuadros se preceden a cada indicador el nimero

RESULTADOS DE A.P.M. (42 DE EDUCACION PRIMARIA, MAYO-2014)

Puntuacion Puntuacién Puntuacion Puntuacién T Interpretacion
Directa Decatipo Centil Cualitativa
Numeracién 5 3 10 38 BAJO
Calculo (Operaciones) 14 3 10 36 BAJO
Resolucion de Problemas (GLOBAL) 43 3 15 39 BAJO

Aspectos especificos en Resolucion de Problemas Aritméticos

Eleccion de Algoritmos (Operaciones) 20 4 20 40 Medio-Bajo
Resolucion de Operaciones 17 4 20 41 Medio-Bajo
Eleccién de la solucidn correcta 6 3 15 39 BAJO

...Notas aclaratorias:

CASO PRACTICO DE UN ALUMNO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS (DISCALCULIA). PROPUESTAS DE EVALUACION E INTERVENCION

En sintesis, y utilizando la informacion normativa aportada por CESPRO-4, estimamos que A.P.M. debiera tener refuerzo, o al menos
atencion individualizada, en los aspectos de numeracion, calculo y resolucién de problemas que se indica en el informe adjuntado a
continuacion.

Se adjunta su perfil de rendimiento en cada uno de los aspectos evaluados por A.P.M. utilizando el correspondiente al baremo en
puntuacion decatipo e informe cualitativo.

NOTA ACLARATORIA

Un andlisis de las puntuaciones nos permite hacer un doble estudio normativo. Por un lado, podremos comprobar cuél es |a situacion
global de la alumna en aspectos bdsicos de matemadticas evaluados, como son la numeracion, cdlculo y resolucion de problemas
aritméticos. Valorando los aspectos positivos y negativos, obteniendo informacién sobre los errores de numeracion, de calculo en
la resolucion de operaciones y de resolucion de problemas aritméticos, teniendo en cuenta en este caso cada una de las fases que
conforman el proceso general (Eleccion de Algoritmos/Operaciones; Resolucion de Operaciones; Eleccién de la solucion correcta).
De esta manera se identifican las estructuras que son manejadas de forma adecuada y las que no, en funcion del nivel educativo en
el que se encuentra escolarizado el alumno, facilitando la planificacion de una posible respuesta educativa especifica, definiendo de
manera muy concreta los objetivos y contenidos de la atencion individual que pueda requerir el alumno.

En relacion a la capacidad de resolver problemas, es posible discriminar qué tipos de problemas son resueltos sin dificultad, y cuales
no, segun se trate de problemas cuyo enunciado muestre una estructura semantica, combinada con otro factor sintdctico de capital
importancia, como es la ubicacion de la incdgnita. De esta manera, podemos discriminar si las posibles dificultades detectadas se
producen en funcion del tipo de operacidn necesaria para la resolucion. Se pueden valorar las diferentes estructuras semanticas de:
Cambio, Comparacion, Combinacidn, Igualamiento, para suma y resta, y Agrupamiento/Reparto, Tasa/Razdn, Conversion, Compara-
cion multiplicativa y Combinacion Multiplicativa, para la multiplicacion y division.

(1) Para la interpretacion de las puntuaciones directas se ha utilizado su transformacion en Puntuaciones Ty Decatipos, pero podemos utilizar también las puntuaciones en centiles para la interpre-
tacion del nivel del alumno en comparacion de su grupo normativo de referencia. La utilizacion de uno u otro tipo de puntuacion (T, Decatipo o Centiles) debe seleccionarse por parte del evaluador,
aunque es posible que puedan existir ligeras discrepancias entre uno u otro baremo.

(2) En el caso de existir discrepancias entre una u otra escala, recomendamos la valoracion de las puntuaciones del alumno de manera integrada entre todas ellas, de tal forma a partir de las
mismas se obtenga una valoracion vdlida y fiable de los puntos fuertes y débiles del alumno en los aspectos instrumentales evaluados. En nuestro ejemplo, y en funcidn de las puntuaciones directas

obtenidas por el alumno, los niveles de rendimiento en cada uno de los tests y en los globales al tomar como referencia en este caso el baremo en centiles.

CONCLUSIONES GENERALES (CESPRO 4)

Un andlisis de las puntuaciones nos permite concluir que el nivel global de la A.P.M., en aspectos bdsicos de matemdticas como son
la numeracion, cdlculo y resolucion de problemas aritméticos es bajo.

Se observan indicadores significativos de discalculia, tal como se refleja en el cuestionario cualitativo adjunto, basado en los datos

obtenidos en la aplicacién de los tests de CESPRO-4.

A continuacion se valoran los aspectos positivos y negativos tales como se indica en los cuadros anexos al final de este informe; asi
mismo se indican los resultados obtenidos en cada uno de los componentes de los problemas evaluados con los tests de |a Bateria
CESPRO-4 (Eleccidn de Algoritmos/Operaciones; Resolucién de Operaciones; Eleccién de la solucién correcta).

Debido al bajo nivel de rendimiento obtenido en los tests de CESPRO-4 se sugiere la aplicacién de los niveles anteriores de CESPRO
hasta obtener una linea base de la cual partir para desarrollar el programa de intervencion educativa personalizado e individualizado.

En Matemadticas obtiene un rendimiento inferior al obtenido el lenguaje, prueba de ello es que en todos los tests obtiene valores
inferiores a la media. Pero ademas, y a través de un segundo analisis mas especifico de cada aspecto matematico, apreciamos claras
dificultades en numeracion, en la que se sitia muy por debajo de la media en las tres escalas (T, Decatipo y Centiles), mientras que
obtiene una puntuacién baja o media-baja tanto en célculo como en resoluciéon de problemas.

Yl NUMERO 2 : MAYO 2015

INDICADORES Y SUGERENCIAS PARA LA INTERVENCION

SINTESIS DE LA PROPUESTA PARA UN DIAGNOSTICO/EVALUACION DIFERENCIAL DE DIFICULTADES DE

APRENDIZAJE EN MATEMATICAS Y DISCALCULIAS

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

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

3. | Presentar bajo rendimiento en tests estandarizados de numeracién y de cdlculo (célculo operatorio de adicion,
sustraccion, multiplicacion y division) [Dificultades en la lectura y escritura de signos y nimeros] con percentiles in-
ferior a 25 en los indicadores de estos tests. Presentar bajo rendimiento en TESTS de resolucion de problemas, con
percentiles inferior a 50 en los indicadores de estos tests respecto al curso que le corresponderia por edad.

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

5. | No presentar déficits sensorial (vision ni audicion)

6. | No presentar desventaja sociocultural significativa o inadecuada escolarizacion que sea la causa de sus dificulta-
des

7. | Presentar un rendimiento normal en tests/pruebas estandarizadas de lectura y escritura, salvo que el bajo rendi-
miento se deba a una dislexia 0 a una disgrafia.

8. | Presentar un porcentaje significativo de los siguientes indicadores (indicados a continuacion):

Observaciones: en este caso se cumplen los indicadores 1 a 7.
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APUNTES TE(')R|COS CASO PRACTICO DE UN ALUMNO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS (DISCALCULIA). PROPUESTAS DE EVALUACION E INTERVENCION

PERFIL DE RENDIMIENTO EN LA BATERIA CESPRO 4 CALCULO / RESOLUCION DE OPERACIONES

Tests para la evaluacion de las estructuras semanticas que componen los enunciados de los problemas matematicos y de las Indicadores de calculo que aborda de forma positiva en la evaluacién
estrategias de resolucion de problemas, de las operaciones basicas y de la numeracion

la. Identifica como incorrecta una operacién de resta en fila “sin llevadas”, incorrectamente ejecutada, por error “al llevarse” indebidamente.

1b. Identifica como incorrecta una operacion de resta en fila “sin llevadas”, incorrectamente ejecutada, al no tener en cuenta la llevada.
NOMBRE Y APELLIDQOS: A.P.M. CURSO: 4° E. PRIMARIA FECHA: 25-05-2014 ‘ 4a. Identifica como correctamente ejecutada una operacién de multiplicacién con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador)

4b. Identifica como incorrecta una operacion de multiplicacién con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “sin lleva-

das”, incorrectamente ejecutada, por error al olvidar una cifra del multiplicador y por error de célculo.
[ VALORACION CUALITATIVA ] MUY BAJO | BAJO m ALTO MUY ALTO i . - e . . L . T “
5a. Identifica como incorrecta una operacion de multiplicacién con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “con

Mediobaio  Medio  Medioalto llevadas”, incorrectamente ejecutada, por error al no sumar la llevada.

4 5 6 7 8 9 10 Sb. Identifica como incorrecta una operacion de multiplicacion con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “con lle-
vadas”, incorrectamente ejecutada, por error al no sumar la llevada y por multiplicar el cero del multiplicador (procedimiento defectuoso).

L
[
N
w

[ DECATIPO

Evaliia la capacidad de plantear y resolver problemas 6a. Identifica como incorrecta una operacion de resta en fila “sin llevadas”, incorrectamente ejecutada, por llevarse incorrectamente.

RESOLUCION . - . o o : . - ", .
DE matematicos de distintos niveles de dificultad (+ /- /X /) _ 6b. Identifica como incorrecta una operacion de resta en fila “con llevadas”, incorrectamente ejecutada, al no tener en cuenta la llevada.
Cambio, Comparacion, Combinacién, Igualamiento > e ., s B .
PROBLEMAS ( -omp on '8 - ) A 8a. Identifica como correcta una operacién de suma en fila “sin llevadas”, correctamente ejecutada.
(GLOBAL) (Agrupamiento/Reparto; Tasa/Razdn; Conversion;
Comparacién multiplicativa; Areas y Matrices) 8b. Identifica como incorrecta una operacién de suma en fila “con llevadas”, incorrectamente ejecutada por error al comenzar la operacién por
ASPECTOS ESPECIFICOS EN RESOLUCION DE PROBLEMAS ARITMETICOS 2 IquIerda’ con desplazamlento i clifres.
v ) » 9a. Identifica como incorrecta una operacion de resta en fila “con llevadas”, por de cambio de signo en alguna columna.
Valora la eleccién del algoritmo/operacion adecuada. — » - -
Elecaonide Conlleva la eleccién y/o organizacién de datos relevantes y @ > 9b. Identifica como correcta una operacion de resta en fila “con llevadas”, correctamente ejecutada.
Algoritmos a eliminacion de los irrelevantes lo cual requiere del A 12a. Identifica como correcta una operacion de multiplicacion en fila, por una cifra, correctamente ejecutada.

conocimiento linguistico

13b. Identifica como incorrecta una operacién de resta en fila “con llevadas”, por error al no operar con la columna de cero en sustraendo.

Resolucién de Valora la resolucion correcta de las operaciones necesarias
o 3 para resolver los problemas (planificacién estratégica) y S > Indicadores de calculo que aborda de forma negativa en la evaluaciéon
peraciones

conocimiento operativo) i iy . .
2a. lIdentifica como correcta una operacion de resta en columna “con llevadas”, incorrectamente ejecutada, al no tener en cuenta “la llevada”.

Eleccion de —
Dar la respuesta adecuada a las incdgnitas planteadas. @

la solucion -
Proponer la solucién adecuada a cada problema
correcta

> 2b. Identifica como correcta una operacion de suma en columna “con llevadas”, al no colocar adecuadamente las columnas de los sumandos.

3a. Identifica como incorrecta una operacion de multiplicacién con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “con
llevadas”, correctamente ejecutada.

TEST COMPLEMENTARIOS 3b. Identifica como correcta una operacién de multiplicacion con varias cifras en ambos términos (multiplicando y multiplicador) y “con lleva-

Evalta la comprension, interpretacion y uso del significado de @ _ das”, incorrectamente ejecutada, por error en la multiplicacion de la unidad por el multiplicando y por saltarse el 0 del mismo.

NUMERACION | los nimeros y su escritura (concepto de cardinalidad,

nur ; ; A > 7a. ldentifica como incorrecta una operacion de resta en columna “con llevadas”, correctamente ejecutada.
ordinalidad, N2 romanos, mayor, menor, mitad, decimales,...

7b. ldentifica como incorrecta una operacién de suma en columna “con llevadas”, correctamente ejecutada.

Evalla la realizacion de operaciones de adicion, sustraccion,

CALCULO multiplicacién y division. También si es capaz de identificar @ _ > 10a. Identifica como correcta una operacion de resta en fila “con llevadas”, incorrectamente ejecutada, al no tener en cuenta la llevada.
los errores maSAfrecuenteS que se producen en la realizacion A 10b. Identifica como correcta una operacidn de resta en fila “con llevadas”, incorrectamente ejecutada, al no tener en cuenta la llevada.
de estas operaciones 11a. Identifica como correcta una operacion de multiplicacion entre digitos, por desconocimiento de tablas de multiplicar.

11b. Identifica como incorrecta una operacién de multiplicacion entre digitos, por error con las tablas de multiplicacion.
En los siguientes cuadros se preceden a cada indicador el nimero del item con el que estd asociado en los tests de la Bate- 12b. Identifica como correcta una operacion de multiplicacion en fila, por una cifra, por desconocimiento de tablas de multiplicar.
ria CESPRO de su nivel, indicando su valoracion para A.P.M. con la finalidad de facilitar la posterior intervencién educativa. 13a. Identifica como incorrecta una operacién de resta en fila “con llevadas”, correctamente ejecutada.

14a. Identifica como correcta una operacion de division con dos cifras en el divisor, por no operar con todas las cifras del divisor.

NUMERACION 14b. Identifica como correcta una operacién de divisién con una cifra en el divisor, por error de calculo o desconocimiento de tabla de multiplicar.
Indicadores de numeracién que aborda de forma positiva en la evaluacién 15a. Identifica como correcta una operacién de multiplicacién en fila, por una cifra, por inversién de cifras en el resultado.

7/8.  Es capaz de escribir, utilizar e identificar nimeros ordinales. 15b. Identifica como correcta una operacién de multiplicacion en fila, por una cifra, incorrectamente ejecutada, por error al olvidar las llevadas.

16a. Identifica como correcta una operacion de resta en fila “sin llevadas”, incorrectamente ejecutada, por error al no tener en cuenta la llevada
(resta el niUmero menor del mayor).

14/15. Es capaz de completar una serie con el nimero omitido (identificando la regla que la regula). 16b. Identifica como correcta una operacion de resta en fila “con llevadas”, incorrectamente ejecutada, por error de “llevada” inexistente.

12/13.  Es capaz de escribir con letra un ntimero dado y viceversa.

Indicadores de numeracion que aborda de forma negativa en la evaluacion 17a. Identifica como incorrecta una operacion de resta en fila “con llevadas”, correctamente ejecutada.

17b. Identifica como correcta una operacién de resta en fila “con llevadas”, por error al no operar con la columna de cero en sustraendo.

1-2. No es capaz de utilizar e identificar el concepto de unidades, decenas, centenas, millares, ...

18a. Identifica como correcta una serie de operaciones combinadas en fila, con division entre paréntesis, mas suma con resultado del paréntesis,

3. No es capaz de escribir un nimero con las unidades, decenas, centenas, millares que se le indican. — - » . ; - - -
18b. Identifica como incorrecta una operacién de multiplicacion de un nimero entero por la unidad seguida de ceros, correctamente ejecutada.

4. No es capaz de escribir un nimero con las unidades, decenas, centenas, millares que se le indican. 193

Identifica como correcta una operacion de suma con decimales en ambos términos en fila, por olvido de llevada en la parte decimal.

5-6.  No es capaz de indicar una parte de un total (1/2,1/3, %, 1/5...) 19b. Identifica como correcta una operacién de resta con decimales en ambos términos en fila, al cambiar el sentido del signo de la operacidn.

9/10/11 T ps B 20a. Identifica como correcta una divisién con dos cifras en el divisor, al elegir la cifra del cociente (con resto mayor que la cifra del cociente).
- No es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nUmeros romanos.

20b. Identifica como correcta una operacion de division con una cifra en el divisor, por error al no poner el nimero del resto.

16.  No es capaz de identificar una fraccién dada (la mayor, la menor de una serie dada) y de convertir un nimero en fraccién.
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APUNTES TEORICOS

RESOLUCION DE PROBLEMAS

a) Indicadores de estructuras de resolucion de problemas que aborda de forma positiva en la evaluacién: cuadros “blancos”

b) Indicadores de estructuras de resolucion de problemas que aborda de forma negativa en la evaluacion: cuadros “negrita y sombreados”

N2 de Tipo de problema N2 de Tipo de problema

Problema (Estructura y Operacion) Problema (Estructura y Operacion)

1 Cambio 1/ Cambio 2 14 Comparacion multiplicativa 5

2 lgualamiento 4 15 Comparacién multiplicativa 5 / Combinacién 1
3 Cambio 6 16 Cambio 4 / Cambio 1

4 Cambio 5 17 Agrupamiento/-Reparto 2

5 Comparacién multiplicativa 1 / Cambio 2 18 Tasa-Razon 2

6 Agrupamiento-Reparto 1 / Cambio 1 19 Cambio 1 / Agrupamiento-Reparto 1

7 Tasa-Razén 3 20 Cambio 4 / Combinacién 1

8 Agrupamiento-Reparto 3 21 Comparacion multiplicativa 5

9 Comparacion 5 22 Conversion 1

10 Comparacion 6 23 Combinacion 2

11 Combinacion 2 24 Comparacion multiplicativa 2

12 Igualamiento 5 25 Comparacién multiplicativa 1 / Combinacién 1
13 Agrupamiento-Reparto 3

Indicadores para la identificacion de las dificultades en matematicas/discalculia en base a las
TESTS DE LAS BATERIAS CESPRO 1-4

REGISTRO DE INDICADORES PARA LA IDENTIFICACION DE LAS
DIFICULTADES EN MATEMATICAS: DISCALCULIA

Es capaz de utilizar el concepto de conteo [cuantifica el n2 de elementos de un conjunto] [correspondencia]

Es capaz de utilizar el concepto de cardinalidad

Es capaz de completar el n2 de elementos necesario hasta llegar a un nimero dado. [conteo]??

Es capaz de utilizar los conceptos de inclusiéon/pertenecia

X | X | X | X | X

Es capaz de utilizar las nociones de forma, tamafio, y color,... [clasificacion]

Es capaz de indicar el nimero mayor y menor entre una serie dada [seriacion] X

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

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

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

(| wm|w | |>|>|>|>|>

Es capaz de completar una serie con n® omitido [identifica la regla que la regula: seriacion] X

Es capaz de indicar el nimero mayor y menor entre una serie dada (n2 enteros) X

Es capaz de indicar el nUmero mayor y menor entre una serie dada (decimales, fracciones)

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

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

Es capaz de sefialar en un ndmero la cifra de las unidades

Es capaz de sefialar en un nimero la cifra de las decenas

X [ X | X | X | X | X

OO0 |0 |®m™|wm

Es capaz de sefialar en un nimero la cifra de las centenas, millares,...
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D Es capaz de indicar una parte de un total-concepto de fracciéon- (1/2,1/3, %, 1/5...) X
D Es capaz de utilizar el concepto de fracciéon X
E Es capaz de escribir y leer un nimero dado en su forma de palabra/texto en su forma numérica X

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

F Es capaz de escribir, utilizar e identificar nimeros ordinales

G Es capaz de escribir, utilizar, identificar y convertir nimeros romanos (I-V-X-L-C-D-M) X

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

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

Es capaz de hacer célculo mental con operaciones bdésicas [+ /- |- (hasta 22 EP.)

Es capaz de hacer célculo mental con operaciones bésicas [+ /- / x / :] (desde 32 EP.)

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

T |T|T |||

X | X | X | X | X | X

Es capaz de mantener un nivel similar de calculo mental como de célculo escrito

| Dificultades en la resolucion de problemas: suma/adicion

| Dificultades en la resolucion de problemas: resta/sustraccion

| Dificultades en la resolucién de problemas: multiplicacion

X [ X | X | X

| Dificultades en la resolucién de problemas: division

SINTESIS DE LOS INDICADORES (#) DE LOS TIPOS DE DIFICULTADES EXISTENTES

Dificultades para (Conteo/Cardinalidad/Inclusion/Clasificacién/Correspondencia/Pertenencia/Comparacion) X
Dificultades para realizar diferentes tipos de Seriacion (crecientes, decrecientes, con omisiones). X
Dificultades en sistema de numeracién decimal (unidades, decenas, centenas, millares,... en un nimero) X
Dificultades al aplicar el concepto de fraccion (y proporcién). X

Dificultades al aplicar el concepto de nimero decimal.

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

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

Dificultades al leer en voz alta y/o escribirlos al dictado: n2 romanos, arabigos y verbales.

Olofm|m|o|lo|lo|m|>

X | X | X | X

Dificultades para escribir, utilizar, identificar y convertir nimeros romanos (I-V-X-L-C-D-M)

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

Dificultades en la resolucion de operaciones: suma/adicion

Dificultades en la resolucion de operaciones: resta/sustraccion

Dificultades en la resolucién de operaciones: multiplicacion

T |T|T|XT|XT
X | X | X | X | X

Dificultades en la resolucién de operaciones: division

Dificultades en la resolucién de problemas: suma/adicion

| Dificultades en la resolucion de problemas: resta/sustraccion

| Dificultades en la resolucién de problemas: multiplicacion

X [ X | X | X

| Dificultades en la resolucién de problemas: division
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eciente
RAE en su ultima ec ofc
octubre de 2014, |la 232"edicion,
que significa descubrimientos
afortunados e inesperados,
muchas veces mas producto de la
insistencia y de la perseverancia
que de la suerte, como los
descubrimientos de productos
importantes tales como el velcro,
los post-its, o la penicilina.

ACA LA BEbucAciON
0SITIVA POR SERENDIPIA

# Por Juan Fernando Bou Pérez
Psicologo y Coach Educativo. Presidente de la Fundacion Aleteia.
Ponente y conferenciante a nivel internacional. Escritor.
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Concepto el de serendipia que venero desde hace mucho
tiempo, no sélo por su significado sino también por lo mu-
cho que me ha aportado y que tras su “salida a la luz” a
través de la RAE ya puedo decir que considero unas de las
palabras mds bonitas y sonoras del Diccionario de la Real
Academia Espafiola de la Lengua.

Para aquellos que la palabreja les sea desconocida pero les
haya generado cierta curiosidad y quieran seguir profundi-
zando en ella, les recomiendo un libro titulado “Serendipia:
descubrimientos accidentales de la ciencia” de Royston M.
Roberts que explica exhaustivamente el significado de la
misma y recoge multitud de inventos realizados bajo este
concepto. Y aquellos cinéfilos que quieran adentrarse en el
concepto de una manera menos cientifica y mds historia-
da, pueden ver la pelicula “Serendipity” (2001) del director
Peter Chelsom, que trata el tema del hallazgo casual entre
dos personas.

Y llegado a este punto, muchos de vosotros os preguntaréis,
épor qué el titulo del articulo, “Hacia la Educacién Positiva
por Serendipia”?, porque vistos los antecedentes, puedo
decir sin &nimo de exagerar que he llegado a ser quién soy
por serendipia, un profesional apasionado por la Educacién
Positiva y el Coaching Educativo y avido
de querer transformar la Sociedad a
través de la mejora de la calidad

del Sistema Educativo.

Desde el afio 2000, llevaba
rumiando la idea de escribir un
libro sobre las raices andaluzas
de la familia de mi madre y
acabé sumergido casi sin darme
cuenta, en la historia de mi
corta vida. Esta historia la
plasmé en mi primer libro
publicado en el afio 2004

y titulado “Por la boca

muere el pez”, una modesta
autobiografia, una especie

de glosario intimo, escrito

en apenas 2 meses y algunos
dias y publicado sin releer, de
aquéllas 80 palabras salidas del alma,
escogidas sin utilizar practicamente la
consciencia, y estrechamente relacionadas con mi
forma de vida.

Y ese libro se ha convertido actualmente en uno de los re-
cursos mas potentes que tengo para trabajar la Educacion
Positiva en el aula, transformado en una herramienta de-
nominada Autobiografia conceptual dentro del apartado
de la escrituray que consiste en que el alumno tiene que lis-

tar las 3 6 4 palabras que mds impacto han tenido en su vida
hasta ese momento y describirlas en 1 6 2 parrafos maximo,
de corrido y sin releer.

El objetivo principal de esta herramienta es que el alumno
se habitue a escribir, da igual sobre uno mismo o sobre los
demas, independientemente de la calidad literaria y de la
difusion del contenido porque la escritura es un elemento
que permite desarrollar las competencias de pensamien-
to critico, autonomia y responsabilidad en el alumnado.

Y ademas, este libro “Por la boca muere el pez” no sélo me
ha llevado a descubrir recientemente una nueva herramien-
ta educativa sino que me permitié, en su momento, coger
la confianza suficiente para poder seguir escribiendo y des-
cubriendo nuevos horizontes, como la génesis del Coaching
Educativo y la aplicacion de la Psicologia Positiva al aula.

Como todos sabéis, la Educacion Positiva consiste en apli-
car las investigacion empiricas de Martin Seligman y sus co-
laboradores al ambito de la ensefianza con el objetivo de
incrementar la motivacion y la felicidad del profesorado
y del alumnado, prevenir y/o gestionar los conflictos en-
tre cualquiera de las personas que participamos del mundo
de la ensefianza (educadores, familias, alumnado,
entidades educativas, gestores de centros,

etc), solucionar o minimizar los problemas

familiares de nuestro alumnado y si
cabe, incrementar el rendimiento
académico de éstos.

POR LA BOGA f{ : de conducta, aprendizaje, personales o
MUERE EL pez i

I.Juan Fernando Bou Pérez

Y para acabar este articulo haciendo
honor a las teorias e investigaciones
empiricas de Seligman, donde

afirma que una de las 24 fortalezas

mas importantes que debe desarrollar
cualquier persona es el

agradecimiento, me satisface agradecer

a COPOE que me permita difundir la
Educacién Positiva y el Coaching Educa-
tivo y a todas los profesionales que hacen
posible el desarrollo de estas dos disciplinas.
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LA ORIENTACION
EN LOS CENTROS
DE EDUCACION
DE PERSONAS
ADULTAS DE LA
COMUNIDAD DE
MADRID: NUEVAS
MIRADAS FRENTE
A UNA REALIDAD
INCOMODA

S,

“No podemos vivir sin aprender”. (“iPor qué tengo que ir a la escuela? Cartas a Tobias” de Hartmut von Hentig).

® Comoes posible que tras cuatro leyes orgdnicas de educacién haya que seguir
justificando la presencia de un profesional de la orientacion educativa en los
centros de educacién de personas adultas?

¢Como es posible que la Administracién y equipos directivos permanezcan
impasibles viendo cémo desaparece la figura del orientador en los centros
curso tras curso?

# Por Miguel Angel Martinez Martinez
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LA SITUACION ACTUAL EN LOS CEPA DE MADRID

Desde que se dio por finalizada la campafia de alfabetizacion
en 1973, mucho han cambiado-afortunadamente- las deno-
minadas escuelas para adultos. Cambiaron los términos, las
enseflanzas, los manuales, el profesorado y el alumnado.

Tras las sucesivas leyes, y en espera de un nuevo desarro-
llo normativo especifico, si es que esto se produce, la edu-
cacion de personas adultas en Madrid se desarrolla entre
escuelas y universidades populares, la accion de asocia-
ciones y voluntarios, academias privadas y una red publica
gue abarca los centros de educacién de personas adultas y
algunos institutos, ofertando las modalidades presencial y
distancia. La reduccién de plantillas, el aumento de la ratio,
la desaparicion de las ensefianzas denominadas para la par-
ticipacién-educacién no formal-, la reduccién de la oferta
de espafiol, asi como la retirada de las subvenciones a los
municipios han modificado el numero de participantes en
los centros, asi como el modelo de ensefianzas que se ofre-
cian para los barrios, distritos y localidades.

LA ORIENTACION EDUCATIVA

La orientacion llegd a los CEPAS al implantarse la educacion
secundaria en los mismos. Desde entonces, la presencia de
orientadores en los centros ha sido progresivamente olvida-
da y nunca suficientemente extendida ni comprendida. Por
otra parte, la secundaria supuso la incorporacion de pro-
fesorado procedente de cuerpos docentes distintos, confi-
gurando unas plantillas diversas constituidas por maestros,
profesores de secundaria y personal laboral de la Comuni-
dad y de municipios.

La variedad habia de tener en cuenta la historia de muchos
centros, asi como el origen del profesorado, su formacién
y su compromiso con proyectos educativos de base terri-
torial. Al mismo tiempo, se produjo la matriculacion de un
alumnado con perfiles claramente distintos a los que habian
conformado los centros: jévenes procedentes del abandono
escolar temprano, algunos sin trabajo y con escasa forma-
cion, muchos procedentes de garantia social, de ACE, UFILy
posteriormente de los PCPI. En la actualidad, estos jovenes
constituyen el grueso del alumnado de secundaria y deter-
minan una actuacion concreta en los centros por parte del
profesorado y de toda la comunidad educativa.

La realidad es aun mas diversa, ya que el alumnado también
estd compuesto por personas mayores en los cursos inicia-
les; alumnado procedente de otros paises y que demanda
una formacion basica o que requiere aprender espafiol;
alumnado con discapacidad intelectual que se incorpora a
distintos cursos y ensefianzas. Alumnos diversos, como ri-
queza y sefia de identidad de los centros publicos, que de-
mandan y ejercen el derecho al aprendizaje a lo largo de la
vida, a pesar de las restricciones que modelos cortoplacis-
tas y economicistas desean implantar al entender la escuela
como mercado y objeto de negocio y lucro.

¢Cémo afrontan los centros de educacion de personas adul-
tas los retos educativos que plantea esta diversidad de par-
ticipantes, profesorado y colectivos sociales en los que se
insertan las comunidades docentes? Aqui radica una de las
claves fundamentales para la presencia imprescindible de
los orientadores en los CEPAS.

INSTRUCCIONES Y REFERENCIAS
LEGISLATIVAS DE ADULTOS

El andlisis de la legislacion que regula las ensefianzas de
la educacién de personas adultas debe conducirnos a una
concrecién de las funciones, tareas y planes que reivindi-
guen el papel y el valor de la orientacion. Las Instrucciones
de la Direccién General de Educacion Secundaria, Forma-
cién Profesional y Ensefianzas de Régimen Especial, sobre la
organizacion y funcionamiento de los centros de educacion
de personas adultas, en el régimen presencial y a distancia,
para el curso académico 2014/2015 no aportan nada a la
organizacion de la orientacién en los centros, limitandose
a mantener la estructura de afios anteriores respecto a los
organos de coordinacién y al profesorado.

Por otra parte, la oferta se especifica de manera que: “los
centros atenderdn con cardcter prioritario, la educacion ba-
sica para personas adultas, la formacion profesional bdsica,
las ensefianzas técnico-profesionales y cursos de prepara-
cion de pruebas de acceso a la Universidad para mayores de
25 afios”. Mas adelante explica con detalle la oferta, pues
en esta mencion no se cita la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera ni, por supuesto, cualquier ensefianza re-
lacionada con la formacion para la participacion o la educa-
cién no formal®.

1. En lo que respecta a educacién basica distingue las ensefianzas iniciales y las ensefianzas para la obtencion del graduado en educacion Secundaria (modalidad pre-
sencial y distancia), ademads de permitir un curso de espafiol para inmigrantes en condiciones lamentables (sin distinguir niveles, con un minimo de 25 alumnos y 4 horas
semanales), incluyendo en esta educacion basica la denominada formacién profesional basica, pudiendo incorporar alumnado de 17 afios y requiriendo un total de 25

alumnos.

En el apartado dedicado a las ensefianzas técnico profesionales incluye los Cursos de preparacion de las pruebas de acceso a los ciclos formativos de grado superior (35
alumnos y 9 horas por grupo para las materias comunes) y los Talleres Operativos para alumnado con discapacidad (entre 10-15 alumnos y 10 horas a la semana).

Otras ensefianzas son la Preparacion de la prueba de acceso a la Universidad para mayores de 25 afios (minimo 35 alumnos y 9 horas por grupo), asi como las Ensefianzas
con soporte telematico (Aulas Mentor), que deben contar con un profesor- administrador durante 2 horas semanales.
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EXPERIENCIAS

En el punto 35 de las Instrucciones se cita por primera vez
al orientador del CEPA “En los centros existird una comision
de coordinacion pedagdgica que estard integrada por el
director, como presidente, el jefe de estudios y los jefes de
departamento diddctico y en su caso, el de orientacion. Ac-
tuard como secretario, el jefe de departamento de menor
edad”.

Debemos, por lo tanto, referirnos a otras normas para en-
tender las funciones de la orientacién en los CEPAS con an-
terioridad a las instrucciones en vigor como son: el Decreto
128/2001, de 2 de agosto del Consejo de Gobierno, por el
que se establece el marco de actuacion para la educacion de
personas adultas en la Comunidad de Madrid (BOCM de 21
de agosto de 2001) y las instrucciones del curso 2008-20092.

ESPACIOS DE LA ORIENTACION

Algunos orientadores de los escasos centros que contaban
en sus plantillas con este perfil profesional reflexionaron
durante varios cursos sobre sus funciones, problematica y
aportaciones a los contextos y programas especificos de sus
respectivos centros®. Una sintesis de las funciones la reco-
ge Sanchez Almagro (2008), permitiéndonos constatar la
actualidad de las mismas, si bien todas se vieron afectadas
ante el aumento de horas lectivas que cumple el orientador
(ver cuadro 1). Por otra parte debemos resefiar el origen
de tales funciones en una adaptacién de las recogidas en
el Reglamento Orgénico de Institutos intentando responder
al contexto de la educacién permanente y a la escasa defi-
nicién de tareas que se le otorgaba al orientador desde la
normativa especifica de los centros de adultos.

En este contexto madrilefio, el debate mas urgente no debe
situarse en el modelo de orientacién por el que opta el Cen-

tro o el profesional, sino en las tareas que éste ha de ejercer,
ya que si dedica practicamente toda su jornada a impartir
una u otra materia o &mbito, esto provoca la imposibilidad
de cumplir con las anteriores funciones. De ahi que la res-
ponsabilidad de obviar la orientacion educativa recaiga di-
rectamente en la Administraciony en los equipos directivos,
situando fuera de los centros todo lo que conlleve atencion
a la diversidad, como si no fuera ésta la sefia de identidad
principal del aprendizaje a lo largo de la vida.

Llegan jovenes en busca de un titulo, con dificultades de
aprendizaje, con problemas y alteraciones de conducta, con
experiencias sociales, familiares y educativas frustrantes;
llegan inmigrantes con niveles curriculares y de dominio del
espafiol muy diferentes, demandando una atencion educa-
tiva que es un derecho universal; a nuestras aulas llaman
personas mayores con el deseo y la necesidad de aprender
y de compartir saberes y experiencias. Necesitamos dar res-
puesta a una formacion profesional de jévenes y adultos,
a una demanda de cultura, de vida, de participacién que
nos reclama actuar como profesionales de la educacion y de
la orientacion, ensefiantes que son cientificos, ademads de
personas comprometidas con el arte de la educacién, con
la utopia transformadora de una sociedad mas justa y con
mayor conocimiento.

NUEVAS MIRADAS DESDE LA ORIENTACION

éPor qué las direcciones no reclaman la presencia del orien-
tador, que abarca todo el espacio de un centro, optando por
rellenar la plantilla de secundaria solicitando un profesor de
secundaria con una especialidad concreta?, ¢ por qué este
vacio desde la Administracion cuando exigen a los ensefian-
tes en sus documentos y declaraciones eficiencia y efica-
cia?, ¢hacia donde caminan los CEPAS? El modelo se mira
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en el pasado y encuentra el reflejo en las clases nocturnas,
en la educacion a distancia, donde es posible “impartir” la
docencia con menos profesorado y mas alumnos, con me-
nos “gasto” y en menos centros.

Se trata por tanto de imponer un modelo econdmico, don-
de se abran paso los centros privados y subvencionados,
donde la educacion sea un negocio y sea Unicamente para
aquellos que puedan pagarsela.

La orientacion educativa que proponemos:

e No se orienta al consumidor de educacién, sino a quien
requiere el derecho a educarse.

e Promueve el didlogo permanente con la sociedad en la
que se inserta la comunidad educativa, con sus proble-
mas y logros, con los agentes sociales, con las asociacio-
nes de barrio, con los empresarios.

e |aorientacion no es motor econdmico, sino motor edu-
cativo, que construye programas, que incita a la forma-
cién continua, que mira las demandas vy las necesidades
de quienes forman la comunidad educativa.

e Se implica en el cambio, se compromete mediante el
diagndstico psicopedagodgico y el disefio de programas
que buscan atajar desfases curriculares, ayuda al profe-
sorado y al alumnado en su mejora de la ensefianza y el
aprendizaje.

e Atiende a quienes mas lo necesitan, prevé posibles con-
flictos que pueden requerir actuaciones individuales o
de grupo.

¢ Interviene ante el acoso, la homofobia, la marginacién
por discapacidad o cualquier otra discriminacion.

¢ Dialoga con la ética cotidiana, con la riqueza de la diver-
sidad y de lo diferente, contradiciendo el poder de una
relacién educativa unidireccional ajena a quienes son el
fin mismo de la educacion.

e Significa una ruptura con los modelos reiterativos
en su concepcién metodoldgica y en una evaluacién
clasificatoria.

e Es creativa porque proporciona herramientas Uftiles,
caminos inciertos pero ilusionantes para la practica
docente.

e Esrespetuosa con la experiencia del pasado y con la ne-
cesidad de experimentar para mejorar el futuro.

e Es democratica, porque cree en la participacion.

e Es retroactiva porque necesita seguir evaluandose para
formarse en aquello que ignora, corrigiendo errores y
fracasos.

e Lee cuanto la rodea para abrir las puertas a la cultura 'y
a la ciencia.

e Responde a quien llama a la puerta o a quien entra, por-
gue hace tiempo que la orientacién no se encierra en
los despachos y camina por los pasillos, se introduce en
las aulas y acompafia a los maestros y a los alumnos en
su didlogo cotidiano.

Es tiempo para que la palabra y el esfuerzo del maestro y
del orientador se posen sobre ese infinito universo que es
el ser humano. Es tiempo de promover un modelo de Orien-
tacion en educacion a lo largo de la vida que la legislacién
educativa ignora.

2. Real Decreto 1532/1986, de 11 de julio (BOE del 29) y Orden 1756/2004, de 10 de mayo, por la que se regulan los censos de las asociaciones, federaciones y confedera-
ciones de alumnos de centros docentes que imparten ensefianzas escolares (BOCM del 25); Orden de 29 de febrero de 1996 por la que se modifican las Ordenes de 29 de
junio de 1994 por las que se aprueban las instrucciones que regulan la organizacion y funcionamiento de las escuelas de educacion infantil y colegios de educacién prima-
riay de los institutos de educacién secundaria; Orden 4587/2000, de 15 de septiembre, de la Consejeria de Educacion, sobre organizacion de las ensefianzas de educacion
bésica y de la obtencion del titulo de graduado en educacion secundaria para las personas adultas. (BOCM de 21 de septiembre de 2000. Correccion de errores: BOCM
de 27 de octubre de 2000); Decreto 61/2001, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establecen los requisitos minimos que deben reunir los Centros de
Educacion de Personas Adultas. (BOCM de 22 de mayo de 2001); Decreto 62/2001, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se crea la Red de Centros Publicos
de Educacion de Personas Adultas de la Comunidad de Madrid. (BOCM de 22 de mayo de 2001); Decreto 128/2001, de 2 de agosto, del Consejo de Gobierno, por el que
se establece el marco de actuacién para la educacion de personas adultas en la Comunidad de Madrid. (BOCM de 21 de agosto de 2001. Correccion de errores: BOCM de
12 de septiembre de 2001); Orden 4274/2003, de 29 de julio, de la Consejeria de Educacion, por la que se regula la organizacion y funcionamiento de los centros publicos
de Educacién de Personas Adultas con sede en establecimientos penitenciarios de la Comunidad de Madrid. (BOCM de 29 de agosto de 2003); Decreto 178/2003, de 17
de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se crean seis centros publicos de educacién de personas adultas dependientes de la Consejeria de Educacion de la Comuni-
dad de Madrid con sede en establecimientos penitenciarios. (BOCM de 5 de agosto de 2003); Real Decreto 295/2004, de 20 de febrero, (B.0.E. de 9 de marzo de 2004) y
a los Reales Decretos que con posterioridad han establecido determinadas cualificaciones profesionales o certificados de profesionalidad que se incluyen en el Catalogo
Nacional de Cualificaciones, asi como a sus correspondientes médulos formativos, que se incorporan al Catdlogo Modular de Formacion Profesional; Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacidn, en el apartado 10 del articulo 3, ha incorporado, como consecuencia de las modificaciones reguladas por la Ley Organica 8/2013, de 9 de di-
ciembre, para la mejora de la calidad educativa, los ciclos de Formacién Profesional Basica dentro de la formacion profesional del sistema educativo; Orden 3219/2010, de
8 de junio, de la Consejeria de Educacion, por la que se regulan las ensefianzas iniciales de la educacion basica para personas adultas en la Comunidad de Madrid (BOCM
de 6 de julio de 2010. Correccion de errores: BOCM de 11y 24 de agosto de 2010); Orden 3894/2008, de 31 de julio, de la Consejeria de Educacion, por la que se ordenan
y organizan para las personas adultas las ensefianzas de bachillerato en los regimenes nocturno y a distancia en la Comunidad de Madrid. (BOCM de 26 de agosto de
2008); Orden 3888/2008, de 31 de julio, de la Consejeria de Educacidn, por la que se establece la organizacion de las ensefianzas para la obtencion del titulo de Graduado
en Educacion Secundaria Obligatoria por personas adultas (BOCM de 29 de agosto de 2008. Correccién de errores: BOCM de 24 de septiembre de 2008); Instrucciones de
la Direcciéon General de Educacién secundaria y Ensefianzas Profesionales para el curso académico 2008/2009, sobre la organizacion y funcionamiento de los Centros ge
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imparten Ensefianzas de educacion de personas adultas; Orden 4664/2008, de 8 de octubre, de la Consejeria de Educacion, por la que se establecen las bases reguladoras
y la convocatoria para la concesion de subvenciones destinadas a entidades sociales sin fines de lucro para la ensefianza basica de personas adultas en la Comunidad
de Madrid, a desarrollar en el curso 2008-2009. (BOCM de 17 de octubre de 2008); Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las condiciones
para el acceso a las ensefianzas universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admision a las universidades publicas espafiolas (BOE de 24 de noviembre); Real
Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre, por el que se definen las condiciones de formacion para el ejercicio de la docencia en la Educacién Secundaria Obligatoria (BOE
del 28); Orden 5560/2008, de 1 de diciembre, de la Consejeria de Educacion, de correccién de errores de la Orden 3888/2008, de 31 de julio, por la que se establece la
organizacion de las ensefianzas para la obtencion del titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria por personas adultas. (BOCM de 29 de diciembre de 2008);
Resolucién de la Direccién General de Educacion Secundaria y Ensefianzas Profesionales de 16 de junio de 2009, que autoriza los cursos de preparacion de las pruebas de
acceso a los ciclos formativos de grado superior en los CEPA; Orden 1670/2009, de 16 de abril, de la Consejeria de Educacidn, por la que se regula para la Comunidad de
Madrid la evaluacion en las ensefianzas para la obtencion del titulo de graduado en Educacién Secundaria Obligatoria por personas adultas y los documentos de aplicacion
(BOCM de 6 de mayo de 2009); Orden 3219/2010, de 8 de junio, de la Consejeria de Educacion, por la que se regulan las ensefianzas iniciales de la educacion basica para
personas adultas en la Comunidad de Madrid.(BOCM de 6 de julio); Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que se establecen las especialidades docentes del
Cuerpo de Maestros (BOE del 9), Real Decreto 83/1996, de 16 de enero (BOE de 21 de febrero); Orden 11168/2012, de 27 de septiembre, de la Consejeria de Educacion
y Empleo, por la que se amplia la competencia docente para impartir el médulo de Lengua Extranjera en las ensefianzas iniciales de la educacion bésica para personas
adultas. (BOCM de 29 de octubre de 2012); Orden 11997/2012, de 21 de diciembre, de la Consejeria de Educacidn, Juventud y Deporte, por la que se regulan las pruebas
libres para la obtencién del titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria destinadas a personas mayores de dieciocho afios en la Comunidad de Madrid. (BOCM
de 24 de enero de 2013); Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan aspectos especificos de la Formacion Profesional Basica de las ensefianzas de
formacioén profesional del sistema educativo; Real Decreto 356/2014, de 16 de mayo, por el que se establecen siete titulos de Formacién Profesional Basica del catdlogo
de titulos de las ensefianzas de Formacion Profesional.

3. Martinez, M. Ay Sdnchez, M2 L. (coordinadores) (2005). Propuesta para la orientacidn en los centros de educacion de personas adultas. Madrid: Direccién General de
Promocidn Educativa. Consejeria de Educacion. Comunidad de Madrid.
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EXPER|ENC| AS LA ORIENTACION EN LOS CENTROS DE EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS DE LA COMUNIDAD DE MADRID: NUEVAS MIRADAS FRENTE A UNA REALIDAD INCOMODA

CUADRO 1. FUNCIONES DEL ORIENTADOR EN UN CENTRO DE EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS

Cuadro 2. DATOS

e Formular propuestas al Equipo Directivo y al Claustro relativas a la elaboracién y modificacion de los documentos La Comunidad de Madrid cuenta en la actualidad con:
organizativos del centro, de Ensefianza-Aprendizaje y de la Accidon Tutorial, segln la normativa vigente.
e 64 Centros de Educacion de Personas Adultas, algunos con cardcter comarcal.
e Aplicary coordinar el proceso de la Valoracién Inicial del Alumnado.
e 6 Centros en instituciones penitenciarias.
e Elaborar en colaboracion con los tutores de todos los cursos y mddulos que se imparten en el Centro, las propuestas
de organizacién de la orientacién educativa, psicopedagogica, profesional y del plan de accidn tutorial, segun las e |nstitutos de Educacion secundaria con oferta de ESPA presencial y distancia.
directrices establecidas por la Comision de Coordinacion Pedagdgica.
e Hemos podido contrastar la presencia de 16 orientadores y 3 mas con jornada reducida, si bien en la resolucién de
e Contribuir al desarrollo de la orientaciéon educativa, psicopedagdgica y profesional del alumnado, atendiendo vacantes en las plantillas de los centros de la Comunidad de Madrid Unicamente aparecen 31 centros de educa-
principalmente al alumnado que finaliza la educacion secundaria que se oferta en nuestros centros. ciéon de personas adultas con la plaza de orientacion educativa (Resolucién de 21 de abril de 2014, de la Direccién
General de Recursos Humanos, BOCM n2100 de 29 de abril).

e Contribuir al desarrollo del plan de orientacién académica, profesional y del plan de accion tutorial, elevando al
Consejo de Centro una memoria sobre su funcionamiento al final de curso.

N - : : : _ _ Cuadro 3. DISTRIBUCION HORARIA DEL ORIENTADOR EN CEPA
e Elaborar la propuesta de criterios y procedimientos previstos para realizar adaptaciones curriculares apropiadas

para el alumnado con necesidades educativas especiales, siguiendo los criterios propuestos desde la Comision de Las horas del orientador en un CEPA de la Comunidad de Madrid:
Coordinacién Pedagogica.

» Normalmente, el orientador se ocupa de impartir el Ambito Social en Secundaria, sin poseer la especialidad. De-

e Colaborar con el profesorado del centro, bajo la direccion del jefe de estudios, en la prevencion y deteccion de pendiendo del Centro y de la Inspeccion, el nimero de horas lectivas variara entre las 9y las 20 horas.
problemas de aprendizaje, y en la programacion y aplicacion de adaptaciones curriculares dirigidas al alumnado que
lo precise, incluidos quienes posean necesidades educativas especiales. e Puede desempefiar también otras horas lectivas en distintos grupos de ensefianza bdsica o de formacién basica
profesional.

e Realizar una valoracion psicopedagogica del alumnado que presente especiales dificultades.

e Puede ser tutor de un grupo.
e Coordinar la atencién del alumnado con caracteristicas de compensacion educativa.

e Posee horas lectivas para el desempefio de la orientacién, pero su nimero también dependera de la situacién de
e Participar en la elaboracion del consejo orientador que sobre el futuro académico y profesional del alumnado, habra los Centros y de la autorizacién de la Inspeccién.
de formularse al término de la Educacion Secundaria.
e La orientacién incluye tiempos de atencién a alumnos, a grupos, al profesorado, relacién con entidades, ejecucion
* Formular propuestas a la comision de coordinacion pedagogica sobre los aspectos psicopedagogicos del proyecto de programas (tutoria y accion orientadora; valoracién y tratamiento de dificultades en el proceso de ensefianza y
curricular. aprendizaje; programas en el ambito de las ensefianzas para la participacion; informacion, asesoramiento y progra-

mas en el ambito técnico y profesional...).
e Promover la investigacién educativa, la innovacién en el Centro, asi como coordinar las actividades de formacion y

perfeccionamiento del Equipo Docente con los Centros de Formacion del Profesorado. e Esjefe del departamento de orientacién, lo que conlleva un conflicto al formar parte o ser jefe del departamento

didéctico del Ambito Social.
e Organizar y realizar actividades complementarias y de ensefianzas abiertas en colaboracién con el departamento u

érgano correspondiente. e Pertenece a la Comisién de Coordinacién Pedagodgica.

e Coordinar la Orientacion Profesional y Laboral con aquellas Administraciones o Instituciones competentes en la

materia. ) )
BIBLIOGRAFIA Y DOCUMENTACION

* Elaborar el plan de actividades del departamento, asi como el Plan de Accién Tutorial, el Plan de Orientacidn R ) iieduvolution. Hacer fa revolucion en la educacidn. Barcelona: Paidds.

Académica, Profesional y el Apoyo al Proceso de Ensefianza-Aprendizaje; elaborando al final de curso, una memoria R e 10-1(2008). Superar las barreras de la discapacidad. Madrid: Ediciones Morata.
enla que se evalle el desarrollo del plan del departamento. Flecha, R. y Larena, R. (2008). Comunidades de aprendizaje. Sevilla: Fundacién ECOEM.
Martin, E. y Solé, I. (coords.) (2011). Orientacién educativa. Modelos y estrategias de intervencion. Barcelona: GRAO.
e Proporcionar al alumnado cuanta informacion sea precisa sobre todas las ofertas formativas existentes en el ambito Martinez, M.A. y Sanchez Almagro, M.L. (coords.) (2005). Propuesta para la orientacién en los centros de educacién de
L , . L . . . » dultas. Madrid: Direccion G Ide P i6n Educativa. C idad de Madrid
territorial del Centro, tanto de caracter profesional como académico, asi como de aquella que facilite su insercién o V1acric: Lirecaon feneral de Fromocion tucativa. Lomunidac de Madrl

profesional. Rezola, R. (Ed.) (2013). Otra educacidn es posible. Barcelona: Alertes.

Sanchez Almagro, M.L. (2008). Funciones de los orientadores de los centros de educacién de personas adultas en la
. . . . . . Comunidad de Madrid. Disponible en: http://www.educaweb.com/noticia/2008/09/22/funciones-orientadores-
e Colaborar con el Equipo Directivo en el fomento de las relaciones con el entorno socio-laboral relacionado con la centros-educacion-personas-adultas-comunidad-madrid-3178/

formacion del alumnado.
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EL ALUMNO (OMO PROTAGONISTA:
JEL VIAJE O EL DESTINO?

# Por Pilar Martin Pérez y Sonia Esteban Rodriguez
Universidad de Valladolid
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ivimos tiempos convulsos en
el mundo educativo, leyes que
cambian,recortespresupuestarios,
padres, profesores y alumnos
insatisfechos, reivindicaciones,
cifras y datos desalentadores y un
largo etcétera.

El mundo cambia, la sociedad
cambia, los alumnos ya no
necesitan  ser  acumuladores
de conocimiento. Este siglo XXI
reclama nuevas y escurridizas
habilidades y competencias que
quiza el sistema educativo aun no
estd preparado para “ensefiar”.

éQué es ensefiar? ¢Quién te ensefié a montar en bici? Pién-
salo. Con toda seguridad al principio estaras tentado de de-
cir que tu padre o madre, algin amigo o hermano mayor.
Pero si lo piensas un poco mas llegaras a la conclusién de
que no fueron ellos los que te ensefiaron, aprendiste solo.

Ellos te guiaron, te acompafiaron, te dieron consejos e ins-
trucciones, todo lo cual no evitd que en tus primeras ex-
cursiones tuvieras las rodillas peladas y algin chichén. Tu
aprendiste. Nadie ensefia nada. Como mucho nos ayudan
a aprender.

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

Hay cientos, no sé si podriamos decir miles, de profesiona-
les de la educacion por el mundo que son conscientes de
esto y que luchan desde sus pequefias esferas por ir en pos
de los tiempos. Evidentemente el sistema educativo cambia
con todos esos profesores comprometidos que luchan dia a
dia en todos los niveles, desde las guarderias hasta los mas-
teres universitarios o los programas de doctorado. Quiza se
trate sélo de un problema de velocidad, de acoplamiento, o
quiza sea sélo una cuestion de implantacién a gran escala.
Hay centros modélicos que han sabido hacerlo, profesores
que lo hacen dia a dia de forma andnima en sus aulas, in-
cluso paises que han sabido erigirse en el estandarte de la
educacion del siglo XXI. Pero las nuevas generaciones nece-
sitan de todos y cada uno de nosotros para formarse, para
desarrollarse, para llegar a ser, en un mundo que aln no
sabemos como sera.

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

Pero no podemos sembrar, regar, cuidar y desarrollar esa
curiosidad si no es en un ambiente propicio para ello. En-
tramos de lleno, por tanto, en el mundo de las emociones.
¢Qué emociones? ¢ Las basicas de las que tradicionalmente
nos hablan los libros de psicologia? Quiza si, pero entende-

mos que no bastan. Estas, las emociones tradicionalmente
consideradas bdsicas (tristeza, miedo, asco, rabia, alegria y
sorpresa), son mayoritariamente desagradables y por ello
tendemos a evitarlas. Sélo la alegria nos puede llegar a
motivar en alguna direccién. Necesitamos una nueva plata-
forma para trabajar con las emociones de nuestros nifios y
adolescentes, tenemos el arco pero nos falta la piedra clave
que lo sustente.

Esa clave la pone Roberto Aguado con su nueva clasifica-
cién en la que incluye tres nuevas emociones bdasicas fun-
damentales en la educacion: Curiosidad, Admiracién y Se-
guridad (“Es emocionante saber emocionarse” EQS, 2014).
Sélo en ambientes seguros, que despierten la curiosidad, la
admiracion y nos procuren alegrias podremos aspirar a que
nuestros alumnos lleguen a la autorrealizacion (Maslow) y
al flow (Csikszentmihalyi), que crezcan como personas, que
aprendan a gestionar sus emociones, a desarrollar sus ha-
bilidades sociales, su creatividad, su capacidad de decisién,
a gestionar su libertad y a comprometerse consigo mismos
y con los demds. Sélo trabajando desde emociones ajusta-
das a la situacion que se vive podremos contrarrestar las
desajustadas y hacer del aprendizaje un camino de disfrute
en si mismo no condicionado a la meta. Es ahi desde dénde
entendemos que debemos trabajar, desde C.A.S.A., desde
la Curiosidad, la Admiracién, la Seguridad y la Alegria.

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

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

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

Para nosotras, seguidoras de Aguado, la meta ha de ser la
seguridad puesto que es desde ella desde donde podemos
llegar a la satisfaccion, a la autonomia, al sentido comun,
el autocuidado, la asertividad y la autorrealizacién. Si nos
sentimos seguros podremos disparar la curiosidad vy la ad-
miracion para lanzarnos a nuevos aprendizajes alejados de
las emociones desagradables que capan cualquier tipo de
aprendizaje y sobre todo su disfrute. Es esta emocion la que
sustenta y propicia todas las demas, es la que conforma los
muros maestros de la C.A.S.A.

Pero no se trata en absoluto de priorizar las emociones
sobre la razén, esto seria caer en el error contrario al que
tratamos de paliar. Si los sistemas educativos precedentes
han priorizado el hemisferio izquierdo del cerebro huma-
no 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 integralmente y asi poder dar soluciones a los
problemas que nos pueda plantear el entorno. Ese es el 1+D
que defendemos.

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

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

Lo paraddjico es que estamos formando docentes con ese
modelo y pretendemos que entren en las aulas de secun-
daria y sean capaces de ayudar a nuestros adolescentes a
desarrollarse de forma integral. Profesores de matematicas,
fisica, historia, inglés o tecnologia, por ejemplo, con vastos
conocimientos en sus areas, se ven desbordados por las
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nuevas exigencias del alumnado y de los tiempos. éCémo
alguien cuya creatividad quedd oxidada en la infancia, alla
por los afios 70 u 80, puede pretender que sus alumnos de-
sarrollen la suya? ¢Como alguien para quien los contenidos
son lo primero y lo Unico puede insertar en sus clases aspec-
tos transversales mas afectivos, emocionales o personales?
Es dificil.

El cambio ha de empezar necesariamente desde arriba, des-
de la formacion integral del profesorado; desde ese sacudir
a nuestros egresados del sistema educativo esa inercia del
protagonismo del hemisferio izquierdo que cohibe la par-
ticipacion del derecho. Entendemos que la Unica forma de
plantear esto es desde la experiencia en primera persona.

“Conduces tu” es la historia de cdmo 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 in-
dividualidad y de que es ese grupo el que nos agita y nos
libera de las inercias. Gestamos un nuevo modelo de aula
para vivirlo, para sentirlo en primera persona; para que co-
nociéndolo desde dentro, nuestros nuevos docentes sepan
y puedan llevarlo a sus aulas, cualesquiera que sean.

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

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

No bastan teorias ni tratados, no podemos formarnos solos
delante de los libros o de las pantallas de ordenador; ni no-
sotros como docentes, ni nuestros nifios y adolescentes que
estan en pleno proceso de descubrimiento y desarrollo per-
sonal 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 aqui, se nos dibuja claro,
un nuevo modelo de aula: “aquel en el que un grupo de
alumnos trabajan, comparten, aprenden, se divierten ab-
sortos en una tarea que les motiva, les engancha, les encan-
ta hacer, superada la cual se sienten orgullosos de si mismos
y de lo conseguido. Eso es tanto como decir que se sienten
FELICES.”

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

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

Lo hacemos desde esa primera persona, desde esa expe-
riencia vivida y sentida de la que nos hablaba Sécrates. Que-
remos que los futuros docentes pongan a prueba y desarro-
llen su propia creatividad, sus emociones, la gestién de las
mismas, sus habilidades sociales y su capacidad de decision,
su espiritu critico y su compromiso partiendo de su propia
libertad. Si ellos son capaces de vivir, de sentir que esto les
enriguece, trasmitirdn esa filosofia de trabajo a todo lo que
hagan en el aula.

Albert Einstein defendia que “el estudio y en general la bus-
queda de la verdad vy la belleza conforman un area donde
podemos seguir siendo nifios toda la vida”. Ese es el docen-
te que creemos que nuestros nifios, adolescentes y jovenes
necesitan, uno que baje de la tarima y dude con ellos, uno
que empatice con sus miedos, sus rebeldias y sus incer-
tidumbres. Uno que trabaje desde su nifio interior, como
dice Cesar Bona (maestro nominado al Global Teacher Pri-
ze), para desde ahi ayudarles a aprender, propiciar el placer
del aprendizaje entre iguales y lanzar nuevos retos de creci-
miento personal y grupal.

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

“Conduces tu. Coaching educativo: respirando el cambio”,
trata de hacer transparente ese proceso narrando en prime-
ra persona las experiencias y vivencias que tanto desde el
profesor como desde el alumno derivan de un planteamien-
to como el que proponemos. En su lectura se va dibujando
un proceso de ida y vuelta, de constante retroalimentacién
y empatia, en el que al final es dificil saber quién aprendid
mas, el alumno o el profesor.
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LA ORIENTACION EDUCATIVA EN
ESPANA CON LA L.O.M.C.E.

ANALISIS LEGISLATIVO

nte la publicacion del ndmero 2 de
la Revista de COPOE “EDUCAR Y
ORIENTAR” y dado que el préximo
curso 2015-16 comienza la aplicacion
en ESO y Bachillerato de los nuevos
curriculos de la LOMCE, parece
oportuno reflexionar sobre cémo
gueda con la nueva Ley Organica de
Educacion la “Orientacion Educativa”.

En el momento de cerrar este documento se han publicado
en el BOE las siguientes disposiciones legales que afectan a
todo el Estado:

SOBRE LOS CONTENIDOS SUBSISTENTES DE LA
ORIENTACION QUE PROCEDEN DE LA L.O.E.

dice que “En la E.S.O. se prestard especial atencion a la
orientacion educativa y profesional del alumnado”. Mas
adelante se indica que “el cuarto curso tendrd cardc-
ter orientador tanto para los estudios postobligatorios
como para la incorporacion a la vida laboral” (art? 25.6).

En los Principios pedagdgicos en que se basa esta etapa
se dice “Corresponde a las Administraciones educativas
promover las medidas necesarias para que la tutoria
personal de los alumnos y la orientacion educativa, psi-
copedagdgica y profesional, constituyan un elemento
fundamental en la ordenacion de esta etapa”.

Hay que seguir avanzando hasta llegar al Titulo Il sobre
el “Profesorado” cuyo Capitulo | establece entre sus
funciones (articulo 91.c): “La tutoria de alumnos, la di-
reccion y orientacion de su aprendizaje, en colaboracion
con las familias”.

En el Capitulo Il al regular la Formacién permanente
del Profesorado como derecho y obligacion de todo el
profesorado y responsabilidad de las Administraciones
educativas y de los propios centros (art? 102) se esta-
blece que “Los programas de formacion permanen-
te deberdn contemplar... todos aquellos aspectos de
coordinacion, orientacion, tutoria, atencion educativa
a la diversidad y organizacion encaminados a mejorar
la calidad de la ensefianza y el funcionamiento de los

h) La existencia de servicios o profesionales especiali-
zados en la orientacion educativa, psicopedagdgica y
profesional. Esta inclusién supuso la entrada en el ar-
ticulado de un texto que en el proyecto de ley figuraba
como “disposicion adicional”.

Si se continua leyendo el texto que permanece desde la
publicacién de la LOE, el 3 de mayo de 2006, aparecia
la tinica mencidn literal al “Departamento de Orienta-
cion” de toda la Ley en la Disposicion Adicional Octava
al regular el Cuerpo de Catedraticos cuando se indica
que “Con cardcter preferente se atribuye a los funcio-
narios de los cuerpos citados: b) El ejercicio de la jefatu-
ra de los departamentos de coordinacion diddctica, asi
como, en su caso, del Departamento de Orientacion”.

ACTUACIONES QUE SE DERIVAN DE CONTENIDOS
MANTENIDOS DE LA LOE

Es en las actuaciones relacionados con la orientacién edu-
cativa que se derivan indirectamente del articulado que
se mantiene de la L.O.E. hemos de recordar las siguientes:

e Articulo 19, que regula los Principios Pedagdgicos de

la E. Primaria: “En esta etapa se pondrd especial én-
fasis en la atencion a la diversidad del alumnado, en

i La LOMCE no deroga la LOE sino que modifica algunos de centros...".

* LEY ORGANICA 8/2013 para la mejora de la calidad  susarticulos. En lo relativo a la regulacién de la orientacién

educativa (LOMCE) (BOE de 10-12-2013). educativa se mantienen la mayor parte de los contenidos
gue vino a regular la LOE.

la atencion individualizada, en la prevencion de las di-
ficultades de aprendizaje y en la puesta en practica de

e ElTitulo IV que regula los Centros docentes en su Capi- ! )
mecanismos de refuerzo...”.

tulo Il de los “Centros publicos” observamos que difie-

e Real Decreto 126 /2014 sobre curriculo basico de la
Educacion Primaria (BOE 1-3-2014).

* Real Decreto 127/2014, que regula la F. P. Basica, ca-
torce titulos profesionales basicos, sus curriculos y mo-
difica el R. Decr. 1850/2009 de 4-12 (BOE de 5-3-2014).

* Real Decreto 356/2014, que establece siete titulos de
FP Basica (BOE de 29-5-2014).

e Orden ECD 65/2015, sobre relaciones entre compe-
tencias, contenidos vy criterios de evaluacion de la Ed.
Primaria, la E.S.O. y el Bachillerato (BOE de 29-1-2015).

e Real Decreto 1105/2014, sobre curriculo basico de la
E.S.O. y del Bachillerato (BOE de 3-1-2015).

En cuanto a las referencias directas a la Orientacion en el
articulado que contintia en vigor de la L.O.E. encontramos
las siguientes:

e En el Titulo Preliminar se contempla entre los prin-
cipios que inspiran el sistema educativo espafiol “La
orientacion educativa y profesional de los estudiantes,
como medio necesario para el logro de una formacion
personalizada, que propicie una educacion integral en
conocimientos, destrezas y valores” (art? 1.f).

e En el Titulo | sobre “Las ensefianzas y su ordenacion’,
en el Capitulo Il dedicado a la etapa de E.S.O. encon-
tramos otra referencia a la orientacion, en el articulo
22 sobre los “Principios generales” de esta etapa donde

# Por José Ginés Hernandez

Licenciado en Psicologia y en Derecho, Orientador del IES “Fray Luis de Granada” (Granada).
Secretario de ASOSGRA - Asociacion de Orientadores de Granada, Jaén y Almeria (Andalucia Oriental).
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re a las Administraciones educativas la dotacién de los
recursos complementarios necesarios para atender al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educati-
vo, correspondiendo a dichas Administraciones propor-
cionar “servicios educativos externos”... expresion que
no nos gusta a quiénes hemos tenido la suerte de perte-
necer a Departamentos de Orientacidn (internos) en los
I.LE.S. en los ultimos afios, pues consideramos positiva
nuestra insercién dentro de los Centros.

En su momento sufrimos una decepcién al conocer la
redaccion final del articulo 130 que regula los Organos
de coordinacién docente: “Corresponde a las Adminis-
traciones educativas regular el funcionamiento de los
drganos de coordinacion docente y de orientacion...”.

En el Titulo VIII sobre los Recursos econémicos en el
Articulo 157 de su Capitulo Il que trata de los “Recursos
para la mejora de los aprendizajes y apoyo al profeso-
rado” se dice que “Corresponde a las Administraciones
educativas proveer los recursos necesarios para garan-
tizar, en el proceso de aplicacion de la presente ley...”

Articulo 22 en los Principios generales de la E.S.O. dice
“La E.S.O. se organizard de acuerdo con los principios
de ed. comun y atencidn a la diversidad del alumnado.
Corresponde a las Administraciones educativas regular
las medidas de atencidn a la diversidad. Entre las medi-
das sefialadas se contemplaran adaptaciones del curri-
culo... para el alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo.

En el Titulo I sobre Equidad en la Educacién al regu-
lar en su Capitulo | lo referido al alumnado con n.e.a.e.
dice: “La identificacion y valoracion de las necesidades
educativas de este alumnado se realizara, lo mas tem-
pranamente posible, por personal con la debida cualifi-
cacion, y en los términos que determinen las Adminis-
traciones educativa“.

Y al hablar del alumnado con AA.CC.II. (Seccidn 22) se
dice que “Corresponde a las Administraciones educati-
vas adoptar las medidas necesarias para identificar al
alumnado con altas capacidades intelectuales y valorar
de forma temprana sus necesidades”.
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e En el Titulo V sobre la Autonomia de los Centros se es-
tablece respecto a los Recursos en el articulo 22 que: 1.
“Los centros estardn dotados de recursos educativos,
humanos y materiales necesarios para ofrecer una en-
sefanza de calidad...”.

2. Las Administraciones educativas podran asignar ma-
yores dotaciones de recursos a determinados centros
en razén de los proyectos que asi lo requieran o en
atencion a la necesidad de la poblacién que escolarizan.”

TAREAS ORIENTADORAS QUE SE DERIVAN DE
CONTENIDOS INCORPORADOS POR LA L.O.M.C.E.

En el articulo 16.2 se indica como finalidad de la E. Primaria
“facilitar a los alumnos y alumnas los aprendizajes de expre-
sién y comprension oral, la lectura, la escritura, el cdlculo,
la adquisicion de nociones bdsicas de la cultura, y el hdbito
de convivencia asi como los de estudio y trabajo, el sentido
artistico, la creatividad y la afectividad, con el fin de garan-
tizar una formacion integral, ... y de prepararlos para cursar
con aprovechamiento la ESO”.

En el articulo 17 b se incluye: “Desarrollar hdbitos de traba-
jo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad
en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mis-
mo, sentido critico, iniciativa personal, curiosidad, interés
y creatividad en el aprendizaje, y espiritu emprendedor”.

En el articulo 18 se establece: 5. ...la accion tutorial orienta-
rd el proceso individual y colectivo del alumnado. 6. Sin per-
juicio de su tratamiento especifico en algunas areas de la
etapa...el emprendimiento se trabajara en todas las dreas.

En el articulo 20.1 sobre la Evaluacién durante la E. Primaria
se dispone: “Se establecerdn las medidas mds adecuadas
para que... las evaluaciones se adapten a las necesidades
del alumnado con n.e.e.”. El apartado 4 indica: “Se prestard
especial atencion... a la atenc. personalizada de los alum-
nos y alumnas, la realizacion de diagndsticos precoces y el
establecimiento de mecanismos de refuerzo para lograr el
éxito escolar”.

En el articulo 21.3 sobre Evaluacidn final de E.Primaria es-
tablece: “El resultado de la evaluacion se expresard en ni-
veles...se hard constar en un informe, que serd entregado a
los padres, madres o tutores legales y que tendrd cardcter
informativo y orientador...”. “Las Administraciones Educati-
vas podrdn establecer planes especificos de mejora...” .

El articulo 23 bis sobre los Ciclos de la E.S.O. organiza la
etapa en dos ciclos desiguales, uno de tres cursos y otro
de uno solo, con caracter fundamentalmente propedéutico.
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El articulo 24.3 sobre Organizacion del 12 Ciclo de ESO
dispone que en el curso 32 los alumnos y alumnas debe-
ran elegir entre Matematicas Orientadas a las Ensefianzas
Académicas o bien Orientadas a las Ensefianzas Aplicadas,
ademas de ..materias del denominado bloque de asigna-
turas especificas, entre ellas “Iniciacion a la Actividad Em-
prendedora y Empresarial”.

El articulo 25 sobre Organizacion del 42 Curso establece
que los alumnos y alumnas podran escoger cursarlo por una
de dos opciones: a) Opcidon de ensefianzas académicas para
la iniciacién al Bachillerato. b) Opcidon de ensefianzas aplica-
das para la iniciacién a la Formacion Profesional.

En el apartado 9 se establece que “las AAEE y en su caso
los Centros podrdn elaborar itinerarios para orientar a los
alumnos y alumnas en la eleccion de las materias,...”.

En el articulo 26 se ha afiadido un apartado 6 donde dice
que “se establecerdn medidas de flexibilizacion y alterna-
tivas metodoldgicas para el alumnado con discapacidad”,
en especial para aquel que presenta dificultades en su ex-
presion oral. Adaptaciones que en ningln caso se tendran
en cuenta para minorar las calificaciones obtenidas.

El articulo 27 regula los nuevos Programas de Mejora del
Aprendizaje y del Rendimiento (P.M.A.R.), que sustituyen
a los anteriores Programas de Diversificacién Curricular, los
cuales se podran establecer en 22 y 32 de ESO, con una me-
todologia especifica, a través de una organizacién de con-
tenidos, actividades practicas y en su caso de materias di-
ferente a la establecida con caracter general, para después
cursar 42 por la via ordinaria y obtener el titulo de Graduado
en ESO, pudiendo proponerse para su entrada alumnos/as
que hayan repetido al menos un curso, en cualquier etapa,
y que no estén en condiciones de promocionar de 19 a 22
o de 22 a 39, o excepcionalmente para repetir 32, y estan
dirigidos a alumnos/as que presenten dificultades rele-
vantes de aprendizaje no imputables a falta de estudio o
esfuerzo (es decir presentar interés). “Las Administraciones
Educativas garantizardan al alumnado con discapacidad que
participe en estos programas la disposicion de los recursos
de apoyo que con cardcter general se prevean para este
alumnado”.

En el articulo 28 sobre Evaluacién y promocion se dispo-
ne que “se establecerdn las medidas mds adecuadas para
que ...las evaluaciones se adapten a las necesidades del
alumnado con n.e.e.”.

En el apartado 7 se indica que las Administraciones educa-
tivas establecerdn medidas de refuerzo educativo con espe-
cial atencién a las n.e.a.e. La aplicacion personalizada de las
medidas se revisard peridodicamente... regulando también
el consejo orientador que habrd de entregarse al finalizar
cada uno de los cursos de E.S.O. e “incluird un informe so-
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bre el grado de logro de los objetivos y de adquisicion de
las competencias correspondientes, asi como una propues-
ta del itinerario mds adecuado a sequir, que podrd incluir la
incorporacion a un PMAR o a un ciclo de FP. Bdsica”.

El articulo 30 regula la Propuesta de acceso a F.P. Basica
estableciendo que “El equipo docente podrd proponer, en su
caso a través del consejo orientador, la incorporacion del
alumno o alumna a un ciclo de F.P. Bdsica cuando el grado
de adquisicion de las competencias asi lo aconseje, siempre
que cumpla los requisitos establecidos en el articulo 41.1
tener cumplidos 15 afios o cumplirlos durante el afio natu-
ral, no superar los 17, haber cursado el primer ciclo de ESO
o excepcionalmente el 22 curso y haber propuesto el equipo
docente la incorporacion a un ciclo de F.P.B. de conformidad
con lo indicado en el articulo 30.”

El articulo 34 regula la Organizacién general del Bachille-
rato disponiendo en el apartado 2 que “se establecerdn
medidas de flexibilizacion y alternativas metodoldgicas en
la ensefianza y evaluacion de la lengua extranjera para el
alumnado con discapacidad en especial para aquél que
presenta dificultades en su expresion oral”. Estas adapta-
ciones en ningln caso se tendran en cuenta para minorar
las calificaciones obtenidas.

El articulo 34 bis establece en el apartado 6 que las Ad-
ministraciones educativas vy, en su caso, los centros podran
elaborar itinerarios para orientar a los alumnos y alumnas
en la eleccion de las materias troncales de opcion.

El articulo 35.3 establece que “En la organizacion de los
estudios de Bachillerato se prestard especial atencidn a los
alumnos y alumnas con necesidad especifica de apoyo edu-
cativo”.

El articulo 36.1 se dispone que “Se establecerdn las medi-
das adecuadas para que las condiciones de realizacion de las
evaluaciones se adapten a las necesidades del a.c.n.e.e.”.

El articulo 39.7 dispone que “En los estudios de F. P. se
prestard especial atencion a los alumnos y alumnas con
n.e.a.e.”.

El articulo 41.6 sobre las condiciones de acceso y admision
alosciclos de F. P. establece que “Se establecerdn las medi-
das mds adecuadas para que las condiciones de realizacion
de las pruebas de evaluacion se adapten a las necesidades
del alumnado con n.e.e.”... “Se establecerdn medidas de fle-
xibilizacion y alternativas metodoldgicas en la ensefianza y
evaluacion de la lengua extranjera para el alumnado con
discapacidad en especial para aquél que presenta dificul-
tades en su expresion oral. Estas adaptaciones en ningun

caso se tendrdn en cuenta para minorar las calificaciones
obtenidas”.

El articulo 42 sobre Organizacidn de la oferta de FP Basica
establece que “la tutoria y la orientacion educativa y pro-
fesional tendrdn una especial consideracion”.

En el articulo 71 se establece:

1. Las Administraciones educativas dispondran los me-
dios necesarios para que todo el alumnado alcance
el maximo desarrollo personal, intelectual, social y
emocional,... Las Administraciones educativas podran
establecer planes de centros prioritarios para apoyar
especialmente a los centros que escolaricen alumnado
en situacion de desventaja social.

2. Corresponde a las AAEE asegurar los recursos necesa-
rios para que los alumnos y alumnas que requieran
una atencion educativa diferente a la ordinaria, por
presentar n.e.e., por dificultades especificas de apren-
dizaje, TDAH, por sus AACCII, por haberse incorporado
tarde al sistema educativo, o por condiciones perso-
nales o de historia escolar, puedan alcanzar el maximo
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en
todo caso, los objetivos establecidos con caracter gene-
ral para todo el alumnado.

En el articulo 76 se dispone que “Corresponde a las AAEE
adoptar las medidas necesarias para identificar al alum-
nado con AACCII y valorar de forma temprana sus necesi-
dades. Asimismo les corresponde adoptar planes de actua-
cion, asi como programas de enriquecimiento curricular
adecuados a dichas necesidades, que permitan al alumnado
desarrollar al mdaximo sus capacidades”.

En la Seccidn cuarta sobre “alumnado con dificultades es-
pecificas de aprendizaje” se establece en el articulo 79.bis:

1. “Corresponde a las AAEE adoptar las medidas necesa-
rias para identificar al alumnado con dificultades es-
pecificas de aprendizaje y valorar de forma temprana
sus dificultades.

2. La escolarizacion del alumnado que presenta dificul-
tades de aprendizaje se regird por los principios de
normalizacion e inclusion y asequrard su no discrimi-
nacion y la igualdad efectiva en el acceso y permanencia
en el sistema educativo.

3. La identificacion, valoracion e intervencion de las
nnee de este alumnado se realizara de la forma mds
temprana posible, en los términos que determinen las
Administraciones educativas”.
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ALGUNAS CONCLUSIONES
Y PROPUESTAS FINALES

Desde el punto de vista de quién suscribe seria deseable
unificar los “sistemas de orientacién” en todo el Estado
Espafiol, a través de una “regulacion de minimos” sobre
la Orientacion Educativa amparada en el articulo 149 de
la Constitucion Espafiola, que se deberd incluir cuando se
vuelva a tratar de llegar a un PACTO DE ESTADO POR LA
EDUCACION, por el cual hemos apostado desde todas las
Asociaciones de COPOE desde la creacion de nuestra CON-
FEDERACION, y hemos hecho publico en todos los foros en
que hemos participado; legislacion de minimos que, a juicio
del que suscribe seria conveniente contemplase:

e |dénticos Servicios de Orientacién en todas las Comuni-
dades Auténomas para las etapas de Educacién Infantil
y Primaria (idénticas estructuras).

e |déntica estructura de Departamentos de Orientacién
para los Centros de Educacién Secundaria.

La situacion actual refleja la siguiente “heterogeneidad”:

e En Educacion Infantil y Primaria hay CCAA con unidades
de orientacion internas a los Centros.

e Hay CCAA con EQUIPOS EXTERNOS que atienden en di-
verso grado a los Centros de Educacion Infantil y Prima-
ria y sus funciones son heterogéneas.

e Hay CCAA donde los orientadores/as de Secundaria no
se integran en un D.O.

e La heterogeneidad organizativa y funcional se acentua
en la F.P. (Los profesores de F.O.L. a veces se integran en
el D.O. y a veces no).

e Lacomposicion de los D.O. es diferente segun las Comu-
nidades: en unas tienen profesores de ambitos asigna-
dos al D.O. por Concurso de Traslados (P.E.S. y PT.F.P.);
en alguna se incluyen Profesores Técnicos de la Espe-
cialidad de Servicios a la Comunidad (Trabajadores So-
ciales o Educadores Sociales), en otras Educadores/as
Sociales que son Personal Laboral,...

e No existe una ratio orientador/a por Centro Educativo.
Lo deseable seria la ratio recomendada por la UNESCO
de un/a orientador/a por cada 250 alumnos, o seguin
una propuesta de COPOE un orientador/a por cada Jefa-
tura de Estudios Adjunta existente en el Centro.

e Hay CCAA donde ya existen dos orientadores en algunos
Centros (como Andalucia en los IES de mas de 20 unida-
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des de E.S.O. o de Z.A.E.P,, La Rioja con 0’5 orientador
mas a partir de 500 alumnos....) y otras muchas donde
soélo hay uno o una, independientemente del tamafio o
caracteristicas del Centro.

¢ La ratio que parece deseable en Ed. Infantil y Primaria a
nuestro juicio podria ser la de un orientador u orienta-
dora interno por cada dos lineas de unidades educativas.

e En algunas CCAA la docencia atribuida a los orientado-
res es excesiva: se llega en algunos casos a 9 horas lec-
tivas mas dos, tres y/o hasta cuatro horas de guardia.

e Hay CCAA donde los orientadores/as tienen obligacion
de tener una dedicacién horaria que incluya dos o mas
tardes semanales, ademas de cinco mafianas, en otras
unay en otras ninguna.

e Ademds parece aconsejable “acotar las funciones de
orientadores/as” evitando que el D.O. pueda quedar
como “cajon de sastre” a merced de la Administracién
Educativa que la gobierna.

Respecto al desarrollo curricular de las Etapas
Educativas

e Observamos que en algunas CCAA han aparecido Dispo-
siciones Legales regulando la Accién Tutorial y la Orien-
tacion en Educacién Infantil y Primaria y en otras no.

¢ Seria deseable se concretasen las medidas de atencion
a la diversidad y los recursos humanos, en funcién de
las ratios de alumnado con n.e.a.e. (fijacién de recursos
minimos de los centros).

¢ Seria conveniente concretar mucho mas los mecanis-
mos de coordinacién entre Centros de Educacion Infan-
til y Primaria y Centros de Educacién Secundaria.

e En los Centros Privados Concertados los profesionales
que se adjudican para tareas orientadoras son insufi-
cientes.

e En E.S.O. es aconsejable concretar las medidas para
hacer posible la atencién a la diversidad y los recursos
humanos necesarios (por ejemplo: tres profesores/as
por cada dos unidades para agrupamientos flexibles en
Lengua Espafiola, Matematicas y Lengua Extranjera).

e Es aconsejable concretar mucho mas (dotando de re-
cursos y tiempos) los procedimientos para la recupera-
cién de materias pendientes (especialmente las que no
se cursan en nuevo nivel).

LA ORIENTACION EDUCATIVA EN ESPANA CON LA L.O.M.C.E. ANALISIS LEGISLATIVO

e Es preciso incentivar mas a los profesores/as tutores/as,
no soélo econdmicamente, sino también con una reduc-
ciéon de su horario lectivo.

e El reparto de las materias académicas en los cursos
no es igual de unas CCAA a otras. Cuando un alumno
se traslada de una localidad a otra vecina de diferente
Comunidad en 22 o 32 de ESO puede verse obligado a
repetir unas materias y no cursar otras (lo cual conside-
ramos grave).

e Los itinerarios opcionales de los dos ultimos cursos de
ESO crean desigualdades, segun los Centros y segun las
CCAA (sucedia con la LOE en 42 y con lo legislado por
la LOMCE previsiblemente seguira ocurriendo, ahora en
32y 49), Seria conveniente concretarlos mas en la legis-
lacion de minimos propuesta.

e El tratamiento que se ha producido con la LOE y antes
con la LOGSE en el desarrollo normativo a la Di-Cu por
las distintas CCAA ha resultado heterogéneo en:

e Reparto de materias comunes y especificas de 32y
42 de ESO.

e QOpciones al finalizar el primer afio: en algunos casos
se ha permitido pasar de 32 de Diversificacién a 42
ESO ordinario y en otras no.

e En el tratamiento de la 12 L. Extranjera: hay CCAA
que es de oferta comun y en otras una materia es-
pecifica.

e En la tutoria especifica: en Andalucia se atribuye al
orientador (hasta dos horas lectivas por grupo de
diversificacion), en otras CCAA a Profesores de Am-
bito, u otro profesorado.

e En algunas CCAA el alumnado de diversificacion ha
de recuperar materias pendientes de cursos ante-
riores y en otras no.

e Para obtener el Titulo de Graduado en ESO en algu-
nas CCAA se pedia obligatoriamente haber supera-
do todos los @mbitos especificos y en otras no.

Respecto a los nuevos P.M.A.R. (que sustituyen a los
anteriores Programas de Di-Cu) podemos decir lo siguiente
basandonos en lo que se indica en el articulo 19 del RD
1105/2014 (y a la espera de conocer el desarrollo normativo
autondmico):

e No son lo mismo pues el objetivo de los Programas de
Di-Cu era alcanzar los objetivos generales o competen-
cias basicas de la ESO y en consecuencia la obtencién

del Titulo de Graduado en E.S.O. y el de los PM.AR. es
promocionar a 42 de ESO (donde se encontraran dos
opciones diferentes con diferente titulacion).

e Se incluye un dmbito de Lenguas Extranjeras que no se
indica como se va a estructurar.

» No se menciona el Ambito Practico que se inclufa en los
Programas de Di-Cu en varias CCAA, a juicio de muchos,
acertadamente.

e A ello hay que unir que al dejar la regulacion concreta
a la normativa autondémica se van a poder producir si-
tuaciones heterogéneas como las antes indicadas para
la regulacion experimentada de los Programas de Diver-
sificacion Curricular.

Respecto a la regulacidn del Bachillerato

Seria conveniente concretar los momentos para llevar a
cabo la accion tutorial, orientadora y de coordinacion con
Centros Superiores: una buena opcién seria mantener la
hora de tutoria lectiva (ahora tendrd que ser en la Regula-
cién Autondmica) que se establecio por el MEC cuando se
aprobd la LOGSE.

También creemos conveniente se establezca como prescrip-
tivo contar con Asesoramiento del D.O. al tomar las decisio-
nes de promocion vy titulacion.

La materia de Psicologia se ha establecido en 22 de Bachi-
llerato como materia optativa especifica que participard en
la Revdlida o Evaluacion Final de Etapa para la obtencién de
titulacion, habiéndose atribuido su docencia al Profesorado
de la Especialidad de Filosofia en los dos borradores hechos
publicos hasta ahora, habiéndose enviado al MECD desde
COPOE y muchas Asociaciones de Profesionales de la Orien-
tacion Educativa la peticién argumentada de que se permita
la docencia de la misma al Profesorado de la Especialidad de
Orientacion Educativa, estando a la espera de lo que suceda
en el Decreto Final de atribucién de materias a las especia-
lidades docentes.

A juicio del que suscribe es mas oportuna la ubicacion de
esta materia en 12 0 22 de Bachillerato y como materia opta-
tiva especifica no vinculada a la Revalida, tal y como sucedia
hasta ahora y el hecho de que el profesorado de Orientacién
Educativa tenga la docencia de la misma permite no desvin-
cularse de la docencia a orientadores y orientadoras, lo que
se considera positivo para no ser vistos en los centros como
personas ajenas sino como compafieros colaboradores.
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ajo el lema “La orientacion en busca
del sentido”, orientadores de todos los
rincones de Espafia se dieron cita en las
Il Jornadas Nacionales de Orientacion
que se celebraron en Madrid el dltimo
fin de semana de noviembre.

Parafraseando a Victor Frakl, que tras
su liberacién de Auschwitz escribid la
obra “El hombre en busca de sentido”,
consideramos como él que preguntarnos
sobre el sentido de la vida, sobre nuestra
actividad diaria, es una expresién de
madurez.

# Por Marisa Mariana
Jefa del Departamento de Orientacion del IES “Renacimiento”.
Presidenta de la Asociacion Orientacion y Educacion de Madrid.
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Para abordar esta tarea, hemos partido de profundizar sobre
la logoterapia, como método psicoterapéutico y del didlogo
entre la psicologia y la educacién. Para ello hemos contado
con la Dra. Ana Orcariz, Directora del Grado de Psicologia de
la Universidad Francisco de Vitoria y con la Dra. M2 Angeles
Noblezas, orientadora de la Comunidad de Madrid y presi-
denta de la Asociaciéon Espafiola de Logoterapia (AESLO).

Son muchos los proyectos y respuestas que en forma de
Talleres y Mesas Redondas se han abordado en estas Il Jor-
nadas Nacionales, destacar: Intervencion coordinada ante
Trastorno Déficit de Atencion con o sin Hiperactividad
(TDAH), Educacion afectivo-sexual, conocer las tradiciones
judias para abordar la Shod, el ayer y hoy del pueblo gita-
no, el reconocimiento de lo psicocorporal, la familia como
un elemento mds en la escuela, entre otros. Reconociendo
asi, nuestra labor en Justicia Social como expuso el Grupo de
Investigacion Cambio Educativo para la Justicia Social de la
Universidad Autonoma de Madrid (GICE-UAM).

La orientacidon profesional se hace mas necesaria en estos
momentos de crisis econémica. Desde las aportaciones de re-
conocimiento de conocimientos ya adquiridos como se desa-
rrolla desde el Instituto Nacional de Cualificaciones (INCUAL),
la elaboracién del portafolio profesional a través de TFP2.0 o la
guia de Fundacién Bertelsmann.

La evaluaciéon de todo nuestro trabajo debe tener también sen-
tido, y no solo clasificadora aportando propuestas de mejora.
Esta fue abordada por el Instituto Nacional de Evaluacién Edu-
cativa del Ministerio de Educaciéon (INEE) y por Dr. Juan Andrés
Ligero, sociélogo y profesor del la Universidad Carlos IlI.

La orientacion lleva caminando muchos mds aios de lo que
todos los profesionales conociamos. El visitar el Museo del
IES “San Isidro” (Madrid), donde se desarrollan estas Jornadas
nos ha permitido conocer de cerca los textos ejes de nuestro
nacimiento como profesion. Llevandonos al compromiso en la
Asamblea de COPOE que paralelamente se celebro a la elabora-
cién de un cédigo deontoldgico.

Como fin de estas Jornadas, se presenta la experiencia inter-
disciplinar del IES “Renacimiento” (Madrid) entre diferentes
Departamentos para la conmemoraciéon del Dia del NO, fiesta
nacional en Grecia en la que aprendemos y ensefiamos a ser
asertivos y comprometernos con nosotros mismos y con la Es-
cuela en la que trabajamos.

Las Il Jornadas de Orientacion contaron con ponentes como
el Doctor Jesus de la Fuente de la Universidad de Almeria, asi
como con varias mesas redondas de experiencias en las distin-
tas etapas, talleres practicos en resolucion de conflictos, comu-
nicacion eficaz, control emocional, lecto-escritura o discapaci-
dad, entre otros temas.

En la ultima mesa redonda se debatié sobre el futuro de la
orientacion, donde quedod patente la preocupacion de los pro-
fesionales por la deriva que estan tomando las politicas edu-
cativas en materia de orientacidn, ya que como se publica en
las conclusiones de las Jornadas “la orientacién educativa es un
derecho de la comunidad educativa y un pilar fundamental para
una educacién de calidad, ademas de un recurso econémico y
socialmente muy rentable a medio y largo plazo”.

Otra de las conclusiones que podemos extraer de estas Jorna-
das es que el orientador/a tiene un papel fundamental como
agente dinamizador de innovaciones en los centros educativos
para su mejora, algo que ha quedado patente ya que actual-
mente se cuenta con profesionales enormemente comprometi-
dos con la educacion que realizan experiencias innovadoras que
mejoran los procesos educativos, como se ha podido ver en las
distintas ponencias.

Tras su evaluacion, podemos destacar la alta satisfaccién de to-
dos los participantes en estas Ill Jornadas de Orientacidn, por
la relevancia profesional que suponen los aprendizajes para el
desarrollo de una orientacion educativa de calidad.
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CONCLUSIONES DE LAS JORNADAS

1. Los recursos y las prioridades econdmicas deben estar al
servicio de las personas.

2. Solo el capital humano, la inclusividad y la sostenibilidad so-
cial pueden hacer cambiar el modelo econémico y educati-
VO europeo actual.

3. Los principios pedagdgicos basicos que han de guiar la in-
clusién son los mismos que han de guiar la humanidad: jus-
ticia, igualdad, libertad y solidaridad.

4. La orientacién debe focalizarse en la personalizaciéon del
aprendizaje teniendo en cuenta las trayectorias individuales
y los contextos para formar aprendices competentes.

5. La escuela inclusiva solo es posible si hay una transforma-
cién que tiene en cuenta los aspectos de salud y bienestar
emocional.

6. El didlogo sobre la inclusion y la justicia social necesitan
contextos publicos de aprendizaje, en el sentido de aper-
tura social a la comunidad, cuyo camino es la reflexién para
llegar a una igualdad desvinculada del pasado y del origen,
reconociendo al otro como semejante, con igualdad de
oportunidades y de principios.

7. Cuesta avanzar hacia la inclusion porqué cuesta desarrollar
verdaderas politicas que den espacio a los mas vulnerables
en lugar de potenciar el desarrollo de los mas fuertes.

8. El concepto de globalizacién no permite cambiar el mundo,
hay que adaptarse a la actualidad, pero también cuestio-
narlay transformarla. El discurso y las tendencias, incluso la
legislacion, han cambiado en apariencia pero la realidad ha
evolucionado muy poco.

9. La orientacion debe estar dirigida hacia las personas a lo lar-
go de la vida y debe ser continua, flexible e individualizada.

10. Es necesaria una formacién del profesorado que capacite tan-
to desde la perspectiva cientifica como social y emocional.

11. Nos encaminamos a una idea global de aprendizaje donde
los orientadores somos dinamizadores, pero sélo la comu-
nidad podra producir la modificacién.

12. Es necesario redefinir practicas psicopedagogicasy el enca-
je del orientador en los centros educativos.

13. Entendemos por inclusion aquella situacion de confort en
la que se desarrolla la potencialidad del ser humano te-

niendo en cuenta su contexto social.

14. Sélo el didlogo, la comunicacion y el respeto marcaran las
decisiones hacia una orientacién inclusiva.
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MANIFIESTO POR

UNA SOCIEDAD INCLUSIVA

BARCELONA 2014

a globalizacion ha signifi-

cado crecimiento tecnolo-

gico y cientifico, desarrollo

en las comunicaciones y en
la movilidad tanto de las personas
como de la informacion, reduccion
de las distancias, aumento de inter-
cambios y desarrollo de un modelo
econdémico basado en la sobreexplo-
tacién de las personas y del medio
ambiente.

Ha significado, también, el debilita-
miento de la capacidad real de deci-
sién de los estados, la pérdida de po-
der de actuacion de la ciudadania y,
consecuentemente, la proliferacion
de la marginacién, la vulnerabilidad
social y la indignidad.

Asimismo, la globalizacién ha signi-
ficado el intento de imponer los va-
lores del mercado sobre los valores
sociales bdsicos: “justicia, igualdad,
libertad y solidaridad”.
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“Reinventemos juntos el concepto de progreso
en nuestros paises”

Se comparta o no este diagndstico, hay acuerdo en que es
un fendmeno que caracteriza a una realidad mdas compleja,
dindmica e incierta que en las épocas anteriores y, segura-
mente, hace imprescindible revisar los planteamientos eco-
nomicos, sociales y pedagdgicos en los que se ha basado y
gue hasta ahora se han planteado. Por tanto, la creciente
complejidad del conocimiento del mundo, el fortalecimien-
to de las sociedades democraticas, la construccidon de la
identidad individual y colectiva como ciudadanos y ciudada-
nas, tendrian que ser los referentes a los que los discursos y
planteamientos deberian de dar respuestas.

Los modelos sociales y econdmicos surgidos a finales del
siglo XX y a principios del XXI, no solamente han traido el
modelo de la sociedad neoliberal del individualismo, del
consumo vy de la exclusién, sino que han hecho posible y
construido propuestas basadas en el bien comudn y en los
derechos universales.

La construccion de una sociedad basada en el bien comun
significa la introduccién de parametros de colaboracién vy
cooperacion social, significa la recuperacion de valores co-
munitarios y que los principios de justicia y equidad permi-
tan favorecer a los mas débiles por ser, en la actualidad, los
principales destinatarios de la exclusion.

Proponemos como referencia las siguientes
premisas:

e Laredistribucion como contrato basado en derechos, con-
siderando la cohesion social como principio fundamental,
superando la discrecionalidad del asistencialismo.

e La regeneracién institucional y la regeneracion social
como herramienta Util para asumir los riesgos colectiva-
mente, con responsabilidad de todos.

e La prevalencia de los principios de la solidaridad vy la
subsidiariedad.

e La consideracién del gasto social como “inversion so-
cial”, priorizando aquellos dmbitos que son mas correc-
tores en términos de desigualdad: sanidad, educacion,

pensiones y rentas minimas.

e La corresponsabilidad intergeneracional en la que los
jovenes asuman un papel activo participante y en ple-
nitud en la sociedad.
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e Un mayor papel de la sociedad civil, un fortalecimiento
de “lo publico como comunitario”

e Laimplementacién de politicas familiares eficaces y con
recursos suficientes.

Proponemos la implementacion de otras miradas,
la creacidn de nuevos escenarios y la elaboracion de
propuestas participadas:

OTRAS MIRADAS

Una mirada que nos permita ser iguales en derechos para
ser iguales de hecho.

Una mirada del y hacia el “yo como sujeto” y del y para “no-
sotros como comunidad”

Una mirada que haga un reconocimiento explicito de la di-
versidad desde la inclusion de las diferencias.

Una mirada basada en el reconocimiento del otro como se-
mejante, en el reconocimiento de la diversidad y el respeto
de la identidad como factores de justicia social.

NUEVOS ESCENARIOS

Nuevos escenarios para entender y atender al cambio de
época, donde las personas sean consideradas como sujetos
y no como objetos de las decisiones politicas.

Escenarios donde los profesionales intervengan en las de-
cisiones de los espacios econdémicos, sociales y educativos,
desde la ética profesional, desde las propuestas asociativas,
desde la transversalidad social y no desde la imposicion del
poder.

Escenarios que permitan la existencia de organizaciones y
modelos horizontales y no jerarquicos.

Escenarios en los que los ciudadanos seamos agentes in-
sustituibles para la construccion de nuestro mundo moral.

Escenarios que permitan entender que el mundo pertenece
atodos, que las instituciones somos nosotros y que es nece-
sario ser libres, para llegar a ser.

En lo concreto...
“Si rechazamos ser los protagonistas de esta historia pode-
mos tener la certeza de que nadie puede hacerla. Los ciu-

dadanos somos insustituibles en la construccion de nuestro
mundo moral”.
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Entender |la Educacién en sentido amplio implica que la
educacion no deberfa entenderse Unicamente como via
para la transmisiéon de unos contenidos o conocimientos,
sino que deberia entenderse como un proceso para crear
las condiciones de aprendizaje que vayan en esta linea mas
abierta, global y comprensiva. En este sentido, en primer lu-
gar deberiamos pensar en promover la autonomia, la inter-
dependencia, la participacién, la implicacion y la transfor-
macién de la sociedad vy, en segundo lugar, en la indagacion,
el andlisis critico, la reflexion y la construccion conjunta de
conocimiento.

Atender desde la Orientacion a las prioridades sociales y
educativas en todo el ciclo vital del sujeto, promoviendo la
transversalidad, la decision compartida y el trabajo en red.

Entender la funcion Orientadora desde la personalizacion
de la intervencién, teniendo en cuenta trayectorias indivi-
duales y contextos para formar aprendices competentes.

Atender a la Orientacion de politicas que promuevan la
construccion de espacios para los mas vulnerables, en lugar
de potenciar el desarrollo de los mas fuertes.

Entender |a Orientacion sobre la inclusion como la creacion
de un didlogo necesario, permanente y renovado en la es-
cuela, en el trabajo y en la sociedad.

Atender desde la Orientacién a la necesaria informacion y
formacién del profesorado para capacitarlo tanto desde la
perspectiva cientifica como social y emocional.

Entender por Inclusién aquella situacién de confort en la
que se desarrolla la potencialidad del ser humano teniendo
en cuenta su contexto social.

Atender |a redefinicion de practicas psicopedagdgicas y de
orientacién profesional en escuelas, centros y espacios profe-
sionales, desarrollando propuestas e indicaciones inclusivas.

Entender que solo el didlogo, la comunicacién y el respeto
marcaran las decisiones en Orientacién Inclusiva.

Atender propuestas de dinamizacion constante en el en-
torno social, con el convencimiento de que Unicamente la
Comunidad, en su conjunto, podrd provocar las modifica-
ciones necesarias.

et L
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Natalia Nadal
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MANIFIESTO CONTRA LA
POBREZA EDUCATIVA

OTRA SOCIEDAD ES POSIBLE, OTRA EDUCACION ES POSIBLE

Orientar para la igualdad, orientar para la libertad.
El valor ético como criterio para orientar el ejercicio de la libertad.

2300 Orientadoras y orientadores
representados por la Confederacion
de Organizaciones de Psicopedagogia
y Orientacion de Espafia, queremos
manifestar ante la sociedad y en
especial ante las instituciones
educativas, nuestro desacuerdo con
la situacion de pobreza que rodea a
la escuela e incide gravemente en los
procesos de educativos.

Mads de 2.000.000 de nifios del Estado Espafiol son castiga-
dos injustamente por las propuestas econdémicas del siste-
ma y por la incapacidad y falta de voluntad del mismo para
aportar de forma inmediata solucién a las necesidades de
sus familias.

El pasado 20 de Noviembre se celebrdé el 25 aniversario de
la aprobacion por parte de la Asamblea General de las Na-
ciones Unidas del texto de la Convencion sobre los Dere-

chos de la Infancia. Este instrumento Juridico internacional
contiene los derechos basicos de la infancia, entendida esta
como la franja de edad que va desde el nacimiento hasta
los 18 afios ordenamiento juridico. Asi pues los derechos
y principios recogidos en la Convencidn, nos son propios y
aplicables.

La infancia y la adolescencia es una etapa de la vida que re-
quiere de una proteccién especial, los derechos de la infan-
cia son derechos humanos especialmente ideados y esta-
blecidos para este periodo de la vida de gran vulnerabilidad.
La realidad actual de nuestro pals, esta lejos de cubrir las
necesidades basicas. Segun los datos publicados a finales
del 2012, casi el 30% de los nifios pueden considerarse den-
tro de la pobreza y conforman el 5,6 % de la poblacion.

La razén principal de la pobreza en la gran mayoria de las fa-
milias pobres es la escasez de recursos, consecuencia de su
situacion en el mundo del trabajo y en el mercado laboral.

La segunda razon de la pobreza, es el bajo nivel de inversién
social, Espafia tiene uno de los gastos publicos sociales por ha-
bitante mas bajos de la Unidn Europea de los Quince (UE-15).

Con la reduccién de los ingresos medios de los hogares en

Espafia, se ha reducido también el umbral con que se mide
el riesgo de pobreza.
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Para una familia de 2 adultos con dos nifios este umbral ha
pasado de 16.684 euros en2009 a 15.820 en 2011, a aproxi-
madamente 15.000 en 2013.

DATOS CONTRASTADOS NOS INDICAN...

En 2010, casi un 40% de niflos entre 11y 17 afios no desa-
yunaban o desayunaban sélo un vaso de leche o una pieza
de fruta de lunes a viernes. En 2012, el 24% de la infancia no
come fruta y verduras todos los dias.

El 29,9% de menores de 18 afios estd en riesgo de pobreza
en Espafia, tres de cada diez nifios, frente al 21.4 de la UE. El
porcentaje de menores de 18 afios que vive en hogares con
un nivel de pobreza alta en Espafia es del 13,7%.

El porcentaje del PIB espafiol destinado a politicas de pro-
teccion social es del 25,19%, 3,7 puntos por debajo de la
media de la Unién Europea. Los recortes educativos, como
la reduccion de las ayudas para libros, que ha bajado casi
un 40% entre 2013 y 2014, tienen una repercusion directa
en los derechos de los nifios. Los nifios y nifias no acceden
en igualdad de condiciones y oportunidades a un derecho
fundamental como la educacion.

En Espafia los recortes sociales estan significando la dis-
minuciéon de ayudas en servicios sociales a 3,3 millones de
personas, la pérdida de calidad de la educacion y de la sa-
nidad, empleo precario, mas desempleo, pérdida de poder
adquisitivo, exclusién social, y mas retrocesos en el disfrute
de derechos humanos. La situacién econdmica de los nifios
depende en gran medida de la situacién econdmica de sus
padres. En general, no hay nifios pobres de padres que no lo
sean. De ahi que para analizar la pobreza de los nifios haya
que analizar la pobreza de sus padres. Esta obviedad queda
olvidada en un gran nimero de estudios.

Esta situacién genera, el aumento de situaciones de conflic-
to en la familiay la complejizacién de la funcion parental, un
grave desequilibrio en la alimentacién en las edades tem-
pranas, el aumento de la enfermedad en los nifios pobres,
en relacion a sus compafieros y el crecimiento de las dificul-
tades de adaptacién a los contextos escolares asi como el
aumento de la problematica psicosocial en el interior de la
escuela. Otra consecuencia negativa de la pobreza infantil
es el aumento de los problemas de la salud mental en la
poblacion infanto-juvenil.

La perspectiva social / ambientalista, nos permite interpre-
tar como, los problemas de adaptacién social o de aprendi-
zaje son producidos por una sociedad desigual que no ga-
rantiza el acceso a los bienes. El sujeto con problemas mas
allad de sus propias competencias, es una victima de esta so-

oV NUMERO 2 : MAYO 2015

ciedad invisible. Por lo que la solucién a los problemas hay
gue buscarlo en el cambio social.

ANTE ESTA SITUACION...

Como conjunto de asociaciones profesionales de la orienta-
cién, que defiende que la accién educativa como instrumento
de mejora de nuestra sociedad, debemos denunciar sin am-
bigliedades los dafios que ocasiona al nifio en la actualidad y
probablemente a su futuro vital, la inexistencia de medidas
reales de preservacion en estos tiempos de crisis sistémica.
No es menor ni intranscendente, el recorte de los presu-
puestos de los comedores escolares, del transporte esco-
lar o de las becas. Especialmente en un momento donde
las dificultades econdmicas de las familias son muy graves.
Perder las ayudas que representan los comedores escolares
o las becas, sélo puede empeorar la situacion del eslabon
mas débil de la cadena.

No es menor ni intrascendente que alumnos que estan vi-
viendo situaciones familiares muy complejas, no puedan
recibir una atencién individualizada de sus maestros o pro-
fesores por el aumento de las ratios y/o por la reduccién
de profesionales por aula. No es menor ni intrascendente,
que los nifios escolarizados en los centros publicos tengan
dificultades en ser atendidos por los servicios publicos de
salud, y que sus familias tengan que hacer frente a gastos
sanitarios que no podran asumir.

No es menor ni intrascendente que los alumnos, en su
mayoria, no puedan acceder al conjunto de actividades
extraescolares existentes, por la incapacidad familiar de
afrontar esta carga econémica. No es menor ni intrascen-
dente que las dificultades de las familias por mantener una
vivienda digna, formen parte de la realidad cuotidiana en
la vida de los nifios y adolescentes, generando angustias,
depresiones y inseguridad.

No queremos negar la situacion econdmica, “existe la cri-
sis”, y es prioritario reorganizar los gastos. Pero hay que ha-
cerlo con criterios que preserven primero, al colectivo mas
débil: Los nifios y adolescentes, porqué son sin duda los que
menos capacidad tienen para enfrentarse a ella, tanto indi-
vidual como colectivamente.

No es posible aceptar en pleno siglo XXI, que la pobreza
energética de las familias y la malnutricién, lleven a los ni-
fios a la adquisicién de enfermedades causadas por condi-
ciones ambientales y de vivienda y una baja resistencia a la
enfermedad, consecuencia de la baja inmunidad, resultado
de la limitada proteccion y prevencion, incluyendo inmuni-
zaciones y vacunaciones.

Tampoco es posible aceptar la individualizacion de la res-
ponsabilidad de los procesos de aprendizaje, sin existir a
nivel colectivo las condiciones suficientes para que esta se
pueda construir. Asi, los déficits existentes, producen en la
poblacion infantil y adolescente, la reduccién de la seguri-
dad en si mismos, el aumento de la depresion, mayor ansie-
dad vy inestabilidad emocional, el aumento de la posibilidad
de embarazo en el estadio adolescente y mayores dificulta-
des en la relacién con el otro, igual o adulto.

Nuestra reflexion como profesionales de la psicopedago-
gia y la orientacidn sobre las consecuencias que tiene la
crisis y el vivir en la pobreza para los nifios y familias con las
que trabajamos, nos lleva a proponer:

Primero. Implementar medidas urgentes para romper el
ciclo de las desventajas, que permita el acceso de las fami-
lias y los nifios a recursos adecuados, facilitando el acceso
al trabajo a los padres y las madres , garantizando un nivel
de vida adecuado a los nifios mediante ayudas econdmicas,
desgravacion de impuestos y ayudas a la vivienda.

Segundo. Promover el acceso a servicios publicos de cali-
dad, desde la primera infancia, garantizando la igualdad de
oportunidades en el sistema educativo y la orientacién a lo
largo del ciclo vital.

Tercero. Garantizar la participacion de las nifias y
nifios en la vida cultural y deportiva, estableciendo
mecanismos de participacién en las decisiones
que afectan a sus vidas.

Cuarto. Situar a los nifios y las familias en
el ndcleo de las decisiones politicas que
se adopten, tanto para la infancia

como en general en los dmbitos
Municipal, Autonémico
y Estatal.

MANIFIESTO CONTRA LA POBREZA EDUCATIVA

Promover la calidad, la coherencia, la eficacia y el trabajo
en red, en la intervencion del conjunto de administraciones.

Quinto. Elaborar un Plan Nacional contra la Pobreza Infantil,
con el consenso de todos los sectores y propuestas politicas
y sociales.

Sexto. Trabajar desde el consenso por un pacto de Estado
por la Educacién, que priorize la educacién publica y comu-
nitaria.

Entendemos que la educacion es la mejor herramienta para
combatir la pobreza infantil.

Pero para ello es necesario mejorar la calidad de la educa-
cién con mas recursos materiales y formativos para maes-
tros y profesores, invertir de forma prioritaria en la etapa
0-3 afios, que marca de forma decisiva la formacion futura
de los nifios.

Construir una red Institucional/Administrativa para dotar a
los barrios, pueblos y ciudades mas desfavorecidas de es-
cuelas y servicios publicos de maxima calidad para compen-
sar las desventajas de los nifios de familias mas desfavore-
cidas y romper el circulo de reproduccion de la pobreza y
exclusién social que se transmite de padres a hijos.

Madrid, Noviembre de 2014
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Gracias a los videos compartidos por compafieros de diferentes puntos del pafs y contando
con la colaboracién y difusién de la Comunidad OrienTapas, se ha podido llevar a cabo una
votacion para establecer el ganador final de entre todas las propuestas: Tengo que decidir
ya - Orientacion profesional y académica a buen ritmo (JesUs Zapatero).

Ademads, hemos colaborado en el Aula Blanca a través de diversas conferencias. Los temas
han sido muy diversos: Formacion Profesional (Ana Domenech), nuevas tecnologias: TICs
para la orientacion (Alberto del Mazo) y también el Plan Bolonia y cémo afecta desde el
plano de la orientacién (Ana Cobos).
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Finalmente, y tras un breve repaso por nuestra expe-
riencia como Asociacion en AULA, queriamos agrade-
cer a Lola Gonzélez (Directora de AULA), Isabel Alcan-
tara (Coordinadora de AULA) y al resto del equipo la
oportunidad que se nos ha brindado a Orientacién y
Educacion Madrid. Sus atenciones en todo momento
EXPERIEN(IA EN AUlA MADRID 2015 y su profesionalidad en la organizacién nos animan a
repetir esta experiencia.
También agradecer su presencia y participacion a Ana
Cobos Cedillo, presidenta de la COPOE. Sin vosotros,
los orientadores de toda Espafia, nuestra joven Aso-
ciacion de Madrid estaria huérfana. Junto con Ana
estuvieron muchos otros compafieros que acompa-
flados de sus alumnos se acercaron a compartir su
buen hacer profesional.

Desde la Asociacion de Orientacién y Educacion Madrid hemos contado con un stand en AULA, el Salén In-
ternacional del Estudiante y la Oferta Educativa, el cual nos ha permitido disponer de una zona denominada
AULA del Orientador.

Durante los cinco dias de participacion hemos contado con tres espacios diferenciados: Y sobre todo, a los voluntarios y coordinadores del
stand que hicisteis posible este suefio. En nombre de
la Junta Directiva Asociacion Orientacion y Educacion
Madrid, gracias.

ATENCION A LA TOMA DE DECISIONES: donde hemos dado respuesta tanto a alumnos como a familias que
tenian dificultades a la hora de la toma de decisiones sobre su futuro académico. Hemos fomentado la re-
flexion sobre los puntos fuertes y débiles de cada personay hemos impulsado el desarrollo de la capacidad de
toma de decisiones de forma conjunta, teniendo en cuenta las preferencias de cada alumno. Consideramos
que orientar, no es sélo informar es acompafiar en el proceso.

TALLERES: se han desarrollado talleres de todo tipo vinculados con nuestra practica docente. La coeducacion,
el bricolaje emocional, estudios en Alemania o el tratamiento y afrontamiento del Trastorno de Déficit Aten-
cién con o sin Hiperactividad (TDAH) dirigido a familias con hijos en dicha situacion han sido algunos de los
temas mas destacados en este espacio.

ESPACIO DEL ORIENTADOR: dirigido a profesionales del sector donde se han podido compartir diferentes
experiencias que han sido de ayuda para el resto de orientadores y profesionales dedicados a la educacion.
Ha servido para compartir y reflexionar de manera conjunta sobre buenas practicas desde toda Espafia.

ﬁ NUMEROQ 2 : MAYO 2015 EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE






LA VENTANA DE COPOE

IV JORNADAS NACIONALES ~
DE ORIENTACION

27Y 28 DE NOVIEMBRE DE 2015 EN PONTEVEDRA

# Por Beatriz Blanco Sueiro
Presidenta de APOEGAL

| lema elegido para el evento es “La orientacién: un valor estable”, Intentamos con ello
afirmar que teniendo en cuenta las crisis de todo tipo que estamos viviendo, nuestro
trabajo tiene unos respaldos tedricos y practicos que nos permiten actuar a pesar de ello
y a pesar de los problemas que todos los dias nos encontramos en nuestros despachos.

Me pregunto, cuantas veces, algunos de vosotros, no quisisteis cerrar la puerta y decir
“por hoy, no mds” y sin embargo volvisteis a abrirla e intentabais mantener una postura
comprensiva ante cualquier agente educativo implicado que apareciera en ella. Espero
no ser un caso raro, pero, yo confieso, que bastantes veces.

NUMERO 2 :: MAYO 2015

Consideramos que, en la actualidad, el mayor reto profesio-
nal lo tenemos con las familias. La situacién actual de éstas:
crisis econémicas, separaciones traumaticas, abusos a 'y por
los nifios, falta de normas en casa, falta de comunicacion
entre los miembros de las familias..., nos enfrenta cada dia
a situaciones extremas que, a veces, resolvemos, otras lo
intentamos y otras nos quedamos con la impresién de que
en cuanto salgan por la puerta, no se acordaran de lo que
les hemos dicho, en el mejor de los casos, si no nos caen
unas plagas a la salida del centro.

De ahi que nuestras jornadas las hayamos centrado en el
papel de mediadores, pero no solo con las familias, si no
también con los compafieros y con el alumnado.

Nuestra ponencia inaugural la harda Mar Romera Moron,
especialista en inteligencia emocional, y una mujer que se
caracteriza por su dinamismo a la hora de explicar las cosas
y dar estrategias para resolver los problemas que le presen-
tamos.

Marta Albadalejo Mur, experta en coaching educativo,
que nos explicard como representar este papel en nuestro
nucleo educativo sin crear incomodidades, cosa harto difi-
cil, desde mi punto de vista.

Valentin Escudero, nos hablara de como crear alianzas en-
tre padres de adolescentes y profesionales. Es director de
la unidad de investigacién de intervencién y cuidado fami-
liar de la Universidad de La Corufia. También es especialista
en investigacion practica y aplicada con familias en crisis, vy,
como nota curiosa, os diré que tiene un blog llamado “lite-
rapéutica” con textos maravillosos.

Nuestro compafiero de la asociacion, Andrés Gonzdlez Be-
llido, nos explicara su programa TEI: tutoria entre iguales.
Andrés es catedratico de psicologia y pedagogia y profesor
de la universidad internacional de Catalufia.

Por ultimo, Javier Bahon nos expondra la teoria de las inte-
ligencias multiples. Es especialista en innovacién educativa
con programas tutorizados por las universidades de Harvard
y Connecticut sobre inteligencias multiples, ensefianzas
para la comprension, programas de enriquecimiento cogni-
tivo y otras herramientas, con las que formas a numerosos
centros de todo el estado.
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Estos serdn los ponentes principales, pero intercaladas con
sus ponencias, habra tres mesas redondas en donde diferen-
tes personas relacionadas directa o indirectamente con nues-
tro trabajo, hablardn de sus experiencias en estos temas.

Ademds pretendemos que estas jornadas sean un encuen-
tro entre distintos profesionales de la educacion pero de
una forma mas distendida. Pretendemos potenciar el as-
pecto social y el conocimiento mutuo con rutas diferentes
por Pontevedra el primer dia, después del programa formal,
en donde podamos charlas de lo humano y lo divino e inter-
cambiar experiencias de una forma mas relajada.

El sdbado tendremos la cena de clausura, en la que preten-
deremos sacar nuestro lado mas divertido y optimista. Pero
esas son sorpresas que estamos planeando...

Pronto tendremos una pagina web en donde promociona-
remos el evento y os daremos mas informacién sobre el lu-
gar, los hoteles, modos de llegar, etc.

Pontevedra es una ciudad pequefia, llena de encanto, pea-
tonal en su mayor parte, que se que 0s va a gustar. Las dis-
tancias entre los sitios es minima por lo que no tendremos
que utilizar vehiculo para desplazarnos. Es una ciudad con
mucha historia y con unas plazas y rincones sorprenden-
tes. Ojald podamos gozar de buen tiempo y disfrutarlas. De
todas formas, confieso que no soy objetiva; es mi ciudad
...que os voy a contar!

Apuntad las fechas: viernes 27 y sabado 28 de noviembre
de 2015.

Os esperamos con todo el carifio que os merecéis y con el
gue fuimos recibidos en las diversas ciudades donde otras
asociaciones han realizado este tipo de eventos. Intentare-
mos que vuestra estancia en nuestra tierra sea inolvidable y
por ello, estamos trabajando.

apoeacal
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BIBLIOGRAFIA COMENTADA

CUENTOS DIVERTIDOS
DE FANTASMAS Y VALIENTES

PROGRAMA PARA EL HABLA'Y

PARA SUS TRASTORNOS: DISFEMIA O
TARTAMUDEZ, DISFLUENCIAS,
DISLALIAS, DISARTRIAS,

INMADUREZ ARTICULAR

Mario Martinez-Losa Beriain
2015. Madrid: CEPE. 128 paginas. 8,00€

Este libro aporta un acopio interesante de recursos para trabajar diversos trastornos y aspectos
del habla(aquellos que afectan, en mayor o menor medida, a la articulacién, a la fluidez o ala voz).

El programa esté preparado, en especial, para tratar la disfemia o tartamudez y la disfluencia o
tartamudez evolutiva. También ofrece recursos para abordar: dislalias, disartrias, inmadurez arti-
culatoria, disglosias, taquilalia, bladilalia...

El formato de los cuentos es sencillo: se trata de textos breves, oraciones simples, humor relajan-
te, didlogos y demas recursos que facilitan su lectura.

TRATADO DE EVALUACION DE
MOTRICIDAD OROFACIAL

Algjandro J. Dioses Chocano, Franklin Susanibar
Chavez, Belkis David Parra Reyes. Irene Queiroz
Marchesan (coord.)

2011, Madrid: EOS. 660 paginas. 28,00€

TRATADO. DE EVALUACH?N DE
MOTRICIDAD.OROFACIAL

y dreas afines

Tratado en el se afrontan todos los planos de la evaluacion
de las patologias en la Motricidad Orofacial.

Se hace un repaso desde las alteraciones funcionales, a las
de la masticacion, deglucion, disfagias, disartrias, dispra-
xias, fisuras labiopalatinas, el traumatismo facial, el freni-
llo, las cirugias ortognaticas, etc., por lo que es un libro
imprescindible para logopedas, profesores de Audicion y
Lenguaje, Dentistas, Fonoaudidlogos, etc.

Este tratado, primero en su género, se caracteriza por incorporar de manera equilibrada temas tradicio-
nales de la MO, tales como la evaluacion de la deglucion y novedosos, como el caso de la evaluacion de
pacientes con sindrome de apnea obstructiva del suefio.

| EVAPROMES. EVALUACION DE LOS
PROCESOS METACOGNITIVOS DE LA ESCRITURA

Anibal Puente Ferreras, Jesus Marfa Alvarado Izquierdo,
Virginia Jiménez Rodriguez y M. Alexandra Ulate Espinoza

2015. Madrid: EOS. 55,00€ juego completo

EVAPROMES permite la evaluacién de la calidad de la pro-
duccién escrita en los Ultimos afios de la ESO asi como
identificar a alumnos/as con baja conciencia escritora. Se
basa en los procesos metacognitivos de planificacion (o
planeacion), supervision (o autorregulacién) y evaluacion.

Se compone de un cuadernillo de elementos/hojas de
respuesta y manual. Incorpora un juego completo con CD
que contiene un programa informatico para la correccion
y elaboracion de perfiles, tanto de forma individual como
colectiva.
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METODOS DE
INVESTIGACION EN
PSICOLOGIA

Métodos de
investigacion en
Psicologia

Rosario Martinez Arias

Miguel Angel Castellancs LOPeZ
José Carlos Chacén Gomez

Rosario Martinez Arias,
M. Angel Castellanos Lopez
y J. Carlos Chacon Lopez

2014, Editorial EOS
352 paginas. 20,00€

Este libro es el resultado de la experiencia de los autores
tras muchos afos de docencia en asignaturas de Metodo-
logia. Es un libro didactico asi como preciso y repleto de re-
ferencias y bibliografia que pueden consultarse al finalizar
cada capitulo. Incluye el temario de un curso de Metodo-
logia pero incorpora capitulos que los autores consideran
necesarios para entender las préacticas actuales en inves-
tigacion, como son el meta-anlisis y los disefios mixtos.

Ademas de todas las citas que se incluyen en el texto, al
lector se le recomienda al final de cada capitulo un conjun-
to de lecturas que pueden ser utilizadas para profundizar
mas en los temas y continuar aprendiendo, de hecho asi se
llaman esas secciones: “Para seguir aprendiendo”.

Anélisis deo:iaws
en Psicologia y en Psicologia y
Ciencias de la Salud Ciencias de la Salud

Volumen | Vn\um;a"d’ o
= el
. 'fm Emm de dat "Sga” Inferencia e

Anlisis de datos

ANALISIS DE DATOS EN PSICOLOGIA
Y CIENCIAS DE LA SALUD. VOL. 1Yl

Rosario Martinez Arias, M. Angel Castellanos Lopez
y J. Carlos Chacon Lopez

2014, Editorial EOS. 20,00€ cada volumen

Tratan de dar respuesta a las frecuentes preguntas que han
recibido durante su docencia de Metodologia. Incorporan la
informacion necesaria para entender las practicas actuales en
investigacion, como son el meta-analisis y los disefios mixtos.

Incluyen una seleccion de lecturas que pueden ser utilizadas
para profundizar mas en los temas, denominadas: “Para se-
guir aprendiendo”.

VOL. I. Exploracion de datos y bases probabilisticas. Muestra
la definicion y preparacion de datos, su descripcion, y proba-
bilidad. (324 paginas)

VOL. Il. Inferencia estadistica. Dedicado a técnicas de infe-
renciay al analisis factorial exploratorio. (462 paginas)

Estos volumenes son sin duda obras de cabecera para cual-
quier orientador que quiera investigar.

LIDIA E. SANTANA VEGA

ORIENTACION PROFESIONAL

LA ORIENTACION PROFESIONAL
Lidia E. Santana Vega. 2013.
Madrid: Sintesis. 258 paginas. 23,50,00€

Libro dirigido a psicdlogos, pedagogos y psicope-
dagogos y al alumnado de los distintos grados,
postgrados, master y doctorados relacionados
con la tematica educativa. Asimismo es de utili-
dad para la labor de los orientadores, maestros,
profesores-tutores, directores, inspectores y res-
ponsables de la politica educativa y, en general, a
quienes estan interesados por el complejo mundo
de la educacién, de la orientacién académica y
profesional, y por las diferentes estrategias y vias
para mejorarlo.
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QUEREMOS HIJOS FELICES

LO QUE NUNCA NOS ENSENARON
DE 0 A 6 ANOS

Silvia Alava. 2014. Madrid: JdeJ Editores
212 paginas. 12,00€
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En este libro la autora nos ensefia cémo mejorar la
calidad de vida en el dia a dia de las familias, para
que sepan cémo enfocar y resolver los problemas
de sus hijos.

Recoge, en orden cronoldgico, las situaciones a las
que se enfrentaran los padres desde el nacimien-
to del bebé hasta los seis afios, haciendo especial
hincapié en transmitirles la importancia de la edu-
cacion en los valores.

BECOLEANDO X-XI-XII. TALLER DE ALTERACIONES DISLEXICAS Y DISGRAFICAS

José Luis Galve Manzano, Manuel Trallero Sanz y J. Miguel Moreno Ojeda.

2014, Editorial EOS. 96 paginas cada volumen,

BECOLEANDO, es un Programa de Intervencion Educa-
tiva, disefiado con el fin de facilitar el desarrollo del
lenguaje en general, y de forma mas especifica de la
lectura y la escritura. asi como de la prevencién y/o
correccion de sus alteraciones disléxicas y disgraficas.

Los volumenes que presentamos se organizan en base
a actividades con dificultad creciente y secuenciadas
mostrandose como un programa integral estructura-
do segun se indica en cada cuaderno. Partiendo de su
justificacion tedrico-conceptual estan basados en las
teorias cognitivas.

Se desarrollan actividades preventivas y correctivas
para los siguientes tipos de errores: lexicalizaciones,
errores semanticos, errores visuales, errores morfo-
|6gicos y derivativos, junto a errores fonémicos y/o
grafémicos (como son sustituciones, adiciones, omi-
siones, inversiones, rotaciones, junto a vacilaciones,
repeticiones y rectificaciones, en el caso de la lectura,
y de uniones y fragmentaciones para la escritura).

El Taller 1 aborda de forma preferente las actividades
ligadas con los procesos perceptivos, de acceso al léxi-
co y al sistema semantico, junto a los procesos léxicos
y sintactico-semanticos para la escritura.

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

El Taller 3 consolida los objetivos de los nimeros ante-
riores. Refuerza las actividades ligadas con los proce-
sos |éxicos y sintactico-semanticos, y profundiza en los
procesos ligados a la escritura.

roia
Iriguez Jiménoz

P.E.L.o.s
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2°Ciclo de Educacion primar;

PROGRAMA PARA LA ESTIMULACION DEL
LENGUAJE ORAL Y SOCIO-EMOCIONAL

SEGUNDO CICLO DE EDUCACION PRIMARIA
Alicia Jiménez y Marta Rodriguez .
2015. Madrid: CEPE. 80 paginas. 8,00€

El lenguaje oral es un sistema de comunicacion, un instrumento de representacion y transmision social y cultural
bésico para el aprendizaje de todas las areas y el desarrollo de las relaciones interpersonales.

Su desarrollo es, sin duda, realmente importante tanto en el 1° ciclo como en el 22 ciclo de Primaria, siendo
ademas responsable del buen aprendizaje y afianzamiento de la lectoescritura, ya que con la expresion escrita,
el alumnado expresa, cada vez, con mayor complejidad aquellas palabras que suele utilizar oralmente, lo que

conoce, piensa O cree.

Asi, el objetivo principal que tenemos que plantearnos con la estimulacién oral en el segundo ciclo de Educacion
Primaria es el aumentar su competencia linglistica, sus posibilidades de comprension y el uso de la lengua en

diversas situaciones comunicativas.

Sera también un modo de prevenir y/o compensar las posibles dificultades que pueden incidir en su desarrollo en
otras vertientes, ya que las capacidades de los nifios estan basadas, en buena medida, en su desarrollo lingtistico

y en su capacidad de comunicacion.

La estimulacion del lenguaje oral contribuye, de esta forma, al desarrollo de capacidades que son necesarias y
fundamentales en el aprendizaje y afianzamiento lectoescritor fundamental y basico.
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http://editorialcepe.es/educacion-infantil-y-primaria/1436-pelos-programa-para-la-estimulacion-del-lenguaje-oral-y-socio-emocional-2-ciclo-de-educacion-primaria-9788478695652.html
http://editorialcepe.es/cuentos-para-desarrollar-el-lenguaje/1438-cuentos-divertidos-de-fantasmas-y-valientes-9788478695690.html
http://www.eos.es/catalogo/libros/metodo-eos.html
http://www.eos.es/catalogo/libros/eos-universitaria/m%C3%A9todos-de-investigaci%C3%B3n-en-psicolog%C3%ADa-detail.html
http://www.eos.es/catalogo/novedades/an%C3%A1lisis-de-datos-en-psicolog%C3%ADa-y-ciencias-de-la-salud-detail.html
http://www.eos.es/catalogo/libros/eos-universitaria/an%C3%A1lisis-de-datos-en-psicolog%C3%ADa-y-ciencias-de-la-salud-vol-ii-detail.html
http://www.eos.es/catalogo/test/pedagogicos-y-escalas/evapromes-evaluaci%C3%B3n-de-los-procesos-metacognitivos-en-escritura-detail.html
http://www.eos.es/catalogo/novedades/tratado-de-evaluacion-de-motricidad-orofacial-detail.html
http://tuvidaenpositivo.com/titulos/
http://www.sintesis.com/biblioteca-de-educacion-145/orientacion-profesional-libro-1769.html

’\ Angel ). Lazaro, in memoriam

Todos los miembros de la junta directiva de COPOE (Confederacion de Organizaciones de
Psicopedagogia y Orientacién de Espafia), profundamente apenados, queremos expresar
nuestras condolencias por la pérdida del compafiero Angel Jésis Lazaro Martinez, socio
fundador de la Asociacion Espafiola de Orientacién Escolar y Profesional (AEOEP) en 1979 y
vocal en su primera Junta directiva presidida por Pilar Garcia Villegas.

La AEOEP fue la primera asociacion en Espafia que aglutind a los profesionales de la orientacion
educativa, germen del posterior movimiento asociacionista de la orientacién que ha culminado
con la constitucion de la actual COPOE.

Desde COPOE valoramos la gran aportacion de Angel Jesus Lazaro a la historia de la orientacion
educativa, no solo en la Universidad, sino también en la ensefianza no universitaria, como
profesor e inspector en el Ministerio de Educacién, siendo uno de los promotores de los
Servicios de Orientacion Escolar y Vocacional (SOEV) en 1977, creandose uno en cada capital
de provincia de Espafia, anejo a los Servicios Provinciales de la Inspeccién de la Educacién
Primaria.

Asimismo, por su contribucién a la formacion de los profesionales de la orientacién con sus
innumerables publicaciones, Angel es hoy una referencia imprescindible en la bibliografia
bdsica para la orientacién educativa.

Desde la COPOE queremos hacer llegar nuestro mas sentido pésame a su familia, a toda la
comunidad educativa de Espafia y especialmente a los profesionales de la orientacién de
Espafia, pues hemos perdido a uno de los grandes, a uno de los nuestros.
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