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Prélogo

En el vasto mundo de la educacidn, existen protagonistas cuya relevancia es cadavez
mayor con el paso del tiempo: los psicopedagogos. Estos profesionales, dotados de sa-
beres especializados, emergen como gestores fundamentales de la calidad educativa, sus
acciones promueven el desarrollo de una cultura de aprendizaje autorregulado en am-
bientes educativos diversos, acogedores e inclusivos.

De ahi que, en esta obra, profundizaremos en una mirfada de temdticas abraza-
das por el amplio espectro de la psicopedagogia. Con la humildad que caracteriza a las
personas en continuo aprendizaje, reflexionamos incisivamente sobre el papel deci-
sivo que desempenan los psicopedagogos en la construccién de una cultura de aprendi-
zaje autorregulado. Como se sabe, esta idea 0 mds bien concepto, en su esencia, ha
influido inconmensurablemente en los cambios y transformaciones de los modos
de pensar y comprender el aprendizaje, en su sentido mds amplio.

Asimismo, este recorrido académico nos permite analizar de manera critica y
reflexiva las ventajas y barreras que surgen en los complejos procesos de implemen-
tacién del disefio instruccional en ambientes de aprendizaje diversos. Este recurso
se constituye en una poderosa herramienta pedagégica y, consecuentemente, edu-
cativa, por lo que resulta de fundamental importancia comprender sus desafios para
optimizar sus aplicaciones en contexto, maximizando sus impactos en la concrecién
de un hecho educativo potenciador del desarrollo integral.

Considerando que no es posible abstraernos de uno de los pilares fundamentales de
la educacién inclusiva, como es caso del abordaje del alumnado con trastorno del es-
pectro autista, a partir del aprendizaje cooperativo en el contexto escolar y fuera de este,
desde distintas posibilidades se analiza las maneras de aprovechar la cooperacién y sus
relaciones con la inclusién, lo cual da lugar a procesos socioeducativos enriquecedores y
potenciadores del desarrollo de cualidades y capacidades individuales y colectivos.

Otra temdtica de importancia que abordamos en esta propuesta es la violencia intra-
familiar en nifios y nifas, haciendo énfasis en sus repercusiones en el dmbito socioeduca-
tivo. Es menester reconocer que el conocimiento de esta problemadtica eleva las posibili-
dades de comprensién de las realidades diversas en las que interactian los ninos, nifas y
adolescentes. Hay que destacar aqui la importancia de articular las estrategias de preven-

10



cién, accién social e intervencién psicopedagdgica para obtener resultados favorables, en
términos de aprendizaje. Por consiguiente, es fundamental promover la construccién de
escuelas seguras y respetuosas, capaces de fomentar la igualdad, la equidad y la justicia
para garantizar el bienestar emocional, fisico y académico de cada individuo.

En esta cruzada académica no podia quedar de lado el pensar en la mente del
serhumano y sus posibilidades para aprender. Por ello, se plantea el Modelo de la
Dindmica de la Cultura de Aprendizaje Autorregulado y se explora en el disefio y
evaluacién de un programa de ensefianza-aprendizaje de fracciones basado en el mo-
delo neurocognitivo de Howard-Jones. Estas propuestas nos conllevan a alcanzar
una nueva visién sobre los modos de asimilacién del conocimiento que realiza el
cerebro humano en contextos reales. Ello nos invita a adaptar las practicas educa-
tivas a circunstancias diversas, para que sean pertinentesy efectivas en funcién de las
particularidades del aprendizaje.

En cada uno de los capitulos, y mds especificamente en cada pdgina de este tra-
bajo, los lectores encontrardn motivos suficientes para continuar profundizando en
el saber de un campo en constante evolucién y renovacién, en el que la psicope-
dagogia se impone como disciplina cientifica transformadora de la educacién. Los
autores anhelan inspirar a educadores, estudiantes, padres y a toda la comunidad
educativa a reflexionar y actuar en beneficio del aprendizaje, la comprensién, la
inclusién y el desarrollo integral de cada ser humano indistintamente de su condi-
cién, en el marco de los derechos.

Teniendo como base la importancia de los planteamientos realizados a lo largo de
esta propuesta, les invitamos a embarcarse en este viaje del conocimiento y des-
cubrimiento; confiamos en que el horizonte que muestra la psicopedagogia sea el
espacio para un futuro mds humano, inclusivo y enriquecedor para todos. Seguros de
que los temas abordados encontrardn eco en la mente y en el corazén de nuestros
lectores, les invitamos a internalizarse en esta obra que se gesté con el anhelo de in-
fluir positivamente en la educacién, que debe ser renovadora y enriquecedora para
el desarrollo integral del ser humano.

Marcelo Remigio Castillo Bustos
Coordinador
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Introduccién

Psicopedagogia es una de las carreras de formacién profesional que se desarrolla en la
Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién de la Universidad Central
del Ecuador. Su principal finalidad es formar psicopedagogos con visién dialécti-
ca, compleja, holistica y humanistica de la realidad, en funcién de las vertiginosas
exigencias de una sociedad que cambia permanentemente. Promueve el desarrollo
integral de sus estudiantes, de tal manera que sean capaces de potenciar los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje en condiciones diversas, atendiendo con solvencia y
pertinencia a las necesidades educativas del sistemanacional de educacién.

Para alcanzar sus finalidades, esta carrera se orienta por la aplicacién organiza-
da y sistemdtica de fundamentos y criterios cientificos, técnicos y éticos; pues sus
acciones especificas estdn dirigidas al aseguramiento de buenas pricticas inclusivas
a partir de un alto grado de conciencia de los futuros psicopedagogos, sobre la rea-
lidad y su compromiso social. Hay que considerar que la Psicopedagogia, como
disciplina que combina conocimientos de la psicologia y de la pedagogia (Ortiz &
Marifo, 2014), resulta de inconmensurable importancia en laactualidad, particu-
larmente influye de manera favorable en el mejoramiento permanente del aprendi-
zaje, puesto que facilita la identificacién y el abordaje de las dificultades de aprendiza-
je, posibilita intervenciones tempranas, da lugar al disefopertinente de estrategias
educativas, brinda orientacién y promueve la inclusién educativa en un sentido
amplio. Es decir, se trata de una disciplina que contribuye eficazmente en el desa-
rrollo integral de los estudiantes en los diferentes niveles educativos, proyectando la
construccion de una sociedad mds igualitaria, justa y equitativa.

Esta carrera se basa en un enfoque interdisciplinario; integra disciplinas relevantes
para comprender de manera integral las necesidades educativas, y desarrollar solu-
ciones capaces de adaptarse a las demandas individuales y colectivas de estudiantes
diversos. De ahi que los psicopedagogos en formacién adquieren y desarrollan las
competencias necesarias para evaluar y diagnosticar dificultades de aprendizaje, disefiar
estrategias de intervencién y promover una inclusién educativa efectiva en contextos
cambiantes y complejos. Desde esa perspectiva, cuando se habla de psicopedagogia
no se estd limitando a esta disciplina a un tnico 4mbito de actuacién, ni a una sola
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practica educativa, nétese que, al definir su campo disciplinar, tuvo la capacidad de
insertarse en varios contextos (Dhers, 2020) para potenciar las competencias y de-
mds posibilidades que permitan responder a las demandas de la diversidad.

Cabe destacar que los profesionales de la psicopedagogia integran en sus accio-
nes amplios fundamentos filoséficos, psicoldgicos, histéricos, pedagdgicos, neuro-
biolégicos y sociales para la identificacién y comprensién de los problemas educa-
tivos de su competencia. Debe tenerse en cuenta que la psicopedagogia, a pesar de
ser, en cierta medida, una disciplina joven, se ha afirmado eficientementedentro de
las ciencias de la educacidn, sin limitarse a ser un campo del conocimiento cientifico,
sino mds bien, trascendiendo a una carrera de formacién profesional y, consecuen-
temente, a una profesién (Ortiz & Marino, 2014).

Respecto del cardcter cientifico de la psicopedagogia, podria decirse que se trata
de ciencia aplicada, puesto que mds alld de la produccién de conocimientos tedricos
alcanza su realizacién en la aplicacién de estos en el abordaje del aprendizaje. Fue la
preocupacién por la ensenanza en las primeras etapas del ser humano la que dio
lugar al surgimiento de procesos experimentales destinados a comprender las dife-
rencias individuales, lo cual se configuré como cimiento cientifico disciplinar para
la profesién y la formacién de psicopedagogos (Cabrera & Bethencourt, 2017). En
tal sentido, las acciones de prevencién e intervencién psicopedagdgica se realizan a
nivel del sistema, de institucién y de aula.

Téngase en cuenta que prevenir, detectar, evaluar e intervenir en las necesidades
educativas, en el marco de las normas vigentes y cumpliendo los procesos inhe-
rentes a la gestién escolar, resultan pricticas fundamentales y efectivas cuando de
influir positivamente en el desarrollo integral de los estudiantes se trata.

Dada la importancia de la psicopedagogia en el dmbito de la educacién y par-
ticularmente, en la formacién integral del ser humano, resulta imprescindible una
formacién prictica sélida de los psicopedagogos. En este sentido, la Universidad
Central del Ecuador ofrece, como parte esencial del programa de estudios, la opor-
tunidad de realizar practicas en entornos educativos reales. Esta interaccién de los pro-
fesionales en formacién en las instituciones de pricticas preprofesionales, fortale-
ce el desarrollo de conocimientos, experiencias, habilidades y valores para abordar
con solvencia y pertinencia profesional las distintas situaciones relacionadas con el
aprendizaje.

A mis de lo sefalado, la participacién de los psicopedagogos en formacién, en
entornos educativos reales, tiene inconmensurables ventajas, ya que, por una parte,
brinda la oportunidad de enfrentarse a situaciones y desafios concretos y que, sin
duda, estardn presentes en su futuro desempefio profesional; y por otra, potencia
las posibilidades de adaptacién a contextos educativos diversos y complejos. En tal sen-
tido, la experiencia vivida se constituye en un componente altamente enriquecedor
en lo personal, social y particularmente en lo profesional.

Asimismo, la prictica en entornos educativos reales fomenta la interaccién con otros
profesionales del campo de la educacién, lo cual, a mds de facilitar el intercambio
de conocimientos y experiencias, da lugar a la construccién de redes de profesio-
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nales. Por consiguiente, los estudiantes de esta carrera colaboran con docentes y
otros profesionales especialistas, y desde esa posibilidad enriquecen su formacién y
refuerzan la comprensién de la realidad compleja que viven los estudiantes en dife-
rentes niveles de educacién. Para ello, han desarrollado habilidades de comunicacién
efectiva, empatia, mediacién y trabajo en equipo como competencias fundamentales
para su desempefo profesional.

Cabe precisar que, teniendo en cuenta que la ciencia y la tecnologia constituyen
componentes mediadores en la solucién de problemas reales en la sociedad con-
tempordnea, la carrera de Psicopedagogia de la Universidad Central del Ecuador
implementa recursos tecnoldgicos especificos, tanto para la formacién profesional
como para el abordaje de problemas de aprendizaje en contexto. Es decir, recurre a
enfoques educativos actualizados y orientados por la innovacién; siempre valorando
su efectividad y pertinencia en correspondencia con la diversidad de demandas indivi-
duales y colectivas.

Desde lo anterior se puede afirmar que los psicopedagogos tendrdn amplias
oportunidades laborales a nivel nacional e incluso internacional en instituciones
educativas, centros de apoyo psicopedagdgico, organismos gubernamentales rela-
cionados con la educacién, asi como en organizaciones no gubernamentales cen-
tradas en la inclusién educativa y la atencién a la diversidad. Pues su formacién pro-
fesional tiene un profundo componente humanista, de tal manera que fomenten
el respeto a la diversidad desde un enfoque de derechos, género, interculturalidad,
equidad y ética, para asi incidir de manera solvente en los procesos de aprendizaje des-
de un abordaje integral, otorgando valor a las personas y su contexto.

Conscientes de que los procesos académicos relacionados con la formacién pro-
fesional en sus campos especificos se fortalecen en el debate y la reflexién cientifica,
la carrera de Psicopedagogia de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Edu-
cacién de la Universidad Central del Ecuador desarroll6 el Primer Congreso Interna-
cional de Psicopedagogia en el marco del tema: «Experiencias, perspectivas y retos
de la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica», con la finalidad de promo-
ver mayores comprensiones sobre la disciplina, compartir experiencias relacionadas
con la formacién de psicopedagogos y la prictica psicopedagdgica, y vislumbrar
perspectivas y retos de la formacién profesional de los futuros psicopedagogos.

Al ser el congreso un espacio propicio para el debate plural sobre la temdtica y que
por sus alcances redunda en importantes beneficios sociales a nivel de Latinoamé-
rica, aproximadamente trecientos cincuenta participantes, entre autoridades, do-
centes, estudiantes, expertos e investigadores de diferentes paises se concentraron en
el salén auditorio de la referida facultad, los dias 25, 26 y 27 de enero de 2023 y
compartieron conocimientos y experiencias aclaratorias de importantisimas rutas a
seguir en la formacién de psicopedagogos.

Como parte de la programacién del congreso se impartieron tres conferen-
cias magistrales por: Fitima Segovia, investigadora de la Universidad de Con-
cepcién-Paraguay; Cristina Ricci, investigadora del Centro de Investigacién
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en Psicopedagogia e Investigaciones Psicopedagdgicas [cipsp]-Argentina; y Ma-
ria Teresa Becerra, investigadora de la Universidad de Extremadura-Espana.

Asimismo, se desarrollé un ciclo de ponencias en el que participaron: Claudia
Moscarelli Corral, de Brasil; Camila Contreras, de Chile; Rubi Estela Morales y
Reina Mestanza, de México; Maria Paula Judrez, Maria Inés Barild, Cristina Ricci
yViviana Delfino, de Argentina; Raquel Salgado Leén, Enrique Zamora Garcia y
Damaris Romdn, de Cuba; Alba Yépez Moreno, Isabel Ruiz, Janeth Pozo, Marcelo
Castillo Bustos y Geovanny Carrera, de Ecuador, y Manoel Bana, de Espana. Estas
actividades se complementaron con dos relatorias de experiencias en la formacién
de psicopedagogos a cargo de Ramiro Nufez y Soraya Toro, ambos de Ecuador, asi
como también con la presentacién de pésteres por parte de varios autores.

La pedagogia sin psicologia es ciega,
pero la psicologia sin pedagogia es vacia y estéril.
I. Kant (siglo xvri)

Yasmin Cevallos Mejia

Directora de la carrera de Psicopedagogia

Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién
Universidad Central del Ecuador
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CAPITULO I

FORMACION DOCENTE BASADA EN LA PSICOPEDAGOGIA Y
SU IMPACTO EN LA GESTORIA EDUCATIVA Y EL DESARROLLO
DEL AUTOAPRENDIZAJE EN CONTEXTOS EDUCATIVOS COMPLEJOS



Presentacién

Presentacion

La psicopedagogia es la ciencia que estudia los procesos de ensefianza-aprendizaje, el
dominio de esta fomenta en los docentes la elaboracién de estructuras académicas para
llevar a cabo mejores précticas en el aula. Messi, Rossi, Ventura (2016) mencionan que,
desde que la psicopedagogia se puso en préctica en el mundo académico en distintos
paises latinoamericanos, se han ampliado los campos de accién y se han desarrollado
intervenciones en la gestién educativa en el dmbito familiar, escolar, entre otros.

Las tareas especificas del docente, desde el punto de vista de la psicopedago-
gia, se orientan a priorizar aspectos como: tareas enfocadas a los tipos de alum-
nos, mallas curriculares, organizacién escolar, enfoque educativo ya sea correctivo
o preventivo, asi como el tipo de intervencién que se tendrd en el o los alumnos y
el lugar en dénde se llevard a cabo el proceso educativo. Por lo anterior, la formacién
de los docentes en temas de psicopedagogia es un ejercicio que conlleva al logro de
importantes avances, sobre todo en los procesos de gestién de los problemas que
puedan ocurrir en el aula. De ahi que el docente formado en psicopedagogia cum-
ple un rol fundamental, ya que aporta en la implementacién de acciones orientadas
a solucionar diferentes problemas que pudieran suscitarse dentro del aula, a mds de
prevenir su presencia, a través de pricticas enfocadas en la mejoracontinua de di-
ferentes situaciones o contextos en los que se brinda el servicio educativo. Hay que
precisar que los docentes, al estar debidamente capacitados en psicopedagogia, serian
colaboradores eficientes en las labores de ensefianza y aprendizaje, de tal manera
que la educacién se dirija a atender de manera efectiva a las verdaderas necesidades
de los alumnos y la sociedad en general (Henao et al., 20006).

Con base en lo anterior, se resalta la importancia de la formacién de los estudiantes
de la Licenciatura en Educacién en temas relacionados con la psicopedagogia. A
este respecto, Astudillo (2012) cuestiona sobre ;qué tipo de profesionales es nece-
sario formar?, y ;qué conocimientos tedricos y précticos se requieren?, ya queen la
actualidad los contextos socioeducativos son cada vez mds complejos y descansan
sobre un constante cambio de conductas, tendencias, etc., que se dan en los diferentes
entornos educativos, y que los profesionales de la educacién tienen que enfrentar a
pesar de sus carencias formativas en el campo psicopedagdgico.

I Congreso Internacional de Psicopedagogfa: experiencias, perspectivas y retos de 17
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Formacién docente basada en la psicopedagogia y su

impacto en la gestoria educativa y el desarrollo del
autoaprendizaje en contextos educativos complejos

Por otra parte, una contribucién mayor de la psicopedagogia a la formacién de los
licenciados en educacién es que pueden lograr dominar mejores herramientas para la
autogestién del aprendizaje, ya que es comuin que se presenten problemas de este
tipo que impidan un desempeno profesional éptimo en el mundo laboral debido a
situaciones que limitan la adquisicién de conocimientos. Como mencionan Rojas,
Estévez y Dominguez (2017), la formacién de los estudiantes de las carreras de
educacién debe incluir materias en su malla curricular, de tal manera que les per-
mitan desarrollar competencias para la implementacién de estrategias orientadoras
y de intervencién para desempefiarse de mejor manera en los procesos educativos
en cualquier nivel educativo.

En este mismo orden de ideas, un aspecto que hay que destacar es que la calidad
educativa tiene relacién directa con la formacién de los educadores y su capacidad
para enfrentar todo tipo de situaciones o conflictos que se puedan generar en la
préctica docente. Por ello, la formacién en el campo de la psicopedagogia abona in-
conmensurablemente al uso de diferentes metodologias orientadas a una adecuada
atencion a la diversidad del estudiantado en cualquier nivel educativo.

En la actualidad, la revisién de los planes y programas de estudio de la licencia-
tura eneducacién es un punto de partida que los investigadores y las instituciones
de educacién superior deben revisar y aportar para su mejora continua en temas
relacionados al campo de la psicopedagogia y su impacto en la formacién de educa-
dores. En tal sentido, en este capitulo se desarrolla precisamente el tema de la forma-
cién en psicopedagogia en los estudiantes de la licenciatura en educaciénaplicada a
la gestién de conflictos y la autogestion del aprendizaje.

Sin duda, la investigacién en esta materia permite conocer los nuevos escenarios de la
psicopedagogia y los diferentes momentos en que se puede aplicar. La Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién menciona que «los desafios de calidad y equi-
dad que enfrentan los sistemas educativos de la regién hacen necesario poner el foco
en politicas docentes que permitan avanzar hacia la disponibilidad de educadores al-
tamente competentes en un proceso de creciente profesionalizacién» (2014).

Las investigaciones que se presentan en este capitulo destacan importantes re-
sultados que permiten analizar y replantear la definicién de nuevas acciones y he-
rramientas que sean conocidas y aplicadas por los psicopedagogos en el caso de la
autogestién de su propio aprendizaje, fomentando la iniciativa y la motivacién para
ellos mismos, evitando con ello la desercién escolar. Por otra parte, la investigacién
sobre el impacto que tiene la formacién de los estudiantes de la licenciatura en
educacién como gestor de los procesos de mediacién de conflictos interescolares;
en ambos casos, los resultados presentados ofrecen importantes respuestas a las ne-
cesidades educativas que se presentan en la préctica de la profesién en diferentes
contextos educativos.

Los resultados presentados permiten analizar el tipo de formacién que hoy en
dia deben tener los docentes, frente a lo cual, Vogliotti y Macchiarola (1998) hacen
referencia al mencionar que, de acuerdo a la formacién de los académicos, en la
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parte social, educativa y contextual (de acuerdo al entorno en el que se desempe-
fian), existe una relacién muy estrecha entre lo que aprenden los docentes y cémo lo
aplican a los estudiantes, por lo tanto, aprenden con base en la experiencia y la préctica
del conocimiento.

«La preparacién del docente constituye una exigencia para la mejora en el dmbi-
to educativo y asi las politicas mundiales enaltecen la importancia de la formacién
docente no solo como una accién necesaria, sino como una funcién profesional que
condiciona la eficacia del proceso» (Rojas et al., 2017). Es por ello que la necesidad
de estudios que favorezcan la formacién docente son imperantes en los diversos
contextos académicos, necesitados cada vez mds de nuevos profesionales de la edu-
cacién formados en orientacién psicopedagdgica, ya que esta formacién permitird
que los estudiantes de la carrera en educacién trabajen en las necesidades actuales
que se presenten en los estudiantes y ellos les demandardn mejores competencias
profesionales en el trabajo docente.

Finalmente, la aportacién de los resultados presentados por los autores permite
llevar a cabo un andlisis comparativo mds actual de las mallas curriculares tradicio-
nales, por aquellas que permitan que los egresados de la licenciatura en educacién
puedan poner en prictica conocimientos en temas de psicopedagogia que favorez-
can su papel como psicopedagogo y su influencia en la diferentes formas de apren-
dizaje que pudieran impactar en su desempefio con los estudiantes, generando un me-
jor clima de confianza no solo en ellos, sino en todos los actoresinstitucionales, asi
como favorecer la motivacién y el autoaprendizaje, como una fortaleza para preve-
nir la desercién escolar y otros elementos que impidan el desempefio académico de
los estudiantes en educacién.

Martha Bdez Martinez
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (México)
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La formacién del psicopedagogo como gestor de los procesos
de mediacién de conflictos interescolares

Enrique Zamora Garcia, Odalis Garcia Gonzilez

Sumario

En este sumario se recoge una visién general sobre la formacién del psicopedagogo
como gestor de los procesos de mediacién de conflictos interescolares que, en esen-
cia, constituye una propuesta en pos del perfeccionamiento de la formacién inicial del
profesional de la carrera Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologia. Ofrece res-
puestas a necesidades educativas que se visualizan en su desempeno profesional, las que
se relacionan con insuficiencias en la gestién para la mediacién de los conflictos que
se generan en las dindmicas de los entornos educativos. La investigacién tiene como
objetivo aplicar un programa de intervencién psicoeducativa orientado a la preparacién
del profesional, el que se inscribe en el nivel de la orientacién educativa. Se emplean
los métodos de investigacion siguientes. Del nivel teérico: analitico-sintético, inducti-
vo-deductivo y la modelacién; del nivel empirico: la observacién cientifica, la revisién
de documentos y el criterio de especialistas, y como técnicas particulares: la entrevista.
Por el impacto que tiene la propuesta en la formacién de los profesionales de la espe-
cialidad Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologia, se sugiere sea incluido como
parte del plan de estudio en su modalidad de curriculo propio u optativo.

El psicopedagogo en la mediacién de conflictos interescolares

En el marco de las trasformaciones que acontecen en el escenario educativo actual,
constituye una exigencia el atender los procesos de mejora en la formacién de los
profesionales de la educacién, con mencién especial para los que incursionan en la es-
pecialidad Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologia, de modo que desde una
concepcién integradora, puedan responder a las necesidades cada vez mds crecien-
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tes y heterogéneas que caracterizan los contextos educativos, independientemente
del nivel educativo en que se insertan.

Lo antes expuesto resulta concordante con el consenso actual de que la forma-
cién inicial y permanente de dichos profesionales se instituya como un componen-
te de calidad de primer orden del sistema educativo. Se convierte en una necesidad
el hecho de que los procesos de mejora de la educacién lleven implicito el atender
al desarrollo profesional. En la consecucién de esfuerzos por encontrar alternativas
que promuevan cambios cualitativos en funcién de la formacién de profesionales, la
Oficina Regional de la uNEsco para América Latina y el Caribe (0REALC), dedica in-
gentes esfuerzos en la busqueda de modelos institucionales de formacién inicial en
paises de América Latina y Europa caracterizados por su innovacién.

De esta manera, «la formacién del psicopedagogo como gestor de los procesos de
mediacién de conflictos interescolares», pone la mirada en el perfeccionamiento del
proceso de formacién inicial, como piedra angular para garantizar su futuro des-
empefio profesional. Considerando los criterios de Pérez y Fuentes (2018): «[...]
las construcciones tedricas que se aportan desde las universidades actualmente, no
pueden eludir aquellos temas que condicionan la calidad en la formacién de los
profesionales. Para ello se requiere enriquecer el conocimiento cientifico [...]».

Lo sefialado tiene coincidencias con la afirmacién siguiente:

[E]n la teoria del conocimiento, como en todos los otros dominios de la ciencia

hay que razonar con dialéctica, o sea, no suponer jamds que nuestro conocimien-

to es acabado e inmutable, sino indagar de qué manera el conocimiento nace de

la ignorancia, de qué manera el conocimiento incompleto e inexacto llega a ser

mds completo y mds exacto. (Lenin, 1976, p. 102)
Ello pone de relieve la necesidad de autoperfeccionamiento del psicopedagogo
como gestor de los procesos educativos y ente activo en la solucién y mediacién de ne-
cesidades psicopedagdgicas y socioeducativas que se generan como resultado de las
dindmicas en los entornos escolares.

Abordar los conflictos, constituye una cuestién de vital importancia justificado
por lanecesidad de atenuar las dificultades que se derivan de los problemas de con-
vivencia actual como la violencia, la discriminacién y la marginacién, susceptible de
ser abordados desde los contextos educativos.

A decir de Casa Mayor (1998), los conflictos se manifiestan al existir contradiccio-
nes de intereses y necesidades entre personas, grupos o entre estos y quien posea
autoridad.

Al respecto, Vinyamata (2001) refiere que el conflicto es expresién de luchas,
desacuerdos y confrontaciones entre varias personas, evidenciando incompatibilidad
de necesidades, lo que puede conllevar a comportamientos violentos.

Por su parte, autores como Fisas (2001) sostienen que el conflicto posee una
dimensién interactiva en determinados contextos, existiendo posibilidades de ser
abordado desde una perspectiva constructiva, dando lugar a la trasformacién de los
hechos que lo originan.
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Entelman (2002) aborda el conflicto como proceso dindmico, por cuanto en su deve-
nir se producen modificaciones de percepciones y comportamientos de los implicados,
apareciendo estrategias diferentes para su solucién.

Rozenblum de Horowitz (1997) concibe el conflicto como desacuerdo de intereses,
donde las interacciones adquieren un cardcter antagénico y no vislumbran solucio-
nes ante las diferencias entre las partes implicadas.

A nivel internacional y en el caso particular de Cuba, el incremento de los indi-
ces de conflictos que se generan en la dindmica de estos entornos se convierte, sin
lugar a dudas, en objeto de trabajo de los profesionales que egresan de la especiali-
dad mencionada, a quienes les corresponde gestar, desde el ejercicio de sus modos
de actuacidn, procesos de mediacién de conflictos interescolares que garanticen su
solucién a partir de la participacién de todos los agentes del proceso educativo.

En el caso particular de Cuba, se destacan estudios al respecto, entre los que figuran
los aportes de la Dra. Mara Fuentes Avila (2000), quien en su obra Mediacién en la so-
lucion de conflictos, define la mediacién como «negociacién asistida, que, al incluir
un componente comunicativo para el establecimiento de acuerdos, se instituye
como comunicacién asistida para el logro de acuerdos».

En consonancia con lo anterior, autores como Kreidler (2018) sustentan que el
proceso de mediacién representa una experiencia educacional en donde las partes
aprenden a comunicarse e identificar aspectos comunes en intereses divergentes.
La mediacién constituye una herramienta para la solucién de conflictos dirigida a
encontrar un mejor camino.

Quinteros (2020) refiere que la gestién de conflictos y la mediacién escolar
son consideradas herramientas que permiten la convivencia pacifica, el didlogo y
la transformacién de los problemas, lo que conlleva al desarrollo de una cultura de
paz mediante la adquisicién de valores democraticos, competencias bésicas e iniciativa
personal. La mediacién surge como alternativa para la resolucién de conflictos en
diversos escenarios como el familiar, comunitario, juridico y escolar.

Luna (2018) sostiene que la mediacién del conflicto reconoce a este como
oportunidad de transformacién, de aprendizaje y crecimiento personal. Funquen
(2003) afirma que el proceso de mediacién puede ser desarrollado a través de una
negociacion asistida, a través de la cual los actores o partes involucradas llegan a un
acuerdo. Se trata de un modo de resolucién pacifica, manejado a través de la comu-
nicacién, que facilita el intercambio para satisfacer objetivos sin usar la violencia.
La negociacién es una habilidad que consiste en comunicarse bien, escuchar, enten-
der, recibir feedback, buscando una solucién que beneficie a todos.

El proceso de mediacién se dirige a la busqueda de cooperaciones entre las partes im-
plicadas con el fin de promover soluciones a través de recursos que permitan el re-
planteamiento de los hechos. Se concibe, ademds, como proceso que intenta encon-
trar alternativas y proyectar acuerdos ajustados a las necesidades en contradiccién.

La mediacidon constituye una aproximacion interactiva al conflicto de principio a
fin,la cual permite impulsar una visién mds positiva e informal del conflicto y de su
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proceso de solucién. De igual manera, se concibe como un proceso que genera aprendi-
zajes y habilidades para la solucién creativa de conflictos y como método posee un po-
tencial educativo, por cuanto favorece comportamientos autdnomos para la resolucién
eficiente de las disputas.

A tenor con la propuesta, se asumen como indicadores relevantes del proceso de me-
diacién los siguientes: facilitacién de medios no adversariales de solucién de disputas,
facilitacién de interacciones que promuevan la busqueda de soluciones mutuamente
aceptables al conflicto, facilitacién del proceso de comunicacién para la identificacién
de intereses comunes y puntos de acuerdo, construccién de convenios mutuamente
aceptables en relacién con el tema o asunto en conflicto, comunicacién e influencia
entre las partes, cambio de imdgenes y actitudes que tengan las partes entre si (Fuentes,
2000, p. 102).

FElementos constitutivos de la mediaciéon

- una tercera parte imparcial que actia como facilitador,

- una tercera parte que protege la integridad del procedimiento,
- buena fe de los participantes,

- la presencia de las partes,

- un lugar apropiado.

Proceso de resolucién de conflictos interescolares

En el proceso de resolucién de los conflictos interescolares, el rol mediador de los pro-
fesionales de la educacién transita por las siguientes etapas:

- Intercambios iniciales entre el mediador y las partes implicadas en el conflicto.
Ello trascurre a través de intercambios individuales con cada una de las partes.
El rol de mediador se dirige a conocer hasta dénde las partes estdn dispuestas
a transmitir y compartir. Constituyen puntos relevantes adquirir la confianza
y credibilidad de los participantes.

- Recopilacién de informaciones en relacién con el conflicto y las personas, asi
como la identificacién de los elementos a resolver.

- Determinacién de las lineas del proceso. Se establecen acuerdos de confidencia-
lidad y funcionamiento.

- Establecimiento del proceso mediador e implementacién de los encuentros de
trabajo. Se determinan las estrategias que dinamizan el proceso, asi como
la creacién de un clima de seguridad y confianza que permita avanzar en el
proceso y promueva la exteriorizacién de emociones y el reconocimiento de
las partes.

- Esclarecimiento de acuerdos y determinacién de incompatibilidades. En este
momento el rol del mediador se dirige a identificar puntos de interés comun,
asi como las causas que impiden el establecimiento de acuerdos.

I Congreso Internacional de Psicopedagogfa: experiencias, perspectivas y retos de 23
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Formacién docente basada en la psicopedagogia y su

impacto en la gestoria educativa y el desarrollo del
autoaprendizaje en contextos educativos complejos

- Visibilizacién de otros intereses e instauracién de la empatia. Supone implemen-
tar mecanismos que permitan que las partes reconozcan las razones e intereses
de ambas.

- Reformulacién. Por medio de técnicas se modifican los marcos de comprensién
del problema en aras de obtener diferentes aproximaciones y comprensiones.

- Generacién de opciones. Se evaldan acuerdos y se avanza en el consenso.

- Acuerdos y compromisos. Se identifican las propuestas y los pasos a seguir en
aras de lograr operatividad en el proceso,

- Comprobacién de acuerdos. Supone la creacién de procederes para el segui-
miento y supervision.

En este proceso, la funcién del profesional de la educacién es la de reconciliar los inte-
reses de las partes en conflicto, buscar un equilibrio de poder que conduzca a ajustes,
ayudar a las partes a examinar sus intereses o necesidades y a negociar el intercambio de
promesas y relaciones que les serdn mutuamente satisfactorias.

De este modo, la propuesta pone de manifiesto la necesidad de preparar a dichos
profesionales como gestores de los procesos de mediacién de conflictos interescolares
en el marco de las instituciones educacionales, a través del cumplimiento de sus funcio-
nes en la direccién del proceso docente educativo, la orientacion educativa y la asesorfa,
lo que pone en evidencia el lugar de la gestién psicopedagdgica desde una perspectiva
del desarrollo humano, al proveer a los diferentes actores del proceso educativo de he-
rramientas y recursos necesarios para la mediacién que se demanda.

En la actualidad, el espectro de trabajo del profesional que egresa de la especialidad
mencionada es mucho mds amplio, dada la necesidad de atender no solo a los procesos
de estimulacién de la actividad psiquica superior, la psicomotricidad y la atencién a
los trastornos especificos del aprendizaje escolar, lineas generales de tratamiento psico-
pedagdgico declaradas en el Manual del psicopedagogo escolar en Cuba, sino también se
hace énfasis en la atencidn a la esfera emotivo-conductual-volitiva, dado el incremento
exacerbado de trastornos del comportamiento y las emociones de comienzo habitual en
la infancia y la adolescencia, indices reconocidos de suicidios y parasuicidios, deterioro
de las relaciones interpersonales, dificultades en la autoestima e incremento de los con-
flictos interpersonales que se generan en la dindmica de las aulas.

Por lo antes mencionado se ha hecho extensivo el papel del psicopedagogo en los
niveles de educacién media, media superior, técnica y profesional.

A partir de la experiencia profesional, intercambio con directivos de los diferen-
tes niveles de educacién y especialistas del Centro de Diagnéstico y Orientacién,
comomiembros del Organo de la Administracién Central del Estado, y la revisién del
plan de estudio para la Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologia, se han
detectado las siguientes irregularidades:

- en el plan de estudio de la carrera Licenciatura en Educacién, Pedagogia- Psico-
logia, no se incluyen asignaturas en las que se recreen de manera sistemdtica e
intencionada los contenidos que se proponen,
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- en el desempeno profesional de los psicopedagogos de los diferentes niveles de
la educacién se aprecian insuficiencias en su gestién para la mediacién de los
conflictos interescolares que se generan en la dindmica del aula,

- la labor de asesoria psicopedagdgica dirigida a los docentes para gestionar la me-
diacién de los conflictos interescolares resulta insuficiente,

- se hiperboliza el accionar con las tres primeras lineas generales de tratamiento
psicopedagégico, relegando a un segundo plano los contenidosque pueden ser
trabajados como parte de la linea de tratamiento emotivo conductual, a través
de la cual se puede gestionar la mediacién de conflictos.

Lo antes mencionado permite revelar como problema cientifico: insuficiencias en el
proceso de formacion inicial del profesional de la carrera Licenciatura en Educacidn,
Pedagogia-Psicologfa, que limitan su desempeno para la gestién psicopedagégica en la
mediacién de conflictos interescolares.

Objetivo general: elaborar un programa de intervencién psicoeducativa que poten-
cie la adecuada gestién psicopedagdgica para la mediacién de conflictos interescolares
que se generan en la dindmica de las instituciones educacionales.

De lo anterior se derivan las preguntas orientadoras siguientes:

1. ;Cudles son los referentes tedricos que sustentan el proceso de mediacién de
conflictos interescolares?

2. ;Cudl es el estado actual del proceso de mediacién de conflictos interescolares
por los profesionales de la pedagogia y la psicologia?

3. ;Qué caracteristicas debe poseer un programa de intervencién psicoeducativa
que potencie la gestién psicopedagdgica para la mediacién de conflictos inte-
rescolares?

4. ;Qué valoracién hacer de los resultados obtenidos luego de someter la concep-
cién tedrica y metodoldgica que se presenta al grupo de expertos selecciona-
dos para su evaluacién?

Emergiendo asi las siguientes tareas:

1. Determinacién de los referentes teéricos que sustentan el proceso de media-
cién de conflictos interescolares.

2. Determinacién de los elementos que caracterizan el proceso de mediacién de
conflictos interescolares por los profesionales de la pedagogia y la psicologia.

3. Elaboracién de un programa de intervencién psicoeducativa que potencie la
gestién psicopedagdgica para la mediacién de conflictos interescolares.

4. Valoracién de los resultados obtenidos luego de someter la concepcidn tedrica
y metodoldgica que se presenta al grupo de expertos seleccionados para su
evaluacion.

El perfeccionamiento en la formacién de dichos profesionales para gestar procesos de

mediacién de conflictos interescolares permite dar respuestas a los malestares de los
docentes que emergen como resultado de la descolocacién de su rol, en cuya base se lo-
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calizan incomprensiones y poca concientizacién de su quehacer en la consecucién
de objetivos instructivos y educativos.

Los elementos antes mencionados hacen posible que el colectivo de autores pro-
ponga un programa de intervencién psicoeducativa dirigido a suplir las necesidades
de superacién de dichos profesionales. Ello es resultado de un estudio de maestria en
Intervencién Psicosocial en el Desarrollo Humano, concertindose por un grupo de
expertos la posibilidad de su implementacién. De esta manera la investigacién res-
ponde a la linea argumentativa: planes y programas de intervencién psicopedagégica.

El aporte préctico de la investigacién radica en la concepcién y propuesta de
un programa de intervencién psicoeducativa que posee innegable significacién para los
profesionales de la pedagogia y la psicologia, al posibilitar el desarrollo de habili-
dades para la mediacién de conflictos interescolares. Para ello se utiliza el grupo
formativo como dispositivo de trabajo, integrando los recursos participativos que
promuevan la reflexién y los aprendizajes necesarios.

La novedad cientifica reside en la concepcién de la intervencién como punto
de partida para la mediacién exitosa de conflictos interescolares, no realizado has-
ta entonces.

La actualidad de la investigacién se justifica a partir de las exigencias del mo-
delo educativo internacional y, en particular, a la formacién de profesionales de la
educacién en Cuba, con un perfil de competencias profesionales que les permita
ofrecer respuestas a las necesidades cada vez mds heterogéneas del contexto en que
se insertan,

Abordaje de la situacién en contexto

A fin de comprender la realidad, se recurrié a una metodologia cuantitativa con as-
pectos cualitativos. Para ello, se aplicaron los siguientes métodos e instrumentos.
Del nivel tedrico: analitico-sintético e inductivo-deductivo, en la sistematizacién de
los referentes tedricos de la investigacién y el andlisis tedrico y empirico del problema
cientifico, lo que posibilité arribar a conclusiones deductivas; la modelacién, para la
elaboracién del programa de intervencién psicoeducativa; el andlisis documental
para el andlisis de los documentos que norman el desempeno de estos profesionales
(modelo del profesional, orientaciones metodoldgicas de la carrera, programas de
las disciplinas y asignaturas).

Del nivel empirico del conocimiento se utilizé la observacion cientifica al desempe-
fio profesional de los especialistas durante el desarrollo del proceso educativo para
determinar el problema en su manifestacién externa y diagnosticar su estado actual; el
criterio de expertos en la obtencién de las validaciones sobre la factibilidad de apli-
cacién del programa de intervencién psicoeducativa.

Se utilizé la estadistica descriptiva e inferencial en el andlisis y procesamiento de la
informacién obtenida como resultado de la aplicacién de los métodos empiricos.
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Se utilizaron como técnicas las entrevistas a profesionales (psicopedagogos) que sedes-
empenan en los diferentes niveles de la educacién para la comprension de las limitacio-
nes asociadas al ejercicio de su rol como mediadores de conflictos.

En este ejercicio se trabajé con una poblacién conformada por 60 psicopeda-
gogos egresados de la carrera Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologia, los
que se desempenan en los diferentes niveles de la educacién. La muestra estuvo
constituida por 45 psicopedagogos lo que representa un 75% del total. Se utilizé un
muestreo aleatorio simple.

Socializacién de los principales elementos que caracterizan el progra-
ma de intervencién psicoeducativa

Los centros educacionales son instituciones que, como otras, son generadas por la
sociedad para el logro de determinadas finalidades. Del mismo modo que los grupos
sociales, sus costumbres, valores, instrumentos tecnoldégicos y conocimientos evo-
lucionan, también se ven sometidas a cambios las instituciones que los vertebran.

Las necesidades de los centros educativos no son pues algo estdtico y prefijado, sino
mds bien dindmico y cambiante, que se configura de diversas maneras en momentos
distintos y que obedecen en buena parte a las expectativas que la sociedad proyecta
sobre ella. Las demandas que debe hoy en dia atender la institucién educativa cubre
un amplio espectro. El desiderdtum de una ensenanza de calidad y diversificada que
contemple las distintas capacidades de los individuos para promoverlas, ensefanza que,
ademds, se dirige a capas cada vez mds amplias de la poblacién, supone no pocos retos a
los que responder.

De una parte, la aproximacién a ese desiderdtum es una tarea que trasciende la dedi-
cacién individual, y que asume una clara dimensién colectiva. Por otra parte, requiere de
profesionales estratégicos, reflexivos, capaces de diagnosticar el contexto en que se inscri-
be su tarea, de tomar decisiones oportunas y de controlar su efectividad, de modo que, si
es necesario y sobre la marcha, se reorienten o modifiquen las opciones adoptadas.

Lo anterior justifica la necesidad de elevar la calidad de la educacién en la actualidad,
lo que representa uno de los objetivos fundamentales del sistema educativo y en el cual
desempefia un papel esencial la preparacién de los agentes involucrados, en tanto su pro-
fesionalizacién se valora como uno de los pilares fundamentales para lograr la formacién
de las nuevas generaciones en correspondencia con las exigencias de la sociedad. Siendo
asi, la intervencién educativa representa una tarea esencial, relacionada fundamental-
mente con la preparacién, recalificacién y superacién del personal docente.

La intervencién educativa centrada en las necesidades de los profesionales que
egresan, incluye tareas como: proporcionar recursos y habilidades que le permitan
responder a los requerimientos bésicos y urgentes de su trabajo; proporcionar ele-
mentos que faciliten el andlisis de la interdependencia que existe entre los modos de
actuacién del educador y el comportamiento de los educandos; ensenanza de mé-
todos y estrategias diddcticas, asi como la proyeccién de tareas de formacién per-
manente, todas ellas en funcién de la mejora del acto educativo.
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En este sentido cobra vital importancia la intervencién psicoeducativa, la cual cons-
tituye una metodologia de base orientadora. Se dirige a los actores del proceso pedagé-
gico con vistas a alcanzar la consecucién de sus objetivos. Esta practica configura
relaciones de «andamiaje» con contextos y agentes educativos a los cuales se preten-
de potencializar. Alcanza sus objetivos cuando, como resultado de interacciones y
aprendizajes cooperativos, los sujetos participantes llegan a estar en mejores condi-
ciones para la toma de decisiones y resolver situaciones conflictivas. Ello demues-
tra la adquisicién de competencias o recursos que no formaban parte del repertorio
de técnicas habituales de actuacién.

La intervencién que se propone se sustenta en la metodologia Marie Langer, la que
redimensiona el concepto salud-enfermedad aborddndolo desde una visién integra-
dora, lo que permite sistematizar las caracteristicas y las leyes esenciales que rigen
los fenémenos sociales.

El enfoque seleccionado permite llevar a la «poblacién» al anilisis y reflexién so-
bre el conjunto de elementos que posibilitan comprender mejor su problemdtica, a par-
tir de la informacién que brinda una teoria aplicada a la lectura de su realidad. Ello
permite la deteccién del problema, valorando su contexto, contradicciones y poten-
cializando un saber que posibilita instrumentar acciones correctoras. La propuesta
metodoldgica permite que el profesional y los participantes sostengan un vinculo dife-
rente, al modificar las relaciones de poder centradas en el coordinado y desarrolla el
saber social de la comunidad, lo que permite una retroalimentacién mutua.

La metodologia confiere valor fundamental a la modalidad grupal, por conside-
rar elgrupo el lugar mds operativo de crecimiento y aprendizaje, sistematizando con
los supuestos teéricos y determinados requerimientos técnicos de la modalidad de
grupos formativos.

Los fundamentos senalados constituyen la base metodoldgica de la interven-
cién. Esta se configura mediante la modalidad de programa de formacién, entendido
este como el conjunto de actividades que tienen como objetivo dotar a los indivi-
duos de modelos adecuados de pricticas educativas. Entre las principales caracteris-
ticas de los programas de formacién Vila (2000, p. 58) e Ibarra Mustelier (2002, p.
123) identifican las siguientes:

- Los programas de formacidn se dirigen al grupo,

- Los programas de formacién abordan los aspectos relacionados con la préctica
educativa, su enfoque al respecto es grupal,

- Los programas de formacién direccionan su objetivo general al desarrollo de ha-
bilidades y competencias del grupo al cual se dirigen, por lo que responden a
un modelo de intervencién colectiva,

- Los programas de formacién responden a un modelo de intervencién psicope-
dagdgico preventivo, que enfatiza en las funciones educativa y desarrolladora
asociadas a la prictica. Este enfoque de la intervencidn se distingue de la pers-
pectiva clinica, que enfatiza exclusivamente el abordaje de los aspectos psico-
légicos del sujeto,
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- El alcance de los programas de formacién trasciende al nivel individual al lograr
el crecimiento personal de los individuos; los aprendizajes resultantes son apli-
cables a otros dmbitos, en tanto indicador de las competencias adquiridas,

- Los programas de formacién se disefian evaluando el contexto social. Los mode-
los deseados de actuacién del sujeto estdn mediatizados por la matriz social de
relaciones existentes al concebir el programa.

Las caracteristicas enunciadas advierten, de manera implicita, los principios de la
intervencién psicolégica, que vertebran la concepcién y diseno de los programas de
formacién. Entre ellos:

- Principio de prevencién: supone actuar con el objetivo de evitar la aparicién del
«problema» o reducir la frecuencia de nuevos casos. El enfoque grupal predo-
mina, se interviene en grupo y no individuos particulares. En este sentido, el
programa de formacién proporciona mayor seguridad en el ejercicio pedagé-
gico, y disminuyen los riesgos del empleo de pautas educativas disfuncionales.

- Principio del desarrollo: los programas de formacién promueven el desarrollo
humano. Se concibe al sujeto en continuo «crecimiento». La influencia sinte-
tizada del programa no se reduce a una propiedad, proceso o formacién psico-
légicos, sino que estimula el desarrollo psicoldgico.

- Principio de intervencién social: debe considerarse el contexto en el que se pro-
duce la intervencién, pues permitird entender las pautas educativas, las resis-
tencias en el proceso de aprendizaje y los obsticulos que detienen su realiza-
cién o las condiciones favorecedoras del desarrollo de los educadores.

De esta forma el programa propuesto define como objetivos generales los siguientes:

- Establecer un espacio de reflexién en torno a las practicas de gestién psicopeda-
gogica desde una perspectiva del desarrollo humano.

- Favorecer el conocimiento de las vias para la gestién de los procesos de media-
cién de conflictos.

- Favorecer el conocimiento de las particularidades que caracterizan el conflicto
interescolar en la dindmica del aula y su comprensién como via para el cam-
bio.

- Favorecer al aprendizaje de los conocimientos necesarios relacionados conla me-
diacién como via para gestionar la solucién de conflictos interescolares.

- Perfeccionar la labor educativa en el contexto de actuacién, mediante la ense-
fianza de procederes y estrategias que permitan mediar en la solucién de con-
flictos interescolares.

De lo anterior se derivan las temdticas siguientes:

- La gestién psicopedagdgica desde una perspectiva del desarrollo humano.

- Peculiaridades.

- Vias para la gestién de los procesos de mediacién de conflictos interescolares,
- El conflicto interescolar en la dindmica del aula. ;Una via para el cambio?
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- El psicopedagogo y su gestién en los procesos de mediacién de conflictosinte-
rescolares. Una experiencia basada en la mediacién.
- Procedimientos y estrategias para la mediacién de conflictos interescolares.

De lo anterior, resulta como tema central del programa: «La gestién psicopedagdgica
en la mediacién de conflictos interescolares».

Procesos metodolégicos empleados en el abordaje de la situacién

El programa asimila los aportes del Centro de Formacién e Investigacién Marie Langer,
de Madrid, Espana, el cual posee experiencias en la ejecucion de programas formativos.

La metodologia utilizada se caracteriza por ser abierta, flexible, participativa, grupal,
préctica y vivencial. El cambio que resulta del proceso interventivo se estructura de lo
intersicolégico a lo intrasicolégico, tomando como referencia que a nivel grupal se intro-
ducen nuevos conocimientos que permiten el perfeccionamiento de la labor educativa.

De esta manera, el programa que se propone consta de un total de ocho (8) sesio-
nes de trabajo, disehadas de acuerdo a las temdticas y objetivos de intervencién, con
un tiempo de duracién aproximado de noventa (90) minutos cada una. Las sesiones
de trabajo se convierten es espacios para la reflexién, con el fin de perfeccionar la
practica educativa, partiendo de la interrelacién dialéctica educacién-desarrollo.

Las sesiones que conforman el programa de intervencién obedecen a la légica
estructural siguiente:

- momento de inicio,
- momento de planteamiento temdtico y elaboracién,
- momento de evaluacidn, integracién y cierre.

Sesi6n de inicio

Representa la sesién que da apertura al proceso interventivo. Resultan relevantes en esta
sesién de trabajo la presentacién de los participantes, el diagnéstico de las expectativas
y la elaboracién del encuadre.

La presentacién de los participantes permitird el conocimiento de aspectos generales
de cada uno de ellos y del coordinador de la actividad. Ello garantizard una dindmica
rdpida, que mantenga el interés y la motivacién.

El diagnéstico de las expectativas de los participantes constituye un momento clave,
por cuanto informa acerca de qué espera obtener el grupo, qué desea conocer y hasta
dénde proyecta llegar su membresia.

Por su parte, el encuadre permite ubicar a los participantes en la tarea que se va a
desarrollar. Son elementos constitutivos del mismo los siguientes:

- objetivos generales de programa,

- definicién de la temdtica central a trabajar,
- metodologia de trabajo,

- funciones de los participantes,

- normas de trabajo grupal,
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- nimero de sesiones de trabajo, tiempo de duracién y horario,
- enfoque de formacién,
- caracteristicas del grupo.

Sesiones tematicas

Las sesiones temadticas se convierten es espacios de aprendizaje mutuo. En el marco de
la relacién profesional se introducen nuevos elementos cognoscitivos que permiten el
perfeccionamiento de la prictica educativa. Ello permitird dar cumplimiento a los obje-
tivos generales del programa.

Sesion de cierre

Representa la tltima sesidén del programa. Son nicleos relevantes la comprobacién de
los objetivos generales y el sentido general del aprendizaje logrado.

Analizando los resultados de la experiencia

Resultados del diagnéstico inicial

Los instrumentos aplicados durante la investigacién dieron fe de los aspectos que
caracterizan el proceso de mediacién de conflictos interescolares por los profesio-
nales egresados de la carrera Licenciatura en Educacién, Pedagogia- Psicologia. La
aplicacién de la entrevista revelé los malestares y contradicciones asociadas al ejer-
cicio de su rol profesional como mediador de conflictos, develando incomprensiones
relacionadas con el quehacer profesional, las que dificultan su labor educativa.

Se obtuvo un 100% de coincidencia, al considerar que dicha prictica genera
malestares en el ejercicio de su rol, lo cual, a su juicio, no responde a las exigencias de
su profesién, lo que evidencié dificultades y contradicciones entre el desempeno actual
y los objetivos declarados en el modelo del profesional. En consonancia con lo ante-
rior, refirieron carecer de procedimientos y estrategias para gestionar su solucién, lo
que fue corroborado al aplicar la observacién durante el desarrollo de actividades
formales e informales, concertdndose insuficiencias en el proceso de mediacién. Se
registraron reacciones emocionales que dieron cuenta del limitado desarrollo del au-
tocontrol por los profesionales al proyectar su actuacién de manera inadecuada, asu-
miendo comportamientos autoritarios. En correspondencia con lo anterior, emer-
gieron necesidades en el 100% de los profesionales con relacién a la adquisicién de
habilidades que permitan el control de sus reacciones ante el conflicto, asi como el
aprendizaje de recursos para mediar de manera efectiva en su solucién.

Se observé la ausencia de medios no adversariales para la solucién de disputas
y elpobre desarrollo de habilidades para el establecimiento de acuerdos entre los partes
implicados en el conflicto. Se constata como generalidad, la ausencia de recursos
empdticos en los profesionales de la educacién para la identificacién de necesidades
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e intereses, asi como para el empleo de recursos que promuevan el cambio de imd-
genes y actitudes entre las partes.

Valoracién de la factibilidad de la propuesta para su posterior aplica-
cién

Para valorar la factibilidad de la aplicacién del programa de intervenciénpsicoe-
ducativa fue utilizada la evaluacién por un grupo de expertos en el campo enque la pro-

puesta se ubica.
Para la aplicacién del método el autor sigue la 16gica siguiente:

Primera etapa

Formulacién del objetivo para la aplicacién del método

«Constatar la calidad de la concepcién tedrica y metodolégica, asi como la efectividad
que pudiera tener la aplicacidn, en la prictica, del programa de intervencién psicoedu-
cativa disefiado».

Segunda etapa

Seleccién de los expertos

Del total de expertos seleccionados a partir del resultado de su actividad profesional
e investigativa, se trabajé con 20, tomando como punto de partida la encuesta 1,
aplicada para determinar su coeficiente de competencia (ver abajo la encuesta). La
integracién del grupo de expertos seleccionados es la siguiente:

- 7 son mister en investigacién educativa, con suficiente experiencia en laedu-
cacién superior,

- 6 doctores en ciencias pedagdgicas, con mds de 25 anos de experiencia enla
especialidad de psicologia-pedagogia, de ellos 4 profesores titulares,

- 6 profesores auxiliares con mds de 12 anos en la especialidad psicologia-peda-
gogia.

- 1 mdster en metodologia de la investigacién educativa con entrenamiento en
metodologia de los procesos correctores de la vida cotidiana.

ENCUESTA I
Companero (a):

Usted fue seleccionado para evaluar el grado de relevancia de un programa de intervencién
psicoeducativa que potencie la adecuada gestién psicopedagégica en la mediacién de conflic-
tos interescolares. Se requiere determinar su coeficiente de competencia en relacién con el
tema, por lo que se necesita que responda el siguiente cuestionario de la manera mds objetiva

posible.

1. Marque con una x el valor que considere se corresponde con su grado de conocimientos
con relacién al tema. Para ello, considere que la escala es ascendente, por lo que el nivel de
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conocimiento crece de 0 hasta 10.

2. Refiera ¢émo han influido las siguientes fuentes en la formacién de sus conoci-
mientos y criterios sobre el tema que se presenta. Para ello marque segtin corresponda.

FUENTES INFLUENCIA

ALTA MEDIA BAJA

Investigaciones relacionadas con el tema

Su experiencia obtenida en la actividad profesional docencia
de pregrado y posgrado impartida)

Trabajos de autores nacionales

Trabajos de autores extranjeros

Su propio conocimiento del estado actual del tema en el
pais y en el extranjero

Su intuicién

Tabla 1. Resultados de la determinacion del coeficiente de competencia delos candidatos a ex-

pertos
INFLUENCIA DE LAS FUENTES EN LOS CRITERIOS
Exp. | 1 2 3 4 5 6 Ka |Kc le.me'
ia

1 |a(o.2) A(o.s) M(0.05) [m(0.05) [Mm(0.05) [mM(o.05) 0.9 [0.9 [0.9
2 |m(0.2) |a(o.3) |m(o.05) [m(0.05) [M(0.05) [a(o.05) 0.7 (0.7 [0.75
3 |a(o0.3) Alo.s5)  [A(o.05) |m(o.05) |m(0.05) |A(0.05) 1 0.8 (0.9
4 |m(0.3) |m(o.5) |m(o.05) [B(0.05) [B(0.05) |[B(0.05) 1 0.4 0.7
5 |a(o.3) M(0.4) |a(o.05) |a(o.05) |m(o.05) |A(0.05) 0.9 (0.8 [0.85
6 [a(0.3) Alo.5) |a(o.05) |a(o.05) |a(o.05) |a(o.05) 1 09 [0.95
7 |a(o.3) Alo.5)  |[Mm(0.05) |m(o.05) |B(0.05) |A(0.05) 1 0.9 [0.95
8 [m(0.2) |m(o.4) |m(o.05) |[B(0.05) [B(0.05) [B(0.05) 0.8 (0.6 [0.7
9 |a(o.s) Alo.5)  [Mm(o.05) |m(0.05) |m(0.05) |a(o.05) 1 0.8 (0.9
10 [a(0.3) Alo.5)  |[M(0.05) |B(0.05) |B(0.05) |A(0.05) 1 0.8 (0.9
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11 |a(0.3) Alo.5)  |a(o.05) |m(0.05) |m(0.05) |a(o.05) 1 09 [0.95

12 [a(0.3) Alo.5)  |A(o.05) |a(o.05) |a(o.05) |a(o.05) 1 1 1

13 |a(0.3) M(0.4) |m(o.05) |B(0.05) |B(0.05) |A(0.05) (0.9 |0.8 [0.85

14 |b(0.02) |a(0.3) |m(o.05) |[B(0.05) [B(0.05) [M(0.05) 0.7 0.7 [0.7

15 |m(0.2) [A(o.4) [m(o.05) |B(0.05) |B(0.05) |M(0.05) [0.8 |0.8 ]0.80

16 |m(0.2) [m(o.4) |a(o.05) |B(0.05) |m(0.05) |A(0.05) 0.85(0.8 [0.85

17 |a(0.3) Alo.5)  |a(o.05) |m(0.05) |m(0.05) |m(o.05) |1 09 [0.95

18 |m(0.2) |m(o.4) |a(o.05) |[B(0.05) [M(0.05) [a(0.05) 0.85(0.8 [0.85

19 |a(0.3) Alo.4) |A(o.05) |m(o.05) |m(0.05) |A(0.05) 0.9 (0.8 [0.85

20 |a(0.3) Alo.5)  |A(o.05) |a(o.05) |a(o.05) |a(o.05) 1 1 0.75

Nota. Instrumentos aplicados.

Tercera etapa

Eleccién de la metodologia a seguir

La imposibilidad de realizar réplicas en la aplicacién de encuestas a los expertos con-
lleva a seleccionar la metodologia de la preferencia, en la que la consulta se realiza de
forma individual. Para ello se le entrega a cada experto, por escrito, las opiniones y
criterios sobre los logros, insuficiencias y deficiencias que, a su juicio, presenta el pro-
grama de intervencién en su concepcidn teérica y metodolégica, asi como la posible
efectividad del mismo en caso de ser aplicado.

Cuarta etapa

Ejecucién de la metodologia

Se inicia con la elaboracién del cuestionario, el cual se entrega, individualmente, acada
experto. Los expertos, sobre la base de una escala valorativa ordinal con valores desde 1
hasta 9, evaltan cada uno de los aspectos apuntados. Se someten a juicio de expertos los
aspectos siguientes:

- valorar el nivel de satisfacciéon prictica del programa como solucién al pro-
blema y posibilidades reales de su generalizacién en la préctica,

- valorar si la concepcién estructural del programa favorece al logro de los obje-
tivos para el cual se elabora,

- valorar si la estructura del programa responde a los criterios 16gicos ymeto-
dolégicos establecidos,

- valorar si se refleja, con calidad y precision, la estructura logica de las sesio-
nes de intervencién y los momentos especificos de cada una de ellas,
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1

valorar si los indicadores de desarrollo a potenciar con la implementacién del
programa responden a los objetivos para los cuales fue disenado,

valorar si la concepcién tedrica y metodoldgica del programa de intervenciénpsi-
coeducativa para el desarrollo de habilidades en la mediacién de conflictos
interescolares, refleja los principios tedricos que lo sustentan,

valorar la contribucién del programa interventivo a la formacién de conoci-
mientos y habilidades en profesionales de la pedagogia y la psicologia,

valorar la efectividad y calidad de los resultados que se obtendrdn con la imple-
mentacién del programa disenado en la prictica educativa,

valorar la correspondencia entre la finalidad del programa de intervencién psi-
coeducativa, vista en los objetos de conocimientos a desarrollar y las exigen-
cias del modelo de educacién en Cuba.

1

1

Las valoraciones emitidas por los expertos permiten afirmar que es probable que la apli-
cacién del programa de intervencién sea satisfactoria.

Los expertos realizan precisiones en aspectos de la concepcién tedrica y metodoldgi-
ca de la propuesta, razén por la cual emiten calificaciones de 6, realizando las recomen-
daciones siguientes:

- sistematizar, desde las sesiones de intervencion, las exigencias de los modelos del
profesional sobre los cuales se formaron dichos profesionales,

- incluir en el programa la utilizacién de materiales de estudio para el trabajo en
las sesiones de intervencién, de modo que queden como materiales de consul-
ta para su labor profesional.

Los senalamientos realizados por los expertos, no restan en modo alguno la calidad del
programa de intervencién psicoeducativa, por el contrario, tienen un valor meto-
doldgico extraordinario para el perfeccionamiento del mismo (ver Tabla 2).

Tabla 2. Resultados de la aplicacién de la guia para determinar el grado de aceptacién por la
comunidad cientifica

INFLUENCIA DE LAS FUENTES EN LOS CRITERIOS
EXP. 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 8 7 8 8 7 6 8 9 9
2 8 7 9 8 7 6 8 9 9
3 8 7 8 8 7 6 8 9 9
4 8 7 9 8 7 6 8 9 9
5 9 7 8 9 7 6 8 9 9
6 8 7 8 8 7 6 8 9 7
7 8 7 7 8 7 6 9 9 9
8 8 7 8 8 7 6 8 9 9
9 8 7 8 8 7 7 8 9 9
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10 |9 7 8 9 7 6 8 9 9
11 8 7 8 8 7 6 8 9 8
12 8 7 8 8 7 6 8 9 7
13 9 7 7 8 7 6 8 9 8
14 8 7 9 8 7 6 8 9 9
15 8 7 9 8 7 6 8 9 8
16 8 7 9 8 7 6 8 9 9
17 |8 7 7 8 7 6 8 9 8
18 8 7 7 8 7 6 8 9 7
19 8 7 7 8 7 6 8 9 7
20 8 7 9 8 7 6 8 9 9
ota. Instrumentos aplicados.

Quinta etapa

Procesamiento de los datos

Procesamiento de los datos con el fin de precisar el grado de concordancia en las va-
loraciones ofrecidas por los expertos. Se determina el coeficiente de concordancia de
Kendall, asi como su significatividad estadistica.

El célculo del coeficiente de concordancia de Kendall (ver andlisis estadistico) y su
significacién estadistica se realiza utilizando el paquete estadistico spss 15.0 para Win-
dows. Como el nimero de expertos es 20, existe un nivel de confiabilidad de la estima-
cién del 2,5%, como se aprecia, pequefia, luego la decisién a partir de esta valoracién
puede considerarse confiable y valida.

El resultado obtenido del cdlculo del coeficiente de Concordancia de Kendall =
0,867, indica que es evidente que los 20 expertos concuerdan con la calidad de la con-
cepcién tedrica y metodolégica de la propuesta, asi como de su posible efectividad en
caso de ser aplicada.

ANALISIS ESTADISTICO. CALCULO DEL COEFICIENTE DE CONCORDANCIA DE
KENDALL Y SU SIGNIFICACION ESTADISTICA

PROCEDIMIENTO PARA REALIZAR LA PRUEBA DE HIPOTESIS
1. HIPOTESIS ESTADISTICA

H,: El grupo de expertos no concuerdan en sus juicios sobre la factibilidad
de ser aplicado el programa de intervencién psicoeducativa.
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H,: El grupo de expertos concuerdan en sus juicios emitidos en relacién con
la factibilidad de ser aplicado el programa de intervencién psicoeducativa.

2. PRUEBA ESTADISTICA

La variable estd medida en una escala ordinal, con distribucién no nor-
mal y se realiza un andlisis horizontal a mds de dos grupos, y se quiere decidir
si K muestras dependientes provienen de una misma poblacién, entonces
se utiliza el coeficiente de concordancia de Kendall.

3. NIVEL DE SIGNIFICACION
o =0,05
4. DISTRIBUCION MUESTRAL

Para K> 3 puede considerarse que la distribucién muestral se aproxima
a ladistribucién x* con K-1 grados de libertad x*r ~-x*

(o:K-1)
5. REGION DE RECHAZO
RC={x*€ R; ¥*r > x* (:k-1)} O P <a (a:K-1)

6. CALCULO Y TOMA DE DECISION. ESTADISTICOS DE CONTRASTE

N 20

W de Kendall ,814
Chi-cuadrado 130,264
Gl 8

Sig. asintét ,000

La probabilidad asociada al valor de W = 0,814 para X2 = 130,26 es p = 0,000 El esta-
digrafo X2 = 30,14 (0,05; 19)

Como p = 0,000 < 0,05 entonces el resultado es de significacion estadistica, es decir,
hay evidencias suficientes, a un 99,9% de confiabilidad, para plantear que los expertos
concuerdan en los juicios emitidos en la evaluacién realizada por lo que se rechaza la
hipétesis nula.

I Congreso Internacional de Psicopedagogfa: experiencias, perspectivas y retos de 37
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Formacién docente basada en la psicopedagogia y su

impacto en la gestoria educativa y el desarrollo del
autoaprendizaje en contextos educativos complejos

Resultados de la experiencia

El desarrollo de habilidades para la mediacién de conflictos interescolares desde una
perspectiva del desarrollo humano constituye un eje trasversal en la formacién de los
profesionales de la especialidad Licenciatura en Educacién, Pedagogia-Psicologfa.
El psicopedagogo constituye un gestor de los procesos de mediacién de conflictos in-
terescolares en el marco de las instituciones educacionales a través del ejercicio de sus
modos de actuacién profesional.

El programa de intervecién que se propone puede contribuir a la satisfaccién de las
necesidades de formacién de dichos profesionales y a la mejora del proceso educativo
en que este se inserta.
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El rol del psicopedagogo en la autogestion del aprendizaje
Aracelly Nufiez Naranjo, Diego Escobar Bermudes, Hugo Ydnez Rueda

Sumario

Comprender el rol del psicopedagogo en la autogestiéon del aprendizaje es funda-
mental para tener una idea clara de su materializacién en contexto. Es una de las
preocupaciones en el dmbito de la educacién el hecho de que existan personas de los
distintos niveles académicos que no culminan sus estudios, en ciertos casos presentan
problemas de aprendizaje debido a que no logran adquirir conocimientos que les per-
mita competir en este mundo globalizado. Este trabajo tuvo como principal propésito
aportar con la construccién de definiciones sobre el rol del psicopedagogo en la auto-
gestion del aprendizaje, en la que se incluyen conceptualizaciones claves, tales como:
aprendizaje autodirigido, dirigido, auténomo, otros como: autoaprendizaje, autodesa-
rrollo del aprendizaje, autogestion del conocimiento, aprendizaje colaborativo y apren-
dizaje autorregulado. El enfoque aplicado fue cuantitativo. La bisqueda de la literatura
tomo fuentes de tipo bésico de informacién, de ahi se estableci6 estrategias de busque-
da seleccionando la base de datos por descriptores, se partié con 108 documentos y
mediante criterios de inclusion y exclusion los estudios finales incluidos fueron 45. Los
principales resultados de este estudio fueron la definicién de las acciones y herramientas
que puede utilizar el psicopedagogo para autogestionar su aprendizaje. Se concluye que
la autogestién del aprendizaje del psicopedagogo se relaciona con cuatro etapas que son
planificacién, seguimiento y supervisién, control y reaccién, y la cuarta reflexién y
evaluacién, en las que estd inmersa la iniciativa y la motivacién.

Generalidades del rol del psicopedagogo en la autogestion del
aprendizaje
En los dltimos tiempos, investigadores como Tinto (1975), Martinez-Espinosa

(2023) Nufiez-Naranjo (2020) y otros, han centrado su principal atencién en aquellos
estudiantes que no logran culminar sus estudios, otros autores como Nuez, Sola-
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no, Gonzdlez-Pienda (2016); Barria, Rodriguez y Salmerén (2017), han realizado
investigaciones acerca de las dificultades que presentan los estudiantes en su vida
académica, en el nivel primario, secundario o universitario. Estas dificultades estdn
asociadas a factores enddgenos y exdgenos propios de la vida cotidiana que influyen
de manera directa o indirecta en el proceso de aprendizaje. Aprender, segiin Cabrera
y Soto (2020), es un instinto humano que le permite construir un conocimiento
por medio de la experimentacién, por lo que a este se asocia el contexto, la conduc-
ta y la motivacién, mientras que ensefiar, segiin Nufiez-Naranjo A. (2021), es crear
posibilidades de reproduccién y construccién de un nuevo aprendizaje creando in-
certidumbre, reflexién y motivacién. En el psicopedagogo segiin Rodriguez-Saltos
et al. (2020), este proceso es integral, pues, asocia orientacién, métodos y recursos
diddcticos que facilitan el desarrollo y la construccién de conocimientos, pues se re-
quieren de ideas para comprender el comportamiento humano.

A nivel de educacién superior, existe una gran oferta de modalidades de estudio,
loque ha permitido ir modificando las estrategias y métodos de ensehanza, para
ello serequiere de diferentes factores que faciliten y propicien en el aprendiz el de-
sarrollo de competencias y habilidades asociadas a su profesion, y esto abarca la
comprensién desde lo cognitivo (Bonilla Olaya, Morales Gualdrén, & Buitrago
Umana, 2014; Calcines Castillo, Valdés Utrera y Monteagudo de la Guardia, 2017),
pues la ensenanza en la educacién superior, después de la pandemia, conlleva un
proceso de aprendizaje cambiante tanto interno como externo, que brinde al estu-
diante experiencias educativas que desarrollen su capacidad comunicativa y creativa
(Morales-Urrutia, Ocana, Ydnez-Rueda y Naranjo, 2021), por tanto, se busca que
el discente psicopedagogo, sea conducido y comprometido con la construccién de
su conocimiento, en la que su participacién activa profesional, desarrolle su inde-
pendencia cognitiva y pueda establecer, desde diferentes perspectivas, los andlisis
profundos del proceso mismo de la ensenanza.

Para el psicopedagogo, el gestionar su propio aprendizaje conlleva a un aprendizaje
significativo (Valiente-Barroso, Sudrez-Riveiro y Martinez-Vicente, 2020), pues lo
aprendido es puesto en prdctica en su propia adquisicién de conocimientos. Si bien los
factores endégenos como: personal, individual y exégenos como: familiar, econé-
mico, social y académico (Nufez-Naranjo, Ayala-Chauvin y Riba-Sanmarti,2021)
son factores que facilitan el aprendizaje, también suelen ser por los cuales, un es-
tudiante abandona sus estudios en cualquier ciclo de su vida estudiantil. Gestionar
un aprendizaje propio es un proceso sumamente complejo y delicado que demanda
de tiempo, compromiso consigo mismo y esfuerzo, a ello se suma que su perfil de
egreso, estard ademds asociado a dar soluciones a problemdticas en el proceso de
aprendizaje de otros.

Autogestion del aprendizaje

La autogestién del aprendizaje estd asociada a variables que tienen sus diferencias
significativas en términos como: aprendizaje auténomo, autoaprendizaje, apren-
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dizaje dirigido, aprendizaje autodirigido, aprendizaje autorregulado, entre otros
(Balbds, Garcia-Berrocal, Montalvo y Diaz de Villafranca, 2011; Barria, Rodriguez
y Salmerén, 2017; Calcines Castillo, Valdés Utrera y Monteagudo de la Guardia,
2017; Villardén y Yéniz, 2011; Villavicencio, 2004), estas, tienen comofin la in-
dependencia de su proceso de aprendizaje, en el que intervienen valores como la
responsabilidad, la empatia y la libertad para aprender. El psicopedagogo, por tan-
to, media el aprendizaje con estrategias de intervencién que adquiere a lo largo de
su profesién (Géngora, 2005), sin embargo, autogestionar su aprendizaje, requiere de
etapas como: planificacién, seguimiento y supervision, control y reaccidn, y la cuar-
ta reflexién y evaluacidn, en las que estd inmersa la iniciativa y la motivacién interna
y externa que permiten el alcance de metas académicas. A continuacién, se sehalan
ciertas conceptualizaciones en torno al campo temdtico de estudio.

El autoaprendizaje

Es un proceso por medio del cual se adquieren técnicas y conocimientos mediante
un acto plenamente autorreflexivo que desarrolla la habilidad que tiene una perso-
na para adquirir un aprendizaje. Este es propio de la persona, conlleva un conjunto
de acciones y decisiones asociadas a un objetivo planteado en un contexto determi-
nado (Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez, 1999; Estrada, Fuentes y Blan-
co, 2018; Vargas, 2002), por tanto, tiene como intencién la adquisicién de nuevos
aprendizajes tedrico o pricticos, en donde intervienen procesos sociales, familiares
y personales que estdn asociados a la motivacién, tiempo disciplina y persistencia.

El aprendizaje auténomo

Es la capacidad que tiene una persona para aprender por si sola (Sol6rzano-Mendo-
za, 2017; Villavicencio, 2004). En este caso no necesita la ayuda de otro sujeto, por
cuanto su capacidad de dirigirse, controlarse y evaluarse es intencionado y consciente.
Por tanto, es el proceso mediante el cual el estudiante decide llevar su proceso edu-
cativo por lo que habilita la posibilidad de que pueda tomar sus propias decisiones.

El aprendizaje dirigido

El aprendizaje dirigido a diferencia del autoaprendizaje, se media por un sujeto ex-
terno, involucra motivacién e iniciativa propia (Herndndez, Dominguez y Caballero,
2005; Savater, 2003), estas directrices, permiten establecer diferentes procedimientos
que son desarrollados a partir de las caracteristicas propias del ser humano y que apli-
can permanentemente.

El aprendizaje autodirigido

Dirigir el aprendizaje conlleva un sinnimero de acciones y utilizacién de herramien-
tas y recursos, pero autodirigir el aprendizaje, utiliza esas acciones y técnicas en uno
mismo (Ross, 1999; Fasce y otros, 2013), por tanto, es necesario el planteamiento
de metas a cumplir y procedimientos para alcanzarlos. Cuando el estudiante ha
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logrado autodirigir su aprendizaje desarrolla capacidades para el alcance de metas a
lo largo de su vida.

El aprendizaje autodesarrollado

Autodesarrollar el aprendizaje, es un proceso que se alcanza solo cuando existe un
aprendizaje significativo, para lograrlo se requiere de voluntad propia en aprender y
ensefiar o transmitir lo aprendido (Torrano, 2004). En si, autodesarrollar el apren-
dizaje hace que la persona sea consciente de sus acciones y pensamientos, procesos
estratégicos para que sean sus propios maestros.

La autogestién del conocimiento

El conocimiento es la facultad que tiene el ser humano para comprender por medio
de la razén lo que pasa alrededor, por tanto, autogestionar es utilizar diferentes mé-
todos, técnicas y estrategias para alcanzar el conocimiento (Martinez G., 2014). El
autoaprendizaje, aprendizaje auténomo, autogestién del aprendizaje ha evoluciona-
do a autogestién del conocimiento, por el entorno asociado a las nuevas tecnologias
de la informacién y comunicacién (Leyva Castellanos y Lariot, 2019; Sdnchez-Garza,
2005). De tal manera que autogestionar el aprendizaje exige responsabilidad hacia
él mismo, como hacia el tiempo de los demds, a ello se suma el saber guiar el desa-
rrollo de la imaginacién, creatividad cognoscitiva social y cultural, pues gestionar el
cocimiento requiere de motivacién y ética.

El aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo a diferencia del auténomo, de la autogestién del apren-
dizaje conlleva construir conocimientos por medio de un trabajo con otros, en el que
la base es la negociacién en la que se anteponen situaciones reales de diferentes
contextos (Salmons, 2008; Herndndez, 2014), de tal manera que el aprendizaje
colaborativo se convierte en una experiencia social académica que construye un
aprendizaje comun.

El aprendizaje autorregulado

Este tipo de aprendizaje, es estudiado por los psicopedagogos debido a que mues-
tra especial interés por comprender factores asociados a la motivacién, metacogni-
cién y contextualizacién del método de aprender (Zulma, 2006) la metacognicién
que tiene como propésito un aprendizaje exitoso (Contreras y Lozano, 2012). El
aprendizaje autorregulado, estd asociado a la forma en que las personas regulan sus
emociones, cogniciones y comportamientos hacia un contexto educativo, por tan-
to, se requiere de una participacion activa en el proceso de aprendizaje, desarrollo
de habilidades metacognitivas y control de estas que involucran hédbitos de estudio.

Inculcarse hdbitos de estudio, es un proceso que requiere gestién de su propio
tiempo como: esfuerzo para adaptarse a una nueva rutina en la que intervienen técni-
cas y herramientas que involucran autonomia y la decisién de la persona para auto-
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prepararse en el contexto educativo auténomo (Balbds, Garcia-Berrocal, Montalvo
y Diaz de Villafranca, 2011; Villardén y Yéniz, 2011), de tal manera que le permite
tener conciencia de lo aprendido acercindose o alejéndose de su éxito académico; asi,
los hébitos de estudio cimentados conllevan al éxito o fracaso escolar.

En si, autogestionar el aprendizaje conlleva la utilizacién de diversas actividades
y procesos tanto cognitivos como motivacionales, metacognitivos, conductuales y
afectivos (Chaves Barboza, 2014; Valiente-Barroso, Sudrez-Riveiro y Martinez- Vi-
cente, 2020; Pérez y Castején Costa, 2008), con el propésito de que la construc-
cién o produccién de un nuevo conocimiento o el fortalecimiento de uno anterior
sea consolidado.

Integrar diferentes elementos tanto cognitivos como motivacionales, se relacio-
na con el proceso mismo de un autoaprendizaje, por ello, es necesario el compren-
der qué es aprender desde una perspectiva que genere acciones propias involucradas
a la experiencia y que propicien el aprendizaje significativo (Pérez y Castején Costa,
2008; Calcines Castillo, Valdés Utrera y Monteagudo de la Guardia, 2017). Para
que este sea significativo, se debe relacionar estrategias metacognitivas y cognitivas
articuldndolas a la motivacién, la conducta y la iniciativa de los estudiantes (Barria,
Rodriguez y Salmerén, 2017), sumando a ello, la reflexién sobre las actividades
académicas, en las que intervienen cuatro etapas.

Etapas para autogestionar el aprendizaje del psicopedagogo
(revisiéon bibliogréfica)

Existen cuatro etapas necesarias para autogestionar el aprendizaje del psicopedagogo.
La primera etapa es la planificacién, en la que se utiliza una serie actividades planeadas
con tiempo y prevision; la segunda etapa corresponde al seguimiento y supervision de
las actividades académicas que fueron planificadas; la tercera etapa es aquella que per-
mite un control y pronta reaccién sobre las actividades pendientes; la tltima etapa estd
asociada a la reflexion y evaluacién (Chaves Barboza, 2014; Barria, Rodriguez y Salme-
rén, 2017).

Planificacién

Conlleva un proceso en el que se establecen objetivos y metas (Barriga, 2009; Pé-
rez, Valenzuela Castellanos, Diaz y Carlos, 2013). Jiménez (1982) establece que
planificar reside en un conjunto de toma de decisiones para lograr alcanzar una
meta, en la que intervienen factores asociados a la rutina diaria, y a factores endé-
genos y exdgenos. Westreicher (2020) aclara que planificar es estructurar un con-
junto de acciones para alcanzar metas, pero involucra la capacidad del sujeto para la
toma de sus propias decisiones. Planificar estd explicito en la destreza que tiene el psi-
copedagogo para organizar su tiempo y establecer hibitos de estudio (Rodriguez,
2018; Westreicher, 2020), que perfeccionen los procesos educativos, los entornos
de aprendizaje que median los procesos educativos.
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Control

El control permite asegurar que los procesos que se realicen sean eficientes y efectivos,
comprobando que permitan alcanzar los objetivos planteados por el estudiante. Su ob-
jetivo es verificar que las actividades que se planted el estudiante en la planificacién lo
lleven a alcanzar el éxito esperado (Scanlan, 1988). Por tanto, esta etapa vincula activi-
dades de autogestién del aprendizaje con la utilizacién de recursos (Caballero, 2020),
materiales del medio, articulando los cambios cualitativos y cuantitativos de formacién.

Seguimiento

El seguimiento, a diferencia del control, es aquel que estd orientado a evaluar las
actividades educativas en todo el proceso planificado (Sdnchez, 2020), por lo que se
relaciona al identificar y analizar los subsistemas de la estructura educativa, y en el
proceso de la autogestién del aprendizaje, promueve factores educativos que origi-
nan la investigacién, participacién y accién (Estévez y Pérez, 2007).

Motivacién

La motivacién es fundamental para el desarrollo del conocimiento, enlos psicopeda-
gogos estd asociada a una situacién propuesta, en la que se involucra la objetividad de
metas (Carreno y Toscano, 2012). La motivacién en si es un conjunto de energia,
direccidn, en la que intervienen la persistencia y finalidad que conlleva a determinar
los comportamientos de los individuos (Stover, Uriel, Freiberg Hoffmann y Ferndndez
Liporace, 2015), por tanto, es un proceso netamente interactivo y ademds adaptati-
vo en que intervienen los factores cognitivos, afectivos y emocionales, encargados de
regular el organismo, direccionando al ser humano al logro de objetivos educativos

(Le6n Urquijo, Risco del Valle, & Alarcén Salvo, 2014).

Abordaje de la situacién

A fin de elevar las posibilidades de comprension sobre el rol del psicopedagogo en la
autorregulacion del aprendizaje se partié de un enfoque cuantitativo y cualitativo, pues
utiliza como métodos el andlisis de contenidos y seleccién de la literatura. Lo cual se
describe a continuacién.

Buisqueda de la literatura

Se inicié con el identificar estudios anteriores con la variable autogestién del apren-
dizaje, adicionalmente se buscaron estudios de contenido similar, tales como: au-
toaprendizaje, aprendizaje auténomo, aprendizaje dirigido, aprendizaje autodirigido,
aprendizaje autodesarrollado, autogestién del conocimiento, aprendizaje colaborativo,
aprendizaje, psicopedagogo, psicopedagogia, partiendo de la definicién de busqueda de
la literatura realizada por Durlak y Lipsey (1991).
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La busqueda bibliogréfica sistémica obtuvo datos de revistas asociadas a Scopus, Scien-
ce, Latindex, Redalyc y Scielo. Para obtener la informacién se ubicaron palabras clave
asociadas a la gestién del aprendizaje, a ello se sumé que, de las primeras investiga-
ciones obtenidas, algunas tenfan citas importantes, por lo que a raiz de estas se pro-
cedié a buscarlas e incluirlas en el trabajo. Por tanto, se anadié el uso de buscadores
como: Google académico, publish or-perich con el propésito de obtener articulos
cientificos disponibles.

Para incluir las investigaciones en este trabajo, el primer filtro fue examinar el re-
sumen ejecutivo o su abstract, por lo que se aplicé el primer criterio de inclusién y
exclusién. La base para el desarrollo fue de 117 investigaciones obtenidas. La busqueda
sistémica bibliografica finalizé en noviembre de 2022.

Criterios de inclusién y exclusién

Las investigaciones examinadas parten de, primero, criterio de inclusidn, se in-
cluyeron aquellas relacionadas con autogestién del aprendizaje, autoaprendizaje,
aprendizaje auténomo, aprendizaje dirigido, aprendizaje autodirigido, aprendizaje
autodesarrollado, autogestién del conocimiento, aprendizaje colaborativo y apren-
dizaje autorregulado; segundo, las investigaciones estdn centradas en campo temd-
tico de estudio; tercero, las investigaciones contienen fases, etapas, paradigmas y es-
trategias utilizadas que se asociaron a la autogestién del aprendizaje y las etapas para
alcanzarlo o desarrollarlo; cuarto, las investigaciones cuentan con informacién sobre
aprendizaje dirigido, aprendizaje auténomo, aprendizaje autorregulado, aprendizaje
autodirigido, autogestién del conocimiento, autogestién del aprendizaje. Existie-
ron investigaciones que se excluyeron debido a que, primero, la informacién pro-
porcionada no era relevante para la revisién sistémica; segundo, no se aclaraba las
fases o etapas o paradigmas; y tercero, el contenido tenfa un enfoque diferente al
requerido para este trabajo.

Codificacién del trabajo

Los estudios implicitos en este trabajo asumen diferentes enfoques sobre las etapas,
método y estrategias utilizadas, es decir, las investigaciones son heterogéneas, por
tanto, se excluyeron diferentes documentos y se incluyd en coherencia al campo temdti-
co y sus descriptores equivalentes, los que se definieron en los documentos utilizados
para este trabajo (ver Grifico 1).

Resultados de la revisién bibliografica

Para que el psicopedagogo faculte su capacidad para autogestionar su aprendizaje
y que este sea a la vez significativo, se requieren de diferentes estrategias que se
despliegan a partir de la autonomia, motivacién e iniciativa y dan pautas para que
el educando fortalezca la cognicién, provocando estimulacién (Ferndndez Cueli,
Garcia y Gonzdlez-Castro, 2013; Calcines Castillo, Valdés Utrera y Monteagudo
de la Guardia, 2017), de esta manera se podria alcanzar un rendimiento académico
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Grifico 1. Diagrama de flujo de articulos seleccionados
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mejorado y asociado a un aprendizaje significativo. Es importante que el psicope-
dagogo sea capaz de autogestionar su aprendizaje, pues le permitird tener experiencia
vivencial para aportarlo o adaptarlo al dmbito escolar, lo que contribuird al fortale-
cimiento en el dmbito escolar, especialmente con estudiantes que presentan dificul-
tades de aprendizaje, con ello se busca que sean los orientadores y gufas para que
el proceso de aprendizaje garantice la comprensién de contenidos, sean tedricos o
pricticos, y a la vez desarrollen destrezas socioemocionales.

Estrategias para la autogestion del aprendizaje para los psicopedagogos

Desarrollar en el psicopedagogo la autogestién del aprendizaje: autores como Valien-
te-Barroso, Sudrez-Riveiro y Martinez-Vicente (2020), mencionan la estrecha relacién
en la obtencién de datos relevantes en torno con la temdtica y las estrategias de apoyo
a ser aplicadas, para ello es indispensable considerar tanto el tiempo como el lugar, las
materias de estudio, la motivacién, la concentracién, lainiciativa y estrategias comple-
mentarias adicionales como: las extraescolares, los trabajos en equipo, apuntes, material
did4ctico, entre otros.

Principales acciones para autogestionar el aprendizaje en los psicopedagogos

Inicialmente, el aprendizaje se percibia como aquel en el que el educador era direc-
tamente el responsable de los saberes de sus estudiantes; no obstante, actualmente,
el aprendizaje es percibido desde otra perspectiva en la que intervienen saberes pre-
vios, metas académicas, autoconcepto, conducta, actitudes, aptitudes, expectativas y
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estrategias con motivacién (Mifiano Pérez y Castején Cost, 2008) las que inciden
en la labor pedagégica.

Autogestionar el aprendizaje requiere de motivacién y predisposicién con ini-
ciativa,alcanzar el conocimiento de los estudiantes implica una retroalimentacién
apropiada, motivadora y efectiva ya que constituye memorizacién mediante una
construccién significativa de su aprendizaje, procedimientos para resolver proble-
mas, desarrollo y fortalecimiento de habilidades y capacidades en las que se integran el
pensamiento critico, comunicacién asertiva, autoestima, autogestiéon, motivacion e
iniciativa (Azpilicueta, 2020). Por ello, tanto el educador como el estudiante requieren
de herramientas diddcticas y que la propuesta pedagdgica sea flexible y abierta (Boni-
lla Olaya, Morales Gualdrén y Buitrago Umana, 2014).

Aprendizaje con herramientas tecnolégicas para los psicopedagogos

El uso de las TIC tiene relacién con el aprendizaje, con mayor intensidad en la pande-
mia y pospandemia, por ello el uso de herramientas en la educacién es un recurso
apropiado vy facilitador para establecer una rutina en la que se pueda planificar, dar
seguimiento, controlar y evaluar. Con ello, el desarrollo de competencias para au-
togestionar el aprendizaje conlleva compromiso, predisposicion, reflexién que in-
cluye recursos como el tiempo y dispositivos electrénicos (Cabrera y Soto, 2020;
Bruna Jofré, Bunster Balocchi, Martinez Oyanedel y Mdrquez Urrizola, 2014; Lépez
y D’Silva, 2020). Por lo general, al tratar sobre el aprendizaje en estas modalidades
conlleva a pensar en una serie de herramientas y plataformas tecnoldgicas que con el
establecimiento de estrategias diddcticas se emplean para una mediacién pedagé-
gica, la posibilidad de trabajar cooperativamente, acceso a la informacién de manera
mids eficiente, recursos multimedia y audiovisuales, entre otros (Calderén-Meléndez,
2020; Barreto, 2011; Nunez Naranjo, Becerra Garcia y Olalla Pardo, «Autogestién del
aprendizaje: revisién de la literatura», 2021).

Anilisis de los resultados de la experiencia

El psicopedagogo no solo brinda asesorfa con métodos, didacticas y sistemas pedagogi-
cos para el proceso de aprendizaje, sino que también requiere autogestionar su apren-
dizaje, para ello es necesaria la aplicacién de recursos, estrategias y medioscomo la tec-
nologfa, de esta manera el docente asume un rol de guia, estimulador y colaborador en
el proceso de aprendizaje del estudiante y el psicopedagogo asesora y orienta en la edu-
cacién, y utiliza recursos, estrategias, iniciativa y motivacién para su propio aprendizaje
(Cerda, Lépez, Osses y Saiz, 2015).

Bandura (1983) sefiala que autogestionar el aprendizaje conlleva motivacién y el
planteamiento de metas deseadas. Asi, Chdvez y Morales (2020) indican que es eldi-
cente, en su iniciativa y autonomia, quien decide aprender y en qué grado. Valdés y
Pujol (2012) argumentan que el eje central para el autoaprendizaje estd direccionado
a actividades logradas y que se alcanzan por medio de la autorregulacién, se asocia a
esta premisa Monereo y Pozo (2007), ya que insisten en que gestionar el aprendizaje,
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refiere un conjunto de competencias concretas quefavorecen la autonomia. Asi, Marti-
nez y Pool (2013) aportan mencionando que las competencias son positivas cuando la
autoeficacia es percibida y las metas de aprendizaje alcanzadas, por tanto, la motivacién
se involucra en todo el entorno de la autogestién del aprendizaje (Valle, Rodriguez,
Nufez y Cabanach, 2010).

Cerda (2012) establece que autogestionar el aprendizaje en el psicopedagogo re-
quiere de participacién activa en el diseno, la conduccién y la evaluacién del esfuerzo
por aprender. Estrada, Fuentes y Blanco (2018) mencionan que una vez conseguido se
vuelve propia la satisfaccién de la responsabilidad inicial al planificar, controlar y eva-
luar lo aprendido. Asi, Chaves Barboza (2014) aporta indicando que la autogestién del
aprendizaje, tiene aristas en las que el docente estd involucrado de forma indirecta en
el aprendizaje. Monereo, Castelld, Clariana, Palma, y Pérez (1999) corroboran y men-
cionan que la autogestién es util una vez que se cumpla con el objetivo de aprender de
manera auténoma involucrando diferentes dreas del aprendizaje activo.
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Dindmica del aprendizaje

Presentacion

El aprendizaje del ser humano como proceso complejo, dindmico y transformador, exige
del aprendiente solidos esfuerzos cognitivos para su construccion, lo cual, generalmente,
es poco considerado en este dmbito. Si bien hay personas que aprenden con facilidad, no
es menos cierto que otras presentan diversas dificultades y, consecuentemente, requieren
de apoyos significativos. De ahi que los mecanismos utilizados en la psicopedagogia para
facilitar el desarrollo de habilidades y destrezas son diversos y surgen del planteamiento
de preguntas como: ;Los docentes y psicopedagogos saben realmente qué es el aprendiza-
je? sEstos profesionales son objetivamente expertos en el desarrollo de conocimientos?
¢Cémo guiar a estudiantes diversos en la gestion intencional de sus procesos cognitivos y
emocionales a través del aprendizaje autorregulado? Estas interrogantes se responden de
diversas maneras y perspectivas a lo largo de este capitulo.

La investigacién titulada «Dindmica del desarrollo de la cultura del aprendizaje au-
torregulado», hace referencia a la manera en que los estudiantes pueden tomar con-
sciencia del desarrollo de sus aprendizajes, entendiéndose estos como parte del cono-
cimiento de sus propias habilidades cognitivas; aqui, conocerse a si mismo es una de las
claves para desarrollar el aprendizaje autorregulado. Los estudiantes con un adecuado
entrenamiento en las dimensiones propuestas en el estudio, pueden mejorar su grado
de control sobre el aprendizaje y su consecuencia: el rendimiento, y mds adn, estdn en
la posibilidad de paliar muchas de las dificultades de aprendizaje que presentan, partic-
ularmente aquellos con bajo aprendizaje.

Parafraseando a Winne (1995), cada vez mds estudiantes llegan a ser reguladores de
su propio aprendizaje, dado que estos construyen sus propias «herramientas» cognitivas
y motivacionales para conseguir un aprendizaje eficaz. Es decir, que son personas con
ganas de aprender, tienen metas fijadas, ya sean a corto o a largo plazo en funcién de
objetivos bien claros y definidos.

Son varias las teorias que refieren al comportamiento humano y al aprendizaje tra-
tando de explicar los procesos internos que se dan o realizan cuando un ser huma-
no aprende. Por ejemplo, la adquisicién de habilidades intelectuales, la adquisicién de
informacién o conceptos, las estrategias cognoscitivas, destrezas motoras o actitudes,
entre otras (Santana, 2007). Sin embargo, ain no se alcanzado una respuesta definitiva.
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Presentacién

Siguiendo con la exposicién sobre el aprendizaje como un proceso dindmico y transfor-
mador, surge el diserio instruccional que consiste en la planificacién, en la preparacién y
el disefio de los recursos y ambientes que se requieren para lograr el aprendizaje y crear
experiencias educativas satisfactorias, efectivas e innovadoras. El disefo instruccion-
al estd basado en seis principios cognitivos y experienciales: cémo utilizar elementos
que logren captar la atencién, aplicar los conocimientos previos favoreciendo la moti-
vacién de los estudiantes, logrando adaptar los recursos de acuerdo a la carga cognitiva
de los educandos; pero, como todo proceso, tiene ventajas y desventajas en su imple-
mentacion, lo cual se puede apreciar en la investigacién titulada: «Ventajas y barreras en
la implementacién del disefio instruccional en ambientes de aprendizaje mediante una
metodologia descriptiva-transversal», cuyas consideraciones son abordadas desde una
perspectiva mixta.

En ambos trabajos existen coincidencias, en el sentido de que el aprendizaje es com-
plejo, de ahi que visibilizan desafios en todas las dimensiones de este proceso, y desta-
can que los educadores, mds alld de su rol de orientadores, emergen como participes
activos, acompafantes y observadores de los desempefios del estudiantado. Cabe anotar
que los estudiantes deben alcanzar los desarrollos esperados, mismos que se expresan en
independencia cognitiva, iniciativa y creatividad, lo cual tiene sustento en un disefio
instruccional de calidad.

Asimismo, los dos trabajos de este capitulo se sustentan sobre las bases de las teorias
activas y constructivistas, donde el foco principal estd en las caracteristicas del estudian-
te y la forma para conseguir una participacién activa y comprometida con la construc-
cién consciente de sus propios aprendizajes. Ademds, se sugiere la implementacién de
estrategias capaces de promover un aprendizaje autorregulado. En la corriente cons-
tructivista, el sujeto adquiere el conocimiento mediante un proceso de construccién
individual y subjetiva, por lo que sus expectativas y su desarrollo cognitivo determinan
la percepcién que tiene del mundo. En este enfoque se destaca la teoria psicogenética
de Piaget, el aprendizaje significativo de Ausubel y la teorfa del procesamiento de la in-
formacion de Gagné (Santana, 2007).

Es importante destacar que en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto los estu-
diantes como los docentes cumplen un rol significativo para que se logre con éxito el
aprendizaje. En la esencia de la ensefianza programada subyace la concepcién del aprendi-
zaje como creacion de asociaciones (Santana, 2007). Lo cual debe tenerse en cuenta en la
concrecién de procesos educativos potenciadores del desarrollo de habilidades, destrezas y
valores, es decir, que coadyuven eficientemente en la formacién integral.

Fatima Carolina Segovia
Universidad Auténoma de Encarnacién (Paraguay)
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Modelo de autorregulacién del aprendizaje

Marcelo Remigio Castillo Bustos, Alba Guadalupe Yépez Moreno, Luis Alberto
Castillo Sanchez

Sumario

En este trabajo se expone el Modelo de la dindmica del desarrollo de la cultura de
aprendizaje autorregulado, que se ha sistematizado con el objetivo de orientar la cons-
truccién y evaluacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje, teniendo como
puntos de referencia las esencialidades cientificas del modelo y las necesidades indivi-
duales y colectivas de los estudiantes y su contexto. Dada la naturaleza racionalista del
trabajo, se aplicé el método dialéctico para identificar los aspectos dinamizadores del
aprendizaje e instituirlos como esencialidades del modelo de la dindmica de la cultura
de aprendizaje autorregulado en dos dimensiones: Desarrollo de habilidades autorregu-
ladoras del aprendizaje y Construccién de la cultura del aprendizaje autorregulado, que
emerge como resultado teérico, frente a la pregunta de investigacién planteada: ;Cudl
es la dindmica del desarrollo de la cultura del aprendizaje autorregulado? En tal sentido,
se aspira a que este modelo, al ser llevado a su dimensién practica, a través de estrate-
gias pertinentes, conlleve a elevar los niveles de consciencia del sujeto con respecto a su
aprendizaje y desarrollo, lo cual le permitird trascender desde una posicién de aprendiz
permanente, hacia la consolidacién de un sujeto aprendiente.

Generalidades sobre el aprendizaje

La formacién integral del ser humano constituye, en esencia, la principal finalidad
de la educacién en su sentido amplio, de ahi que, en los procesos socioeducativos,
se trata de influir favorablemente en una construccién auténoma, critica y reflexiva
de aprendizajes vélidos para resolver problemas reales, respondiendo a las exigen-
cias de un mundo que cambia y se transforma permanentemente. En los actuales
momentos histéricos, la idea de que la «transmisién de informacién» a nivel escolar no
es suficiente para responder a las cambiantes exigencias naturales y sociales resulta
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retérica, puesto que la prictica educativa, por lo general, estd altamente limitada a
esa accién.

Los modos o maneras de concretar la educacién formal en las instituciones de los di-
ferentes niveles educativos han permanecido, pricticamente, estdticos frente a las cam-
biantes exigencias naturales y sociales que experimenta el mundo. Nétese que la validez
de lo aprendido, en determinadas 4reas del conocimiento, cada vez resulta menos du-
radera. Es decir, lo que se aprende «como nuevo» en pocos dias, e incluso horas, resulta
obsoleto. De ahi que la funcién de la escuela, en su sentido amplio, més alld de promo-
ver la memorizacién de algo puntual como evidencia de lo aprendido, es potenciar las
habilidades para aprender constantemente lo que se requiere para responder a situacio-
nes diversas (Yépez y Castillo, 2017). Lo cual es posible garantizando que los espacios
escolares creen oportunidades para intercambiar ideas, experiencias, conocimientos,
valores y valoraciones como esencia del desarrollo y trasformacién sociocultural indivi-
dual y colectiva.

Hay que tener en cuenta que la informacién memorizada no necesariamente
implica conocimiento. Si bien el conocimiento sienta sus bases en la informacién
recibida, no es menos cierto que trasciende por procesos cognitivos y no cognitivos
fundamentales, para que, mds alld de ser percibida, sea aprehendida, evocada y
aplicada de manera reflexiva y contextualizada en la solucién de problemas reales.
Es ahi que lo aprendido adquiere sentido, significado y valor para el aprendiz, por
el contrario, la educacién se perpetia como un acto «formal», poco trascendente en
ciertas etapas de la vida.

Por consiguiente, el hecho de disponer de instituciones educativas y de posibi-
litar que los nifios, ninas, adolescentes y demds personas cursen estudios en estas,
nogarantiza una educacién de calidad. Sin duda, escuela, educacién, formacién y
aprendizaje, entre otros conceptos alusivos a la posibilidad de influir en el desarrollo in-
tegral del ser humano, no se limitan a infraestructura, docentes y recursos que, por
si, ya resultan insuficientes de acuerdo con las exigencias actuales; sus verdaderas
acepciones aluden a la realizacién de un acto, acontecimiento o hecho enriquece-
dor y potenciador de habilidades, destrezas, experiencias, valores y valoraciones,
entre otras posibilidades humanas, tradicionalmente denominado proceso ense-
fanza-aprendizaje.

Como se sabe, el conocimiento no se da ni se transmite como plantean algunos
autores; se desarrolla con base en los intereses, necesidades y motivaciones individuales
y colectivas, a partir de la interaccién del ser humano en su entorno. Por ende, la infor-
macién se convierte en conocimiento cada vez mds sélido, al serprocesada, interioriza-
da o aprehendida y aplicada en situaciones reales.

Considerando la naturaleza racionalista de este trabajo, se aplicé el método dia-
léctico que, a partir de la interrogante, permiti6 identificar los aspectos dinami-
zadores del aprendizaje, mismos que se instituyen como esencialidades delmodelo
(categorias). Nétese que el modelo no se conforma por elementos aislados, mds bien,
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constituye un sistema de relaciones e interrelaciones que responden a la légica herme-
néutica de la realidad compleja.

La interrogante ;cudl es la dindmica del desarrollo de la cultura de aprendizaje
autorregulado?, encuentra respuesta en el modelo de la referida dindmica, plantea-
do en apartados subsiguientes de este trabajo, que se desarrollancon el objetivo de
orientar la construccién y evaluacién de estrategias autorreguladoras del aprendi-
zaje, teniendo como puntos de referencia sus esencialidades cientificas expresadas
en dos dimensiones (desarrollo de habilidades autorreguladoras del aprendizaje y
construccién de la cultura del aprendizaje autorregulado) y las necesidades indivi-
duales y colectivas en contexto. En tal sentido, se abordan los siguientes temas: el
aprendizaje como el objeto esencial del modelo y sus factores a nivel escolar, entre
estos, los factores cognitivo, afectivo, contextual y social, la autorregulacién como
un proceso complejo de organizacién y accién del aprendizaje, y el modelo de la
dindmica del desarrollo dela cultura de aprendizaje autorregulado conformado por
siete categorias.

Son varias las acepciones otorgadas al concepto aprendizaje, por ejemplo: accién
y efecto de aprender algtin arte, oficio u otra cosa a través del estudio o la experi-
encia; proceso mediante el cual se origina o se modifica una actividad respondien-
do a una situacién; y, proceso a través del cual se modifican y adquieren habilidades,
destrezas, conocimientos, conductas y valores, entre otras posibilidades, como re-
sultado del estudio, la experiencia, la instruccidn, el razonamiento, la observacion,
entre otros.

Como se aprecia en las acepciones planteadas, el concepto aprendizaje, alude a
dos ideas esenciales: proceso y resultado, mismas que estdn intimamente relaciona-
das con el latin apprehendére, o més bien, devienen de este. El verbo aprender, tiene
sus origenes en el latin, frente a una voz culta como era «dicere» o «discre», la gente
comun en la calle o en los hogares, preferia usar la palabra apprehendére, especial-
mente cuando tenfa que referirse al hecho o a la posibilidad de adquirir conocimien-
tos a través de la experiencia o la practica.

En la raiz u origen de «aprender», o sea en apprehendeére, se encuentra intrinseca
la accién de prender «prehendere», lo cual tiene por base el sentido de atrapar, cap-
turar o apoderarse de algo; esta idea, incluso, dirige el pensamiento hacia la posib-
ilidad de «prender» o encender el fuego para que arda o «prender» o sembrar semillas
o plantas en la tierra, para que crezcan y den frutos. Entonces, «aprender» es un con-
cepto preciso, que alude al proceso y al resultado del estudio, la experiencia y otras
posibilidades inherentes a la interaccidn, y se visibiliza también en esta al aplicarse en
las diferentes situaciones de la vida.

Desde esa perspectiva, en la educacién formal se trata de influir en el ser huma-
nopara que construya aprendizajes (Campos, 2006; Narro et al., 2012; Velasco, 2018).
Es decir, se busca crear las condiciones apropiadas para un efectivo intercambio,
desarrollo y fortalecimiento de conocimientos, experiencias, habilidades, destrezas, va-
lores y valoraciones como esencia de su formacién integral para la vida, mds alld de los
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limites y consecuencias socio-escolares. Por ello, la educacién formal no aisla al edu-
cando de su realidad, mds bien promueve una educacién en y para esta, sin descuidar
los cambios y transformaciones que experimenta dentro de un universo complejo vy,
por ende, dindmico e inconmensurablemente cambiante.

Para que el proceso ensefianza-aprendizaje sea efectivo en términos de aprendi-
zaje, y mds todavia en términos de formacién integral del ser humano, se realizard
en un marco de totalidad. Reconocerd, valorard, respetard y recurrird a la identidad
y autonomia individual y colectiva como esencia de la cultura precedente y po-
tenciard el desarrollo de cualidades y capacidades, desde una perspectiva dialéctica
compleja y holistica. Para aprender, el ser humano reconoce y establece relaciones e in-
terrelaciones entre lo que sabe con lo que pretende aprender, e incluso con hechos
o situaciones en los que posiblemente aplicard lo aprendido. Esta idea de recrea-
cién en el tiempo en tres momentos esenciales para el aprendizaje (antes: lo que se
sabe; durante: lo que estd aprendiendo; y después: en lo que aplicard lo aprendido),
trasciende los planteamientos contenidos en el aprendizaje significativo de Ausubel
(relacién que el sujeto establece entre lo que se sabe con lo que estd aprendiendo),
y demuestra que el aprendizaje es proceso dindmico, ciclico y progresivo que se
desarrolla a lo largo de la vida del sujeto. Podria llamarse entonces aprendizaje en y
para la vida.

El antes, durante y después en el aprendizaje no se limita a una simple y, en muchos
casos, romdntica recreacion del sujeto en el tiempo, aunque por si es una cualidad hu-
mana con inconmensurables impactos en el desarrollo de esta especie. Emergiendo
como aspecto mediador y dinamizador del aprendizaje, implica un elevado estado
de consciencia sobre la realidad. Reconocer y valorar lo que se conoce, se sabe e
hizo; lo que se estd conociendo, aprendiendo y haciendo; y lo que se conocerd, se
sabrd y hard, conlleva a aprender por necesidad, mds no porobligacién. La supervi-
vencia de la especie humana dependerd del conocimiento (lo que se sabe, cree, hace,
etc.), por tanto, cuidar la vida humana es, sin duda, cuidartodas las formas de vida y
todo lo que existe en el universo. Cuestién, hasta ahora,poco comprendida.

El ser humano aprende solo o acompanado, viendo, leyendo, observando o es-
cuchando; jugando, reflexionando o experimentando, entre otras posibilidades. Es
decir, a su manera y de acuerdo con sus intereses, necesidades y motivaciones. Por tan-
to, la educacién debe contemplar todas las posibilidades conocidas o no, para plan-
tear procesos de ensenanza-aprendizaje, capaces de impactar en la diversidad. Los
intereses, motivaciones y necesidades, las acciones individuales y colectivas, y los
recursos, emergen como elementos dinamizadores del aprendizajey de la consecuen-
te construccién del conocimiento, pues mds alld de las valoraciones de las que sean
objeto, portan en su esencia, dignidad, formalidad e importancia, por lo que deben
ser consideradas.

La ensenanza y el aprendizaje como roles esenciales en la educacién se reali-
zan por si mismos en el hecho educativo. No obstante, juntos configuran un solo
acto dependiente de las ideas, pensamientos, conocimientos, experiencias, valores
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y valoraciones de sus actores. Son estos quienes, con base en sus intereses, necesi-
dades y motivaciones intercambian intencionalmente y aprenden lo que quieren
aprender. Por tanto, no puede perderse de vista que el verdadero aprendizaje se
instituye sobre las bases de la consciencia (cardcter consciente y conocimiento a la
vez), lo demds serd memorizacién o cualquier otro hecho estdtico, fragmentado y
mecdnico que aporta limitadamente en el desarrollo integral del ser humano, aunque,
dé lugar a la promocién escolar.

En ese sentido, la accién educadora implica el desarrollo de actividades que moti-
ven y faciliten el acercamiento del sujeto al objeto de estudio y sus esencialidades;
se trata, entonces, de orquestar el aprendizaje generando un ambiente favorable
y potenciador del intercambio de conocimientos, experiencias, valores y valoraciones
para el desarrollo y transformacién sociocultural individual y colectiva. Sin duda, en
sus procesos la movilizacién de recursos juega un rol fundamental, ya que amplia
las posibilidades de comprensién de la realidad que se estd estudiando, haciendo
que sus esencialidades se presenten con mayores niveles de explicitacién.

Entonces, «prender», a partir de las ideas de encender y sembrar, remite a la accién
de gestar (dar inicio) al aprendizaje, lo cual se concreta con la mediacién de un
cimulo de posibilidades. Si bien el aprendizaje inicia en la percepcién, no es menos
cierto que transita por andlisis, reflexién y comprensién, que sustentan la interiori-
zacién y facilita la evocacién de lo aprendido, para que sea adaptado en funcién de
las exigencias contextuales, en lo que se conoce como aplicacién. Asi, el aprendizaje
es base fundamental de la construccién del conocimiento. De ahi que el conoci-
miento alcanza su realizacién en la medida en que la informacidn recibida es inte-
riorizada, apropiada, evocada y aplicada en situaciones reales. Cabe anotar que la
cultura precedente del sujeto, conformada por creencias, costumbres, conocimien-
tos y experiencias previas, entre otras posibilidades, juega un rol esencial al momen-
to de aprender. Nétese que, mds alld de la fragmentada yestdtica memorizacién de
informacidn, se trata de posibilitar la comprensién de la realidad para una interac-
cién solvente y pertinente en esta.

A pesar de haberse realizado innumerables estudios con respecto al aprendizaje,
resulta limitada la comprensién sobre los procesos mentales que el ser humano
involucra al momento de aprender, ello limita e incluso dificulta la implementa-
ciénde acciones educativas pertinentes y solventes en los procesos educativos, fren-
te a la diversidad. Sin duda, el aprendizaje es un proceso complejo que se produce
a lo largo de la vida y ha sido un factor determinante en los cambios y transforma-
ciones del ser humano.

Factores que influyen en el aprendizaje en el 4mbito escolar

Las posibilidades de aprendizaje son inconmensurablemente diversas en cada ser
humano; mds todavia, cambiantes de acuerdo con circunstancias y condiciones
dadas en distintos momento y etapas de la vida. Cada ser humano aprende a su
manera y cambia la manera de aprender de acuerdo con hechos, situaciones, fené-
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menos o, simplemente, de acuerdo con circunstancias o situaciones de aprendizaje
determinadas. Si bien el ser humano aprende debido a la influencia del contexto, entre
otras posibilidades, no es menos cierto que sus intereses, necesidades y motivacio-
nes se instituyen como los principales elementos dinamizadores del aprendizaje. De
ahif que la educacién, basada en la aplicacién de metodologias rutinarias y monéto-
nas, resulta limitada e insuficiente frente las cambiantes experiencias.

Considerando lo anterior, podria asegurarse que aprender en una escuela con
enfoques y procesos tradicionales resultard poco motivador e incluso fatidico para
el estudiantado; su cardcter estdtico, mecdnico y fragmentado no permite trascen-
derdesde la «bdsica transmisién de informacién» hacia el desarrollo de «experiencias
de aprendizaje» como mecanismo para la construccién reflexiva, critica y proposi-
tiva de conocimientos. Si bien la escuela tradicional pretende hacer que los estudian-
tes memoricen algo que posiblemente les servird para la vida, no es menos cierto que
resulta insuficiente frente a las situaciones naturales y sociales inconmensurables y
vertiginosamente cambiantes que caracterizan al mundo.

Hay que tener en cuenta que el desarrollo humano, alcanzado hasta ahora, co-
loca a la escuela actual en una posicién completamente tradicional, puesto que sus
cambios y transformaciones resultan insuficientes para responder a las exigencias
actuales y, menos aun, a las exigencias futuras. Cabe anotar que los puntos de par-
tida para la comprensién de la realidad natural y social fijados en los sistemas edu-
cativos a través del curriculo, en su mayorfa resultan obvios y en cierta medida
ingenuos frente al conocimiento y la capacidad de aprendizaje de estudiantes alta-
mente informados en las redes y los distintos medios que ofrecen las tecnologias de
la informacién y la comunicacién. De ahi que ciertos contenidos curriculares son
atractivos para el estudiantado, sobre todo en los primeros bloques temdticos, que
al ser planteados para consolidar conocimientos previos abordan generalidades y/o
conceptos bésicos entendidos o sobrentendidos en la vida cotidiana.

Asimismo, la metodologia de ensenanza empleada por docentes bien intencio-
nados, histéricamente ha sido insuficiente para atender a la diversidad de posibili-
dades de aprendizaje; su cardcter estdtico, fragmentado y mecdnico hace pensar que
todos los estudiantes son iguales y aprenden de la misma manera; la sustitucién de
la pizarra de madera y la tiza de cal por pizarra pldstica y tinta liquida, respectiva-
mente, y en el mejor de los casos por una presentacién del PowerPoint disparada
desde un proyector, entre otros recursos, desde ningin punto de vista representa
un avance significativo en términos de ensefianza y aprendizaje y, menos atin, en la
construccién dindmica, critica y reflexiva del conocimiento de seres humanos con
intereses, necesidades y motivaciones diversos.

Factor cognitivo del aprendizaje

El factor cognitivo implica un conjunto de procesos u operaciones de pensamiento que
se interrelacionan entre si (Rodriguez et al., 2020) para identificar la informacién pro-
veniente de la interaccidén con el contexto natural y social, misma que es interpretada
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mediante el contraste de las ideas propias del individuo y la realidad circundante, para
luego organizarla a través de asociaciones e inferencias y, finalmente, aplicarla en la rea-
lidad o solucionar problemas. En tal sentido, las operaciones del pensamiento emergen
como aspectos determinantes del aprendizaje del ser humano; podria decirse que se
trata de procesos cognitivos bien definidos y complejos, en donde, el sujeto toma una
posicién activa en la construccién del aprendizaje al seleccionar, extraer, mantener y
usar la informacién del contexto, lo cual realiza mediante los procesos de atencién, per-
cepcién y memoria para arribar a la cognicién.

La atencién permite al sujeto enfocarse en el ambiente a través de los canales sen-
soriales y seleccionar estimulos relevantes de acuerdo con intereses, necesidades y
motivaciones, lo cual se entiende como atencién selectiva; de ahi trasciende hacia el
sostenimiento de la concentracién y presta atencién a las caracteristicas del estimulo,
arribando asi a la atencién sostenida.

La percepcién proporciona la representacion directa de las caracteristicas observadas
en el estimulo a través de los canales sensoriales y brinda informacién (color, sonido,
textura, olor, etc.). Es decir, recepta una informacién representativa de la realidad y
mediante la discriminacién la diferencia de otros estimulos percibidos, para luego rela-
cionarla con informacién precedente y atribuirle un significado.

Memoria, implica la organizacién de la informacién percibida, de tal manera que
pueda ser retenida y evocada. Este proceso inicia en los registros sensoriales transferidos
desde la percepcién y permanece en estos por un corto tiempo, dependiendo de las
asociaciones que realice el individuo mediante procesos de repaso, andlisis y reflexién,
facilita la retencién a largo plazo y la evocacién de la informacién almacenada.

Cognicién, refiere a la comprension de la realidad, en un sentido amplio, lo cual
permite mejorar, crear y elevar la informacién a niveles cognitivos superiores (inter-
pretar, clasificar, comparar, sintetizar, inferir, deducir, generalizar) para la solucién de
problemas y el desarrollo de nuevos conocimientos.

Factor afectivo del aprendizaje

El factor afectivo estd asociado directamente con la intencién, disposicién y moti-
vacién del sujeto en la construccién del aprendizaje. Desde esa perspectiva y con-
siderando que el aprendizaje se erige como resultado de la interaccién del sujeto con
el medio, son determinantes los mecanismos que permiten accionar las potenciali-
dades cognitivas en funcién del alcance de las metas propuestas. Entonces, el factor
afectivo es determinante en el momento que el estudiante enfrenta las circunstan-
cias propias del proceso de aprendizaje, ya que puede promover el éxito o fracaso.

La intencién, como una idea que persigue el ser humano, generalmente desembo-
ca en propésitos y metas, y sobre las bases de la voluntad conlleva a efectuar una
accion. Esta contiene un fuerte componente emocional que motiva e incluso da
lugar al inicio de un proceso; no obstante, si no es encausada adecuadamente,
puede desvanecerse.
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La disposicién es la actitud consciente del individuo frente a determinadas situacio-
nes, pero para que el sujeto pueda intervenir en estas, requiere del involucramiento
de sus habilidades, capacidades y energia. Sin embargo, resulta de fundamental im-
portancia en los procesos de aprendizaje, asi como en cualquier otra actividad.

La motivacién estd mediada por ideas, pensamientos, hechos, personas e incluso
cosas, y contribuye significativamente en la medida que ayuda al sujeto a mante-
nerse activo y direccionar sus acciones en favor del alcance de sus propdsitos, en este
caso, de aprendizaje. Segtin autores de reconocido prestigio, la motivacién puede ser
causada por factores internos (interés, necesidades, habilidades, aptitudes, gustos,
etc.) y factores externos (familia, docentes, realizacién personal, autonomia, esta-
tus, etc.) (Naranjo, 2009; Rodriguez y Sanz,2012). En el contexto del aprendizaje
autorregulado, es ideal que la motivacién sea autodirigida por el sujeto, en fun-
cién de sus propias cualidades, capacidades, intereses, necesidades y motivaciones,
mis alld de depender de factores externos. En este factor, la comunicacién juega un
papel fundamental, se impone como el principal canal para el intercambio de in-
formacion, lo cual es base de un procesamiento critico, reflexivo y contextualizado
de experiencias, conocimientos, valores y valoraciones en la construccién efectiva y
consciente del aprendizaje.

Factores contextuales y sociales

Estdn constituidos por los elementos externos al sujeto, es decir, por elementos del
medio ambiente natural y social, mismos que inciden o afectan positiva o nega-
tivamente en diversas situaciones, y particularmente en el proceso de aprendizaje
y sus resultados. Entre otros factores contextuales y sociales se encuentran, prin-
cipalmente: el contexto familiar y el contexto escolar, los cuales, pueden detonar
impulsos que faciliten o limiten el equilibrio cognitivo-emocional e influyan en la
autorregulacion del aprendizaje. Por tanto, el contexto familiar debe brindar equili-
brio socioemocional y las condiciones fisicas bdsicas para que el estudiante se sienta
motivado y predispuesto para el aprendizaje; asi también, el contexto educativo
debe promover la praxis de relaciones socioeducativas positivas y el desarrollo de ta-
reas motivantes que permitan el alcance de logros, con base en la autoeficacia.

Autorregulacién del aprendizaje

La autorregulacién, en términos generales, ha sido estudiada en diferentes dmbitos
o escenarios de desenvolvimiento del ser humano, no obstante, este trabajo se cen-
tra en la autorregulacién del aprendizaje en el dmbito académico. Segiin Zimmer-
man (1989) (citado por Penalosa y Vega, 2006), la autorregulacién es el grado en
que un alumno tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje. Es
decir, este autor refiere, de manera general, a la implicacién del estudiante en su
propio aprendizaje. En sus andlisis de la autorregulacién del aprendizaje precisa
que, en esta, se involucran los siguientes elementos: cognicidén, metacognicién, moti-
vacién, conducta y contexto.
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Desde una perspectiva lingiiistica, el término autorregulacién estd compuesto por el
sufijo auto, que significa «de o por si mismo» y regulacién que significa «organizacién,
control»; de ahi se infiere que se trata de la capacidad del sujeto para organizar,
dirigir y evaluar su propio aprendizaje. Es decir, planifica, organiza y ejecuta activ-
idades de aprendizaje, las evalda, reorganiza y refuerza en funcién del alcance de sus
objetivos y metas (Ganda y Boruchovitch, 2018).

Zimmerman (2000) (citado por Panadero y Alonso-Tapia, 2014) sefiala que la
autorregulacién es un proceso en el cual los estudiantes activan y sostienen cogni-
ciones, conductas y afectos; siendo esto orientado sistemdticamente hacia ellogro de
sus metas. En tal sentido, la planificacién, organizacién, ejecucién y controlde las
acciones de aprendizaje estdn debidamente orientados, es decir, sobrepasan los limites
de la espontaneidad altamente presente en la actividad escolar, generalmente con-
dicionada por el cumplimiento de tareas. Cabe sefalar que las acciones referidas
devienen de los intereses, necesidades y motivaciones individuales y colectivas del
estudiantado, por tanto, son portadoras de elevados niveles de consciencia. De ahi
que, trabajar oportunamente en el desarrollo de la consciencia del sujeto, se torna
una funcién educadora esencial, sobre todo en las primeras etapas del desarrollo hu-
mano y particularmente educativo.

Si bien el fracaso académico es un problema multicausal, no es menos cierto
que la incapacidad del estudiantado para autorregularse es determinante. Téngase
en cuenta que autorregulacién del aprendizaje tiene presente aspectos fundamentales
como intencién y accién, mismos que alcanzan su realizacién en las posibilidades
de planificacién, organizacién, ejecucién y control, lo cual no es sencillo, puesto
que involucra la gestién de las emociones y sentimientos para regular voluntaria-
mente los impulsos personales en funcién de objetivos y metas propuestos. La auto-
rregulacién del aprendizaje implica la disposicién del estudiante para participar en
los procesos socioeducativos, planificar el cumplimiento de actividades y tareas so-
cio-escolares, interactuar favorablemente con sus pares, hacer un seguimiento a los
avances en términos de su aprendizaje e implementar acciones de mejora continua
de acuerdo con los resultados alcanzados. De ahi que se requiere el desarrollo de
habilidades autorreguladoras, como: consciencia sobre lafinalidad del acto educati-
vo, establecimiento de propésitos y metas de aprendizaje,gestién del tiempo, apli-
cacion de estrategias de estudio, autoevaluacién de la eficacia de las acciones, entre
otras, que contribuyen inconmensurablemente en ladespersonalizacién del fracaso
escolar y el fomento de la autoestima.

Modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura de aprendizaje
autorregulado

Como se ha visto a lo largo de este trabajo, asi como en fundamentos tedricos de auto-
res de elevado reconocimiento, el aprendizaje no es estdtico ni fragmentado con respec-
to a la realidad natural y social, mds bien se trata de una cualidad del ser humano que,
como proceso y resultado a la vez, conlleva a la construccién dialéctica, compleja y ho-
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listica de un conocimiento vélido y plausible, por ende, aplicable en situaciones reales
de la vida, en contextos inconmensurablemente diversos y cambiantes.

La autorregulacién del aprendizaje, més alld del mejoramiento de los resultados so-
cioescolares, generalmente evidentes en calificaciones confluyentes en la aprobacién
y/o reprobacién escolar con fines de certificacién en pricticamente todos los proce-
sos, modalidades y niveles educativos, tiene la finalidad de desarrollar una cultura de
aprendizaje basada en el reconocimiento, la valoracién, el respeto y uso consciente
de cualidades, capacidades y recursos en favor del desarrollo y la transformacién socio-
cultural individual y colectiva. Aprender a lo largo de la vida, conlleva a un constante
mejoramiento personal y social en funcién de exigencias dindmicas y cambiantes.

Los modos de ser, sentir, pensar y actuar del ser humano resultan imposibles
de mejorarse desde una prictica pedagégica poco objetiva, generalmente basadaen
premios y castigos propios de la educacién tradicional. Es preciso desarrollar pro-
cesos socioeducativos objetivos, basados en la consciencia del ser humano que cada dia
es mayor; considerar que los intereses, las necesidades y motivaciones individuales
y colectivos actian como los principales aspectos dinamizadores del aprendizaje, es
preciso, en un contexto de seres humanos altamente informados, que mds alld de
interesarse por informacién bdsica e incluso redundante frente a sus conocimien-
tos, en cualquier etapa de su vida, requieren conocer sus esencialidades caracteristi-
cas para proyectarlas hacia aplicaciones en la solucién de problemas reales.

Desde esa perspectiva, el Modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura
de aprendizaje autorregulado, se concreta a través del desarrollo de dos dimensiones,
la dimensién: Desarrollo de habilidades autorreguladoras del aprendizaje y la di-
mensién: Construccién de la cultura de aprendizaje autorregulado. Estas dimen-
siones posibilitan el trinsito de la autorregulacién del aprendizaje por una prictica
socioeducativa contextualizada, que trasciende hacia la sistematizacién contextuali-
zada de habilidades autorreguladoras del aprendizaje como via expedita hacia la cons-
truccién de una cultura de aprendizaje autorregulado. Es decir, el modelo define el
proceso a seguirse para la autorregulacién del aprendizaje en funcién del alcance de
su finalidad, como es la posibilidad de aprender auténomamente a lo largo de la
vida, en funcién de intereses, necesidades y motivaciones individuales y colectivas.

Dimensién: Desarrollo de habilidades autorreguladoras del aprendizaje

Esta dimension es el resultado de las relaciones dadas entre la identificacion del potencial
cognitivo, afectivo y psicomotriz y la implementacién de estrategias autorreguladoras
del aprendizaje que, como par dialéctico, se sintetiza en préctica socioeducativa contex-
tualizada y orienta la sistematizacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje
(Figura 1). Todo lo cual se da en un proceso dialéctico, complejo y holistico.

El concepto potencial, remite a la fuerza o poder que se dispone para lograr un fin. Es
decir, se trata de la capacidad que se encuentra en estado de reposo y que por alguna ra-
z6n no se ha manifestado. Cabe senalar que, en este caso, se considera también a las cua-
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Figura 1. Dimensién: Desarrollo de habilidades autorreguladoras del aprendizaje
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lidades y capacidades manifiestas que, por razones de edad, estado emocional o cualquier
otra circunstancia no han sido identificados, reconocidos y destacados por su portador.

Cabe senalar que hay circunstancias en que personas altamente competentes para de-
terminada situacién, no se atreven a incursionar en estas, debido a que no se han dado
cuenta o identificado tales capacidades y mantienen una autoimagen distorsionada.
De ahi que la autoidentificacién y el autorreconocimiento del potencial cognitivo,
afectivo y psicomotriz emerge como un acto de descubrimiento, siendo esto alta-
mente satisfactorio, motivador y facilitador de su uso en circunstancias dadas. La
autoidentificacién del potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz es fundamental
para el desarrollo de habilidades autorreguladoras del aprendizaje, ya que, a mds de
fortalecer y aprovechar las cualidades y capacidades identificadas, da lugar a la progre-
siva incorporacién de otras, de acuerdo con las necesidades individuales y cuando
se hace referencia a conocimiento, mente o intelecto se estd aludiendo a las capaci-
dades o funciones cognitivas. Es decir, se trata de la facultad de comprender, en su
sentido amplio, la realidad que suponen las acciones, actividades o tareas a realizar.
De ahi que la capacidad cognitiva es un factor determinante de la productividad;
tiene una relacién dialéctica con los componentes cognitivo, afectivo y psicomotriz.

Planificacidn, percepcidn espacial, escaneo y percepcidn visual, tiempo de respuesta,
memoria operativa, denominacién, atencién dividida, memoria visual a corto plazo,
coordinacién motriz, inhibicidn, estimacién temporal sin la ayuda de un reloj, entre
otros, surgen como instrumentos cognitivos que le permiten al ser humano interactuar
con pertinencia en un contexto dado y desarrollar acciones y actividades cumpliendo
tareas. Hay que subrayar que el potencial cognitivo puede estar debilitado, por razones
diversas, en ese caso afectard, también, disminuyendo las posibilidades de desarrollar
alguna tarea; ante tal situacién habrd que considerarse el grado y la naturaleza de afecta-
cién, para plantear alternativas o posibilidades de habilitacién o fortalecimiento.
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El ser humano es un ser social por esencia (Fuentes, H., 2009). Es decir, alcanza sus
realizaciones en funcién de las relaciones e interrelaciones con los demds y el medio
ambiente. De ahi que el potencial afectivo, bdsicamente, implica la capacidad que
todas las personas tienen para generar impactos positivos en si mismas, en la sociedad
y en el ambiente.

Podria decirse que las habilidades afectivas son conductas, pensamientos y emocio-
nes a las que recurre el ser humano para relacionarse con los demds y el medio. De ahi
que es de fundamental importancia considerar el desarrollo de estas habilidades en los
contextos de aprendizaje. N6tese que saber comunicarse y relacionarse, asertivamente,
constituye una fuente de satisfaccién y evita la incomodidad, el malestar, el rechazo o
incluso la frustracién.

Si bien el desarrollo de habilidades afectivas-sociales es completamente distinto en
cada ser humano con respecto a los demds, no es menos cierto que, con base en regu-
laridades encontradas por destacados investigadores, las personas pueden tener uno de
los tres tipos de relaciones afectivas: inhibidas o pasivas, agresivas y asertivas.

En el primer caso, aceptar ficilmente cualquier proposicidn, ser acritico o muy débil
en la critica y el no defender los propios puntos de vista, entre otras, son posibilidades
que demuestran la toma de una posicién inferior con respecto a los demds; ubica a la
persona en el grupo de aquellas con relaciones afectivas-sociales inhibidas o pasivas. En
el segundo caso, ser agresivo, defender intereses y derechos sin importar las consecuen-
cias que tendrfa para los demds, las expresiones inadecuadas, el exceso de facilidad para
pedir favores y criticar, aunque ello cause dafio o hiera a los demds, ubica a las personas
entre las que tienen relaciones afectivas-sociales agresivas. Y, en el tercer caso, expresarse
con seguridad y libertad, emitir opiniones positivas, decir no, cuando es necesario y no
ofender intencionalmente a nadie, criticar constructiva y positivamente, y relacionarse
habilmente con los demds y el entorno, ubican a la persona en relaciones sociales-afec-
tivas asertivas.

Cabe destacar que las personas pasivas, por lo general, tienen relaciones sociales-afec-
tivas en cierta medida satisfactorias, ello, debido a que comtinmente son complacientes y
aceptan practicamente todo. Es decir, generalmente no se niegan a casi nada, por lo que
no es comun que tengan conflictos. Sin embargo, comiinmente evidencien una sensaciéon
de insatisfaccién, ya que en ocasiones hacen cosas que no desean.

Las personas agresivas cotidianamente tienen conflictos con los demds, esto debido
a su manera de expresarse y sentirse, incluso consigo mismo. Experimentan falta de
empatia, sobre todo cuando menosprecian lo que dicen y hacen los otros. Cabe sefalar
que estas personas, generalmente, no se sienten mal consigo mismo, aunque tengan
conflictos con los demds, permanentemente.

Las personas asertivas, por lo general, estdn en equilibrio, evidencian seguridad, cal-
ma y defienden lo que desean; evidencian una comunicacién adecuada basada en rela-
ciones sociales-afectivas satisfactorias. Estas personas casi no presentan conflictos a nivel
social 0, cuando los tienen, son minimos. De ahi se asume que estas personas hacen lo
que quieren, pero sin incomodar a los demis.
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El potencial psicomotriz refiere al movimiento corporal, lo cual es fundamental para
realizar actividades. Si alguna persona no dispone de algin movimiento corporal, es
ideal que esté consciente de su realidad, lo cual no quiere decir que no esté preparada
para muchos otros movimientos y consecuentemente para la realizacién de una varie-
dad de actividades. Entonces, el potencial psicomotriz tiene relacién con las habilidades
psicomotrices bdsicas, se trata de los movimientos que surgen espontineamente como
consecuencia del desarrollo de la persona. Las habilidades psicomotrices bdsicas no re-
quieren de grandes exigencias fisicas, permiten la transferencia a distintos dmbitos, ca-
recen de normas especificas, y no tienen una finalidad especifica. Por tanto, esenciales
para el movimiento del cuerpo y la realizacién de distintas actividades.

Considerando lo anterior, el autoconocimiento implica la posibilidad de que el
sujeto se conozca profundamente a si mismo y desde su estado de consciencia sepa
cudles son sus potencialidades que, mds alld de ser fortalezas y/o debilidades, serdn
cualidades y capacidades personales; por ende, completamente diferentes con respecto a
las cualidades y capacidades de los demis. El estado de consciencia posibilita una mejor
orientacion y adecuacion de los modos de ser, sentir, pensar y actuar en funcién de las
exigencias contextuales.

El autoconocimiento resulta fundamental para el desarrollo personal, permite regu-
lar las emociones, facilitar las relaciones con los demds y orientar las acciones de acuer-
do con objetivos claros, pero, sobre todo, realistas y alcanzables.

Puede decirse entonces que el autoconocimiento es de mucha importancia para
cuidar el bienestar individual y colectivo, ya que entre sus efectos positivos estd la
adecuada gestién de las emociones, al estar estrechamente relacionado con la inteli-
gencia emocional.

Rol del docente en el autoconocimiento de los estudiantes

En lo cotidiano de su actividad docente, los profesionales de la educacién, como
mediadores de la construccién del aprendizaje por parte de los estudiantes, tienen
la oportunidad de fomentar el autoconocimiento, mediante el desarrollo de activi-
dades 4ulicas (dindmicas grupales, historias de vida, retos, entre otras) que motiven
a través del autoandlisis y reflexién consciente hacia la identificacién de sus cuali-
dades y capacidades con la finalidad de potenciarlas. El autoconocimiento promueve
en los individuos la aceptacién de sus limitaciones para luego compensarlas y pau-
latinamente desarrollar otras habilidades basadas en la flexibilidad cognitiva propia
del ser humano. La compensacién mencionada, requiere que el docente resalte los
éxitos alcanzados por los estudiantes, por minimos que estos fueren, para asi fomen-
tar la autoconfianza y la seguridad. Nétese que no es cuestién de dddivas, sino del alca-
nce de metas con la ejecucion de tareas alcanzables que motiven el avance y la satis-
faccién de la tarea cumplida.

Entonces, las altas expectativas de los docentes para con sus estudiantes, influyen
en la construccién de la autoimagen positiva y, por ende, en el alcance de metas;
cual efecto Pigmalién, de la mitologia griega, el cual de manera figurativa nos ex-
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presa la importancia de la valoracién del trabajo realizado, las palabras de dnimoy la
confianza en las capacidades del estudiante le impulsa al éxito ya que logran poten-
ciar las capacidades mediante el moldeamiento de una imagen positiva.

Identificacién del potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz

La identificacién del potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz es de fundamental
importancia en el desarrollo personal y social, ya que se realiza auténomamente a
partir del conocimiento de las cualidades y capacidades personales e influye incon-
mensurablemente en el aprendizaje, la construccién del conocimiento y la necesa-
ria adaptacién del sujeto a las exigencias contextuales, entre otras posibilidades. A
pesar de que la identificacién del potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz alcan-
za su realizacién auténomamente, estd mediada por la implementacién de estrate-
gias autorreguladoras del aprendizaje. Es decir, el sujeto implementa conscientemente
estrategias autorreguladoras, en la medida que se conoce. En tal sentido, el sujeto,
mientras mds consciente estd de sus cualidades y capacidades, implementa acciones
para orientarlas en funcién de objetivos y metas.

La implementacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje

La implementacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje, como catego-
ria, implica la planeacién, ejecucidén y evaluacién de acciones sistemdticas para po-
tenciar las cualidades y capacidades que se disponen e implementar otras que per-
mitan responder a las cambiantes exigencias contextuales. En ese sentido, el sujeto
identifica oportunidades, recursos y otras posibilidades, y los utiliza en su favor,
en este caso, para promover su propio aprendizaje. Desde esa perspectiva, la im-
plementacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje, si bien se realiza auté-
nomamente, no es menos cierto que estd mediada por la identificacién del potencial
cognitivo, afectivo y psicomotriz, configurindose asi un par dialéctico determinan-
te para el desarrollo integral del sujeto. Entre las principales estrategias autorregula-
doras del aprendizaje de valor inconmensurable, estdn: el desarrollo de la inteligen-
cia emocional, el equilibrio mental-fisico, el pensamiento critico, la valoracién al
otro, la empatia y humildad, la adecuacién y organizacién de espacios y recursos, la
gestion del tiempo, la fijacién de objetivos y metas, la automotivacion, etc.

Sobre el desarrollo de la inteligencia emocional, se debe considerar que el ser huma-
no generalmente deja sus emociones en un segundo plano, a pesar de su importancia en
la construccién del bienestar integral individual y colectivo. Emociones como: alegria,
felicidad, tristeza, frustracién, miedo, impotencia y rechazo, entre otras, que han sido gen-
eral y arbitrariamente clasificadas como buenas o malas, resultan completamente nece-
sarias, utiles y sobre todo funcionales en determinados momentos o circunstancias. Por
tanto, gestionarlas adecuadamente resulta altamente beneficioso.

El equilibrio mental-fisico, implica una férrea conexién entre la mente y el cuerpo,
de ahi que resulta importante establecer relaciones entre las sensaciones fisicas con las
emociones. Por lo general, las emociones resultan inconscientes, el ser humano siente
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fisicamente y ello trasciende a la conciencia. De ahi la necesidad de que haya cierta sin-
cronia entre el cuerpo y la mente.

El pensamiento critico conlleva a cuestionar y cuestionarse. Es decir, puede ser
entendido como la capacidad que tiene un sujeto, para analizar y evaluar la con-
sistencia de los razonamientos propios y ajenos. De ahi se dice que el pensamiento
critico es una manera de abordar lo que la mente posee actualmente,para posibilitar
la construccién de conclusiones mds adecuadas. Por tanto, un pensador critico se
esfuerza permanentemente por renovar sus conocimientos y se internaliza en perma-
nentes procesos de aprendizaje.

La valoracién al otro implica el reconocimiento y aprecio a los demds, mds alld
delas diferencias existentes en la diversidad humana. Estd en estrecha relacién con la
empatia y la humildad, para varios autores, dos valores altamente demandados en
la contemporaneidad. Saber identificar, valorar, conocer vy respetar al otro, conlleva al
autorreconocimiento y autovaloracion.

La adecuacién y organizacién de espacios y recursos, en funcién de lo que se de-
sea hacer, en este caso particular, en funcién de los objetivos de aprendizaje resulta
indispensable. Un espacio agradable, acogedor y potenciador de las cualidades y ca-
pacidades del ser humano, facilita el aprendizaje y la construccién reflexiva, critica
y propositiva del conocimiento.

La gestién del tiempo es entendida como la distribucién adecuada del tiempo, de
acuerdo con las actividades que tiene el sujeto bajo su responsabilidad. Por consiguien-
te, la gestion del tiempo como estrategia autorreguladora del aprendizaje, permite ad-
ministrar el tiempo, de tal suerte que la productividad sea la mayor posible, teniendo
como referente los objetivos y metas individuales y colectivas.

Los objetivos y metas son importantisimos elementos de la autorregulacién del
aprendizaje, dinamizan la planeacién, la organizacién, la ejecucién y la evaluacién de
las acciones y sus resultados. Dan sentido al quehacer individual y colectivo, ya que
marcan hitos y conllevan al reconocimiento del estado actual (en dénde estoy) y esta-
dos futuros alternativos (a dénde voy).

Asimismo, la automotivacién emerge como la fuerza que impulsa al sujeto a desa-
rrollar acciones, atender situaciones y resolver problemas en contexto. Se trata, enton-
ces, de una habilidad fundamental del ser humano y su empleo es imperativo en los
procesos de aprendizaje, asi como en practicamente todas las acciones del ser humano,
puesto que impulsa al logro de los objetivos y de las metas.

La implementacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje, como categoria
del modelo, se realiza auténomamente y aporta en la formacién integral del ser huma-
no. Sin embargo, estd condicionada o mediada por la identificacién del potencial cogni-
tivo, afectivo y psicomotriz; nétese que, para implementar estrategias autorreguladoras
del aprendizaje, con pertinencia, se torna de esencial importancia la identificacién del
potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz. De ahi que estas dos categorias, actuando
dialécticamente, se sintetizan en prictica socioeducativa contextualizada, nueva cate-
gorfa que emerge como el contexto en el cual se realizan las anteriores.
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Practica socioeducativa contextualizada

La prictica socioeducativa contextualizada consiste en la planeacién y ejecucién de accio-
nes educativas de impacto social en contextos abiertos, inclusivos, flexibles, dindmicos y
potenciadores de todas las cualidades y capacidades humanas a partir de la interaccién.
De ahi que las actividades socioeducativas posibilitan el intercambio de experiencias, co-
nocimientos, valores y valoraciones en favor del desarrollo integral del ser humano. Es
decir, en favor del desarrollo y la transformacion sociocultural individual y colectiva.

Por consiguiente, la prictica socioeducativa contextualizada emerge como un espa-
cio para la identificacién del potencial cognitivo, afectivo y psicomotriz, y la imple-
mentacion de estrategias autorreguladoras del aprendizaje. Es decir, al tiempo que se
realiza la primera categoria, actta la segunda, dando lugar a la sistematizacién contex-
tualizada de habilidades autorreguladoras del aprendizaje. En tal sentido, la prictica
socioeducativa contextualizada, mds alld de posibilitar la transmisién de informacién,
que no se descarta debido a su importancia, conlleva al desarrollo de habilidades para
aprender auténomamente. Es decir, al desarrollo de habilidades autorreguladoras del
aprendizaje, que surge como la primera dimensién objetivo del modelo.

El cardcter contextualizado de la prictica socioeducativa facilita un actuar socioed-
ucativo pertinente, comprendiendo al sujeto como un ser social por esencia, con la
identidad, la autonomia y la capacidad transformadora que le otorga su cultura pre-
sente. Por tanto, la prictica socioeducativa, se da en y para la vida, no aislada de esta.
Lo cual obliga a considerar una mirada amplia de la realidad natural y social, desde una
perspectiva de glocalizacién.

Sistematizacion de estrategias autorreguladoras del aprendizaje

La sistematizaciéon de habilidades autorreguladoras del aprendizaje implica un proceso de
reflexién consciente, al momento de identificar y organizar las habilidades autorregula-
doras del aprendizaje, como: gestién emocional, gestién del tiempo y recursos, seleccién
de estrategias, entre otras, para su aplicacién pertinente y solvente en funcién de las exi-
gencias contextuales. Esta sistematizacion trasciende las limitaciones de la memorizacién
fragmentada, estdtica y mecdnica, propia de la educacién tradicional y sustentada en la
conciencia del sujeto, conlleva a la implementacién de las estrategias de aprendizaje, mis-
mas que, al tiempo de posibilitar la aprehensién de conocimientos, experiencias, valores y
valoraciones, autorregulan el aprendizaje y viceversa, dando lugar asi a procesos socioedu-
cativos que influyen de manera contundente en la formacién integral.

Desde esa perspectiva, el sujeto orienta sus habilidades, destrezas, valores y valora-
ciones de acuerdo con sus intencionalidades, en este caso, de aprendizaje, mismas que
encuentran sentido y significado en los intereses, necesidades y motivaciones individua-
les y colectivas que actiian como aspectos dinamizadores de las acciones y actividades,
respectivamente. En tal sentido, el sujeto, en funcién de su identidad, autonomia y
capacidad transformadora, decide el qué, para qué y cémo aprender, es decir, el cémo
alcanzar sus objetivos de aprendizaje como vias hacia el desarrollo y la transformacién
sociocultural individual y colectiva.
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La sistematizacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje se concreta, entonces,
en la identificacién, seleccién, organizacién y aplicacién de las estrategias de aprendiza-
je mds eficaces, considerando las cualidades y capacidades individuales y colectivas. Si
bien en esta categoria, como un importantisimo proceso de construccién de un apren-
dizaje auténomo, critico y reflexivo, el sujeto, acta por si, con base en sus intereses,
necesidades y motivaciones, no es menos cierto que el docente juega un rol fundamen-
tal. Este profesional es quien facilita la identificacién de las cualidades y capacidades de
los educandos a través de la implementacion de actividades socioeducativas efectivas;
ayuda a comprender que las cualidades y capacidades limitantes, con respecto a la rela-
tiva regularidad, sean asumidas como condiciones propias de la diferencia y aprovecha-
das de manera positiva y contundente «en favor»; conoce una diversidad de estrategias
de aprendizaje y las pone a disposicién de los educandos, sin imponer su utilizacién;
ayuda en la identificacién de otras estrategias que en funcién de las exigencias con-
textuales, van emergiendo progresivamente; y, contribuye inconmensurablemente en
la reflexién sistematizadora de estrategias de autorregulacién del aprendizaje, desde sus
criterios y conocimientos técnicos y cientificos con respecto al comportamiento huma-
no, su aprendizaje y otras posibilidades relacionadas con la educabilidad y la educacién,
en su sentido amplio. Es decir, desde estos planteamientos, los contextos y procesos
socioeducativos, resultan agradables, acogedores, abiertos, inclusivos, exigentes, objeti-
vos y potenciadores de las cualidades y capacidades humanas, mds alld de la formalidad,
generalmente romdntica, de una escuela poco efectiva, frente a los cambios y transfor-
maciones que experimenta el mundo contempordneo.

La sistematizacién de estrategias autorreguladoras del aprendizaje, a mds de facilitar
la apropiacién del conocimiento, ya que emerge como un indispensable estado de desa-
rrollo individual y colectivo, proyecta el ideal del sujeto hacia la necesidad de aprender
de manera consciente, lo cual es base fundamental para que construya su manera de
aprender, la modifique de acuerdo con exigencias particulares y siga aprendiendo a lo
largo de la vida, lo cual se aprecia en la figura 1.

Dimensién: construccién de la cultura de aprendizaje autorregulado

Esta dimensién emerge de las relaciones entre el desarrollo de la proyeccién del apren-
dizaje autorregulado y la apropiacién de habilidades autorreguladoras del aprendizaje,
par dialéctico que, sintetizdindose en la sistematizacién de estrategias autorreguladoras
del aprendizaje, conlleva al desarrollo de la cultura del aprendizaje autorregulado (Figu-
ra 2), en un proceso dialéctico, complejo y holistico.

Desarrollo de la proyeccién del aprendizaje autorregulado

No se trata de que en los procesos socioeducativos los estudiantes aprendan en mérito
y favor de ese tnico momento, contexto o etapa que, siendo importante, resulta transi-
toria y muy limitada con relacién a una necesaria formacién integral para la vida. Es de
fundamental importancia que el sujeto proyecte sus ideales hacia lo que desea alcanzar
con base en la identidad, autonomia y capacidad transformadora que se sigue constru-
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yendo a lo largo de la vida. Ningtin ser humano alcanza un estado terminado, mds bien
se desarrolla y se transforma permanentemente.

El desarrollo de la proyeccion del aprendizaje autorregulado posibilita la consolida-
cién del sentido y significado de aprender para la vida. El sujeto idealizarazones para
aprender, nuevos y superiores niveles de aprendizaje y nuevas realizaciones con base
en lo aprendido. Emerge, entonces, la necesidad de tomar unaposicién de aprendizaje
permanente, incluso cuando se ensena o cuando se interactiia cotidianamente, lo cual
conlleva a valorar y aprovechar todas las posibilidades de aprendizaje en realidades in-
conmensurablemente diversas.

Por tanto, el sujeto eleva el nivel de reflexién sobre las cualidades y capacidades
individuales y colectivas, asume que es diferente con respecto a los demds. Tomauna
posicién de igualdad, equidad y justicia, y proyecta modos o maneras apropiados
de actuar en general y, particularmente, de actuar en el aprendizaje. Esdecir, gesta
de manera critica y reflexiva los modos de actuacién necesarios para promover su
propio aprendizaje y el aprendizaje de los demds, con base en todas lasposibilidades
personales, sociales y contextuales en su sentido amplio.

Este momento o estadio de desarrollo debe ser altamente aprovechado en todos
los contextos de aprendizaje y particularmente en el contexto escolar, se trata de
uno de los mis elevados niveles de reflexién del sujeto, quien estd motivado, pero,
sobre todo, consciente de sus cualidades y capacidades; es decir, listo para aprender
e influir en el aprendizaje de los demds. La influencia externa, los recursos, los ambien-
tes y demds posibilidades, son ficilmente percibidos y procesados por elsujeto. Por
tanto, se trata de un estadio crucial de desarrollo que condiciona la apropiacién
de habilidades autorreguladoras del aprendizaje, mientras se impone y alcanza sus
propias realizaciones, en dependencia de la calidad de las influencias internas y ex-
ternas que experimenta el sujeto.

Apropiaciéon de habilidades autorreguladoras del aprendizaje

La apropiacién de habilidades autorreguladoras del aprendizaje se sustenta sobre las
bases del desarrollo de la proyeccion del aprendizaje autorregulado, que lo condiciona.
Este dltimo orienta las emociones, los sentimientos y las pasiones hacia la realizacién
de acciones concretas. Es decir, dinamizan los modos de ser, sentir, pensar y actuar
del sujeto en el contexto socioeducativo, particularmente en el contexto de apren-
dizaje; pero, sobre todo, en la vida, al momento de abordar hechos, situaciones o
fenémenos naturales y sociales.

La apropiacién de habilidades autorreguladoras del aprendizaje, como proceso, in-
volucra la aprehension o apropiacién de modos o maneras de hacer las cosas, en este caso,
de modos o maneras de aprender o de actuar frente a las posibilidades de aprendizaje
en contextos diversos. Ello implica un modelo de conciencia flexible y abierta que, mds
alld, de calificar algo como bueno o malo, el sujeto lo tiene presente en su mente,
para emplearlo de acuerdo con sus necesidades, intereses y motivaciones. Las ideal-
izaciones realizadas sobre los modos de aprender, son llevadas a la prictica, por tanto,
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atravesaron procesos solidos de andlisis, reflexién y validacién en situaciones reales,
para posibilitar su apropiacién y evocacién en situaciones especificas.

De ahi que la apropiacién de habilidades autorreguladoras del aprendizaje actiaen
unidad dialéctica con el desarrollo de la proyeccién del aprendizaje autorregulado.
Si bien alcanza su realizacién de manera auténoma, no es menos cierto que estd
condicionada por el anterior, a la vez que lo condiciona. Asimismo, este par dialéc-
tico, erigiéndose a partir de la sistematizacién de estrategias autorreguladoras de
aprendizaje, conlleva o se sintetiza en el desarrollo de la cultura de aprendizaje au-
torregulado que emerge como categoria objetivo del modelo, pero mds atin, como
la aspiracién de educacién del ser humano que, a partir de la autorregulacién del
aprendizaje, sea capaz de seguir aprendiendo parala vida y el bienestar en funcién
de las exigencias contextuales.

La cultura de aprendizaje autorregulado

La cultura de aprendizaje autorregulado es el conjunto de habilidades, destrezas, cono-
cimientos, experiencias, valores y valoraciones adquiridos gracias al desarrollo de facul-
tades intelectuales, mediante el estudio y la experiencia, para ser evocados y aplicados
en situaciones concretas de aprendizaje. Por consiguiente, aprender de manera auto-
rregulada, serd, sin duda, una caracteristica fundamental del sujeto, quien no cesard de
aprender para si y para su contexto, potenciando permanentemente sus posibilidades
de incidir en el desarrollo del contexto social y natural en el cual interactta.

La cultura de aprendizaje autorregulado conlleva a que el sujeto aproveche todas
las oportunidades de aprendizaje; reduce los miedos y temores cuando se trata de en-
frentar retos educativos; alienta la participacion en el intercambio de experiencias, co-
nocimientos, valores y valoraciones individuales y colectivas sin temor al fracaso; eleva
la eficiencia en el desempefio y, consecuentemente, potencia la formacién integral. El
sujeto con aprendizaje autorregulado es abierto, flexible, critico, reflexivo, organizado y
cumplidor de los compromisos que asume en torno al aprendizaje.

Asimismo, el sujeto antes de aceptar, memorizar y actuar doctrinariamente se da el
tiempo suficiente para analizar, reflexionar y validar la informacién que recibe. Eviden-
cia predisposicién frente al aprendizaje, empatia con respecto a sf mismo, los demds y el
contexto en el cual interactiia. Valora las consecuencias de sus posibles acciones, antes
de actuar y promueve el trabajo colaborativo como fuente de aprendizaje y de desarro-
llo sociocultural individual y colectivo.

Aprender desde una cultura de aprendizaje, trasciende las barreras que impone la
tarea de aprender por obligacién, como generalmente sucede a nivel escolar, hacia la
oportunidad de gestar el desarrollo integral, desde la accién consciente del sujeto. Acu-
dir a los medios, recursos, materiales y personas de manera pensada, organizada y siste-
mdtica con base en objetivos de aprendizaje claros, concretos y alcanzables, es parte de
la cultura de aprendizaje autorregulado (ver Figura 2).

Las dos dimensiones descritas, como parte de un sistema de relaciones, dan lugar
al modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura de aprendizaje autorregulado.
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Figura 2. Dimensién: Construccién de la cultura de aprendizaje autorregulado
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Figura 3. Modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura de aprendizaje autorregulado
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Desde ahi, como todo proceso social, tiene un enfoque dialéctico, complejo y holistico
de la realidad. Asimismo, el modelo es flexible, abierto y adaptable a circunstancias y
situaciones de naturaleza social (ver Figura 3).

El Modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura de aprendizaje autorregu-
lado, estd conformado por dos dimensiones: 1. la dimensién desarrollo de habilida-
des autorreguladoras del aprendizaje, y 2. la dimensién construccién de la cultura de
aprendizaje autorregulado; por tanto, es el resultado de las relaciones e interrelaciones
dadas entre sus categorias. De entre las dimensiones, la primera constituye el proceso
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por el cual se desarrollan las habilidades autorreguladoras del aprendizaje, mientras que,
la segunda, emerge como la finalidad, misma que posibilita un aprendizaje permanente
a lo largo de la vida del ser humano, como esencia de su desarrollo y transformacién.

De acuerdo con el Modelo de la dindmica del desarrollo de una cultura de aprendi-
zaje autorregulado, el ser humano es considerado un ser social por esencia, puesto que
alcanza sus realizaciones en las relaciones e interrelaciones con los demds y el contexto
en el cual interactia. De ahi que la identidad, autonomia y capacidad transformadora
emergen como las cualidades fundamentales en el desarrollo de la cultura de aprendiza-
je autorregulado.
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Sumario

El diseno instruccional cada vez cobra mds fuerza de aplicacidn en los ambientes educa-
tivos, independientemente si son virtuales, online, hibridos o presenciales. Obedece a la
creacion de experiencias diddcticas de manera holistica, en donde todos los elementos
deben estar integrados de manera arménica y, de ser posible, contemplar la inclusién
de las tecnologias de la informacién y comunicacién (tic). £/ objetivo. Se siguié una
metodologia descriptiva-transversal, abordada desde una perspectiva mixta. El objetivo
de esta investigacion es identificar desde la percepcion de los docentes, las ventajas de
implementar el disefio instruccional en la planeacién diddctica y mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, asi como las barreras a las que se enfrentan al hacer sus disefios.
Se recurre a la encuesta mediante la aplicacién de un cuestionario ad hoc para recoger la
informacién. Los datos cuantificables se analizan mediante estadistica descriptiva y los
no cuantificables mediante la técnica de anilisis de contenido. Los resultados denotan
que la principal ventaja de aplicar el diseno instruccional en las planeaciones diddcticas
es la integracion de cada una de las etapas del curso, mientras que la principal barrera
refiere a la correcta seleccién de actividades de aprendizaje centradas en el estudiante,
capaces de transformar la practica educativa tradicional en otra activa y proactiva.

Generalidades sobre el diseno instruccional

La planeacién que el docente debe hacer sobre los contenidos diddcticos de un
programa académico es esencial para la ejecucién exitosa de la prictica docente,
ademds de repercutir en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, ya que el do-
cente tiene que plasmar en su planeacién diddctica la estructura del proceso de
ensefianza-aprendizaje (PEA) a través de la proyeccién de multiples y variadas activi-
dades didécticas que generen conocimientos, habilidades y destrezas requeridos para
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que el estudiante desarrolle competencias ttiles y significativas que logren transformar
preferentemente la realidad de un contexto determinado. Es porello que planear los
contenidos de un programa académico es un paso imprescindible en la prictica
de cualquier docente y va mds alld de la modalidad odel contexto educativo, pues
obedece a un e¢jercicio permanente, flexible y continuoque siempre estd en cons-
truccién y en movimiento.

Los docentes han tenido que enfrentar diversos cambios con el transcurso de las déca-
das, obedeciendo a actualizaciones curriculares, reformas educativas y cambios en el sig-
nificado de los conceptos, por lo tanto, hablar de planeacién didéctica, en estas épocas
de pospandemia, puede tomarse como algo «pasado de moda», pues otros conceptos han
cobrado un significado fuerte y contundente que tienen que ver con la planeacién de
contenidos académicos para modalidades hibridas, que van mds alld de lo presencial y que
tienen matices importantes de virtualidad o bien de educacién online; uno de los «nue-
vos» conceptos utilizados para este fin tiene que ver con el diseno instruccional.

Si comenzamos por conceptualizar lo que es el disefio, tenemos que el término
«disefo» presume ser un proceso de planificacion sistemdtico y organizado (Martinez,
2009) que sigue el desarrollo de un plan pedagégico sistemdtico en el que se detalla y se
ocasionan situaciones ambientales especificas (Lebrun y Bertholt, 1994). En este senti-
do, otros autores como Paquette et al. (1998) dicen que el disefio instruccional (p1) es
un proceso que abarca desde las actividades deaprendizaje, hasta la puesta en marcha de
estas. Por consiguiente, disehar instrucciones desde esta perspectiva, significa identificar
anticipadamente el cémo el alumno procesa la informacién y construye el conocimien-
to para, posteriormente, crear la representacién mental de lo aprendido (Merril, Li y
Jones, 1990). Por esta razén, hacer un disefio claro y meticuloso de las instrucciones
del pEa, sea cual fuere la modalidad en que este se lleve a cabo, sin duda facilitard a los
estudiantes la adquisicién de competencias pertinentes.

Esto obedece a incertidumbre por parte de los docentes para crear disefos instruc-
cionales eficientes y meticulosos, en donde la falta de conocimiento para llevarlo a cabo
puede llevar a précticas diddcticas obsoletas y poco significativas para los estudiantes.
Esta investigacion tiene como objetivo identificar desde la percepcién de los docentes,
las ventajas de implementar el diseno instruccional en la planeacién didictica y mejorar
el proceso de ensenanza aprendizaje, asi como las barreras a las que se enfrentan al ha-
cer sus disenos.

La planeacién didéctica como pilar fundamental para el disefio instruccional

A través de la seleccién y diseno de diversas y variadas estrategias y actividades de en-
senanza-aprendizaje es que el docente va a movilizar determinadascompetencias en
los estudiantes. Y es que precisamente estas competencias sepueden lograr a través
de un diseno claro, légico y secuencial que proporcione«poder» y «magia» al PEA,
convirtiéndolo, mds que en un proceso de interaccionesentre el que ensena y el que
aprende, en el arte del proceso de las experiencias deaprendizaje. Y es que precisamente
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el D1 contribuye a ese proceso de arquitecturapara incentivar y crear experiencias de
aprendizaje, donde el estudiante es elprotagonista del pEa.

Como se ha venido diciendo, planear las actividades escolares es esencial para
ellogro de los objetivos por parte de los involucrados en el pEA. Y es la planeacién
diddctica una herramienta fundamental que muestra, describe y guia el conjunto de
estrategias de ensefianza y aprendizaje que deben seguirse para alcanzar los objeti-
vos de un determinado curso. Esto implica que los saberes se ejecuten o entren en
accién preferentemente dentro de un ambiente de aprendizaje. Asi y de acuerdo
con Morales (2018, p. 22) «es importante que el docente, al momento de realizar
su planeacién didéctica, identifique lo que va a realizar para ensefar y lo que va a
ejecutar el alumno para aprender»; esto implica, por consecuencia, un conocimien-
to pleno por parte del docente sobre su practica educativa, pues a partir de la planifi-
cacién de actividades tanto de ensefianza (lo que hace el docente) como de aprendizaje
(lo que hace el estudiante) es que surge la oportunidad de plantearsituaciones que
sirvan como detonadoras de desafios que impacten en el logro de los aprendizajes
esperados, traducidos en competencias.

Durante los afios noventa, especialmente en México, se hizo énfasis en la pla-
neacion didédctica que los docentes de todos los niveles debian llevar a cabo, con el
fin de cumplir con los objetivos de aprendizaje previstos en los planes de estudio. Tres
décadas mds tarde, con la acreditacién de programas académicos, cuyo recono-
cimiento consiste en la evaluacién de ciertos criterios y pardmetros de calidad, la
planeacién de clases sigue siendo un elemento esencial cuyo indicador no deja de
ser un pardmetro importante de calidad que se encarga de medir el cumplimiento
de las funciones del docente como mediador del pea (Reyes-Salvador, 2017), la flex-
ibilidad en su implementacién (Islas, Trevizo y Heiras, 2014), asi como una de las
principales herramientas de organizacién de la docencia (Peralta, 2016).

Ahora bien, se puede decir que la planeacién didéctica es el antecedente del diseno
instruccional, pues independientemente de la modalidad, ya sea si se trata de una
educacién presencial, educacién virtual o educacién en linea, tres modalidades dis-
tintas en el dmbito pedagégico (Morales, 2021, pp. 188-189) se debe tener una
guia o un diseno para dar direccién a la intencién educativa. En este sentido,
Lloréns, Espinosa y Castro (2013, p. 3) refieren que «si el disefio instruccional de un
curso consiste en la definicién de todos los aspectos relevantes de su planeacién
para fines de un determinado proceso de ensenanza-aprendizaje en el contexto de
un programa educativo formal», y si la planeacién diddctica es un proceso de pasos
intencionados y secuenciados y el disefio instruccional forma parte de ese proceso, en-
tonces este tltimo, es parte esencial de la planeacién del pEa.

Para que un DI sea exitoso, es necesario tener en cuenta algunos elementos en
su implementacién, tales como: el tema que se va a desarrollar, el objetivo que se
pretende lograr, los recursos, la seleccién de actividades de ensefanza y aprendi-
zaje y sus debidas instrucciones para su realizacidn, el tiempo con el que cuenta el
estudiante para elaborar las actividades, y el tiempo con el que cuenta eldocente
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para emitir una retroalimentacién que impacte en el desarrollo de competencias
del estudiante; sin dejar de lado el sistema de evaluacién de dichas actividades. To-
dos estos indicadores (y algunos otros, dependiendo de la necesidad de cada docente)
nos recuerdan a aquellos conceptos que eran tomados en cuenta para la elaboracién
de una planeacién diddctica, pues bien, también forman parte del b1 y deben estar
centrados en el aprendizaje del estudiante, ademds de estar estructurados y defini-
dos dentro de un sistema holistico y preferentemente tecnolégico.

Cuando se habla de un sistema holistico, se refiere a un sistema donde todos
los elementos deben estar integrados arménicamente y, de ser posible, contemplar
la inclusién de las TIC, pero sin sobrepasar su uso; recordando que son un medio,
pero no un fin. Por esta razdn, se debe garantizar en todo momento de las etapas
del p1, que la tecnologia no se anteponga al aprendizaje, es decir, no debe estar
por encima de lo que se espera que el estudiante asimile o aprenda en si, pues la
dimensién pedagdgica siempre serd fundamental en todo proceso educativo. En
este sentido, no se debe confundir el disefio instruccional con la ensefanza, pues
este considera varios pasos para que sea posible el PEa, de ahi que se le considera al b1
un proceso de «arquitectura» del PEA, apostando por la flexibilidad en sus plant-
eamientos metodoldgicos, los que no solo van a transformar los modelos tradicio-
nales educativos, sino que, mds alld del pEa, van a fortalecer la «experiencia» de
aprendizaje de los estudiantes.

Al respecto, se tiene la idea de que el DI solo aplica para ambientes virtuales
de aprendizaje (ava), es decir, para aquella modalidad virtual o que se apoya de
plataformas virtuales que conforman el ambiente educativo, sin embargo, es im-
portante mencionar que, si bien la planeacién didictica contempla aspectos ge-
nerales del PEA, al existir «secuencias diddcticas» que indican la sucesién de pasos
que debe seguir el docente, en el DI se distinguen aspectos mds especificoscomo la
instruccién puntual y detallada que debe seguir el estudiante para realizaruna ac-
tividad de aprendizaje; dicha accién, centra el aprendizaje en el estudiante, en vez
de centrarse en las actividades que realiza el docente para ensenar. Con todo ello, es
importante aclarar que si estos Ava no utilizan un b1 adecuado a sus caracteristicas,
se corre el riesgo de no seguir una planeacién adecuada del proceso formativo y, por
consiguiente, las ventajas de las actividades de aprendizaje corren el riesgo de ser
aminorados de forma notable (Belloch, 2012).

En cuanto al uso y aplicacién de las T1C en el b1 de manera moderada y con un
propésito educativo intencionado, sin duda se considera como una ventaja al trans-
formar el proceso educativo presencial a otro, sustentado en el desarrollo de estrate-
gias y herramientas fundamentadas en lo digital (McKnight et al., 2016). Otra ventaja
es que su implementacién requiere un proceso planificado, ordenado y sistemdtico,
esto sin duda, ofrece la fundamentacién necesaria para que el pI no sea solamente
una actividad de aprendizaje apoyada por TIC, sino que implique una secuencia
que lleve al cumplimiento de objetivos preestablecidos y diversas competencias cuya
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expectativa es que el estudiante desarrolle (Palomo, 2011), todo esto refiere a que el D1
debe tener una intencién diddctica mediada por tecnologias.

El disefio instruccional y sus modelos

Existen varios modelos de DI que ostentan un sinnimero de ventajas y desventajas,
no hay mejor ni peor modelo, simplemente el mejor es el que mds se adapta a la
necesidad educativa, tomando en cuenta sus caracteristicas, el perfil de estudiantes
y el contexto didéctico (Rodriguez, 2009; Lima, 2010; Jardines, 2011). Asi como los
modelos tienen ventajas, pueden presentar desventajas y una de ellas, de mane-
rageneral, sin tener que definir algin modelo de forma especifica, es que el b1 a
menudo responde a momentos lineales, desarticulando algunos de los elementos
del PEA que por su proceso pueden resultar multivariados, tales como: al mismo
tiempo de responder un foro se hace una actividad colaborativa, al mismo tiempo
se investiga para realizar tal actividad, luego se socializa en foro y al mismo tiempo
se envia al buzén de actividades para que la actividad sea retroalimentada por el
docente o asesor (Sudrez, 2008; Agudelo, 2009; Quintero, 2014). Esta situacién
puede influir en volver a dar «un papel preponderante al docente, quien pudiera
obsesionarse con el control de todos los elementos dando menos cabida a la flexibi-
lizacién y reorientacién de las acciones poco efectivas» (Lopez y D’Silva, 2020, p. 14).

En consecuencia, el documento que contiene el b1 debe reflejar no solo la ges-
tién pedagdgica y la planificacién de los elementos antes mencionados, sino también
la mediacién tecnodidéctica entre el docente, los contenidos, las actividades y los
estudiantes de forma intuitiva, adaptando el contenido a las necesidades de apren-
dizaje de los estudiantes (Amaro de Chacin, 2011; Cabero, 2014; Zapata-Ros, 2015;
Lépez, Tobén y Bucheli, 2018).

Experiencia significativa en torno al diseio instruccional

Esta investigacion parte del supuesto de que el p1 contribuye a la transformacién de los
cursos tradicionales en otros que contienen experiencias de aprendizaje activas centra-
das en el estudiante, favoreciendo asi la integracién y congruencia en cada una de
las etapas del curso.

Se siguié un diseno metodolédgico exploratorio, descriptivo-transversal, abordado
desde una perspectiva mixta. Se recurrié a la encuesta como técnica para a hacer un
sondeo sobre las ventajas y barreras que los docentes perciben al aplicar el disefio ins-
truccional en la planeacién de sus cursos. Se aplicé un instrumento cuestionario, dise-
fiado ad hoc en Google Forms para responderse en formato digital.

Se analiz6 el cimulo de respuestas vertidas en el cuestionario mediante estadistica
descriptiva, susceptibles de cuantificacién las que por su naturaleza fueron numéri-
cas.Asimismo, para los datos no cuantificables, se recurri6 al andlisis de contenido. De
acuerdo con Diaz (2018, p. 125) esta técnica «no tiene como fin solo la busqueda de
ciertos contenidos dentro de un corpus, sino que trata de encontrar el sentido que
estos contenidos, poseen dentro del contexto».
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Se llevé a cabo con un grupo de 55 docentes adscritos a un centro universitario
temdtico de educacién superior de una universidad del occidente de México. Estos do-
centes imparten alguno de los cursos ofertados por su centro temdtico y se buscaba
que mediante el disefio instruccional actualizaran dichos cursos. Por lo que fueron ins-
critos en un curso de formacién y actualizacién docente cuyo objetivo consistié en
la actualizacién de alguno de sus cursos bajo el enfoque del p1. La capacitacién duré
8 semanas y una de las caracteristicas es que, entre los docentes inscritos se encontraban
aquellos que eran titulares en los cursos que fueron actualizados y de alguna manera
contaban con autoridad para realizar cambios en ellos e implementar estrategias que
impactarfan directamente en la calidad de la educacién. Se detectaron 44 cursos que
fueron actualizados bajo el enfoque del diseno instruccional. Para efectos de esta in-
vestigacion se toman en cuenta la opinién de los 55 docentes participantes.

Resultados de la experiencia significativa

Para la obtencién de informacién se aplicé un cuestionario de preguntas abiertas respec-
to del disefio instruccional, esta informacién fue analizada en su contenido, para ello
se crearon categorias, se sistematizé y codificé la informacién, tomando en cuenta la
frecuencia de aparicién de ciertas palabras vinculadas con las categorias establecidas.

Se les cuestiond a los docentes participantes lo siguiente: ;Una vez que terminaste de lle-
nar tu formato bajo el enfoque del DI, qué ventajas percibes en el diserio de tu curso actualizado?

Cada uno de los 55 docentes emiti6 tres ideas al respecto de la pregunta, logran-
do un total de 165 opiniones. Para su andlisis se crearon seis categorias: 01 integra-
cién de las etapas del curso; 02 administracién, control y organizacién del curso,
con secuencia légica; 03 redaccién de instrucciones de las actividades de aprendi-
zaje; 04 rol activo de los estudiantes; 05 facilidad para evaluar los aprendizajes y
06 contenido especifico del curso. Dichas categorias fueron definidas y codificadas
para efecto de esta investigacion. Asimismo, se llevd a cabo el andlisis de cada una
de las respuestas emitidas, clasificando en cada categoria segtin correspondiera el
contenido de las ideas. Posteriormente se calcularon las frecuencias absolutas, fre-
cuencias relativas y frecuencias acumuladas de cada una (ver Tabla 1).

Se aprecia que una de las ventajas mds significativas que los docentes perciben al
implementar el DI en sus cursos es que permite la integracién de cada una de las etapas
del PEA, pues una vez que los docentes logran terminar el D1, reconocen la ventaja que
ofrece al presentar un resultado integral, con secuencia légica y congruencia metodo-
légica en su diseno, al conjuntar la administracion integral del curso a través de una
eficaz seleccion de las actividades de aprendizaje, los tiempos para realizarlas por parte
de los estudiantes, los recursos necesarios y la manera cémo serdn evaluadas. Sin duda
esta categoria que representa el 26,67% del total de las opiniones de los docentes fue
considerada la principal ventaja de aplicar el b1 en su planeacién didéctica.

Ortra de las ventajas es que, el 24,84% del total de las opiniones, refiere al reconoci-
miento por parte de los docentes de que la dindmica del 1 tanto en su contenido como
en sus actividades, tiempos y evaluacién permite que los estudiantes tomen un rol acti-
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Tabla 1. Andlisis de contenido de ideas que refieren a las ventajas del disefio instruccional

CcODIGO | CATEGORIAS DESCRIPCION FR % FR ACU
01 Integracién de Cada una de las etapas del curso | 44 26,67 |26,67
cada una de las estd relacionadas e integradas y
etapas del curso mantienen la congruencia di-
ddctica del curso.
Rol activo de los | La propuesta de actividades de | 41 24,84 | 51,51
estudiantes aprendizaje involucra a los estu-
04 diantes de forma activa para la
p
generacién de conocimientos y
centrar el aprendizaje en ellos.
06 Contenido especi- | El curso cuenta con contenido | 25 15,16 | 66,67
fico del curso especifico para desarrollarse en
un semestre (17 semanas).
Administracién, El curso tiene una mejor admi- |22 | 13,33 | 80
control y organi- nistracién al contar con pasos
02 zacién del curso. | secuenciales para su cumpli-
Presenta secuencia | miento. As{ como mejor control
sobre las actividades de ensefian-
za-aprendizaje.
Redaccién de las La redaccién de las instruccio- 19 11,52 191,52
instrucciones de nes de las actividades de apren-
03 las actividades de | dizaje, son claras, especificas y
aprendizaje numeradas para que el estudian-
te las realice sin contratiempo y
se obtengan los resultados espe-
rados por el docente.
05 Facilidad para Evaluacién de cada una de las 14 8,48 |100
evaluar los apren- | actividades ejecutadas por los
dizajes estudiantes.
TOTAL 165 100

Nota. Esta tabla presenta las categorfas ordenadas de mayor a menor frecuencia.

vo y proactivo. Sin duda, el centrar el aprendizaje en el estudiante es una nueva forma
de fomentar el autoaprendizaje y el compromiso en este, dejando atrds el rol protagé-
nico del docente. Asimismo, en sus respuestas dijeron que el enfoque del p1 discrimina
contenido que no impacta en el aprendizaje del estudiante, por lo tanto, el contar con
temas especificos ayuda a profundizar en la seleccién de actividades de aprendizaje y en
los tiempos pertinentes para cada una, evitando la saturacién de actividades y el can-
sancio académico en los estudiantes, esto de acuerdo con la categoria 06, en la que un
15,16% del total de las opiniones se refieren a ello.

Sin duda, cuando se tiene un curso con contenido especifico y selecto, el impacto se
refleja en una mejor administracién del curso y un mayor control sobre las actividades
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de ensenanza-aprendizaje. El 13,33% del total de las opiniones apoyaron esta catego-
ria 02, al expresar que la organizacién de los contenidos con una secuencia diddctica
sistematizada no solo da orden, control y administracién al disefio del curso, sino que
ademds facilita el proceso de evaluacion, haciéndolo més justo y transparente.

Una vez que tienen el curso disefiado bajo el enfoque del b1, los docentes reconocen
en esa préctica, una ventaja inminente en la redaccién de las instrucciones para que los
estudiantes realicen las actividades de aprendizaje de manera asertiva, pues el 11,52% del
total de las opiniones refieren que el estudiante al contar con una instruccién clara, con
un objetivo determinado y sobre todo alineado al contenido del tema, es mds factible de
que las realice sin contratiempos y al tener la especificacién exacta de estas, aumenta la
probabilidad de obtener los resultados esperados para el desarrollo de competencias.

Finalmente, las opiniones coincidieron en un 8,48% que el b1 fortalece la facilidad
para evaluar los aprendizajes de manera justa e integral.

Una vez que se identificaron las ventajas de aplicar el b1 en los cursos, se analizaron
las desventajas o barreras a las que los docentes se enfrentaron al aplicar el DI en sus
cursos, la pregunta fue la siguiente: ;A cudles barreras te enfrentaste para actualizar tu
curso, bajo este enfoque de pr?

Se detectaron un total de 220 ideas emitidas por los 55 docentes. Cada uno pro-
nuncié cuatro ideas referidas a las barreras de aplicar el b1 en la planeacién de su curso.
Al igual que el anterior procedimiento y para esta pregunta, se crearon siete categorias:
01 contenido del curso extenso; 02 dificultad para seleccionar las actividades de apren-
dizaje; 03 dificultad para redactar las instrucciones de las actividades de aprendizaje; 04
dificultad para administrar el curso de manera integral; 05 dificultad para seleccionar
los recursos diddcticos; 06 dificultad para incluir las T1C en el p1; y 07 dificultad para
implementar el DI en un curso de nueva creacién. Dichas categorias fueron definidas
y codificadas. Asimismo, se analizaron cada una de las respuestas emitidas, clasifican-
do en cada categoria segun correspondiera el contenido de las ideas. Posteriormente se
hizo el célculo de las frecuencias absolutas, relativas y acumuladas de cada una de ellas
(ver Tabla 2).

Se destaca que la frecuencia mds alta de respuestas se concentra en la categoria con
codigo 02, en la que el 37,73% del total de las opiniones dijo que la mayor barrera que
enfrentan para implementar el DI en sus cursos obedece a la seleccién de actividades de
aprendizaje. Ellos expresaron que si no se tiene una congruencia desde la seleccién de
contenidos del curso, suele quedar un «vacio» al momento de determinar con cudles
actividades el estudiante puede adquirir las competencias esperadas.

La categoria con codigo 03, que representa el 25% del total de las opiniones, refiere
que a los docentes se les dificulta redactar las instrucciones precisas, con lenguaje claro
y asertivo, de tal forma que cuando los estudiantes las lean, puedan saber de manera in-
mediata y sin interpretacion, lo que deben realizar a fin de que la actividad cumpla con
las especificaciones requeridas y de esta manera lograr la competencia esperada, pero
ademds impactar en una evaluacién de excelencia.
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Tabla 2. Andlisis de contenido de ideas que refieren a las barreras para aplicar el disefio instruccional

CODIGO | CATEGORIAS DESCRIPCION R o FR
(V]
ACU
02 Seleccién de acti- | Actividades que el estudiante debe |83 [ 37,73 | 37,73
vidades de apren- | realizar para demostrar sus compe-
dizaje tencias
Redaccién de las | Redaccién de las instrucciones para |55 |25 62,73
instrucciones de efectuar las actividades de aprendi-
03 las actividades de | zaje; deben ser claras, especificas y
aprendizaje numeradas, para que el estudiante
las realice sin contratiempo y se
obtengan los resultados esperados
por el docente.
Contenido del El curso se caracteriza por tener de- |33 | 15 77,73
curso muy extenso | masiado contenido para desarrollar
01 en un semestre (17 semanas).
Inclusién de las tic | Uso y aplicacién de tic en la prdcti- [ 19 | 8,64 | 86,37
en el di ca educativa (aplicaciones,
06 recursos did4cticos digitales, herra-
mientas tecnoldgicas, etc.)
Seleccién de recur- | Conjunto de recursos materiales y 17 7,73 |94,1
sos diddcticos tecnoldgicos que median y facilitan
05 el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje.
Administracién Organizar los contenidos en cuanto | 8 3,63 97,73
del curso como un | a tiempo, uso y aplicacién de recur-
04 todo sos diddcticos, ndmero equilibrado
de actividades de aprendizaje y su
evaluacién.
07 Curso de nueva Curso que se disefia por primera vez | 5 2,27 | 100
creacién para su imparticién. Parte de cero y
es la primera vez que se imparte.
TOTAL 220 | 100

Nota. Esta tabla presenta las categorias ordenadas de mayor a menor frecuencia.

La tercera barrera a la que se enfrentan los docentes al momento de implementar el b1
en sus planeaciones diddcticas reporta un 15% del total de las opiniones y hace alu-
sién a que, frecuentemente, el contenido de los cursos es tan extenso que se pierde
el sentido del aprendizaje significativo, pero ademds se dificulta implementar el b1
al tener que pensar en demasiadas actividades de aprendizaje que sean variadas y
enfocadas para alcanzar el aprendizaje deseado en los estudiantes.

El incluir las TIC en el DI solo representé el 8,64% del total de las opiniones, los
docentes expresaron que una vez que se tiene definida la actividad, es mds facil determi-
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nar el tipo de TIC que debe ser aplicada para lograr que los estudiantes hagan uso de las
multiples aplicaciones digitales con propésito educativo.

Seleccionar los recursos didécticos, si bien representé el 7,73% del total de las opi-
niones, debe tomarse en cuenta al reportar los docentes como una barrera latente al
momento de implementar el b1 en sus planeaciones didécticas. Por otro lado, la organi-
zacién de los contenidos en cuanto al tiempo, uso y aplicacién de recursos diddcticos,
asi como el nimero equilibrado de actividades de aprendizaje y evaluacién de estas, si
bien es una barrera, representa uno de los porcentajes mds bajos del total de las opinio-
nes, con un 3,63%. Los docentes explican que, si son guiados a través de una capacita-
cién efectiva en el disefio instruccional, pueden lograr resultados 6ptimos.

Finalmente, con un 2,27% del total de las opiniones, los docentes dijeron que una
barrera sin duda era implementar el b1 en un curso que no tenfa antecedentes, es decir,
que es de creacién nueva. Esto, segiin su percepcién, obedece a que deben comenzar
desde la definicién de competencias, las que, al finalizar el curso, los estudiantes se es-
pera que demuestren, asi como la estructura de contenidos, la duracién del curso, entre
otros aspectos generales que van a culminar en la carta descriptiva del curso en si.

Anilisis de resultados de la experiencia significativa

Un resultado significativo alude a que el 91% de los docentes identifican al b1 como un
proceso que describe de manera enfitica las actividades de ensenanza y aprendizaje,
en donde las actividades de aprendizaje son esenciales para la movilizacién de sabe-
res en los estudiantes (Paquette et al., 1998). El planear su curso desde esta nueva
perspectiva ayuda a los docentes a identificar anticipadamente cémo el estudiante
procesa la informacién y construye el conocimiento (Merril, Li y Jones, 1990).

Si bien el p1 fomenta la organizacién y planeacion de las actividades de aprendizaje,
no siempre presenta ventajas. En las preguntas realizadas a los docentes, una de ellas
refiere a las barreras a las que se enfrentaron al momento de disenar su curso bajo el
enfoque del b1, apuntando a la seleccidn de actividades de aprendizaje como la princi-
pal barrera, pues los lleva a planear con anticipacién su sesién de clase y a redactar las
instrucciones de las actividades que los estudiantes tendrdn que ejecutar. Esta barrera
infiere que la planeacién anticipada aminora la improvisacién en la planificacién y el
desarrollo atropellado para cumplir con metas u objetivos curriculares (Alvarez, 2020)
propiciando una eficaz administracién de los contenidos curriculares.

Otra de las ventajas de implementar el p1, de acuerdo con la percepcién de los do-
centes, fue que la integracién de cada una de las etapas del curso favorece la congruen-
cia diddctica de los contenidos; sin dejar de lado que esta congruencia ayuda a centrar
el aprendizaje en el estudiante, incentivando el rol activo de los mismos (Lloréns, Es-
pinosa y Castro, 2013; Belloch, 2012; Palomo, 2011). Por lo tanto, el rol del docente
pasa de ser figura central a ser una figura que facilita, orienta y asesora durante el pEa,
convirtiéndolo en una verdadera experiencia de aprendizaje.

Vale la pena mencionar que, de acuerdo con la percepcién de los docentes, la ex-
periencia de implementar el D1 en sus planeaciones diddcticas tiene que ver con el uso
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del formato para entender la dindmica del pr; ellos aludieron que era laborioso, otros
dijeron que al cambiar de un enfoque centrado en el docente a otro centrado en el
estudiante, de repente les generd conflicto, pues el describir las actividades de apren-
dizaje desde una vision holistica e integradora que movilizara los aprendizajes, fue algo
novedoso que les abre un nuevo y anticipado panorama sobre su practica educativa:
mis selecta, mds eficiente, mds enfocada en lo que realmente se debe lograr, entre otras
bondades. Dijeron que el usar un formato especifico para disenar instruccionalmente
su curso les dio certidumbre y congruencia metodoldgica al mismo; ademds de accionar
procesos cognitivos que impulsaron el desarrollo de competencias en los estudiantes
(Morales, 2018; Islas, Trevizo y Heiras, 2014; Peralta, 2016).

Sin duda, la oferta de cursos de formacién docente que se ha venido gestando desde
el inicio de la pandemia de manera urgente y emergente, con miras a efectuar cambios
en la prictica educativa, propicié que los docentes reflexionaran acerca de sus planea-
ciones diddcticas que venian utilizando hasta antes de la pandemia de salud provocada
por el covid-19. La improvisacién de la prictica educativa proliferé al no contar con
disefios instruccionales factibles de usarse en diversas plataformas digitales; por lo tanto,
la oferta de cursos de formacién docente en el tema especifico del «Disefo instruccional
para cursos virtuales, en linea o hibridos», ayudé significativamente a aquellos docentes
que se capacitaron en esta temdtica, no solo para implementar algiin modelo de p1 que
transformara sus cursos tradicionales, sino que, ademds, el ver su prictica docente
desde otra perspectiva, los centré en las necesidades del estudiante, en el ejercicio de
reflexionar sobre aquellas actividades de aprendizaje que serian efectivas en el impac-
to de aprendizajes significativos, ayudando al desarrollo de competencias.

Ya se tiene un camino recorrido y se cuenta con mdltiples y variadas evidencias
acerca de la experiencia de los docentes al transformar su practica educativa. Sin
embargo, la capacitacién de estos todavia es un desafio y requiere ser implemen-
tada y monitoreada para que, a partir de los resultados, las autoridades pertinen-
tes tomen acciones encaminadas a fortalecer este proceso. En conclusién,ya no se
puede regresar a «lo de antes», se debe generar una cultura permanente de cambio
en todos los involucrados del PEa, principalmente en docentes y estudiantes, en
la que se incluya de manera acertada y cuidadosa las T1C, las instrucciones claras y
precisas en las actividades de aprendizaje, espacios para retroalimentacién por parte
de los docentes, asi como rubricas para evaluar esas actividades. Considerar estos ele-
mentos en las etapas del b1, cualquiera que sea la modalidad por implementar, es de-
cir, presencial, virtual o hibrida, serd parte esencial del éxito que se logre al disenar
la experiencia del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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IMPACTO DE LAS INTERVENCIONES PSICOPEDAGOGICAS EN LOS
DISTINTOS AMBITOS DE ACTUACION DE LA ACTIVIDAD DE LOS
PSICOPEDAGOGOS



Presentacién

Presentacion

Este capitulo estd configurado por tres investigaciones realizadas en diferentes cam-
pos de actuacion, lo que permite obtener una visién interdisciplinar de la materia ana-
lizada y estudiada, pudiendo comprobar, como sostienen Castillo y Nufez (2023), que
la intervencién psicopedagégica responde a hechos, situaciones y problemas rela-
cionados con el aprendizaje, el desarrollo y la accién social en diferentes contextos.

En el primer articulo «La educacién inclusiva del alumnado con trastorno del es-
pectro del autismo y el aprendizaje cooperativo», presentado por los profesores Bana y
Fiuza, encontramos, desde una perspectiva ecoldgica, como se puede atender al indi-
viduo con dicho trastorno neurolégico en el desarrollo de las habilidades y competen-
cias necesarias, desarrollando contextos que faciliten la autodeterminacién y generando
sistemas de apoyo.

Asimismo, la creaciéon de estos contextos debe establecerse en aras de eliminar las
barreras que la vulnerabilidad de este colectivo soporta, no solo por la diversidad fun-
cional fisica o mental, sino de cualquier otro tipo, incluso por los estereotipos que re-
fuerzan la exclusién de estos y, por tanto, obstaculizan su inclusién. Segtn los autores,
esta obligacién de atencién y apoyo significa el desarrollo de estructuras de conocimien-
to y poner en marcha funciones intelectuales generadas y adaptadas al contexto de vida
y aprendizaje que permita la inclusion social de los sujetos que padecen el trastorno del
espectro autista, permitiéndoles desarrollar sus capacidades.

En el trabajo se tiene principalmente en cuenta, basado en las investigaciones pre-
vias de los autores Bafia y Losada (2019) y en el estudio minucioso de la literatura aca-
démica que se ha interesado por el tema, cémo las experiencias de aprendizaje se deben
llevar a cabo en contextos normales y cotidianos donde se puedan desarrollar experien-
cias que fomenten el aumento del grado de autonomia y autogobierno del sujeto.

Los autores, antes de entrar en la explicacién de su investigacion, realizan una por-
menorizacién detallada y profunda de los rasgos y caracterizaciones de estos sujetos,
estableciendo las alteraciones y dificultades que padecen. También se detienen a especi-
ficar los cambios conceptuales que han sufrido el concepto y el objeto de las investiga-
ciones llevadas a cabo sobre el término.
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La investigacién se ha llevado a cabo de una manera descriptiva, pero rigurosa inten-
tando conseguir los siguientes objetivos:

- Estudiar la presencia del alumnado con TEA y su influencia en los centros y co-
munidades ordinarias de vida con y entre las demds personas en las aulas es-
colares.

- Evaluar el aprendizaje y participacién del alumnado con TEA con el resto del
alumnado escolarizado en cuanto a su toma de decisiones, autonomia y cali-
dad de vida educativa (Booth y Ainscow, 2005, 2011; Booth et al., 2000).

- Analizar el impacto en el profesorado y de este en el desarrollo de los procesos
de ensenanza y aprendizaje, la convivencia y la calidad educativa de las aulas.

Del estudio realizado se pueden sacar conclusiones interesantes a tener en cuenta en el
desarrollo y aprendizaje de las personas con TEa, teniendo en cuenta que cada vez es
mds importante que el profesorado sea competente para dar la respuesta adecuada a las
necesidades de todo el alumnado, y especialmente a aquellos con barreras para el apren-
dizaje y la participacién.

Es importante también tener en cuenta que la inclusién debe ser real y dar respues-
ta apropiada a las necesidades de las personas con diversidad de aprendizaje; aunque
hay poco compromiso por parte de los centros y familias en las actividades colabora-
tivas, cuestién que debe mejorarse notoriamente. Es, por tanto, necesario facilitar in-
strumentos y estrategias que apoyen y ayuden al aprendizaje colaborativo para mejorar
la autonomia personal y reducir las barreras de participacién del alumnado en la vida
comtn de los centros educativos.

En el segundo articulo, los autores, después de un detallado andlisis del concepto
de violencia, desde diferentes campos de conocimiento se centran en un andlisis de
revisién bibliografica sobre la violencia intrafamiliar (doméstica) en nifios y nifias y su
repercusion en el dmbito escolar y una vez realizada esta se elaboraron una serie de con-
sideraciones generales y resultados, especialmente valiosos para establecer estrategias de
intervencion sobre la prevencién de la violencia.

En este punto se tiene en cuenta el papel que deben jugar, tanto los profesores como
los psicopedagogos. Se detecta la falta de estudios que aclaren sistemdticamente, dicho
papel. También hacen falta estudios y andlisis adecuados a la interaccién y la integracion
entre la familia y la escuela a la hora de contribuir de manera adecuada, estableciendo
alternativas precisas para solucionar el problema de la violencia en el dmbito familiar y
su repercusion en el dmbito escolar.

El estudio analiza tanto el maltrato fisico como el emocional y establece herramien-
tas para que tanto docentes como psicopedagogos puedan detectar dicho maltrato.
Aqui es importante aclarar que el lenguaje es igual de perjudicial que el castigo corpo-
ral, pues causa el mismo dolor emocional, la frustracién y la impotencia que el castigo
fisico en las personas.

Los autores hacen referencia a las recomendaciones y tienen en cuenta, a la hora
de establecer sus conclusiones, diversos estudios e informes de instituciones multina-
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cionales como la oms (2020), ors (2020), unIcEF (2020) y UNESCO, y hacen suyas las
recomendaciones incluidas en sus estudios.

El dltimo de los tres articulos que componen este capitulo ha sido desarrollado a
partir de la elaboracién de la tesis doctoral que tuvo como objetivo el disehar y evaluar
un programa de interaprendizaje de fracciones, fundamentado en el modelo neurocog-
nitivo de Howard-Jones. En este caso, partiendo de las dificultades de aprendizaje de
las matemadticas en general y de las fracciones en particular, se trata de establecer un
modelo pedagégico que posibilite la comprensién de las practicas psicopedagdgicas de-
sarrolladas por la neurociencia cognitiva en las dltimas décadas.

El articulo supone una superacién de las teorfas cldsicas del aprendizaje (Conductista,
basada en el contenido de una profesién (saber qué), Cognitiva, focalizada en la resolu-
cién de problemas (saber cémo) y Constructivista, centrada en problemas en donde se
requiere la reflexién-accién (saber cudndo y dénde). Por tanto, estas teorias del aprendiza-
je consideran dnicamente los aspectos de la conducta, cognicién y el comportamiento
en el proceso de interaprendizaje, sin tener en cuenta los descubrimientos que realizan
las neurociencias cognitivas acerca del soporte fisico neural que interviene cuando un/a
estudiante se encuentra en el proceso de aprendizaje (Ertmer y Newby, 2013).

El modelo de anilisis se basa en los planteamientos de Howard-Jones que surge de
la interaccién e interrelacién existente entre el cerebro, la mente y el comportamiento,
encontrando que la intervencién de los elementos sociales tiene un rol trascendental en
el proceso de interaprendizaje, orientando y enriqueciendoel trabajo pedagégico con la
finalidad de estimular los procesos cognitivos, emocionales y/o comportamentales de
manera holistica (Howard-Jones, 2011). También tiene en cuenta el ciclo did4ctico del
aprendizaje planteado por Pizarro y Urrutia (2017).

A partir de estos modelos y de los avances de la neurociencia en el desarrollo de las
investigaciones de cémo aprende el cerebro, se lleva a cabo un interesante estudio cua-
siexperimental donde se concluye en las diferencias significativas que existen entre los
resultados obtenidos por la poblacién cuasiexperimental frente al grupo de control, en
cuanto a la comprensién general de las fracciones.

Finalmente, es importante sefalar la necesidad de realizar mds estudios en los difer-
entes campos de actuacién de los psicopedagogos y de la investigacién psicopedagogi-
ca, tanto en la educacién formal y el desarrollo integral, dmbito tradicional, como en
los demds, como senalan Castillo y Nufez (articulo en este nimero) el de la familia
y las relaciones interpersonales; la salud y el cuidado corporal; los negocios, trabajo y
desarrollo profesional; y el significado vital y los valores. Estos estudios se deben realizar
en las diferentes dreas de actuacién. Los tres articulos son una buena muestra del de-
sarrollo de un drea de conocimiento que estd en permanente evolucién y que cada vez
recibe mds atencién por parte de los investigadores.

Francisco Javier Ramos Gonzilez
EAE Business School
Universidad Complutense de Madrid (Espana)
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La educacién inclusiva del alumnado con trastorno del espectro
del autismo y el aprendizaje cooperativo

Manoel Bafa Castro, Maria Fiuza Asorey

Sumario

Los distintos marcos legales internacionales senalan que un sistema educativo inclusivo
es aquel que, por encima de cualquier otra caracteristica, prohibe las practicas discrim-
inatorias, promueve la valoracién de la diferencia, acoge la pluralidad y garantiza la
igualdad de oportunidades. Por otro lado, siendo el derecho a la educacién un derecho
para todos/as y obligatorio en determinados niveles de ensefianza, subrayamos que este
precepto se aplica de igual manera y sin distincion a las personas con y sin trastor-
no del espectro del autismo (en adelante, TEA). Asimismo, el modelo de la educacién
inclusiva, que explicita el derecho de las personas con y sin TEA de acceder y perman-
ecer en el sistema ordinario de educacidn, que debe ser capaz de hacer ajustes para
responder a todos sus alumnos y alumnas. Velar por la plena realizacién del derecho
a la educacién de personas con TEa, considerando las dimensiones de disponibilidad,
accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad, es lo que distingue a la inclusién de la
mera «integracién», cuando los estudiantes con TEA son simplemente ubicados en las
escuelas ordinarias en aulas o servicios especiales donde atender de forma individual sus
necesidades educativas especiales. La «integracién» de los estudiantes con TEA lleva a un
posible aislamiento y, en Gltima instancia, constituye un obstdculo para atender las de-
mandas y necesidades educacionales de todo el alumnado; es discriminado en funcién
de su capacidad, por lo que es excluido del sistema educativo y, como consecuencia, del
sistema social.

Generalidades sobre la educacién inclusiva del alumnado con
trastorno del espectro del autismo y el aprendizaje cooperativo

En el marco conceptual contempordneo, la escuelainclusiva persigue la equipara-
cién en oportunidades y recursos para todos y todas las personas implicadas en ella,
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profesorado, alumnado y demids participes. Existen barreras estructurales para la reali-
zacion del derecho a la educacién de personas con y sin TEA, que inciden negativa-
mente sobre la disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad de la edu-
cacién para este alumnado. Algunos de estos obstdculos son la visién estereotipada
y la discriminacién que se tiene hacia las personas con TEA y la escasez de recursos
destinados a la educacién inclusiva.

El informe de la Organizacién de Naciones Unidas (oNU) sobre la situacién de
la educacién inclusiva en Espana de 2017 senala que las politicas publicas dirigidas
a la poblacién con TEA estdn basadas en dos ideas erréneas: la primera, asumir la
discapacidad como un fenémeno homogéneo, desconociendo el sinniimero de rea-
lizaciones que puede alcanzar un ser humano con discapacidad si el Estado le ase-
gura los medios adecuados; la segunda, la idea de la discapacidad como sinénimo
de incapacidad, motivo por el cual a las personas con TEa, en el mejor de los casos, se
les trata como sujetos de caridad, sujetos pasivos que no tienen la minima posibi-
lidad de incidir en el desarrollo de sus propias vidas y menos en la construcciéon de
la sociedad en la que habitan. Incluso, abundan los estereotipos que asumen a las
personas con TEA como seres peligrosos, pertenecientes a mundos distantes y com-
pletamente diferentes.

Tal como dice el informe mencionado, es de especial importancia reenfocar la
politica de atencién a la poblacién con TEa, partiendo por reconocer que este grupo
poblacional no es vulnerable, de manera fundamental, por encontrarse en si mismo
en situacién de discapacidad; su vulnerabilidad es producto mds de su interrelacién con
el medio y la sociedad en la que habita y en la que aspira a realizarse como ser humano.
El reconocimiento manifiesto de que las personas con TEA no son sujetos de caridad,
sino, fundamentalmente, titulares de derechos y no son seres incapaces, sino, por el
contrario, personas que disponen de un conjunto de posibilidades y capacidades
que con los medios apropiados pueden desarrollar plenamente, permite valorar a la
poblacién con TEA, como parte integrante del mundo, con capacidad de aportar a
su propio desarrollo y al desarrollo de su comunidad.

Desde esta perspectiva, la vulnerabilidad de la poblacién con TEa se entiende no
solo como una caracteristica propia del sujeto, como un fenémeno estrictamente
individual, sino, esencialmente, como el resultado de la interaccién del sujeto con
su medio social. La vulnerabilidad de la poblacién con TEa, si bien parece estar
directamente asociada a determinada diversidad funcional fisica o mental, depende
fundamentalmente de la cantidad de barreras de orden material, econémico, social,
politico y cultural que rige la sociedad; barreras que se requiere eliminar para que
este grupo poblacional pueda, en igualdad de oportunidades y con el méximo nivel
de libertad y autonomia posible, llevar el tipo de vida que valoraria y elegiria si dis-
pusiera de los medios apropiados.

Los estereotipos de las personas con TEa, actualmente prevalecientes entre maestros
y maestras, estudiantes, autoridades escolares y locales e incluso, familias, refuerzan la
exclusién de estos y, evidentemente, obstaculizan su inclusién. En efecto, esto lo re-
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conoce la Convencién sobre la Discapacidad de la onu (2006) al afirmar que no es la
discapacidad lo que obstaculiza plena y efectivamente la participacién en la sociedad,
sino mds bien las barreras debidas a la actitud y al entorno en esa sociedad. La investi-
gacién ha mostrado que los més elevados indices de prejuicio los expresan estudiantes
y familiares y los mds bajos los manifiestan el profesorado y la direccién de las escuelas.
En promedio, la mayoria de las personas creen que las personas con TEA deben estudiar
en escuelas especializadas, un porcentaje elevado piensa que el estudiante con TEA crea
problemas en la escuela.

La creacién de muchas de las estructuras y funciones intelectuales que permiten
comprender y responder a las demandas del entorno responde a ello (Bana, 2011; Ne-
gro, Torrego & Zariquiey, 2012). En este proceso se produce una construccién per-
manente en la que se conforman esquemas y estructuras mentales para dar respuesta
a las necesidades individuales, con el fin Gltimo de lograr su adaptacién social. Para la
construccion de las estructuras intelectuales, es necesaria la interaccién social. Vigotsky
(1979) senala la premisa del desarrollo humano sujeto a procesos culturales y sociales
mds que bioldgicos y, por tanto, resultado de su interaccién con el contexto en el que
vive. El hecho de tener experiencias sociales diferentes estimula el desarrollo de distin-
tos tipos de procesos mentales. La experiencia de aprendizaje mediado se considera el
factor crucial para el desarrollo de las funciones cognitivas mds elevadas del individuo
y para la modificabilidad cognitiva, cuya construccién se lleva a cabo en un contex-
to espontdneo y natural caracterizado por la cultura y simbolizado en su instrumento
mds representativo: el lenguaje. En el proceso de interiorizacién, el lenguaje cumple la
funcién de vehiculo social (para comunicarse) y de herramienta de pensamiento (para
organizarse). La persona lo emplea para aprender durante su interaccién con las de-
mds, procesando nueva informacién e incorpordndola a su estructura cognitiva. Gene-
ralmente, el desarrollo de las capacidades intelectuales se inicia en la familia, donde la
educacién proporciona una organizacién y un funcionamiento que permitird a la per-
sona enfrentarse al medio que le rodea de forma activa. El segundo gran dmbito educa-
tivo es la escuela que, segn Feuerstein (1987), deberia tener como objetivo desarrollar
la inteligencia y las mejores formas de adaptacién al medio. Para Bruner (1991) los
adultos juegan un papel fundamental para facilitar estas interacciones por medio de las
cuales el nifo va conociendo y construyendo la realidad e integrando conocimientos,
incorporando la cultura y el lenguaje como herramientas necesarias. Asi pues, pode-
mos decir que el desarrollo humano es multicausal pues en él intervienen tanto factores
personales como ambientales, aspectos internos y externos que condicionan a cada in-
dividuo haciéndolo unico. Estos principios de la evolucién humana operan en todas las
personas independientemente de sus alteraciones o trastornos (Navarrete, 2015).

El derecho de ser diferente implica ser valorado, poseer oportunidades de forma equi-
tativa y tener acceso a las diversas estrategias de apoyo y ayuda educativa que demandan
los distintos ritmos de aprendizaje o diferentes dimensiones intelectivas que nos permiten
observar, analizar y comprender el mundo de manera muy diferente. Ser diferente im-
plica también igualdad en cuanto a personas, seres sociales que poseen un desarrollo pa-
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recido y de caracteristicas universales en funcién de la edad y contexto de vida. Para que
la inclusién sea posible es necesario elaborar politicas inclusivas, crear culturas inclusivas
y desarrollar pricticas inclusivas. Estas demandan la presencia del alumnado en centros
ordinarios, sin excepcién, que los apoyos se realicen en el aula para todos y todas en sus
contextos de participacién y aprendizaje y que el curriculo involucre a la diversidad y,
fundamentalmente, responda con criterios de innovacién educativa.

Por ello, el rol de la escuela es clave, pues el trabajo mancomunado y cooperativo es el
indicador de éxito en una educacién inclusiva. No puede promoverse la inclusién desde
un solo sujeto sin ganarse la cooperacién de todas las personas (Collet-Sabé, 2020). La
escuela necesita de lideres inclusivos que se comprometan a trabajar en equipo para poder
resolver las situaciones y dilemas presentados en el que la educacién inclusiva es un proce-
so sistémico de mejora e innovacién educativa. Esto lleva a precisar que la inclusién como
filosofia permitird mejorar la calidad de vida de todo el alumnado para generar senti-
mientos de bienestar en las comunidades y entornos educativos. Se trata de generar opor-
tunidades que permitan desarrollar sus capacidades (Benito y Carpio, 2017) y teniendo
siempre presente que son ellos las que recorren, construyen y organizan su vida y futuro
(Pallisera, 2020), porque es necesario respetar su derecho a la eleccidn, a su participacién
y a su toma de decisiones (Bafa y Losada-Puente, 2016, 2019).

La diversidad es una de las caracteristicas de la condicién personal y de la heteroge-
neidad de todo el alumnado. Implica reconocer los distintos ritmos de aprendizaje, las
dreas en que destaca cada persona y las formas de relacién e interaccién personal; por
ello, la atencién educativa debe partir de las caracteristicas y demandas individuales de
cada persona. Booth et al. (2006), Echeita (2007) y Solla (2013) sefialan la necesidad
de un cambio en el sistema educativo en la concepcidn y clasificacién del alumnado,
asi como en su respuesta educativa a la diversidad generando equidad y principios de
diferenciacién en funcién de la mayoria o neurotipicidad. El proceso de evolucién ha-
cia una escuela inclusiva es un proceso en continua vigilancia que ha de permitir un
cambio en la vida de las personas hacia su independencia y autodeterminacién. Las
etiquetas no deben condicionar el desarrollo ni delimitar las oportunidades de vida de
las personas por lo que los cambios en la educacién deben llevar consigo cambios en la
percepcién y comprensiéon de muchas de estas practicas exclusivas por si. La solucién
pasa por diversificar las ayudas para el aprendizaje que solicita cada estudiante en fun-
cion de sus necesidades y demandas.

Con respecto a sus iguales, se deben procurar actividades de interaccidn rica y posi-
tiva facilitando la comunicacién interpersonal y el funcionamiento colaborativo donde
el tiempo de socializacién e interaccién deben ocupar un lugar importante en el aula/
centro; se habrd de procurar situaciones y entornos que faciliten la escucha, la comu-
nicacién y la participacién de todo el alumnado. Para ello, se persigue favorecer las
relaciones de interaccién, asi como los aprendizajes de convivencia pacifica y armonio-
sa, facilitando la inclusién escolar de todos y cada uno de los alumnos. Las relaciones
deben establecerse en un marco de confianza y seguridad facilitando la resolucién de
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problemas, asi como la iniciativa del grupo dentro del alumnado; los grupos reducidos
facilitan mayor niimero de interacciones, lo que favorece mayor confianza y seguridad.

La estructura organizativa del aula incide en la calidad de las interacciones y la per-
cepcién social del aula produce interacciones positivas significativas entre el alumnado
y favorece la aceptacion. Por ello, en el aprendizaje cooperativo se ayuda a que todo
el alumnado alcance el éxito escolar al mismo tiempo que un protagonismo dentro
del aula, que favorece al desarrollo de la motivacién por aprender mds (motivacién de
eficacia). Este tipo de motivacién es aprendida a partir de las experiencias de éxito y
fracaso obtenido en el tiempo escolar, es decir, el alumno se motiva por ser competente
frente al aprendizaje que con anterioridad (curriculo oculto o aulas menos inclusivas) se
veia truncado por el fécil acceso al éxito escolar.

La motivacién de eficacia puede ser considerada como una de las condiciones para
el desarrollo del empowerment (condicién fundamental para luchar contra la exclusién).
Para llevar a cabo la meta que se propone en el curriculo flexible a través del aprendizaje
cooperativo, el alumnado debe plantearse unos objetivos individuales que en un futuro
pueda alcanzar.

Las investigaciones de Forman y Cazden (1998) sobre la participacién en la escuela
para favorecer el sentido de la responsabilidad avalan estos principios. Los programas
que se elaboran a partir de esta perspectiva destacan por facilitar interacciones entre
companeros dentro del aula, elaboran oportunidades de desarrollo social ademds de
individual. Asimismo, se crean situaciones en las que la interaccién es elaborada sobre
reglas y conflictos de la escuela, construyendo asi un sentido de comunidad orientado
a la mejora de la convivencia dentro del aula y a mejorar las relaciones entre el alum-
nado. Para ello, resulta importante cambiar la visién y perspectiva del educador, ya que
debe ser menos protagonista, guiando la actividad, reduciendo su presencia. Esta es una
condicién imprescindible para que se establezcan relaciones sociales entre el alumnado
y ayudar a conseguir el objetivo planteado de actividad constructiva e intelectiva (Vi-
gotsky, 1979).

Dentro de todo recurso para la educacién inclusiva del alumnado con barreras
para la inclusién en aulas ordinarias, debemos tener presente el contexto tanto es-
colar como social y familiar al ser recursos que deben trabajar de forma coordinada.
Cada centro educativo debe apoyarse en diferentes proyectos desarrollados y acorda-
dos de forma coordinada y conjunta para adaptarlos a su proyecto educativo de centro,
creando su propio modelo de educacién basado en la inclusién de todo el alumnadoy
ofreciendo oportunidades.

Una vez que las escuelas reorganizan el curriculo del aula, en cuanto a estrategias
relacionadas con el aprendizaje cooperativo, se elaboran una serie de actividades rela-
cionadas con la vida cotidiana del alumnado; asi, de forma grupal el alumnado podrd
desenvolver sus destrezas para resolver problemas o explorar el ambiente através de si-
mulaciones, estaciones de aprendizaje aplicado, juegos de rol, proyectos referidos a la
comunidad, guardando relacién con un sistema de comunidad dentro del aula.
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Procedimientos metodolégicos seguidos en la investigacién

La experiencia significativa se desarroll6 a partir de investigacién descriptiva, con el fin
de provocar un acercamiento al marco educativo para analizar con rigor lo que sucede
en su dmbito utilizando instrumentos con rigor (andlisis de constructo y fiabilidad esta-
distica) con los siguientes objetivos:

- Evaluar el impacto de la convivencia con el alumnado con TEA en centros, dada
la preocupacién familiar por la incidencia en el ritmo y calidad de aprendizaje
en el aula con personas con alteraciones del neurodesarrollo.

- Analizar la influencia en el aprendizaje del alumnado en el aula, atendiendola
comunicacién, las variables afectivo-emocionales y las variables de inclusién
determinadas por las tres dimensiones especificadas en el INDEXpara la inclu-
sién educativa (Booth y Ainscow, 2005, 2011; Booth et al., 2006).

- Evaluar la influencia y las dimensiones en el propio centro a fin de ofrecer al
profesorado informacién sobre el impacto en la convivencia y en los valoresy
actitudes en los centros.

El andlisis de la problemdtica actual, fruto de las reformas educativas y el peso de para-
digmas pasados (de cuidados, de déficit) y modelos (clinico-médico, asistencial...) evi-
dencian la relevancia de formar e informar acerca de estos cambios por los nuevos mo-
delos (sistémico, constructivista, escuela inclusiva...) y paradigmas (apoyos, centrados
en las personas...) emergentes, pero de aplastante presencia. Todo ello conduce a una
evaluacién de las buenas pricticas educativas para su mejora en funcién de su reflexién
y andlisis.

Participantes en la investigacién

La experiencia se desarrollé en un centro de educacién publica, con la participa-
cién de tres componentes de la comunidad educativa: alumnado, familias y profesora-
do, como sigue: 47 estudiantes entre 11 y 12 afos que corresponden con dos gru-
pos: uno experimental (N=22; 53,19%) con alumnado con TEA (B) y en el que
predomina el género femenino (77%) al masculino (33%), y un grupo control (B)
(N=25; 46,81%) donde no se percibe alumnado con barreras para el aprendizaje
y la participacién (A), en este caso es homogénea (50% hombres y 50% mujeres).

Ademds, se cuenta con la participacion de 39 familiares (74% madres y 26% pa-
dres), en su mayoria con edades comprendidas entre 41 y 50 anos (67%) y médspequena
entre 20-40 afos (25%) o mayores de 50 afos (2%). Su nivel de estudiospresenta cierta
homogeneidad: superiores (39%), secundarios (33%) y primarios (28%).

También, se utiliza como muestra 14 sujetos del grupo de profesorado cuyas eda-
des oscilan entre 20-39 afios (21%), 40-50 anos (43%) o mds de 50 anos (36%). En su
mayoria tutores, aunque, también, dos de apoyo, una orientadora y un director. En
su mayoria cuentan con 21 y 30 afos de experiencia (36%), siendo menor el nimero
de profesorado con menos de 10 afios (29%), entre 10-20 (21%) o con mds de 30
anos (14%) seguidos de los menos de 10 y algunos de mds de 30 afios. Por lo que se
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refiere a la edad de los participantes, la mayoria oscila entre los 40-50 afos, seguido
de con mds de 50 y los menos son jévenes. En general, se puede senalar que el profe-
sorado del centro posee una experiencia laboral continuada y extensa.

Instrumentos y recursos empleados en la investigacién

Recurrimos a los cuestionarios sobre inclusién del INpDEx (Booth y Ainscow, 2005, 2011;
Booth et al., 2006) con objeto de analizar el nivel de inclusion de las aulas, del profeso-
rado del centro y de las familias como factores y barreras para la inclusién del alumnado.
Estos cuestionarios ofrecen enunciados claros y adaptados a las caracteristicas de la mues-
tra, presentdndose en formato diferente para los tres grupos de muestra. Se componen de
items de respuesta cerrada en una escala Likert de cuatro posibles respuestas (totalmente
de acuerdo, bastante de acuerdo, en desacuerdo y preciso mds informacién).

El alumnado participante es analizado en el centro, teniendo que cumplimentar
la prueba correspondiente. La aplicacién del instrumento se realiza informando y
respetando la confidencialidad. Por su parte, las familias reciben el cuestionario,
junto con una explicacién de los motivos y la funcién de la informacién, asi como
laimportancia de su cumplimiento y compromiso de confidencialidad. Finalmente,
seaplica al profesorado los cuestionarios, facilitindoles informacién y confidencial-
idad en sus respuestas. La participacién es voluntaria y los sujetos de la muestra se
prestan con ganas e interés a cumplir con los requisitos de la prueba.

Con respecto a los instrumentos utilizados, los indices de fiabilidad obtenidos ev-
idencian una excelente fiabilidad en el caso de profesorado (& = ,976), familias (a = ,930)
y buena para el alumnado (a0 = ,576; @ = ,756 si se elimina el item 26). La fiabilidad
sefala que, ademds del rigor del propio instrumento, se puede afadir la consistencia
de las puntuaciones otorgando mayor validez a la investigacién, senalando la necesi-
dad de ser prudentes en las conclusiones, dado que las mediciones pueden mejorarse
y ser mds consistentes.

Analisis de los datos obtenidos

Se utiliza el programa informdtico spss para el andlisis de los datos obtenidos. Se calcu-
lan los indices de fiabilidad, las medias y desviaciones tipicas realizando contrastes de
medias entre los resultados. Se exploran tres dimensiones interconectadas del INDEX:
percepcién de culturas inclusivas, elaboracién de politicas inclusivas y desarrollo de
pricticas inclusivas. Como variables independientes se utilizan la metodologfa coopera-
tiva y no cooperativa, el grupo, la edad, género, curso, nivel académico de los progeni-
tores o tutores legales, profesién, anos trabajados y desempeno del profesorado.

Resultados de la investigacién

Los resultados obtenidos permiten delimitar la situacién actual del centro y analizarlas
diferencias entre los grupos experimental y control. Previamente, se analiza la fiabili-
dad para conocer el comportamiento de los instrumentos en las muestras seleccionadas
para, posteriormente, analizar los resultados obtenidos tras la aplicacién de las pruebas.
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Se procede al andlisis descriptivo con las medias y desviaciones tipicas y su contraste
con respecto a las dimensiones de inclusién (culturas, politicas y practicas) para cada
grupo participante, obteniéndose los siguientes resultados.

Resultados de la investigaciéon en el alumnado

En primer lugar, analizamos la percepcién de culturas inclusivas en el alumnado
en funcién de los grupos (experimental, A o control, B). Como se presenta en
la figura 1, el alumnado del grupo A y grupo B presentan una tendencia sim-
ilar en lo que refiere a las valoraciones de los diferentes items que componen
esta dimensidn, sibien las puntuaciones son mds elevadas, a nivel general en
el caso del grupo B, seaprecia cierta estabilidad en los items 6 a 8 y diferencias
mds notables en los items1 a 3 y 5. Las diferencias no resultan significativas
en la valoracién sobre el centro como «buen centro» (r11) aunque el gru-
po control obtienen una puntuacién significativamente superior (p < ,05)
frente al experimental en lo referente a estar contentos con el centro (112)
(ver Figura 1).

Tampoco hay diferencias en lo que refiere a «les gustarfa que hubiera més
diversidad en las aulas» (115), en «la falta de relacién entre la familia y el centro»
(117), en su «falta de confianza en el profesorado» (119) o «la organizacién de ac-
tividades del centro» (1110) aunque en el apartado de sugerencias, sobre todo en
el grupo control, se percibe que las actividades del aula deben ser mejoradas. Las
diferencias que se aprecian a nivel descriptivo en los {tems 113 e 1T4 no resultan
estadisticamente significativas (p < ,05).

Por lo que se refiere a politicas inclusivas, como se presenta en la figura 4,
ambos grupos perciben que se respetan sus creencias (1T13) y pueden expresar
libremente lo que piensan y perciben que «en el centro se trata con respeto al
alumnado» (p <,05). Se observan diferencias significativas en lo que refiere a la
facilidad para relacionarse con nifios/as fuera del centro (1116), siendo superior
en el grupo experimental (p > ,001). Hay acuerdo entre los dos grupos en que se
trata con respeto al alumnado con discapacidad en el centro (1117) y, aunque el
grupo experimental presenta una puntuacién algo mayor (1,53) que el control
(1,80), estas diferencias no resultan estadisticamente significativas. Se aprecian
diferencias estadisticamente significativas (p < ,001) en el 1718, donde el alum-
nado del grupo experimental (1,55) piensa que no se trata mal a ningtn alum-
no en el centro mientras que el grupo control percibe que si (2,60).

En lo referente al desarrollo de practicas inclusivas (ver figura 4), tanto el
grupo control (linea azul) como el experimental (linea verde) coinciden en que
se respetan sus creencias (1T21), que no se trata mal a nadie por el origen de su
familia (1123) y no se sienten intimidados en el centro (1124), no habiendo dif-
erencias estadisticamente significativas en el contraste de medias (p > ,05), pero
existen diferencias significativas (p > ,001) en el 1126, donde el alumnado del
grupo experimental afirma recibir en mayor medida la ayuda suficiente, frente
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Figura 1. Percepcién del alumnado
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Figura 1: Percepcion Inclusiva del Alumnado.

al grupo control; en el 1130, el grupo experimental considera (1,95) que puede
hacer los deberes en el centro cuando quiera y el grupo control no (2,68); y el
1131 donde el grupo experimental (1,82) afirma con mds seguridad que profe-
sorado y alumnado se llevan bien, frente al control (2,24) en el que hay sujetos
en total desacuerdo.

Resultados de la investigacién en el profesorado

En el andlisis de los resultados del profesorado se puede senalar, respecto a la
percepcién de culturas inclusivas, la presencia de diferencias entre docentes en
funcién de la edad. Si bien no se aprecian diferencias significativas (p > ,05) en
lo que respecta a sentirse bien recibido en el centro (111), existe desacuerdo en la
labor conjunta del profesorado (113), sobre todo entre profesorado mayor (mds
de 50 afios) y el mds joven (20-39 anos) (p < ,001). Se observa acuerdo en con-
siderar que todos los profesionales y el consejo escolar no trabajan bien juntos
(117). Por otra parte, la diferencia mds acentuada se produce en el 119 que se re-
fiere a si en el centro todos y todas comparten el compromiso con la inclusién,
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existiendo diferencias estadisticamente significativas entre el profesorado de mds
de 50 anos con respecto a los de 40-50 afos (p < ,01) y los nuevos (p < ,05), no
habiendo diferencias entre estos dos tltimos (p > ,05). En el 1113 el profesorado
mds nuevo (3,00) percibe que el centro no ayuda a los padres, madres y tutores
a sentirse bien consigo mismos, mientras que el resto del profesorado percibe
que si, habiendo una diferencia significativa del grupo de los mds jévenes con
respecto a los otros dos grupos (p <,001).

También son destacables respecto a esta dimensién, las variables género y
funcién del profesorado. Por un lado, se observa la presencia de diferencias sig-
nificativas (p < ,05) entre hombres y mujeres, siendo superior la valoracién de
los hombres en los items 112 (el alumnado se ayuda entre si), 115 (profesionales,
familias y cuidadores colaboran) e 119 (compromiso con la inclusién). No se
aprecian diferencias significativas en el resto de items. Por otro lado, existen dif-
erencias entre profesionales, siendo estadisticamente significativas en lo que re-
specta al trabajo colaborativo (112 e 113) y la colaboracién de las familias (115),
donde el profesorado de apoyo obtiene puntuaciones significativamente infe-
riores (p < ,05) con respecto a direccién y tutores. El equipo directivo (2,00)
percibe que el consejo escolar trabaja bien junto con los profesionales (117), que
existe compromiso con la inclusién en el centro (119), que las expectativas ante
el alumnado son elevadas (1710), mientras que el profesorado de apoyo y los tu-
tores difieren de esta percepcidn.

En lo que respecta a la elaboracién de politicas inclusivas, en la figura 2 se
observa que el profesorado de mayor edad (mds de 50 afos) presenta una peor
percepcién de trato justo a los profesionales en relacién con las oportunidades
de empleo y promocién (1114) y percibe que la politica de educacién en la di-
versidad no es inclusiva (1123), frente a la opinién de los otros dos grupos, ha-
biendo diferencias estadisticamente significativas con respecto a los mds jévenes
(p <,05). Estos perciben como favorable la ayuda en la adaptacién inicial de los
profesionales (1115) y del alumnado (1118) asi como en la normativa vigente so-
bre alumnado con barreras para la inclusién donde no se observan las medidas
para reducir las barreras a la presencia, aprendizaje y participacién del alumna-
do. Todos perciben como positiva la normativa vigente sobre barreras para la
inclusién. Los mds jévenes perciben significativamente peor (p < ,05), que los
de 40-50 anos, que las normas de conducta hagan que el centro funcione mejor
(1126) y que existen pocas barreras para la asistencia frente al profesorado de
mayor edad (p <,001) (ver Figura 2).

Se analizan las diferencias en cuanto al género y la funcién. En relacién
con el género, su percepcién es generalmente semejante (con valoraciones que
oscilan entre 1-2 en la mayorfa de items) aunque existe mayor dispersién en
las mujeres. En cuanto a la funcién de los profesionales, existen diferencias no
significativas en la valoracién del centro como accesible para todas las personas,
siendo percibido positivamente, sobre todo por el profesorado de apoyo y la di-
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Figura 2. Percepcién inclusiva segtin edad del profesorado
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Figura 2: Percepcion Inclusiva del Profesorado

reccién del centro. El profesorado de apoyo obtiene puntuaciones significativa-
mente inferiores (p < ,05) en cuanto a la preparacién de los nifios/as para pasar
a otros centros (1T19), en la coordinacién de los apoyos (1120) y en la ayuda que
ofrecen las actividades de formacidn continua para atender a la diversidad (1121)
frente a tutores y direccién. Todos coinciden en que la normativa no se usa para
reducir las barreras (1124) y que el apoyo al alumnado con lengua materna dif-
erente no beneficia a todo el alumnado (1125). En relacién con la existencia de
barreras para la asistencia (1128) el profesorado y la direccién perciben que ex-
isten pocas, sin embargo, el profesorado de apoyo no estd convencido y precisa
mds informacién (4,00).

Por ultimo, en el desarrollo de practicas inclusivas, no se han encontrado dif-
erencias estadisticamente significativas en cuanto a la edad de los participantes
(Figura 2), teniendo en cuenta que las valoraciones oscilan siempre entre 1-2;
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si se pueden senalar algunas diferencias a nivel descriptivo. En el 1137 sobre si
los profesionales planifican, revisan y se implican en las actividades de colabo-
racién, los menores de 40 afios y mayores de 50 perciben que los profesionales
no planifican, revisan y se implican en actividades de colaboracién (1137), frente
a la mayoria del profesorado de 40-50 que si lo perciben. El profesorado de
20-39 afios punttia por debajo del resto en lo que refiere a la organizacién para
promover la participacién (1140) y distribucién de los recursos (1141), existiendo
acuerdo sobre la utilizacién de diferencias entre el alumnado como recurso de
apoyo para las actividades (1142). Con relacién a si los profesionales elaboran
recursos compartidos para apoyar las actividades (1144) punttan por debajo el
profesorado mds joven y el mayor y sobre la utilizacién de los recursos del entor-
no (1145) el profesorado de edad media es el que obtiene mejores puntuaciones.

En relacién con el género, las mujeres puntiian significativamente por debajo
(p < ,05) en la percepcién de que las actividades sirvan para comprender las
diferencias entre las personas (1132), que la mayoria de las actividades eviten
estereotipos (1T33) o la implicacién en las actividades de colaboracién por parte
de los profesionales (1133). Ambos géneros coinciden en que no se emplean las
diferencias entre el alumnado como recurso en las actividades (1742). Los varon-
es obtienen puntuaciones superiores, algunas de ellas estadisticamente significa-
tivas en cdmo profesionales elaboran recursos compartidos (1144), aprovechan
lo que les ofrece el entorno (1145) y distribuyen los recursos de forma justa para
apoyar la inclusién (1146) mientras que las mujeres discrepan que todo esto se
haga asi.

En cuanto a la funcién desempenada, se obtienen diferencias constata-
das previamente en lo que refiere a las discrepancias del profesorado de apoyo
frente al profesorado tutor y la direccién, aunque estas diferencias son a nivel
descriptivo. Los primeros no perciben que las actividades realizadas en el centro
fomenten la comunicacién entre el alumnado (1131), no sirvan para conocer
las diferencias entre las personas (1132), o que los recursos sean distribuidos de
manera justa (1146). Consideran que no hay planificacién ni implicacién por
parte de los profesionales en las actividades de colaboracién (1137) y no todo el
alumnado participa cuando hay actividades extraescolares (1139). No estdn con-
vencidos de que se empleen las diferencias del alumnado como recurso (1142)
ni ellos, ni los tutores en exceso. Sin embargo, todos estdn de acuerdo en que el
profesorado de apoyo es importante en las actividades educativas, el aprendizaje
y la participacién (1138).

Resultados de la investigacién en las familias

En la figura 3 se observan los resultados de las familias con respecto a las cultu-
ras inclusivas. Se puede destacar la linea representada por las familias del alum-
nado del grupo control (B) y la representada por las del grupo experimental
(A). Los andlisis sefalan que no existen diferencias significativas (p > ,05) en lo
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referente a valoracién de la primera impresién y clima del centro (111 e 112), a
la accesibilidad fisica para todo el alumnado sin discriminacién (115), a la fal-
ta de implicacién en el centro del profesorado (116) y a la ayuda que ofrece
el profesorado para que el alumnado se relacione entre si (1110), presentando
valoraciones que oscilan entre 2-3 puntos. No obstante, existen diferencias sig-
nificativas (p < ,05) en la informacién recibida sobre el centro antes de inscribir
a sus hijos/as (113) y en lo referente al trato de respeto por parte del profesorado
y alumnado (118), siendo los progenitores del grupo A quienes valoran significa-
tivamente con respecto al grupo B (ver Figura 3).

Se analizan también las diferencias en funcién de las variables edad y
género. En lo que respecta a la edad, existen diferencias significativas (p < ,05)
a favor de los padres y madres mayores de 50 anos en la percepcién de que
cualquier nifio/a sea bien recibido/a en el centro, independientemente de su
capacidad u origen (1T4), y en que los profesionales no piensan que todos los
nifios sean igual de importantes (119). Asimismo, los padres de 30-40 afios y los
mayores de 50 obtienen puntaciones significativamente superiores (p < ,05) a
los padres de 40-51 afos en considerar que los profesionales y el alumnado no
se tratan con respeto entre si (1T8). No se aprecian diferencias estadisticamente
significativas en los restantes items. En cuanto al género, se observan diferencias
estadisticamente significativas (p < ,05) que sitdan a las madres con una peor
percepcién de la recepcién del alumnado independientemente de su capacidad
u origen (114) y el trato de respeto (18).

El andlisis de la elaboracién de politicas inclusivas sefiala, como se observa en
la figura 3, un acuerdo general en todos los items de las politicas, no existiendo
diferencias estadisticamente significativas entre ellos. Consideran que sus hijos van
contentos al colegio (1713), piensan que los profesionales tratan a los padres por
igual, teniendo una percepcién més positiva los que colaboran en las activi-
dades que los que no (1T16 e 17117) y perciben que los profesionales los man-
tienen informados de lo que acontece en el centro a rasgos generales (1120).

Tampoco se aprecian diferencias estadisticamente significativas en cuanto a
género y edad de los progenitores aunque se puede destacar a nivel descripti-
vo que los mayores (mds de 50 afios) poseen peor percepcién de la existencia
de pautas de alimentacién (1115) y de que los profesionales los tomen en serio
(1T19) mientras que el grupo de 41-50 afos son los que estdn convencidos de
que los profesionales tienen una percepcién distinta de los padres dependiendo
si participan en las actividades (1717). En cuanto al género, se detectan diferen-
cias a nivel descriptivo en lo que respecta a una mayor disconformidad de las
mujeres con las pautas de alimentacién (1115) y de los padres sobre la desinfor-
macién de lo que ocurre en el centro (1117).

En relacién con el desarrollo de pricticas inclusivas, las familias de ambos
grupos coinciden en que los profesionales no cuentan con su opinién antes de
hacer cambios (1121). Existen diferencias estadisticamente significativas (p < ,05)
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Figura 3. Percepcién inclusiva de las familias
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Figura 3: Percepcion Inclusiva de las familias.

a favor del grupo experimental en que los profesionales muestran interés en lo
que saben sus hijos (1122) y en que se les da la oportunidad de discutir sobre la
mejor forma de apoyar a sus hijos en el centro (1123). Coinciden ambos gru-
pos en la percepcién de que los profesionales no hacen demasiado por combatir
el absentismo escolar (1128 e 1T30) aunque sefialan que trabajan por ayudar al
alumnado en sus dificultades (1131) y en que los profesionales no trabajan bien
juntos (1132). Es significativamente superior (p < ,05) la valoracién de los pro-
genitores del grupo experimental que hacen sobre la relacién entre actividades
del aula y su vida cotidiana (1136), y sobre la participacién que favorecen los
profesionales al alumnado (1137). Ambas muestras de familias consideran que la
implicacién de los profesionales no es suficiente (1138) y, descriptivamente, se
aprecia una mejor valoracién del grupo control en que los profesionales animan
a los estudiantes a realizar elecciones en sus actividades de aprendizaje (1139).
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No se aprecian diferencias estadisticamente significativas en funcién del género y edad,
aunque si se puede sefalar descriptivamente peores valoraciones a nivel general en el
grupo de mayor edad y en las mujeres.

Se observan los valores ofrecidos por los tres colectivos; se encuentran resultados
bastante préximos en relacién con las culturas, politicas y pricticas. Sin embargo, se
puede destacar que, en el caso de las culturas inclusivas, el profesorado percibe una ma-
yor preocupacién para tomar las decisiones del centro en aras de crear una comunidad
escolar segura en la que cada miembro sea valorado. En relacién con las politicas in-
clusivas vuelve a destacar el profesorado en su preocupacién por mejorar el aprendizaje
y la participacién de todo el alumnado. Finalmente, en lo referente a las pricticas, se
observa que las familias son mds sensibles que el profesorado en esta dimensién. Parece
como si el profesorado pudiera tener mayor preocupacién por las percepciones inclusi-
vas en el centro, pero no en su prdctica o le pueda parecer dificil o menos relevante (ver

Figura 4).

Reflexién sobre los resultados de la investigacién

El derecho a una educacién accesible para todos los nifnos y nifias es hoy un dia un reto
y una realidad que avanza hecho a hecho, basado en las buenas pricticas educativas, asi
como en el compromiso de los educadores y educadoras por una educacién equitativa
e inclusiva. El modelo de calidad de vida y los cambios en las practicas educativas favo-
recen ir reduciendo las desigualdades y posibilitando la autonomia de las personas en
su dmbito social. Ello pasa por creer en la diferencia y posibilitar una buena estrategia
de atencidn a la diversidad basada en métodos educativos flexibles y abiertos que posi-
biliten la presencia, participacién y aprendizaje de las personas en general y con TEA en
particular. Es necesario adaptar los contextos educativos a las personas y en la medida
en que desarrollemos los apoyos centrados en sus necesidades y demandas, estaremos
posibilitando satisfacer los contextos de aprendizaje que posibiliten su desarrollo y edu-
cacién, ya que es el sistema escolar el que se tiene que adaptar a la vida y a la realidad de
su alumnado (De Lorenzo, 2007). En este sentido, la escuela debe ser el 4mbito donde
generar la inclusién del alumnado con TEA y el desarrollo de précticas inclusivas con el
objetivo tltimo de promover su desarrollo, aumentar su bienestar emocional y adquirir
habilidades para introducirse en la sociedad de manera auténoma y activa aumentando
asi su calidad de vida, por lo que va mds alld de la mera ubicacién del alumnado con
TEA en clase con sus iguales para darle el mismo tratamiento (Grandin y Panek, 2013).

Las personas, en cuanto son diferentes, proporcionan la capacidad de aprender y
constituyen los recursos para aumentar la riqueza de los contextos de aprendizaje y de-
sarrollo. Al convivir en contextos comunes, la diversidad facilita la riqueza que supone
el conocimiento de lo distinto, provocando desequilibrios y posibilitando experiencias
y hébitos de interaccién en habilidades sociales y comunicativas entre iguales.

Poder disfrutar de una red de apoyo social para su inclusién constituye uno de los
aspectos esenciales que inciden en la calidad de vida de las personas con TEA (Vidriales
et al., 2017). El trabajo cooperativo pasa por ser una estrategia ideal para la escuela
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Figura 3. Comparativa de resultados de la muestra del estudio
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inclusiva al lograr que la interaccién social posibilite el intercambio de informacién, la
adecuacién de apoyos y ajuste continuado dentro de los grupos que permitan el apren-
dizaje de todos sus miembros. Este estudio pretende facilitar datos en torno a esta es-
trategia y se ha observado que las aulas con personas con TEA aumentan la capacidad de
aprendizaje si se utiliza la cooperacién y colaboracién entre el alumnado (Garcia-Cue-
vas & Herndndez, 2016). Los resultados senalan que esta metodologfa de aula facilita la
flexibilidad en el alumnado desarrollando niveles de mayor responsabilidad, permitien-
do la inclusién de todas las personas y el desarrollo de valores como la ayuda mutua,
el valor del grupo y la necesidad de valorar a todas las personas. Se fomentan valores
como el respeto en el centro, el valor de la igualdad y la lucha contra las discriminacio-
nes, el ponerse en situacién para solicitar informacién sobre el momento y, sobre todo,
el aprender a defender los derechos colectivos.

Se observa que la interdependencia positiva (vinculacién del alumnado entre ellos, te-
nerse en cuenta unos y otros con verdadero interés, compartir) y habilidades sociales (coo-
peracién, confianza, comunicacién idénea, ayudarse entre ellos, resolver conflictos) son va-
lores que destacan en el grupo donde el aprendizaje cooperativo y la presencia de alumnado
con TEA se lleva a cabo y son fundamentales para la vida auténoma y en sociedad.

Este estudio senala también algunos aspectos para la mejora con respecto al apren-
dizaje y desarrollo. Los resultados sugieren la necesidad de mayor colaboracién entre el
alumnado, entre el profesorado y los padres y madres y la coordinacién en los proyectos
educativos de las personas; la relacién familia-centro debe mejorar, asi como la relacién
en general con la comunidad social donde se enclava el centro y en lo que coinciden
tanto el profesorado como los padres y madres. Asimismo, se observa la percepcion de
la mejora en las ayudas y apoyos con respecto al alumnado a sentirse bien y en el 4m-
bito emocional a lo que no ayuda las bajas expectativas que se tienen en su educacién.

I Congreso Internacional de Psicopedagogfa: experiencias, perspectivas y retos de 103
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Impacto de las intervenciones psicopedagégicas en los

distintos 4mbitos de actuacién de la actividad de los
psicopedagogos

También, se observa que las actividades no fomentan la colaboracién e interaccién en-
tre el alumnado ni que se les ensene a apreciar las diferencias entre ellos, asi como que
los recursos se distribuyan de manera justa y las actividades respondan a la diversidad y
se empleen para derribar barreras.

La percepcién de la familia sefiala la poca relacién del centro educativo con su en-
torno y con el aprendizaje para la vida en él y senalan como aspecto positivo el sistema
de ayudas en el aprendizaje cooperativo. En el caso de los padres del grupo experimen-
tal tienen una concepcién mucho mds positiva del centro y de las actividades educativas
en el aula, demandando en general, mayor participacion en la educacién de sus hijos.
Las familias del grupo experimental sefialan que sus hijos/as tienen mayor posibilidad
de elecciones y responsabilidad personal sobre el rendimiento en su aprendizaje de aula,
asi como consideran que las actividades que realizan guardan mucha relacién con la
vida cotidiana.

Por los resultados, podemos sefialar que la metodologia de aula influye en el nivel
inclusivo de aula, favoreciendo la atencién a las personas con TEa y la procura de apo-
yos y ayudas. El trabajo cooperativo y colaborativo facilita la participacién mayor del
alumnado con TEA posibilitdndole formar parte del aula de una forma activa por lo que
puede ser una estrategia imprescindible en la inclusién real del alumnado con TEA vy,
posiblemente, en la sociedad o comunidad en la que aprende, convive y se desarrolla
ademds de proporcionarle las habilidades para ello.

Es obvio que las limitaciones de este estudio son derivadas del tipo de investigacion
natural y contextual; se trata de aportar experiencia e informacién relevante para la
propia préctica y que sirva de reflexion y andlisis en las précticas que vienen a posterio-
ri; también del andlisis de esta practica actual en funcién de las venideras; los procesos
educativos han de estar, como las pricticas inclusivas en continua revisién y alerta dado
que si rebajamos la sensibilidad para las barreras o dejamos de estar atentos a la préic-
tica y sus consecuencias, estaremos obviando las dificultades y barreras que afectan a
la inclusién, dado que no favoreceremos estrategias y recursos que permitan la presen-
cia, la participacién y el aprendizaje de todas las personas, independientemente de su
alteraciéon o desorden; en este sentido, debemos favorecer, como asi lo reconocen los
nuevos paradigmas, modelos y definiciones de capacidad intelectual y diversidad hu-
mana, el foco hay que centrarlo en los apoyos educativos y no en las personas, dado que
son aquellos los que favorecen la vida, el aprendizaje y la participacion de las personas,
por tanto su inclusién y vida entre y con todas las personas; atrds quedan los reductos,
estrategias y recursos que separan e impiden el buen desarrollo de todas las personas
afectando a su calidad de vida y bienestar.
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Sumario

El trabajo constituye una propuesta cientifica encaminada a profundizar en la temdtica
de la violencia intrafamiliar (doméstica) en las nifias y los nifios y su repercusién en el
dmbito escolar, considerada un problema global de gran impacto social, que comienza
en el dmbito més pequefio de la sociedad, las relaciones personales y familiares, afectan-
do a uno de los grupos mds vulnerables: los nifos y las ninas, ocasionando multiples y
diversos efectos que nulifica los derechos humanos fundamentales. Por tal razén, se pro-
pone como objetivo mostrar los resultados de la revisién bibliogréfica sobre la violencia
intrafamiliar en nifnos y nifias y su repercusion escolar, para lo cual se utilizaron métodos
tedricos de la investigacién cientifica, que permitieron profundizar en referentes tedricos y
expresar consideraciones generales y resultados al llevar a cabo tareas de recogida de datos
e investigaciones, que aportan conocimientos sobre la violencia, que son fundamentales
para planificar y disefar estrategias de intervencién para la prevencién de la violencia, a
partir del papel que le corresponde a la escuela, en particular a maestros y psicopedago-
gos, considerando que son insuficientes los estudios sobre el tema objeto de investigacién,
asi como la integracién de la escuela y la familia para, en conjunto, contribuir con alter-
nativas de solucidn para identificar, tratar y prevenir la violencia en el dmbito familiar en
aras del mejoramiento humano de los escolares.

Generalidades sobre violencia intrafamiliar en nifos y nifias

La familia es la agrupacién mds importante de los seres humanos. Se trata de una
forma de organizacién que se basa en la consanguinidad (como la filiacién entre
padres e hijos) y el establecimiento de vinculos reconocidos social y legalmente.
Los integrantes de una familia suelen vivir en un mismo hogar y compartir la vida
cotidiana. La violencia, por otra parte, es aquello ejecutado con fuerza o que se
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lleva a cabo contra la voluntad de otra persona. Ambos conceptos, familia y violencia,
permiten acercarnos a la nocién de violencia intrafamiliar, que es el ejercicio de la
violencia en el seno de una familia.

El fenémeno de la violencia familiar no es nuevo. Segtin el andlisis histérico ha sido
una caracteristica permitida y aceptada de la vida familiar desde la antigiiedad.
Hace décadas, términos como nifios abusados, mujeres abusadas y abuso sexualse
entendian, pero se consideraban sinénimos de problemas graves. La violencia intra-
familiar, también nombrada como violencia familiar, puede incluir distintas formas
de maltrato, que van desde la amenaza, transitando por el acoso o los insultos, has-
ta llegar a la agresion fisica.

A lo largo de la historia de la humanidad se ha podido constatar la naturaleza
violenta del ser humano. ;El mundo no es un sitio seguro! Cuando referimos
el término violencia, muchas veces pensamos en la violencia extrema en forma de
genocidios, guerras y otras formas de crimenes contra la humanidad. La violencia
tiene muchas formas y sus expresiones estdn presentes en todos los estratos de la
sociedad y en todos los Estados del mundo y es algo que de una forma u otra afecta a
todo ser humano.

Millones de personas pierden la vida todos los anos por culpa de la violencia y
muchos mds son victimas de la violencia no mortal. Algunos paises viven guerras o
conflictos armados, otras personas viven sus propias guerras dentro de las puertas cer-
radas de sus casas. Muchos ninos y nifias sufren violencia a manos de los que tienen la
obligacién de protegerlos y la crueldad entre jévenes, nifios y nifias es algo comtn en
las familias, escuelas y en las calles.

Por tal razén, es visto como una forma de ejercicio del poder que facilita el control,
la opresién o la dominacién de quienes lo ejercen, y una posicién de sometimiento o
sumisién de quienes la padecen. Sus manifestaciones se estdn convirtiendo en un prob-
lema de salud publica que afecta a muchos paises y, si bien no es una enfermedad en
el sentido tradicional, el componente bioldgico-etiolégico juega un papel fundamental
como regla principal; en este sentido, socialmente hablando, es un problema de salud
importante por la escala de lesiones, discapacidad y muertes que provoca, con mdltiples
y variadas consecuencias a nivel social, psicolégico y biolégico constituyendo factores
de riesgo psicosociales.

Ademis, es un fenémeno que existe en todas las sociedades, en mayor o menor medi-
da, y es el resultado del creciente interés de las instituciones y organismos internacionales
que reconocen su importancia y sus multiples implicaciones para las comunidades glo-
bales y nacionales e incluso locales, particularizando en el dmbito familiar e individual.
El abordaje cientifico y politico de este tema es atn incipiente, pero es el resultado de las
luchas de mujeres en todo el mundo; es reconocido por la sociedad como un problema
social y de salud actual porque prima sobre los derechos humanos fundamentales.

El fenémeno de la violencia existe en todos los contextos humanos y claramente hay
un vinculo entre las manifestaciones de violencia que ocurren dentro y fuera del en-
torno familiar. Los climas sociales tolerantes a la violencia son uno de los factores ma-
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crosociales que facilitan la ocurrencia de violencia familiar, lo que puede conducir a la
manifestacién de violencia dentro y fuera de la familia: como es el caso de la violencia
entre pares de nifos y nifias que viven en entornos domésticos violentos o de abusos.

El anilisis precedente permite conceptualizar el término violencia, segin sefala la
Organizacién Mundial de la Salud (oms) (2016), como un acto que implica el uso de
la fuerza fisica o verbal contra otra persona, animal u objeto que, intencionalmente o
no, les causa dano. Por lo tanto, un componente importante del comportamiento vio-
lento es lograr objetivos y usar la violencia fisica y psicoldgica contra la victima. Ade-
mds, la agresién patoldgica se puede catalogar cuando la persona utiliza ocasionalmente
impulsos agresivos con la intencién de danar a otra persona.

En este sentido, la oms refiere que la violencia significa el uso intencional de la fuer-
za fisica o la coercién, incluidas las amenazas o los actos de dafio contra otros o contra
uno mismo, y puede ser manifestada ademds contra grupos de personas o comunida-
des, cuyo dano puede ser fisico, psicoldgico y, en ciertos casos, incluso puede conducir
a la muerte. Una de sus formas es la que se presenta contra los nifnos y las ninas, que se
puede manifestar en diversas formas y ambiente.

De esta manera, no es necesario nombrar las guerras y conflictos existentes en el or-
den politico, social y econémico en el mundo actual para saber que millones de perso-
nas son afectadas por la violencia y de estas una gran cantidad de victimas son los nifos
y las nifas. La violencia empieza en el dmbito mds pequefio de la sociedad, que son las
relaciones personales y familiares, las cuales afectan a uno de los grupos mds vulnera-
bles, nifios y nifias en una gran proporcién, pero parcialmente desconocida. Aun asf,
los datos existentes indican que es un problema global de gran impacto socialmente.

La violencia contra los nifnos y las nifias en el dmbito familiar puede tomar la forma
de violencia extrema, por ejemplo, la explotacién sexual, la trata de seres humanos, di-
ferentes formas de pricticas perjudiciales y asesinato. Pero también puede ser una vio-
lencia cotidiana relacionada con el maltrato psicoldgico, castigo fisico y abuso sexual.
Es importante saber que todas las formas de violencia contra los ninos y las ninas son
graves y altamente perjudiciales para ellos.

Por tal razén, la violencia que afecta a los nifios y las nifias, como autores o victima-
rios, estd asociada con la mayoria de los paises del mundo. Ha recibido especial aten-
cién de los medios, a menudo centrdndose en horribles incidentes de violencia donde
se ven implicados nifnos y nifas, lo que sugiere una mayor prevalencia de la misma
generada en la sociedad. Psicoldgicamente, estos son victimas con el objetivo de asustar,
aterrorizar, rechazar, insultar, discriminar, intimidar, aislar, lo cual afecta negativamente
a la salud mental.

La violencia familiar surgié como un problema social grave a principios de la década
de 1960, y algunos autores describieron el Sindrome del nifio maltratado y redefinieron
el abuso infantil hacia nifos y ninas, destacando que la violencia familiar y el abuso no
es un fenémeno aislado como se ha creido durante mucho tiempo. Diversas encuestas
estadisticas internacionales desafian esta incredulidad, alrededor del 50% de familias
padecen de algunas de las formas de este problema, considerando que existe violencia
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familiar o intrafamiliar, si hay un comportamiento violento recurrente, y no debido a
un evento aislado.

En Cuba son escasas las investigaciones respecto al tema y a las cifras de la inciden-
cia de la violencia al interior de la familia, sin embargo, se puede evidenciar en un estu-
dio realizado en 1992, por un grupo de investigadores de medicina legal del municipio
Playa, que las muertes violentas superan el 10% de las muertes anuales, y que en las
familias de la comunidad el 12% evidencia violencia intrafamiliar. Estos estudios coin-
ciden con los desarrollados por Ortiz y Louro (1996), el cual revela que el 56% de las
familias presentan problemas en cuanto a su dindmica relacional, cohesién, convivencia
y responsabilidad en el cumplimiento de sus funciones.

La violencia intrafamiliar es un problema actual generalizado que se refleja en la socie-
dad. Por eso, el conocimiento y la cultura del saber permiten entender los tipos de com-
portamientos que llevan hacia la violencia y lograr un cambio en la unién, la hermandad
y el amor fraternal dentro del circulo familiar; este es un problema latente y necesitamos
urgentemente hombres y mujeres que se comprometan a hacer un cambio. Durédn, A.
define la violencia intrafamiliar como: «todo acto u omisién intencional de uno o miés
miembros del grupo familiar capaz de producir un dano fisico, psicolégico o patrimonial
a otro(s) miembro(s) o a los propios ejecutores del acto u omisién» (2016, p. 23).

Por tal razdn, los autores utilizan la investigacién documental que les permite realizar
una profundizacién del andlisis de esta temdtica por varios autores, y de las fuentes bib-
liogréficas necesarias para poder expresar de forma clara los aspectos sobre la violencia
intrafamiliar en nifios y nifias y su repercusion en el dmbito escolar, considerando que la
misma es un problema actual en la sociedad y en particular en el 4mbito intrafamiliar, el
cual es extrapolado con diferentes manifestaciones al entorno escolar y que visibiliza des-
de la prictica psicopedagédgica desarrollada por los autores esta insuficiencia. De manera
que se expresa como hipétesis «insuficientes conocimientos sobre la violencia intrafamil-
iar (doméstica) en el dmbito familiar, que limita el adecuado desarrollo de la personalidad
de los escolares que repercute negativamente en el dmbito escolar.

Por consiguiente, se propone como objetivo: exponer los resultados de la investi-
gacién documental a partir de la revisién bibliogréfica sobre la violencia intrafamiliar
en escolares, para la cual se utilizaron métodos tedricos de la investigacién cientifica,
que permitieron profundizar en referentes tedricos relacionado con definiciones, estu-
dios realizados, y aportes al tratamiento de la temdtica, asi como expresar por los au-
tores consideraciones generales sobre las fuentes bibliograficas empleadas y las conclu-
siones a las que arribaron.

La violencia intrafamiliar en nifios y nifas

La violencia, como fenémeno social, ha sido abordada desde diferentes aristas: filo-
séficas, socioldgicas, psicoldégicas, pedagdgicas, juridicas, etc. Constituye entonces,
referente importante para esta investigacion, en particular, la obra de Marx y Engels.
Engels (1979) subraya que la violencia no tiene su causa fundamental en los problemas
politicos, sino que son los problemas econémicos los que la suscitan y apoya sus pala-
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bras en la siguiente cita de Marx (1979): la violencia desempena el papel de comadrona
de toda la antigua sociedad llevando en sus entranas la nueva, por lo cual crece el movi-
miento social y saltan hechos anicos las formas politicas fosilizadas y muertas.

Esta visién general de la violencia evidencia la necesidad de erradicar sus efectos
porque no por ser silenciosa es menos peligrosa. La vida es lo mds preciado que tiene el
ser humano, por tanto, luchar porque su calidad sea superior, que no se discrimine, que
no se le oprima, es lo principal. Todo intento de englobar las distintas formas de violen-
cia en un solo concepto resulta tedricamente ttil y conveniente, pero enfrenta el peligro
de la simplificacién distorsionante. Segtin Lubek (1979), la violencia es un cambiante
conjunto de conductas y actitudes, no un esquema comportamental permanente.

La violencia posee una multiplicidad de significados que se le asignan, a partir del
contexto social y momento histérico en que se originan cambian u omiten determina-
dos hechos. Lo que se define como violento, incluye una valoracién social que puede
Ser en unos casos positiva, y negativa en otros; asi como la justiﬁcaciéno no de re-
alizar determinadas acciones violentas en el dmbito social. «Lo que en una socie-
dad se considera violento, en otra puede pasar inadvertido o estar justificado
por las leyes» (Torres, 2001, p. 20). De acuerdo con Gonzélez (2003)refiere como
un acto de fuerza con la intencién de dafnar o herir a alguien, con matices diferen-
ciadores por su intensidad y carga peyorativa, que no siempre se presentan en las
conductas agresivas (p. 14).

Segtn Rivera (2017), la violencia tiene muchas aspectos y manifestaciones, y
puede ser cometida pormuchos actores, en contextos y lugares diferentes. Comocla-
sificacién de los tipos de violencia asumidos por la autora, se encuentran:

- Seglin a quien o quienes se ejecuta la violencia:

- Violencia dirigida contra uno mismo o autoinfligida, la cual hace referencia a
aquellas acciones que provocan dafio en las personas, pero que han sido pro-
ducidas por ellas mismas.

- Violencia interpersonal, aquella que ocurre entre miembros de una misma famil-
ia, en la pareja, amigos o conocidos y desconocidos.

- Violencia colectiva, aquella que hace referencia al uso de la violencia como in-
strumento para lograr objetivos politicos, econémicos o sociales.

- Por las caracteristicas de las victimas:

- Violencia contra la mujer.

- Violencia contra los nifios y nifas.

- Maltrato o violencia contra las personas adultas mayores.

- Violencia contra las personas debido a su orientacién sexual o identidad de
género.

- Por el dmbito donde ocurren los hechos de violencia:

- Violencia en las comunidades, las calles y los espacios puiblicos. Hace referencia
a aquellas situaciones que atenten contra la convivencia pacifica de la ci-
udadania y que generan violencia, pueden incluirse delitos callejeros, asalto,
homicidios, pandillas, entre otros.
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- Violencia doméstica o intrafamiliar.

- Acoso laboral y violencia en el trabajo.

- Violencia a través de los medios de comunicacidn y el ciberespacio.
- Violencia en la escuela.

La Organizacién Mundial de Salud (oms), define la violencia como el «uso intencional
de fuerza fisica o fuerza basada en un hecho 0 amenaza contra uno mismo, otra persona
o grupo o comunidad que cause o pueda causar lesiones, muerte, dafio psicolégico,
trastornos en el desarrollo o privacién» (2003, p. 3), definicién asumida por la autora,
considerando que esta es amplia y permite incluir en las agendas de salud publica prob-
lemdticas muy diversas con el propésito de promover el reconocimiento de la necesidad
de incluir los actos de violencia que no causan por fuerza lesiones o la muerte.

Los actos de violencia, segin plantea la oms, se dividen en tres categorias: las carac-
teristicas del agente, de modo que la violencia puede ser auto infligida (la violencia que
el hombre se hace a si mismo), la interpersonal (la violencia causada por otra persona
o por un pequeno numero de personas), y la colectiva (la violencia por parte de grupos
mds grandes, como el Estado, tropas irregulares y organizaciones terroristas).

La violencia es considerada actualmente por la oMs como un problema de salud
publica mundial, debido a su impacto y consecuencias en la salud fisica y mental
que se manifiestan en todas las victimas. El fendmeno de la violencia se entiende
como un proceso social, que incluye las mds diversas formas de agresién y se carac-
teriza por un efecto multiple y expansivo que afecta no solo a las victimas, sino a toda
la sociedad, es un comportamiento doloroso y nocivo, que puede ser por accién o
inaccién. Su origen es multifactorial y hablamos de una combinacién de hechos
biolégicos o hereditarios y ambiente en desarrollo.

Sin embargo, también es importante senalar que las consecuencias de cualquier
violencia pueden ser irreversibles para la victima que afecta y continuar perpe-
tuando eventos cada vez mds violentos. La exposicién a la violencia en sus diversas
formas es un factor poderoso para que los nifios y las nifas aprendan el compor-
tamiento agresivo imitando modelos agresivos, reforzando directamente los actos agre-
sivos a través del aprendizaje observacional. Esto estd respaldado por numerosos
estudios que han encontrado asociaciones positivas entre la exposicién a la violencia
y el desarrollo de conductas agresivas en la infancia en una variedad de entornos.

En consecuencia, el maltrato que reciben el nifio y la nina, puede afectar su de-
sarrollo en la infancia, generando una baja autoestima, problemas en el rendimien-
to escolar, volverlos introvertidos, mostrar comportamientos agresivos y llegar a ser
poco afectivos. Ademds, es frecuente que estas conductas se repitan en sus relaciones
interpersonales, llegando a ser muy hostiles o dependientes hacia el otro.

En la literatura cientifica pedagdgica consultada se utilizan indistintamente el térmi-
no de violencia, maltrato y abuso. La palabra maltrato estd formada con raices latinas y
significa «accién y efecto de hacer dafio u ofender». Sus componentes Iéxicos son (mal,
malamente), tratare (tratar) mds el sufijo 70 (que ha recibido la accién). Segtin la oms
(2003), el maltrato infantil se define como los abusos y desatenciones que reciben los

110 I Congreso Internacional de Psicopedagogia: experiencias, perspectivas y retos de
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Violencia intrafamiliar en nifios y nifas: repercusién y prevencién en el dmbito escolar

Raquel Salgado Ledn, Susana Olazdbal Pérez, Francisco de Jesiis Céspedes Leon

menores de 18 anos, incluido el maltrato fisico, psicolégico o sexual, que dafien su sa-
lud, desarrollo o dignidad, o bien pongan en riesgo su supervivencia.

El maltrato causa estrés y estd asociado con trastornos tempranos del desarrollo
cerebral. El estrés extremo puede alterar el desarrollo de los sistemas nervioso e
inmunolégico. Como resultado, los adultos que sufrieron abusos o maltratos cuando
eran nifios corren mayor riesgo de tener problemas fisicos, mentales y conductua-
les, también el comportamiento sexual es de alto riesgo, al igual que la depresién
y la obesidad, embarazos no deseados, se vuelven adictos a sustanciascomo alcohol,
tabaco y otras drogas, ademds de contribuir a enfermedades cardiacas, cdncer, suici-
dio y de transmisién sexual.

Por lo tanto, detener el maltrato como manifestacién de violencia es un tema
universal consagrado en el articulo 19 de la Convencién de las Naciones Unidas
sobre los Derechos de la Nifiez para proteger a todos los nifios y nifas de todas sus
formas, ademds de ser investigado sistemdticamente en la atencién de la violencia, el
maltrato tanto fisico como psicoldgico, el abuso, el trato negligente y otras formas de
explotacién incluido el abuso sexual, mediante cifras epidemioldgicas reales einves-
tigaciones encubiertas. También involucramos formalmente a las agencias desalud
publica y otros en la deteccién, prevencién y tratamiento del problema.

Cabe considerar, por otra parte, que los nifios y las nifas a menudo se enfrentan
a formas horribles de violencia, explotacién y abuso. Desafortunadamente, el abuso
infantil es global y, a menudo ocurre en lugares donde deberian estar protegidos
como hogares, escuelas e internet. Tales abusos suelen ser cometidos por personas
que se han ganado su confianza. La palabra abuso proviene del latin abusus que
significa «uso injusto o excesivo». Sus componentes léxicos son: el prefijo a6 (ale-
jamiento, privacién) y usus (usado). De ahi que se defina el abuso infantil como el
dano intencional de un adulto u otro nifio a una persona menor de 18 afos.

Por lo tanto, esta definicién incluye todas las formas de abuso fisico y mental
que resulten en un dano real o potencial a la salud, supervivencia, desarrollo y dignidad
del nifio en el contexto de una relacion de responsabilidad, confianza o poder, refie-
re laoms (2020). Los abusos pueden ser aislados o continuar durante un periodo
de tiempo. A medida que los ninos y las nifias crecen y se desarrollan, corren un mayor
riesgo de sufrir diversas formas de abuso, el cual se puede detectar, pero no siem-
pre. Sin embargo, los factores que aumentan el riesgo de abuso infantil suelenser
mds dificiles de identificar.

Entonces, resulta que se han reportado cuatro categorias diferentes de factores
deriesgo, que pueden aumentar la probabilidad de que un nifio o una nifa sea victi-
ma de maltrato, negligencia o abandono. Estas cuatro categorias de vulnerabilidad
estdn relacionadas: con el propio nino o la nifa, los padres y tutores, asi como la
dindmica de las relaciones y los factores sociales. La victima del maltrato no es en
ningtn caso responsable del dano que se le cause. Los nifios abusados nunca tienen
la culpa. Las senales de advertencia de abuso infantil no siempre son obvias, por lo tan-
to, identificar y reconocer las senales de un problema puede salvar la vida de un nifo.
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Segtin refieren Smith y Segal (2020), estos estdn relacionados con diferentes formas
de abuso infantil, los signos de violencia pueden manifestarse de diferentes maneras
en relacién con la autolesién, el comportamiento desafiante, el suicidio, el ausentis-
mo escolar, el aislamiento social de amigos y familiares o actividades sociales, los cam-
bios rdpidos en el rendimiento escolar o en las actividades extraescolares, los cambios
en el comportamiento, la agresidn, la ira, la hostilidad o la hiperactividad son ejemplos
de sefales de advertencia visibles que pueden indicar abuso.

Santos y Holland (2018) encuentran que el abuso infantil puede tener efectos
duraderos en los nifios y ninas hasta la edad adulta. Aunque no todas las consecuen-
cias del abuso infantil son fisicas; los efectos emocionales, psicoldgicos, conduc-
tuales y cognitivos también pueden tener un efecto perjudicialen la autoestima, la
educacidn, las relaciones futuras y el trabajo. Los efectos del abuso infantil a menudo
son intergeneracionales, ya que aquellos que han sido abusados tienen mds probabi-
lidades de causar dano a otros en el futuro. Dado este hecho, las intervenciones para
prevenir el abuso infantil deben romper los largos ciclos de abuso y explotacién.

En funcién de lo planteado, la autora considera que violencia contra las nifas y
losnifos incluye la fisica, sexual y emocional, asi como el abandono y la explota-
cién de menores de 18 afios, puede ocurrir en el hogar y en la comunidad, puede
ser perpetrada por cuidadores, compaferos o extrafios, por parte de adultos en
un puesto de responsabilidad, el acoso y las peleas fisicas entre pares, asi como el
asalto asociado a las pandillas. Puede comenzar entre los grupos de edad mds jéve-
nes y continuar hasta la edad adulta. El golpear a un nifo o nifa en el seno familiar
como método de disciplina, causando enormes heridas, es ain una prictica usual que
estd permitida por la ley en casi todos los paises del mundo.

En realidad, en la mayoria de los paises, el castigo fisico hacia los ninos y ninas
es la tnica forma de violencia interpersonal consentida por ley, mientras que las
agresiones mds triviales sufridas por los escolares son consideradas delito. Esta situ-
acion contrasta con los principios de la Convencién sobre los Derechos del Nifo que,
en su predmbulo, afirma que el nifio, por su inmadurez fisica y mental, «necesita pro-
teccién y cuidados especiales».

En comparacién con la idea anterior, la Convencién de las Naciones Unidas
sobrelos Derechos del Nino (1989), da esperanza de que se implementardn reformas
aceleradas para proteger a los ninos y las nifias de toda forma de violencia. Casi
todos los ninos y nifias viven en paises que la han ratificado. La Convencién trata
sobre los derechos de los nifios a la integridad personal y emocional y las obligacio-
nes de los Estados de protegerlos de todas las formas de violencia fisica o mental, abuso
sexual y de cualquier otro tipo, del secuestro, consecuencias de los conflictos armados
y tratos inhumanos o degradantes.

En funcién de lo planteado, la violencia tiene graves consecuencias para la sa-
lud y el bienestar de las nifas y los nifios, y sus comunidades. Puede resultar en la
muerte, incluidos los homicidios de nifios y jévenes; se ha relacionado también con
una serie de problemas de salud fisica, sexual, reproductiva y mental, incluido el
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deterioro del desarrollo social, emocional y cognitivo, lesiones a lo largo de sus vi-
das, asi como la adopcién de conductas de alto riesgo como fumar, abuso de al-
cohol, drogas y sexo sin proteccién. Los costos sociales y econdémicos son altos y a
menudo para toda la vida, incluido el bajo rendimiento escolar, mayor riesgo de
desempleo y pobreza, asi como una asociacién a pandillas o crimen organizado.

La violencia es el resultado de la evolucién cultural, por tal razén, es necesario
cambiar los aspectos culturales que la motivan para que no se produzcan. Segun es-
tudios realizados por cientificos de la Universidad de Wisconsin de Estados Unidos
y publicados en la revista Science (2015), «el cerebro humano estd conectado con re-
visores naturales y equilibradores que controlan las emociones negativas, pero ciertas
desconexiones parecen aumentar el riesgo de comportamiento violento e impulsivo».
Se ha comprobado que este tipo de acciones se relacionan con una sustancia presente
en el cerebro llamada serotonina que en estos individuos parece disminuida.

Todo intento de englobar las distintas formas de violencia en un solo concepto
resulta tedricamente util y conveniente, pero enfrenta el peligro de la simplificacién
distorsionante. De manera que es dificil ofrecer una definicién, porque es ante todo
un lenguaje coloquial que expresa muchas y muy diferentes situaciones. En prim-
erlugar, parecer ser un fenémeno complejo que puede abordarse desde muchos
dngulos diferentes. El debate sobre, por ejemplo, el origen cultural o innato de la
violencia sigue siendo importante en la sociedad y refleja muchas de las causas que la
literatura cientifica ha vinculado a las conductas violentas (bioldgicas, psicolégicas
o sociales).

Sobre el tema, existe un acuerdo considerable entre los estudiosos acerca de cier-
tas condiciones que debe cumplir un comportamiento para ser definido como vio-
lento, afirma Doménech I. (2002), como la necesidad de un contexto social inter-
personal o intergrupal, intencionalidad y el dafio resultante de la actividad agresiva.
Esta visién general de la violencia evidencia la necesidad de erradicar sus efectos porque
no por ser silenciosa es menos peligrosa. La vida es lo mds preciado que tiene el ser
humano, por tanto, luchar porque su calidad sea superior, que no se discrimine, que
no se le oprima, es lo principal.

La violencia intrafamiliar es un problema que afecta mds a las mujeres, ninas, ni-
fios, jévenes y adultos mayores, quienes suelen encontrarse en situacién de vulne-
rabilidadpor su condicién de género, edad, discapacidad y reducido poder social y
material. A lo largo de la historia, incluso en nombre del amor y la disciplina, se han
intentado justificar y legitimar las mds brutales agresiones en el seno de la familia,
dejando alas personas maltratadas en completo abandono y aislamiento, haciéndo-
las sentir que nada se puede hacer para prevenir tal abuso, refuerza la suposicién de
que la violencia familiar no solo tiene graves consecuencias para la vitalidad delas
personas, sino que se aprende de generacion en generacion a ser victima o agresor.

La violencia intrafamiliar también se denomina violencia doméstica, a la que se hace
referencia en varias fuentes bibliogréficas, y es la violencia que se produce entre
miembros de una misma familia. A través de la violencia intrafamiliar se pone en

I Congreso Internacional de Psicopedagogfa: experiencias, perspectivas y retos de 113
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Impacto de las intervenciones psicopedagégicas en los

distintos 4mbitos de actuacién de la actividad de los
psicopedagogos

riesgo a las personas en tres niveles: fisico, emocional y psicolégico. Lo mds tristees
que esa violencia muchas veces se silencia por vergiienza o miedo. Asi, los familia-
res sufren las consecuencias en silencio.

De acuerdo con Pérez y Merifio (2022), la violencia intrafamiliar puede incluir
distintas formas de maltrato, desde la intimidacién hasta el acoso o los insultos
(p. 33). Una persona violenta puede accionar contra un solo miembro de la fa-
milia o comportarse violento con todos. La violencia doméstica, violencia familiar
o violencia intrafamiliar es todo patrén de comportamiento relacionado con una
situacién de desigualdad de poder que se manifiesta en el uso de la violencia fisica,
psicolégica, patrimonial y/o econémica y sexual. Como dice Mora (2008), incluye
todos los actos de violencia intrafamiliar, desde el uso de la fuerza fisica, hasta el
acoso, hostigamiento, o intimidacién por parte de al menos un miembro de la familia
contra otro familiar (p. 195).

En la literatura cientifica consultada se explicitan los diversos tipos de violencia
intrafamiliar, algunos refieren que son mds féciles de detectar que otros tipos. La
violencia fisica es la mds conocida. La violencia fisica intrafamiliar se realiza con el
miedo y la agresién, ya que el agresor paraliza a su victima, causdndole lesiones fisi-
cas tanto con golpes como con objetos. También se puede identificar la violencia emo-
cional que se asocia a la violencia fisica. Este tipo de violencia intrafamiliar hiere
los sentimientos a través de humillaciones, insultos y amenazas.El abuso emocional
puede afectar la autoestima de la victima.

Hablar de la violencia intrafamiliar es hablar de una larga historia de agresiones
desde la infancia. Comprender lo que sucede en la vida de las victimas de violencia
nos obliga a mirar hacia una larga cadena de ataques e intentos inutiles de detenerla
violencia, que socavé el poder y la autoridad personal para continuar los esfuerzos
por liberarse de esa violencia. La agresién fisica y psicoldgica no comienza en la
edad adulta, se inicia a una edad muy temprana con el castigo fisico y psicoldgico
que los padres, o cuidadores utilizan como «recursos pedagdgicos», que impiden a
las nifas y ninos fortalecer sus recursos personales para enfrentar el mundo.

La violencia familiar genera consecuencias como lesiones fisicas, ademds de los
graves danos psicosociales. Refiere Franco, S. «la violencia se ha reducido casi a ep-
isodios sangrientos, explosivos y letales. Como si la vida cambiara s6lo por su elimi-
nacién, y no por la infinidad de formas de impedirla, hacerla triste, menos alegre,
placentera y productiva» (1992, p. 33). De hecho, se dirige contra el cuerpo de las
personas que se consideran mds débiles y dependientes, pero ese cuerpo no es solo
fisico, es psiquico y social, donde ademds es danada su identidad, integridad, ima-
gen, valor, patrimonio, aspiraciones, reconocimiento, sexualidad, relaciones inter-
personales y su salud (Londofio, 1992).

De los estudios realizados por Garcia-Moreno, Jansen, Ellsberg, Heise y Watts
(20006), se describe la violencia intrafamiliar como un comportamiento abusivo
utilizado por un compafero intimo para controlar y dominar al otro. Sugieren que
lamayoria de las victimas son mujeres. Sin embargo, se evidencia en indicadores

114 I Congreso Internacional de Psicopedagogia: experiencias, perspectivas y retos de
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Violencia intrafamiliar en nifios y nifas: repercusién y prevencién en el dmbito escolar

Raquel Salgado Ledn, Susana Olazdbal Pérez, Francisco de Jesiis Céspedes Leon

delas investigaciones, que el impacto de la exposicion directa e indirecta a la violencia
doméstica o intrafamiliar se extiende a los nifios y ninas en estas familias y puede
afectar gravemente el bienestar emocional de estos, el desarrollo personal, la inter-
accion social y cognitiva y el logro educativo.

A comienzos de la década de los setenta, en algunos paises occidentales, ya se
referenciaba sobre la violencia intrafamiliar lo que allané el camino para superar el
oscurecimiento de este fenémeno de la pantalla de privacidad dentro del hogar a
medida que los derechos humanos se volvieron mds reconocibles y especificos para
grupos como mujeres, nifios, nifias y discapacitados. La violencia intrafamiliar, en
general, y el maltrato infantil, en particular, son uno de los problemas mds graves
que afectan negativamente al desarrollo y la socializacién de los nifios y nifas,
segun refiere Gelles (1993).

Dicho de otro modo, la violencia intrafamiliar es un problema con graves con-
secuencias. Las victimas de todo tipo de violencia intrafamiliar sufren danos fisi-
cos, emocionales y psiquicos. Son incapaces de entablar relaciones afectivas. Sufren
problemas de autoestima e incluso mueren. Por lo tanto, si existen signos deviolen-
cia intrafamiliar, debe buscar ayuda profesional. De ahi que los agresores deben
aprender a manejar sus emociones, controlar sus impulsos y superar la intolerancia
en el momento oportuno.

Por consiguiente, las victimas, también necesitan ayuda para superar el dano
causado por la violencia intrafamiliar y construir una vida plena. En el marco del
Consejo de Europa (1986), se declaré que todo acto u omisiones dentro de la familia
que pongan en peligro la vida, la integridad fisica o psiquica, o la libertad, o pongan
en grave peligro el desarrollo de la personalidad de los miembros de la familia, consti-
tuye violencia intrafamiliar.

De manera que la violencia contra las nifas y los ninos se puede prevenir, requi-
ere una visién multisectorial para abordar sus determinantes sociales. La salud no es el
tnico sector, se deben incorporar otros como la educacién que permitan ayudar a
identificar la violencia en etapas muy tempranas, brindar referencias al tratamien-
to y el apoyo necesario para nifias y nifos a servicios esenciales. También se necesita
trabajar con otros para evitar que ocurra la violencia. Por tal razén, hay maneras de
intervenir temprano y asi reducir la carga de la violencia, por ejemplo, incorporar
laprevencién de la violencia en esfuerzos mds amplios para mejorar la salud y el
bienestar de las nifas y los nifios.

Las lesiones fisicas directas en los nifios y las nifias pueden tener efectos de por
vida e incluso intergeneracionales. En la nifiez puede tener consecuencias fisicas,
psicoldgicas y conductuales y mds adelante en la vida, asi como costos para la socie-
dad en general. Estas consecuencias pueden ser independientes entre si, pero también
pueden estar relacionadas entre si. Por ejemplo, puede interferir con el desarrollo
fisico del cerebro de un nifo y causar problemas psicoldgicos, como dificultades
educativas, baja autoestima, depresién e incapacidad para mantener relaciones in-
terpersonales adecuadas.
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Experimentar la violencia durante la infancia es un factor de riesgo para la depresién, la
ansiedad y otros trastornos psiquidtricos en la edad adulta. Estudios de Choi, DiNitto,
Marti y Segal (2017), asi como los de Fuller-Thomson, Baird, Dhrodia y Brennenstuhl,
(2016), encontraron que los adultos con experiencias infantiles adversas tuvieron mds
intentos de suicidio que los adultos que no han tenido estas experiencias.

Comprensiones sobre la violencia intrafamiliar en nifios y nifas,
en contexto

Cuando los nifios y las nifas son victimas de la violencia intrafamiliar, al principio,
experimentan miedo al ser golpeados. Cuando reciben castigos fisicos sienten el temor
llevado a su médxima expresion: el terror. Esto sucede minutos o segundos antes de que
sean golpeados mientras esperan a ver qué sucede. Después del golpe no solo sienten
un dolor fisico, sino emocional. Surge entonces el sentimiento de impotencia, como
resultado del dolor emocional de no poder cambiar la ira, el odioo la frustracién de los
padres o tutores. Nada de lo que puedan hacer en ese momento cambiard la opinién de
los adultos sobre lo sucedido. Para lidiar con esaexperiencia, desarrollan mecanismos de
afrontamiento a la violencia, como la obediencia extrema al comportamiento violento.

En todos los casos se encuentran en algtin lugar del dmbito de la violencia: ya sea
como victima o como agresores. Estas experiencias trascienden el mundo familiar
y se extienden a la escuela y a la comunidad. Los nifos y ninas aprenden que la
violencia es la forma de enfrentar los problemas y podrdn aplicar esta ensefianza a otras
dreas de sus vidas. La persistencia de tal comportamiento conduce a la creacién de
una sociedad violenta, que utiliza estos mecanismos para resolver los conflictos.

;Cémo reconocer las caracteristicas que manifiesta un nifio o una nifia que
probablemente sea violentado, abusado o abandonado?

- Se muestran indudablemente temerosos de sus padres.

- Pueden evidenciar marcas, cicatrices y heridas no tratadas u otros dafos en la
piel, asi como pobre cuidado y supervisién.

- Muestran extremos conductuales, por ejemplo, lloran a menudo, o muy poco,
temerosos o desafiantes a la autoridad adulta; considerablemente agresivos y
destructivos, o pasivos y retraidos.

- Sienten miedo al contacto fisico, especialmente cuando se inicia por un adulto;
aligual que cuando un adulto se aproxima a otro chico, especialmente a uno
que estd llorando. Sin embargo, otros sienten mucha necesidad de afecto y a
la vez dificultades para relacionarse con otros nifnos y adultos.

- Basados en sus experiencias pasadas, son poco sociables con los demds, temiendo
a la frustracién ante el abandono de sus padres o tutores.

- Muestran cambios inesperados en la conducta, como, por ejemplo, desarrollan
una conducta regresiva, tal como mojarse los pantalones, llevarse a la boca el
dedo pulgar, asi como signos de timidez y pasividad.
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- Experimentan dificultades en el aprendizaje, asi como ausencias a la escuela
como resultado de que el padre o la madre lo han dafado fisicamente y espe-
ran que desaparezca la evidencia del abuso.

- Muy frecuentemente se muestran cansados y dormidos en clase, asi como ham-
brientos, mostrando signos de mal nutricién, palidez, bajo peso, fatiga, in-
competencia para desarrollar las actividades fisicas.

- Suelen sentirse molestos. Desarrollan una personalidad generalmente reprimida,
falta de atencién y retraimiento, entre otras caracteristicas.

El maltrato emocional o psicolégico. Este es un tipo de crianza donde se imponen exi-
gencias excesivas a los nifios y nifias por los padres, que no tienen en cuenta sus capaci-
dades y necesidades para el desarrollo de la personalidad y su integracién social. Como,
por ejemplo, el rechazo, indiferencia, desvalorizacién, aislamiento, temor, presién
adulta. Lo antes expuesto, trae consigo manifestaciones relacionadas con trastornos del
desarrollo, psicosomadticos y funcionales, asi como conductuales, psiquidtricos y neu-
rolégicos. Por tal razén, el abuso emocional es el mds dificil de identificar y de probar.
Los insultos y amenazas, los rechazos, los castigos desproporcionados pueden causar
graves danos psicoldgicos a un nino. Escuchar a sus padres decirles «Sos un inttily,
probablemente los llevard a creerlo y actuar en consecuencia. De ahi que se determinen
algunos indicadores que permiten caracterizar el abuso emocional, como pueden ser:

- Manifiesta falta de confianza en si mismo en las tareas asignadas.

- La necesidad de reconocimiento por otros al ganar o para sobresalir.

- La excesiva necesidad de atencién por la familia.

- La extrema agresividad o pasividad desarrollada frente a otros ninos y adultos.

El abuso emocional también se puede ejercer de forma pasiva, sin brindar el amor,
el apoyo y el aprecio que todo nifio necesita para crecer psicolégicamente sano.
Cuanto antes se produzca el abuso emocional, activo o pasivo, mayores serdn las
consecuencias psicolégicas en el nifio. Por tal razén, la negligencia, el abandono y
el descuido en el cuidado fisico y psicolégico de los nifos también son formas del
problema multifacético del abuso infantil. Entonces, desde la labor que realizan los
agentes educativos en las instituciones escolares es de importancia y relevanciapo-
der reconocer estas manifestaciones en los escolares, lo cual les permiteidentificar,
tratar y prevenir la violencia intrafamiliar a partir de la atenciénpersonalizada de
las familias y los escolares.

Reflexiones sobre la violencia intrafamiliar en nifios y nifas, en
contexto

Los seres humanos construimos el pensamiento a partir del lenguaje. En este pro-
ceso, los lazos familiares son esenciales para el aprendizaje de palabras y creacién de
significados, en un contexto afectivo, donde confian y creen en palabras de sus padres
y tutores. Por eso, cuando se usan palabras despectivas para educar o poner limites,
los hijos e hijas piensan que esas palabras los definen como personas. Aunque algu-
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nos padres creen que los insultos no son lo mismo que los golpes, las palabras fuer-
tes y humillantes causan el mismo dolor emocional, la frustracién y la impotencia
que el castigo fisico en las personas.

Debe senalarse que los nifios y nifas al ser sometidos a la violencia, en ellos
repercuten una serie de consecuencias en lo fisico, psicolégico, el dmbito social y
escolar, principalmente. En este tltimo, se requiere detectar qué escolares presen-
tan una baja autoestima, manifestada con sentimientos de inferioridad e inutilidad.
También pueden ser timidos y miedosos o, por el contrario, hiperactivos, tratando
de llamar la atencién de los demds. Les embarga una sensacién de soledad y rechazo,
se sienten aislados, abandonados y sin amor. Se les excluye del didlogo y la reflexién
en la familia, y se inhibe su capacidad de encontrar vias alternativas para resolver
los conflictos de forma pacifica y dialogada.

Por lo tanto, los nifios y las nifias aprenden que la violencia es un modelo apropiado
para resolver los problemas y reproducirlo. La ansiedad y la depresién empeoran
después de cada acto de violencia contra ellos, y algunos desarrollan lentamente
comportamientos autodestructivos como las autolesiones. Aparecen trastornos de
identidad, pueden desarrollar una mala imagen de si mismos, se creen malos y que
por eso sus padres los castigan fisicamente. A veces, como medio de defensa propia,
desarrollan la idea de que son fuertes y todo poderosos, y pueden vencer asus pa-
dres y a otros adultos.

Se considera, entonces, que una minima parte de la violencia contra las nifias y
losninos es denunciada, documentada o conocida oficialmente. Sin embargo, la mayor
parte de la violencia estd oculta. Muchas veces no se sienten capaces de denunciar
los actos de violencia o abusos, por temor a las represalias del agresor. Los nifios y
nifas suelen ser victimas pasivas de los adultos, también son victimizados de forma se-
cundaria por las instituciones educativas, policiales y judiciales, las cuales pueden llegar
a ser mds crueles que las primarias, lo cual obliga a los gobiernos a reparar las defi-
ciencias sobre proteccién a este grupo de la sociedad.

Por lo antes expuesto, se hace cada vez mds necesario tomar una serie de medidas
que contribuyan de una forma u otra forma a erradicar la violencia cometida con-
tra los nifos y las nifias. Desafortunadamente, la violencia infantil no es inevitable y
hoy en dia seguimos encontrando casos de agresién contra los ninos y las nifas. Sin
embargo, el ciclo de violencia contra estos puede romperse, todos tenemos la obli-
gaciéon moral de actuar ahora y proteger sus derechos humanos.

En este sentido, se comprende que es necesario prevenir la violencia y hacerlo
a partir de este momento. Se han elaborado varias estrategias por parte de la UNI-
CEF que permiten a toda la sociedad involucrarse para colaborar continuamente en
la eliminacién de esta problemdtica. Su objetivo consiste en implicar a todos, en
sentido general, para movilizarlos a la accién y la sensibilizacién de la necesidad de en-
tender la gravedad de este asunto y ponerle fin. Al respecto, Anthony Lake, director
ejecutivo de la UNICEF, refiere que si no abordamos el trauma que experimentan los
nifios debido a la violencia social, abrimos la puerta a problemas que pueden durar
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toda la vida y provocar actitudes negativas que pueden trasmitirse de una genera-
cién a la siguiente.

Entonces, la forma mds segura de prevenir la violencia, antes de que estalle,
consiste en cambiar las actitudes y las normas sociales que ocultan la violencia a
plena vista. Promover y apoyar los servicios para los nifos y las ninas, animarlos a
buscar apoyo profesional adecuado cuando se registren episodios de violencia, y a
denunciar los incidentes, para que sus experiencias de violencia puedan manejarse me-
jor. Las leyes de proteccién infantil y la implementacién de politicas en favor de su
proteccidn, son senales claras a la sociedad en su conjunto, de que la violencia no
serd tolerada y debe ser castigada.

En la medida que se pueda llevar a cabo un trabajo de recopilacién de datos e
investigacién, para obtener conocimiento sobre la violencia (dénde ocurre, cémo
ocurre, y qué partes de la poblacién infantil son las mds afectadas) ayudard a plani-
ficar y disenar estrategias de intervencién y monitorear la violencia. Es esencial estable-
cer objetivos numéricos y cronogramas para observar el progreso logrado y de esta
forma trabajar en funcién de su eliminacion.

Resulta claro que la escuela debe desempenar un papel sumamente importante
en erradicar desde sus funciones los actos de violencia, simplemente con ofrecer a
los nifios y nifas una educacién y accién organizada para ayudar a prevenirla. Las
escuelas y los sistemas educativos también pueden ayudar animando tanto a los
padres como a los nifios a participar activamente en la escuela. La educacién de
calidad puede aumentar la probabilidad de que los nifios encuentren un empleo
remunerado cuando sean adultos; asi como la participacién en actividades que per-
mitan trabajar desde la prevencién, lo que puede reducir la probabilidad de que se
involucren en comportamientos agresivos o actos de violencia.

Por lo tanto, las escuelas pueden ser lugares ideales para la prevencién de la vio-
lencia. Por otro lado, los maestros(as) calificados pueden brindar programas de pre-
vencién de la violencia y actuar como importantes modelos de referencia a seguir fuera
de la familia o la comunidad. En su trabajo, los docentes pueden utilizar diversas
vias para llegar a los padres y asi mejorar las practicas de crianza de los nifios que
perjudican su salud y educacién. Las escuelas son el entorno ideal paradesafiar las
normas sociales y culturales dafinas.

Los adultos que supervisan y trabajan en las instituciones educativas, tienen la
responsabilidad de crear un entorno que apoye y promueva la dignidad, el desarrollo
yla proteccién infantil. Los maestros(as) y demds personal docente son responsables de
la proteccién de los nifios y nifas bajo su cuidado. De ahi que prevenir y responder
de la violencia en las escuelas puede mejorar el desempefio académico de los nifos y
ayudarles a lograr las metas educativas.

Muchas de las habilidades para la vida que se ensefian para prevenir la violen-
cia intrafamiliar se relacionan con la comunicacién, el control emocional, los con-
flictosy la resolucion de problemas, lo que puede mejorar el éxito académico de los
ninos yreducir el uso y abuso de alcohol y drogas. También protege a los nifos de
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otrosproblemas que pueden afectar negativamente su aprendizaje y sus consecuen-
ciasnegativas que incluyen el ausentismo, falta de concentracién, y el abandono escolar.
Estos desafios impiden que los docentes cumplan con eficacia su rol eficazmente
(UNEScoO, 2014; UNEScoO, 2016).

Entonces, es importante que las escuelas adopten un enfoque integral del pro-
cesoeducativo tanto para nifios como para nifas. Se ha demostrado que la accién
integral ayuda a prevenir la violencia en sentido general y en particular la violencia
intrafamiliar, que implica a todas las partes interesadas en ser mds eficaces para pre-
venir la misma, asi como las actividades se dirijan a grupos especificos. Con este
enfoque se orienta a garantizar que las escuelas tengan una visién comun sobre la
reduccién de la violencia, y que tanto el personal docente como el administrativo,
los escolares, los padres y la comunidad colaboren para conseguir dicho objetivo.

De manera, que los docentes en las escuelas deben establecer un equipo de co-
ordinacién que les permita hacer frente a la violencia intrafamiliar y su repercusién en
el dmbito escolar, fortalecer los conocimientos y las competencias del equipo de
coordinacion, establecer politicas escolares que sean justas para todos, hacer de la pre-
vencién de la violencia una parte integral de la labor cotidiana de la escuela y esfor-
zarse en favor de desarrollar una cultura escolar que no tolere la violencia.

Por lo tanto, es necesario que los maestros(as) y el personal de la escuela, es-
tén capacitados para reconocer el tipo de violencia que pueda estar afectando a
los nifios y las ninas en el dmbito familiar, a partir de manifestaciones conductuales
en la escuela, actuar ante situaciones de violencia intrafamiliar en las que un escolar
comunica que ha sufrido violencia. Promover la participacién y la sensibilizacién
delos padres en las actividades de prevencién de la violencia intrafamiliar relativas
alcomportamiento violento, mensajes relacionados sobre el modo de reconocer la
formas y tipos de violencia que se desarrollan en las relaciones intrafamiliares, y
cémo favorecer las adecuadas relaciones interpersonales e intrafamiliar en un clima
de amor, respeto y comunicacién positiva o asertiva.

De esta manera, prevenir la violencia escolar en el aula y la escuela, como conse-
cuencia de comportamientos violentos en el dmbito familiar, estdn en el orden del
dia en las instituciones educativas en las que los nifos y nifias tienen que aprender a
convivir entre personas diferentes y de distintos extractos sociales. Es comuin que
existan rencillas entre los pequefios, que se manifiesten hechos aislados de conduc-
tas violentas, pero no que sea un comportamiento diario de algunos nifios y nifas
por lo que la resolucién y prevencién se conviertan en una de las preocupaciones
para los profesionales de esta drea.

Cuba cuenta con instrumentos legales, politicas y programas relacionados con el
bienestar infantil. Sin embargo, todavia hay algunos desafios como el insuficiente cono-
cimiento sobre los derechos de los nifios y adolescentes, y las diferentes formas y conse-
cuencias de la violencia, incluidas la violencia de género y la violencia en entornos digita-
les. También existen brechas en la oferta y la demanda de servicios preventivos especificos
de género, asesoramiento y atencién de calidad. Por lo tanto, esta parte del programa de
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pais se enfoca en garantizar que mds nifos y adolescentes en grupo y territorios priorita-
rios puedan beneficiarse de los servicios y espacios preventivos libres de violencia.

Cuando las familias, los cuidadores y los padres reciben educacién sobre el desarro-
llo infantil, es mds probable que tengan prdcticas positivas de crianza. Esto reduce el
riesgo de violencia en el dmbito del hogar. Se puede ayudar a los ninos a hacer frente a
los riesgos y desafios brinddndoles los conocimientos y las actitudes que necesitan para
enfrentar situaciones peligrosas y desafios sin recurrir a la violencia, en las escuelas y en
el hogar. Reducir la violencia es esencial. En el caso de una situacién violenta, es nece-
sario buscar la ayuda necesaria. De ahi la transformacién que se requiere para modificar
las actitudes y normas sociales que fomentan la violencia intrafamiliar.

Por tal razén, los autores de la investigacién documental arribaron a las siguientes
conclusiones, planteando que son insuficientes los conocimientos sobre los derechos
de los ninos y adolescentes, y las diferentes formas y consecuencias de la violencia, in-
cluidas la violencia de género y la violencia en entornos digitales, asi como los estudios
acerca de temas sobre violencia intrafamiliar pese a la vital importancia para el pleno
desarrollo de las nifas y los nifos, en correcto funcionamiento de un ambiente familiar
sano, de igual manera es insuficiente la integracién escuela- familia para que en conjun-
to puedan contribuir con alternativas de solucién que les permita identificar, tratar y
prevenir la violencia en el dmbito familiar en aras del mejoramiento humano y el desa-
rrollo de una personalidad adecuada.
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Disefio y evaluacién de un programa de ensefanza-aprendizaje
de fracciones basado en el modelo neurocognitivo
de Howard-Jones

Geovanny Carrera Viver

Sumario

Este trabajo se desarrollé con el propdsito de disefiar y evaluar un programa de intera-
prendizaje de fracciones, basado en el modelo neurocognitivo de Howard-Jones. El es-
tudio fue ejecutado en tres etapas: una instrumental, la segunda de construccién y vali-
dacién del programa y la tltima consisti6 en la aplicacién y evaluacién del programa de
interaprendizaje de fracciones sustentado en el modelo neurocognitivo de Howard-Jo-
nes. Su diseno fue cuasiexperimental, con caracteristica factorial mixto 2x2, la muestra
fue de 399 educandos pertenecientes a sexto afio de educacion bésica pertenecientes a
dos unidades educativas publicas, ubicadas en la provincia de Pichincha-Ecuador. Se
aplicaron dos instrumentos uno para evaluar el nivel de conocimientos generales de
fracciones (prueba escrita) y la segunda sobre comparacién de fracciones (prueba com-
putarizada), los resultados senalan la presencia de un efecto estadisticamente significa-
tivo a favor del grupo cuasiexperimental en relacién con el grupo control en el puntaje
de respuestas correctas de la prueba de conocimientos generales de fracciones.

Un acercamiento al objeto de estudio

Los/las profesores/as y/o los/las educandos enuncian que el interaprendizaje de
fracciones es complicado, razén por lo cual esta problemdtica se encuentra presente en
el contexto educativo, generando un reto importante para ser resuelto en el curri-
culo de la educacién primaria. Hallazgos verificados sobre el aprendizaje de las frac-
ciones concuerdan que los niveles de comprensién y/o resolucién de ejercicios y
problemas de las fracciones son verdaderamente bajos, afectando al aprendizaje de
la matemitica superior y/o del dlgebra (Siegler y otros, 2012; Siegler y otros, 2013;
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Torbeyns y otros, 2015). Estudios informan que las dificultades en el aprendizaje de
fracciones subsisten con el paso del tiempo (Bills, 2003; Gould y otros, 2000).

Para Gémez y otros (2014) el primer contenido que aprenden los/las estudi-
antes en la escuela son los nimeros racionales, para que subsiguientemente entien-
dan las fracciones, a pesar de que hallazgos demuestran que existen aprendices que
no comprenden, el verdadero significado que tienen las fracciones y ademds cémo
seoperan con los niimeros racionales, obteniendo como resultado que los/las edu-
candos no logren una comprensién conceptual y/o procedimental de los niimeros
fraccionarios (Fazio y Siegler, 2010).

p1sa (2018) y la oecp (2019) notifican que el 75% aproximadamente de estudi-
antes pertenecientes al nivel escolar de Latinoamérica y del Caribe, no consiguen
desarrollar las competencias bésicas necesarias para comprender qué es y para qué
sirve la matemadtica, dificultad presente en los/las educandos que podria ser origina-
da porque los/las docentes incorporan en sus procedimientos pedagdgicos diversas
metodologias que no estdn sustentadas en las evidencias empiricas procedentes de
investigaciones neurocognitivas, justificando su praxis en neuromitos (Dekker et
al., 2012).

El presente estudio, tuvo como objetivo general: Disefiar y evaluar un programa
de ensefianza-aprendizaje de fracciones basado en el modelo neurocognitivo de
Howard-Jones, para estudiantes de sexto ano de educacién bdsica, motivo por lo
que se capacité a los/las docentes sobre la base de evidencias empiricas provenien-
tes de la neurociencia cognitiva a través de los principios desarrollados en el mod-
elo teérico de Howard-Jones (2011) para que de alli comprendan y lleven a cabo
la aplicacién del programa de ensefanza-aprendizaje de fracciones basado en este
modelo y puedan llevarlo a la praxis mediante el ciclo diddctico de Pizarro y Urrutia
(2017) desarrollado en las clases de neurodidictica.

Fundamentos tedricos

La literatura cientifica evidencia que existen tres teorfas predominantes en el 4m-
bitoeducativo y son: la conductista que sustenta que el conocimiento se adquiere
gracias al procesos de las sensopercepciones, generadas por las interacciones e inte-
rrelaciones entre la persona y el objeto, es necesario resaltar que para esta teoria el
aprendizaje existe cuando el individuo realiza cambios de conducta que sean obser-
vables y medibles (Herndndez, 2010). Ertmer y Newby (2013) expresan que la teo-
ria Conductista no alcanza a explicar cémo se producen y desarrollan las habilidades
cognitivas de alto nivel o aquellas que requieren un nivel mayor de profundidad de
los procesos intelectuales.

La segunda teorfa es la cognitivista, la cual se fundamenta en la utilizacién principal
de los procesos psiquicos superiores, por lo que generan métodos, metodologias,
técnicas y diddcticas para que la utilizacién de los recursos materiales sea aplicada
adecuadamente entre el/la estudiante, el/la docente y el modelo de interaprendizaje
que formula el cognitivismo (Gonzilez, 2014).
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La ultima teoria es la constructivista, que tiene un respaldo tedrico desde los postula-
dos planteados por Piaget, Vygotsky y Bruner, entre otros. Ademds, el constructivismo
explica que el proceso de interaprendizaje que se desarrolla entre el/la estudiante y el/
la docente se debe a la interaccién e interrelacion social desarrollada en el ambiente
educativo, generando que el/la estudiante sea el constructor, de-constructor y co-cons-
tructor de su propio aprendizaje (Serrano y Pons, 2011).

Por lo que Ertmer y Newby (2013) consideran que la teorfa conductista desarrolla
en el aprendiz el aprendizaje adecuado de la teoria (contenidos) de una profesién, es
decir, el saber qué, en cambio la teorfa cognitiva es la encargada de desarrollar en el edu-
cando estrategias metacognitivas para que logre resolver problemas cotidianos, es decir,
el saber c6mo y, en cambio para estos investigadores la teorfaconstructivista desarrolla
actividades participativas y emotivas para que el/la estudiante resuelva problemas que
requieren de su reflexién-accidn, es decir, el saber cudndo y dénde.

Especificamente para estos investigadores las tres teorfas del aprendizaje toman
en cuenta Unicamente los aspectos de la conducta, cognicién y el comportamiento
en el proceso de interaprendizaje, aplicados en sus respectivos curriculos, descono-
ciendo las evidencias empiricas que realizan la neurociencia-cognitiva sobre cémo
aprende un/a estudiante en un contexto educativo.

Para Jensen (2004), es necesario y trascendental que todas las personas inmersas
en el campo educativo, comprendan el proceso dindmico de cémo aprende el cere-
bro en un ambiente de interaprendizaje, ya que estd ligado al principio de plastici-
dad cerebral asociado a una estimulacién apropiada para que se dé el aprendizaje,
ademds, entender el desarrollo de la transformacién de la informacidn a través de las
sinapsis neuronales que explican como el cerebro aprende (Holtmaat y Caronni, 2016).

La neurociencia cognitiva, con el paso del tiempo y los hallazgos encontrados en
relacion al proceso de interaprendizaje le permite orientar cémo se deberfan disefar los
curriculos aplicados en el proceso de ensehanza-aprendizaje, sustentadas de manera
sélida cuyo objetivo primordial es incluir los hallazgos de cémo funciona el cere-
bro cuando realiza actividades de aprendizaje en el contexto educativo, propuesta
que en la actualidad es considerada por las personas inmersas en el campo ed-
ucativo, las cuales estdn integrando los aportes de la neurociencia-cognitiva en la
metodologia, la diddctica y en la evaluacién de los aprendizajes (Pickering y How-
ard-Jones, 2007; Puebla y Talma, 2011).

Modelo neurocognitivo de Howard-Jones

Modelo que se sustenta en la interaccién e interrelacién que se desarrolla entre
cerebro-mente-comportamiento (triada). Ademds, explica que la intervencién de los
factores socio-econdémicos y culturales poseen un rol importante en el proceso de
interaprendizaje, guiando y fortaleciendo el quehacer pedagégico con el propésito
de estimular los procesos cognitivos, emocionales y/o comportamentales del edu-
cando de manera integral (Howard-Jones, 2011) (ver Figura 1).
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Figura 1. Representacién de la triada cerebro-mente-comportamiento y su interrelacion e inte-
raccién social

Fuente: Howard-Jones (2011, p. 125).

El investigador Howard-Jones (2011) orienta a comprender que la triada (cerebro-
mente-comportamiento) se desarrolla con eficacia, eficiencia y efectividad en el proceso
de interaprendizaje en el campo educacional debido a la valoracién de dos principios
necesarios que son: 1. La plasticidad cerebral: expresa que el cerebro esta predispuesto
para el aprendizaje durante toda la vida, por su capacidad de adaptacién a nuevas y
variadas circunstancias, lo que desarrolla transformaciones concretas en la estructura
cerebral (Howard-Jones, 2011), ademds, se formula que a través de la plasticidad ce-
rebral se desarrollan nuevas redes neuronales durante toda la vida, permitiendo que se
integren nuevos aprendizajes (Gago y Elgier, 2018). 2. El aprendizaje como construccion
social: hace referencia a los diversos aportes que realizan las teorfas socioculturales para
desarrollar el proceso de aprendizaje en el ser humano generando una cosmovisién di-
ferente a las otras teorfas de aprendizaje ya existentes (Rodriguez y Alemdn, 2009; Lave,
2009a; Lave, 2009b). La teoria sociocultural postula que el aprendizaje modifica las es-
tructuras cognitivas de una persona, por lo que sugiere que sean considerados todos los
factores que intervienen en el proceso de interaprendizaje (Wenger, 2001). Los supues-
tos tedricos desarrollados por el constructivismo viabilizan el poder comprender c6mo
se realizan los procesos de interaccién e interrelacién entre las emociones, los procesos
cognitivos y la interrelacién social (Howard-Jones, 2011).

El modelo tedrico neurocognitivo planteado por Howard-Jones (2011) estd susten-
tado en cinco pilares que se hallan respaldado por evidencias neurocientificas.

1. Exploracién auténtica

Este principio direcciona que el/la docente debe propiciar desarrollar en el aula de cla-
se actividades enfocadas a que el/la aprendiz busque por qué debe aprehender, y para
lograr este propésito el/la docente debe realizar actividades creativas, con el objetivo de
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que elabore, construya, deconstruya y co-construya el conocimiento, permitiéndole de
esta manera comprender lo que pasa en el contexto social (Ortiz, 2015). Investigadores
sugieren que el docente debe impulsar actividades en las cuales el/la estudiante utilice
los 6rganos de los sentidos con el objetivo que llegue a comprender cémo y por qué
ocurren los fenémenos que se encuentran en su entorno (Carroggio y Pons, 2009).

2. Actividades motivantes

Pilar que sugiere que el/la docente efecttie acciones dentro del aula-clase que permitan
la activacion de diferentes dreas y procesos cerebrales, los cuales intervienen sinérgica-
mente para producir el desarrollo cognitivo-emocional, para conseguir que el/la edu-
cando elabore un aprendizaje significativo en todos los contextos de aprendizaje por
mds complejos que estos sean.

Para lograr este propésito los/las docentes deben utilizar varios estimulos dentro del
aula-clase que despierten los procesos multisensoriales para alcanzar una motivacion en
el/la educando, logren el desarrollo de un aprendizaje trascendental (Totger, 2017), en
concordancia con lo expresado Lara (2009) guia a que el/la profesor/a desarrolle en el
aula-clase un ambiente atractivo, equipado de disimiles acciones que posibiliten al/la
estudiante sea el/la protagonista de la construccién de su aprendizaje.

3. Grupos interactivos de trabajo

Gufa a que el/la docente elabore actividades que originen que los/las estudiantes inte-
raccionen con sus compaieros en el aula-clase (trabajo en equipo), para que se genere
un ambiente escolar dindmico, viabilizando el desarrollo de estrategias de cooperacién
que promoverdn el aprendizaje significativo producido por la relacién estudiante-es-
tudiante y docente-estudiante, formando de esta manera una sinergia que permitird
cumplir las metas educativas; posibilitando de este modo la co-construccién del cono-
cimiento por parte del/la educando por medio de la flexibilidad de la prictica educativa
(Rizo, 2007; Escobar, 2015).

Una investigacion en sus resultados expresa que los grupos interactivos de trabajo
benefician al proceso de interaprendizaje de contenidos y, por ende, al desarrollo de
habilidades sociales (solidaridad, respeto, empatia, entre otras), gracias a la praxis de sus

competencias emocionales puestas en prictica cuando trabajan en equipos de trabajo
(Ordénez y Rodriguez, 2016).

4. Protagonismo en el estudiante

Pilar que sugiere que el/la docente planifique en el microcurriculo actividades que pro-
voquen que el/la estudiante sea el/la protagonista del proceso de interaprendizaje, ya
que el rol que debe cumplir el/la educando es activo y dindmico ya que debe ser el/
la participe principal en todas las actividades que se realicen en clase, para que de esta
forma el/la aprendiz pueda construir deconstruir o co- construir sus aprendizajes, de-
sarrollando un ajuste neurocognitivo por medio de la plasticidad cerebral (Anderson et
al., 2011).
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Investigaciones realizadas por Carretero (2001); Howard-Jones (2011) formulan que
la participacién activa y guiada al/la estudiante, desarrolla un proceso de ajuste sisté-
mico neuronal, que viabiliza para que el/la educando transforme sus propios esquemas
mentales y categorias de la informacién que codifica y decodifica de su contexto social.
Ademds, cuando el/la aprendiz es protagonista del proceso de interaprendizaje genera
su autonomia para aprender y viabiliza a que se mantenga y predomine el pensamiento
critico (Howard-Jones et al., 2012).

5. Enfasis en el contexto

Pilar que sefiala la importancia que tiene el saber considerar las diferencias individuales
que presentan los/las educandos ya que son el resultado de la disimil estructura cere-
bral que caracteriza a cada estudiante generado por factores genéticos y/o ambientales
(Bueno, 2020). Por lo que es necesario desarrollar entornos de aprendizaje en donde se
promuevan el manejo (control) de las emociones y las actividades variadas-novedosas
para incrementar los niveles de atencién, concentracién y memoria de los/las estudian-
tes; procesos cognitivos necesarios para el aprendizaje y que dependen del/la docente,
por ser el facilitador del proceso de interaprendizaje (Ballarini, 2015; Huffman, 2016).

Los cinco pilares bdsicos explicados en los parrafos anteriores son fundamentales
para desarrollar un proceso de interaprendizaje neurocognitivo, en el que se conjuga
los fundamentos provenientes de los hallazgos procedentes de la neurociencia cogniti-
va y la interaccién e interrelacién con la teorfa constructivista, el investigador Alvarez
(2013) expone que los/las docentes tienen que conocer y a la vez considerar los cambi-
os neurobioldgicos que ocurren en el cerebro del/la estudiante al efectuar un aprendiza-
je para que acorde a estos cambios cerebrales que presentan los/las educandos elaboren
una planificacién que debe llevarse a la praxis educativa por medio de un ciclo didécti-
co en cada clase. Considerando este criterio, se propone la utilizacién del ciclo did4cti-
co sugerido por Pizarro y Urrutia (2017) (ver Figura 2).

En la figura 2 se logra determinar que cada uno de sus elementos que forman parte
del ciclo diddctico, se encuentran interrelacionados, pero a la vez son independientes,
el que tiene como objetivo generar un aprendizaje significativo en el/la estudiante; ciclo
did4ctico estd integrado por cinco etapas que deben desarrollarse de manera ordenada y
sistematica, las cuales son:

- INICIACION. Orienta a iniciar la clase con un recurso que gatille la motivaciénintrinse-
ca del/la estudiante despertando de esta manera la curiosidad y motivando la participa-
cién activa.

- EXPERIMENTACION. Es el segundo paso que debe ejecutar el/la docente y consiste en
realizar una actividad prictica en equipos de trabajo de 4-5 estudiantes para analizar
y/o aplicar algin concepto, como, por ejemplo, el desarrollar un proceso para analizar
una teoria, entre otras, explicado en el aula-clase. Para que esta actividad logre el objeti-
vo planteado se debe designar a cada integrante del grupo un rol especifico logrando de
esta manera que la participacién de todos/as los/las estudiantes sea equitativa.
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Figura 2: Ciclo did4ctico del aprendizaje

Metacognicion

Fuente: Pizarro y Urrutia (2017).

- SISTEMATIZACION. En esta fase el/la docente debe guiar a que los/las estudiantes orga-
nicen los contenidos tedricos para sistematizarlos, posteriora este proceso debe organizar
que cada equipo de trabajo socialice a sus companeros/as en el aula-clase permitiendo
la participacién de cada integrante.

- METACOGNICION. El/la profesor/a debe generar una o varias actividades quepermi-
tan al/la estudiante el darse cuenta, comprender y/o poner en praxis el concepto, pro-
ceso y/o teoria aprendida, por medio de una inferencia a la praxis del aprendizaje
adquirido.

- TEORIZACION. El/la profesor/a en este tltimo paso debe explicar, lo que los/las es-
tudiantes no lograron comprender o les falta por aprender, es decir, aqui repasa y
cimenta los contenidos trabajados en la clase.

Bases neurales del procesamiento numérico y del cilculo matematico

La neurociencia cognitiva de manera progresiva estd realizando aportes que permitieron
y permiten comprender cémo aprende el cerebro dentro de un contexto educativo,
ademds, resalta que en los tltimos veinte anos se han realizado mds hallazgos de como
aprende el cerebro que en todo el tiempo transcurrido de la humanidad (Ortiz, 2015).
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Hallazgos trascendentales que se lograron y logran gracias al desarrollo de las técnicas
de imagen que descifran las bases neurales que participan en el proceso de adquisicién
de la informacién de manera mds precisa, descubrimientos obtenidos mediante los
componentes evocados asociados a eventos (ERP), posteriormente se utilizaron las to-
mografias por emisién de positrones (PET) y la resonancia magnética funcional (fmri)
(Macizo et al., 2016).

Los investigadores Ardila y Roselli (2007) afirman que para el aprendizaje de la ma-
temdtica, interviene principalmente el 16bulo parietal el cual es determinante cuando
se resuelven problemas aritméticos y con mayor precision se caracteriza la participacién
del segmento horizontal del surco intraparietal (susip), siendo una de sus transcenden-
tales funciones, la representacién interna de cantidad, el procesamiento abstracto de
magnitud y su relacién; ademds, los investigadores caracterizaron la participacién del
giro angular ya que interviene en el proceso verbal de la expresién oral del nimero o
cantidad en tareas especificas en aritmética.

La neurociencia cognitiva permite establecer la participacion de otras dreas que ade-
mds estdn comprometidas en el proceso del aprendizaje aritmético, como son la corteza
prefrontal, corteza cingulada, parte posterior del 16bulo temporal y distintas regiones
subcorticales; hallazgos que permitieron elaboracién de diversos modelos tedricos que
explican cémo se desarrolla el procesamiento numérico y el cdlculo matemadtico, carac-
terizando que el Modelo del Triple Cédigo es el de mayor trascendencia hasta la actua-
lidad (Serra-Grabulosa et al., 2010).

Dindmica del proceso de ensefianza de las fracciones

Para Siegler y Schneider (2011) el aprendizaje de las operaciones aritméticas y el de
las fracciones son necesarias e imprescindibles para la comprensién de la matemdtica,
porque permite que el/la estudiante obtenga un conocimiento profundo y madurativo
del sistema numérico; estudios reconocen que el aprendizaje de los niimeros racionales
y dentro de estos, las fracciones establecen un concepto central en el desarrollo del pen-
samiento proporcional dentro de la matemdtica (Lamén, 2007).

Butto (2013) expone que el interaprendizaje de fracciones es una de las mayores
complicaciones que tienen los/las docentes-estudiantes, problemdtica que se podria
dar porque los/las profesores/as ensefian las fracciones de la misma manera que lo
realizan con los nimeros enteros, como, por ejemplo: el simbolismo 8/3 lo ex-
plican como si fuera una divisién, proporciondndole un significado condicionado
a un concepto de divisibilidad. Investigadores como Gémez y otros (2014); Gémez
y Dartnell (2015) senalan que los/las estudiantes incorporan nuevos conceptos y
procedimientos para operar fracciones, que se contradicen con los aprendizajes ci-
mentados cuando trabajan con niimeros naturales, asi, por ejemplo, la multiplica-
cién de dos ntimeros fraccionarios puede expresar un resultado que seamenor que la
intervencidn de factores, caso contrario que cuando se multiplican dos nimeros ente-
ros en donde siempre el producto es mayor.
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Procesos metodolégicos implementados

El desarrollo de la investigacion se ejecuté mediante tres fases.

FASE 1. Instrumental

Fase que tuvo dos etapas: en la primera etapa se construyé la prueba de conocimien-
to de fracciones, para lo cual se utiliz6 el contenido especifico de fracciones, prueba
que se aplicé como prueba piloto a 330 participantes (178 de sexto y 152 de sépti-
mo afno de educacién bdsica) que no pertenecieron a los/las estudiantes de la fase 3
del estudio, con el objetivo de conocer si los/las estudiantes comprendian semdntica-
mente y académicamente las preguntas.

Esta prueba no presentd ningtn inconveniente de comprensién ni de contenidos
por parte de los/las estudiantes, proceso similar se realizé con la prueba de com-
paracién de fracciones, elaborada por (Gémez y otros, 2014) la cual también no
presentd inconvenientes de comprension ni de contenidos. Ademds, en esta fase se
aplicé el inventario de creencias pedagdgicas (Tagle, 2008; Tagle y otros, 2017)y el
cuestionario de précticas pedagégicas (Pérez y otros, 2016) a los/las ocho docentes
de las instituciones educativas que fueron parte del pilotaje, con el objetivo de ver si
existia una adecuada comprensién lingiiistica de los dos instrumentos.

FASE 2. Elaboracién y validacién del programa de ensefianza-aprendi-
zaje basado en el modelo neurocognitivo de Howard-Jones

Fase que present6 dosetapas: en la primera se elaboré la actividad de capacitacién de
los/las docentes distribuidas en 40 horas que se impartieron en 2 semanas; que se apli-
caron en 10 clases de 4 horas cada una. Las 10 clases se ubicaron en dos médulos, en
el médulo 1 se desarrollé el tema de neurociencia y educacién con un tiempo de 20
horas y en el médulo 2 se trabajé la temdtica del ciclo didédctico para el aprendizaje de
fracciones, con un tiempo de 20 horas, en la segunda etapa se validé el programa de
capacitacién para el/la docente, por el criterio de tres expertos/as.

FASE 3. Aplicacién y evaluacién del programa basado en el modelo neu-
rocognitivo de Howard-Jones.

Disefno

Para cumplir con los objetivos planteados se aplicé un disefio cuasiexperimental,
con dos grupos: un cuasiexperimental y uno control, a quienes se les aplicé un pre
y un postest, se utilizé un disefio 2x2, el primer dos correspondié al intergrupo: cuasi
experimental y control el segundo fue el intragrupos: tiempo: pre y postest (Campbell
y Stanley, 2005). Los participantes fueron 399 estudiantes que cursaban el sexto ano

de bésica en unidades educativas mixtas, ubicadas en la provincia de Pichincha,
cantén Quito, Ecuador.
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Para calcular el tamano de la muestra de los/las participantes se utiliz6 el programa gra-
tuito G. Power 3.0 con un tamano del efecto de 0.25 (mediano), un alfa de 0.05
y un beta de 0.80, considerando dos grupos, programa que sugirié que cada grupo
debe estar integrado por 38 estudiantes, es necesario aclarar que se trabajé con to-
dos los estudiantes de cada paralelo por pertenecer a grupos intactos.

Aplicacién del pretest

Antes de que inicien los/las estudiantes el proceso de interaprendizaje de las frac-
ciones se aplicé la prueba de conocimientos de fracciones y a dia siguiente se tomé
la prueba de comparacién de fracciones (Gémez y Dartnell, 2016). Posterior al
pretest se procedi6 a la intervencién de la docente en el aula clase, la cual duré 12
horas pedagdgicas, divididas en 6 periodos de clase.

La aplicacién del postest

Al finalizar de desarrollar la unidad diddctica de las fracciones por parte de los/las profe-
sores/as a sus educandos/as, se esperd 8 diaspara aplicar el postest, en el que se tomaron
las 2 evaluaciones aplicadas en el pretest, siguiendo el mismo protocolo utilizado ante-
riormente.

Resultados de la evaluacién del modelo

Analisis estadistico de los datos

Descripcién de la muestra

Se caracterizé por la intervencién de dos instituciones educativas fiscales mixtas, la pri-
mera tuvo 213 estudiantes y la segunda 186, dando un total de 399 educandos. El
investigador informa que se analizaron los datos de 5 estudiantes por las siguientes
razones: 3 educandos por presentar un coeficiente intelectual bajo la norma los que es-
taban trabajando con una adaptacién curricular individualizada (acr) y 2 estudian-
tes por no haber completado una de las dos evaluaciones (pre y/o postest), quedan-
do definida la muestra en 394 estudiantes distribuidos asi: la primera institucién
tuvo 210 estudiantes y la segunda 184 (ver Tabla 1).

El investigador consider6 determinar si los datos obtenidos de la prueba de cono-
cimiento general de fracciones presentaban una distribucién normal o no, como los va-
lores fueron p = 0,05 en los tres andlisis realizados, se infirié que los datos no presentan
una distribucién normal, por lo que se utilizaron estadisticos no paramétricos (Wilcox-
on o Mann-Whitney, segtin corresponda).

Andlisis de resultados principales

Para el andlisis de los datos se parti6 de la siguiente pregunta de investigacion: ;Qué
efecto tendrd el capacitar a los/las docentes en un programa de ensefianza-aprendizaje
de fracciones basado en el modelo neurocognitivo de Howard-Jones, en los resultados
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Tabla 1. Distribucién de estudiantes acorde al grupo de pertenencia y al sexo

INSTITUCION GRUPO DE ESTUDIANTES MASCULINO FEMENINO
EDUCATIVA PERTENENCIA N=394 N=203 N=101
1 Cuasi experimental 86 35 51
Control 124 65 59
2 Cuasi experimental 72 40 32
Control 112 63 49

Nota. Instrumentos aplicados.

de aprendizaje de fracciones de los/las estudiantes de sexto afio de Educacién Bdsica?
Para responder la pregunta general de investigacion se plantearon las siguientes pregun-
tas especificas:

1. ;Cémo evolucionan el conocimiento general de fracciones y el de las habilida-
des en comparacién de fracciones en el grupo de estudiantes que participaron
en el programa disefiado acorde a criterios neurocognitivos?

2. ;Cémo evolucionan el conocimiento de fracciones y la habilidad en compara-
ci6én de fracciones en un grupo de estudiantes que participan de un programa
de formacién tradicional?

3. ;Cémo difiere el grado de aprendizaje en ambas medidas por parte de estu-
diantes que participan del programa disenado de acuerdo a criterios neuro-
cognitivos, en comparacién con estudiantes que participan de un programa
de formacién tradicional?

La primera pregunta de investigacién alude a la evolucién en los resultados de aprendi-
zaje de los/las estudiantes del grupo cuasiexperimental, grupo que estuvo integrado por
158 estudiantes.

Prueba de conocimiento de fracciones

Al realizar el andlisis de los datos del grupo cuasiexperimental de la prueba de cono-
cimiento de fracciones se evidencié que los/las estudiantes lograron en promedio en
el pretest M = 4,253, SD = 1,779 y en el postest M = 6,169, SD = 1,915. La prue-
ba de Wilcoxon para muestras relacionadas proporcioné como resultado Z = -8,762,
p <,001, revelando una diferencia significativa entre pre y postest. Lo que quiere decir
que los/las estudiantes del grupo cuasiexperimental aumentaron en 1,169 puntos su
desempefno mds en el postest que el pretest.

Prueba de comparacién de fracciones

En esta prueba los/las estudiantes obtuvieron resultados de M = 36,98%, SD = 6,45%
en el pretest y M = 47,73%, SD = 7,746% en el postest. La prueba de Wilcoxon para
muestras relacionadas dio un resultado de Z = -9,686, p < ,001, lo que revela que ex-
isten diferencias estadisticamente significativas entre los puntajes del pre y postest. Al

132 I Congreso Internacional de Psicopedagogia: experiencias, perspectivas y retos de
la formacién de psicopedagogos en Latinoamérica. 25, 26 y 27 de enero de 2023



Disefio y evaluacién de un programa de ensefianza-aprendizaje de fracciones basado en el modelo neuro-

cognitivo de Howard-Jones
Geovanny Carrera Viver

relacionar los valores, se evidencia que los/las estudiantes del grupo cuasiexperimental
obtuvieron un 10,75% mds altos en el postest que, en el pretest. La segunda pregunta
de investigacién alude a la mejora en los resultados de aprendizaje de los/las estudiantes
del grupo control, el cual estuvo conformado por 236 estudiantes.

Prueba de conocimiento de fracciones

Cuando se analiz6 los datos del grupo control de la prueba de conocimiento de frac-
ciones, se logré determinar que los/las estudiantes lograron en promedio en el pretest
M = 4,799, SD = 2,063 y en el postest presenta una M = 5,580, SD = 2,233. La prue-
ba de Wilcoxon para muestras relacionadas dio un resultado de Z = -5,738, p < ,001,
revelando una diferencia significativa entre pre y postest.

Prueba de comparacién de fracciones

Prueba, en la que los/las estudiantes obtuvieron en el pretest los resultados M =
37,82%, SD = 7,790% vy el postest M = 47,79%, SD = 6,401%. La prueba de Wil-
coxon para muestras relacionadas dio un resultado de Z = -12,006, p < ,001, lo que
indica que existen diferencias estadisticamente significativas entre los puntajes del pre
y postest. Al relacionar los valores del pre y postest, se evidencia que los/las estudiantes
del grupo control obtuvieron puntajes en promedio un 9,97% mis altos en el postest
que en el pretest. La tercera pregunta de investigacion alude al grado de diferencia en
los resultados de los/las estudiantes que formaron parte del grupo cuasiexperimental en
relacién al grupo control, la muestra fue de 394 estudiantes.

Prueba de conocimiento de fracciones

En este paso se comparé los datos obtenidos de la diferencia entre el post y el pretest
con la variable grupo 01 (cuasiexperimental y control), los/las resultados fueron Md =
1,236, SD = 2,118, de la diferencia existente entre el post y el pretest y una Md = ,40,
SD = ,491, en la variable grupo (control y cuasiexperimental), ademds en la prueba de
U de Mann Whitney para muestras independientes se evidencié un resultado de U de
Mann Whitney = 1354,0, Z = -4.605, p < ,001, al inferir los datos se puede decir que
existe diferencias estadisticamente significativas entre la mediana de post y pretest del
grupo control en relacién con el grupo cuasiexperimental en la prueba de conocimien-
to de fracciones, lo que quiere decir que los /las estudiantes expuestos/as al modelo
neurocognitivo para el aprendizaje de fracciones tuvieron mayor puntaje que el grupo
control que fue expuesto a un modelo tradicional de aprendizaje de fracciones posterior
a la intervencion.

Prueba de comparacién de fracciones

Al realizar el andlisis de los datos obtenidos por los/las estudiantes se observa una Md =
10,28%, SD = 8,532% entre el post y el pretest, y una Md = ,40%, SD = ,491% en
la variable grupo (control y experimental). En la prueba U de Mann-Whitney para
muestras independientes dio un resultado de U de Mann Whitney = 1711, Z = -1,386,
p =,1606, resultados que permiten decir que no hay diferencias estadisticamente signifi-
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cativas en los puntajes obtenidos por las/los educandos entre el grupo cuasiexperimen-
tal y el grupo control cuando compararon fracciones en el post y pretest.

Anilisis y discusién de los resultados

El andlisis y discusion de los resultados se efectué acorde a las preguntas de investiga-
cién el cual fue en el orden en que se presentaron los resultados: con respecto al grupo
cuasiexperimental y al rendimiento en la prueba de conocimiento de fracciones se ex-
presa que los resultados obtenidos en la presente investigacién, en los que se evidencié
una diferencia estadisticamente significativa entre el pre y el postest en relacién al co-
nocimiento de fracciones, concuerdan con los conseguidos por Garcia y otros (2016)
en donde propusieron aplicar un Modelo Tedrico Local (MTL) para el aprendizaje de
fracciones, en estudiantes de primero y segundo afio de educacién secundaria por me-
dio de applets.

Con referencia al grupo cuasiexperimental y el proceso de comparacién de fraccio-
nes se puede decir que el resultado evidenciado en este estudio con respecto al incre-
mento del aprendizaje en la comparacién de fracciones de los/las estudiantes, mediante
la aplicacién del modelo neurocognitivo de Howard-Jones (2011) y el ciclo diddctico
propuesto por Pizarro y Urrutia (2017) no se habia realizado en estudiantes de educa-
cién bésica (escuela), especificamente en el aprendizaje de fracciones, sino més bien este
modelo neurocognitivo se lo aplicé en estudiantes de nivel medio (colegio) y universi-
tario, de manera general en una o varias asignaturas.

Los resultados de esta investigacion, al inferenciarlos a otras asignaturas y niveles
de educacién, se podria decir que coinciden con los obtenidos por Hinojosa (2017) en
un liceo municipal de la provincia de Concepcién-Chile, en estudiantes de ensefianza
media, ya que se evidencié un incremento en el rendimiento académico generado por
el incremento de la motivacién intrinseca gracias a las experiencias estimulantes vividas
por la aplicacién del modelo neurocognitivo y el ciclo didéctico. Por otra parte, un es-
tudio con diseno cuasiexperimental realizada por Romero y otros (2021) que se carac-
teriz6 por la aplicacién de una sola prueba (postest) a 74 estudiantes universitarios de
la asignatura de Estadistica Aplicada a la Psicologfa. El grupo control estuvo integrado
por 37 estudiantes y el grupo cuasiexperimental con el mismo nimero de educandos a
quienes se les aplicé un programa instruccional basado en la neurociencia cognitiva con
miras a mejorar el nivel de aprendizaje de la asignatura.

Los resultados senalaron que existe una diferencia estadisticamente significativa
entre los grupos, siendo esta diferencia a favor del grupo cuasiexperimental. Eviden-
ciando que la aplicacién de un modelo neurocognitivo genera un incremento en el
puntaje de los/las estudiantes en el proceso de aprendizaje. Resultados que coinciden
con los conseguidos en la presente investigacién, ya que los/las estudiantes del grupo
cuasiexperimental incrementaron su habilidad para comparar fracciones posterior a la
intervencion del programa de interaprendizaje con bases de la neurociencia.

En otra investigacién ejecutada por Tacca y otros (2019), que estuvo orientada a
buscar la relacién existente entre las estrategias neurodiddcticas aplicadas por el/la do-
cente con el nivel de satisfaccién y el rendimiento académico en los/las estudiantes
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universitarios/as de diferentes carreras; el estudio fue de cardcter cuantitativo, co-
rrelacional y transversal, la muestra fue de 311 estudiantes de primero y segundo
anos de la universidad, los resultados de este estudio senalaron la existencia de una
correlacién positiva entre las estrategias neurodiddcticas y la satisfaccién académica,
por cuanto estos/as estudiantes incrementaron su rendimiento académico. Resulta-
do que coincide con los hallados en la presente investigacién, a pesar de que la pobla-
cién es diferente y no corresponde a la misma asignatura.

Investigaciones que, de cierta manera, orientan a pensar en la importancia que tiene
la aplicacién dentro del aula-clase de los conceptos neurocientificos aplicados mediante
una metodologia constructivista.

Al respecto del grupo control y su rendimiento en la prueba de conocimientos de
fracciones, se puede decir que los resultados obtenidos en la presente investigacién
en referencia a la prueba de conocimientos de fracciones del grupo control se aseme-
jan a los obtenidos por Butto (2013) en una poblacién de 26 estudiantes mexicanos de
sexto grado de primaria de una escuela publica del Distrito Federal de México. Los
resultados sefalan un progreso conceptual en el aprendizaje de fracciones en los/las
estudiantes, permitiendo superar algunas dificultades que tenian sobre la temdti-
ca, mejorando de esta manera sus resultados de aprendizaje. Ademds, los resultados
indican queel paso del aprendizaje de niimeros enteros a nimeros fraccionarios es un
proceso lento el cual no se debe alterar, ya que al hacerlo posiblemente deje vacios
cognitivos que desarrollardn dificultades en el aprendizaje de contenidos de mayor
complicacién en la temdtica de las fracciones.

En una investigacién realizada por Valencia (2013) en poblacién venezolana, en
la que se aplic6 un programa de ensefianza-aprendizaje de fracciones en dos gru-
pos (control y experimental) pertenecientes a primer afio de ensefanza media,
poblacién que se caracterizé por tener dificultad para aprender las fracciones, el
investigador expresa que los resultados obtenidos evidencian que los/las educandos
mejoraron gradualmente en el dominio de la resolucién de problemas matemdticos
con fracciones mientras iban participando en el programa de ensefianza-aprendiza-
je, resultados que son similares a los de la presente investigacién.

Con referencia al grupo control y su rendimiento en la prueba de comparacién
de fracciones se puede expresar que el incremento en el aprendizaje de fracciones
generado por la aplicacién del método tradicional al grupo control, coincide con
lo mencionado por Pifarre y Sanuy (2001), quienes informan que la mayoria de
disenos y su aplicacién que estén enmarcadosen una propuesta diddctica para en-
sefiar cualesquier asignatura, mejorard el proceso de aprendizaje (comprensién con-
ceptual y/o procedimental) de los/las estudiantes y tendrdn una incidencia positiva
en el aprendizaje, lo que se evidenciard por el incremento de puntaje en los resulta-
dos de aprendizaje posterior a la intervencién, cuando se trabaja en sus habilidades
cognitivas y metacognitivas. Aun cuando hubo un incremento en el proceso de
comparacién de fracciones por parte de los/las estudiantes en el postest en esta inves-
tigacién, es transcendental considerar por qué los/as educandos tuvieron un porcen-
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taje menor al 50%, lo que quiere decir que existié un mayor nimero de errores que
de aciertos al comparar fracciones. Estos resultados son similares a los conseguidos
por Backhoff y otros (2006) en su investigacién realizada en paises de Iberoamérica
con una muestra representativa de estudiantes de sexto grado, a quienes se les
requirié que examinen cudl fraccién es mayor o menor que 3* como mayor que 3',
pero menor que 3 1/2. Los resultados logrados reportaron que apenas el 5,3%
de la muestra tenfan 67% de probabilidad de responder apropiadamente la pre-
gunta de comparacién de fracciones.

Otro estudio que no guarda una relacién directa con la temdtica de comparaciéon
de fracciones, pero que estd dentro de la misma drea, es la investigacién realizada
porReys y otros (1982). el cual investigé el proceso de suma de fracciones realizado
en una poblacién de estudiantes norteamericanos cuya edad estaba entre los 13 y
17 anos, a los que se les solicité que calculen el resultado de la siguiente operacién
12/13 + 7/8. Las respuestas que dieron fueron: 1, 2, 19, 21 y algunos/as manifes-
taron «no lo sé». Esto implica que solo el 24% y el 37% de los/las estudiantes en
cada grupo deedad alcanzaron a emitir las respuestas correctas, porcentajes bajos
que son similares a los obtenidos en el presente estudio.

Los resultados de aprendizaje (menores que el 50%) expresados en el pre y post-
est de esta investigacién coinciden con lo reportado por el Ministerio de Educacién
del Ecuador (2010, 2011, 2014); Ineval (2016, 2018 y 2019); Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (2015); Siegler y otros (2013), estudios que re-
portan que la posible causa para que suceda esto podria darse por la presencia de un
sesgo del nimero entero en los/las estudiantes generado por los procesos de ensenan-
za-aprendizaje ejecutados por los/las docentes (Ni y Zhou, 2005; Van Dooren y
otros, 2015). El comparar fracciones es un proceso dificil de realizar adecuada-
mente, ya que es una habilidad que requiere ser cimentada de acuerdo alos pro-
cesos de comprensién conceptual y de una constante actividad procedimental con
fracciones, procesos y metodologias que no se practican en el aula clase de manera
permanente (Gémez y otros, 2014; Gémez y Dartnell, 2018).

En cuanto a los resultados obtenidos de la diferencia entre el post y pretest del
grupo 1 (experimental y control), se puede decir que en referencia a los resultados
logrados en la prueba de conocimientos de fracciones se puede decir que los resul-
tados alcanzados en el presente estudio expresan que existe una ventajaestadisti-
camente significativa en el puntaje alcanzado por el grupo cuasiexperimental en
relacién con el grupo control en la prueba general de fracciones. Resultados que
permiten inferir que los/las estudiantes que estuvieron expuestos al modelo neuro-
cognitivo de Howard-Jones (2011) aumentaron su conocimiento de fracciones en
comparacién a los/las estudiantes que estuvieron expuestos al modelo tradicional.

Resultado que concuerda con el estudio realizado por Nifo-Vega y otros (2020)
en el que se aplicé el mérodo Singapur para la ensefianza-aprendizaje de fracciones
en estudiantes de octavo grado de una institucién educativa publica de Colombia,
la muestra fue de 35 estudiantes que tenfan una edad comprendida entre 13 y 15
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anos, quienes tenian un bajo conocimiento de cémo podrian resolver operaciones
bdsicas con fracciones. El estudio concluyé que la aplicacién del método Singapur
incrementé el nivel de aprendizaje de conceptos de los nimeros fraccionarios, re-
sultado que coincide con los que se obtuvieron con la presente investigacién.

En otro estudio, realizado por Campoverde (2019), con el objetivo de fortalecer
el proceso de ensehanza-aprendizaje de las operaciones bdsicas de fracciones a
través de la aplicacién de una metodologia que utiliz6 estrategias lddicas, material
didéctico concreto y ademds buscé la participacién de los/las estudiantes en grupos in-
teractivos de trabajo en 36 estudiantes (20 nifias y 16 nifos), pertenecientes a sexto
ano de educacién bdsica, la principal conclusién fue que tuvo un impacto positivo
en el aprendizaje de los/las estudiantes, resultado que coincide con el encontrado
en la presente investigacién en la cual se aplicé el modelo neurocognitivo de
Howard-Jones para el proceso de ensenanza aprendizaje de las fracciones.

Una investigacion realizada por Ojeda (2019) tuvo un enfoque cualitativo con la
finalidad de poder conocer qué efecto tendria en los/las estudiantes el aplicar técni-
cas activas para la ensefianza de la matemadtica, la muestra fue de 32 estudiantes de
séptimo ano de educacién bdsica de una institucién educativa estatal. Para conocer
si tuvo o no un efecto en los/las educandos la aplicacién de técnicas activas, la
investigacién reportd que la aplicacién de técnicas activas beneficia al aprendizaje
del/la estudiante, logrando mejorar su rendimiento en la prueba postest; resultado
que concuerda con los obtenidos en la presente investigacién posterior a la inter-
vencién del modelo neurocognitivo de Howard-Jones.

Asi también, Judrez y otros (2018) realizaron una investigacién cuasiexperimen-
tal, en donde se aplicé un programa para resolver problemas de reparto como una
ruta para el proceso de ensefianza-aprendizaje de fracciones, la muestra estuvo confor-
mada por 34 estudiantes (12 nifios y 22 ninas) pertenecientes a una escuela ptblica
de México. Cuando se analizaron los resultados, los investigadores reportaron que los
puntajes obtenidos en el postest fueron superiores a los del pretest; resultado que se
asemeja al reportado en esta investigacién en lo referente al aprendizaje de fracciones.

Al respecto, Butto (2013) realizé una investigacién en donde disefié una secuen-
cia diddctica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de fracciones para estudiantes
de educacién primaria, que se caracterizé por poner énfasis en desarrollar aspectos
matemadticos y cognitivos para el aprendizaje de fracciones. Los resultados eviden-
ciaron que los/las estudiantes, gracias al aprendizaje de conceptos y a la resolucién
de ejercicios y/o problemas con nimeros fraccionarios, lograron superarvarias difi-
cultades que presentaban los/las educandos, incrementando su puntaje en el post-
est al compararlo con el pretest. Hallazgo que coincide con los encontrados en la
presente investigacion.

En relacién con los resultados obtenidos en la prueba de comparacién de frac-
ciones se puede decir que los resultados obtenidos en la presente investigacién de-
claran que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los resultados
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obtenidos en el pre y postest en la prueba de comparacién de fracciones entre los/las
estudiantes pertenecientes al grupo experimental y el grupo control.

Una de las posibles explicaciones para los resultados que se obtuvieron en la pre-
sente investigacién podria estar en el tiempo de intervencién que se utilizd parade-
sarrollar el modelo neurocognitivo por medio del ciclo diddctico para interaprender
las fracciones, ya que en total fueron 6 clases de 90 minutos cada una, y de manera
especifica, para el contenido de comparacién de fracciones se utilizé6 90 minutos, es
decir, una sola clase. Esta podria ser la posible causa por la cual no se logré cimen-
tar de mejor manera el conocimiento (habilidad) para comparar fracciones en los/
las educandos. Extrapolacién que se puede desarrollar, ya que al comparar los resul-
tados obtenidos con otra investigacién en la que seaplicé el modelo neurocognitivo
de Howard-Jones el tiempo de intervencién fue de 6 meses y en la que declara un
incremento mayor en los resultados de aprendizaje(Hinojosa (2017).

Por otra parte, Capilla (2016) realizé un estudio que tuvo como objetivo de-
terminar si existe una correlacién entre el proceso de comparar fracciones y el de
ordenar fracciones. Para ello aplicé un disefio cuasiexperimental, longitudinal y
correlacional con una muestra conformada por 17 estudiantes de tercer grado. Al
analizar los resultados del pre y postest se pudo concluir que existié una correlacién
robusta y positiva entre las dimensiones equivalencia de fracciones comunes y adi-
cién de fracciones comunes y en la dimensién comparacién de fracciones comunes
y sustraccién de fracciones comunes, resultado que sustenta lo expresado en el pdrra-
fo anterior sobre el tiempo de intervencién, ya que el mismo permite desarrollar
adecuadamente las habilidades y el cimentar apropiadamente los conceptos y los
procedimientos necesarios para operar y comparar fracciones.

Goémez y otros (2014), en una investigacién realizada en poblacién escolar en
donde se aplicé un cuestionario de comparacién de fracciones, explican que el pro-
ceso de representaciéon componencial de la fraccién se va desarrollando de manera
paulatina y sistemdtica en el/la educando cuando aprende fracciones en sus prime-
ras etapas de aprendizaje. Conclusién que es similar a la expresada por Obersteiner
y otros (2013), quienes proponen que los/las estudiantes deben aprender fracciones
de manera ordenada y sistemdtica para desarrollar la representacién componencial
de una fraccién de manera intuitiva y posteriormente corrige su razonamiento para
lograr representar a la fraccién de manera holistica ya que se ha estructurado un cono-
cimiento sustentado por medio del andlisis.

Investigaciones que permiten explicar que el proceso que utiliza el/la estudiante
para comparar fracciones requiere del desarrollo de habilidades cognitivas, las que se
van desarrollando con el pasar del tiempo y con la aplicacién de diddcticas adecua-
das que le permiten ir interiorizando el aprendizaje por medio del andlisis- sintesis
y de estrategias metacognitivas.
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Hallazgo de la evaluacién del modelo

Uno de los resultados de mayor trascendencia en la presente investigacion, es el hallaz-
go encontrado sobre el efecto que genera la aplicacién del modelo neurocognitivo en
los/las estudiantes que formaron el grupo cuasiexperimental, loque implica que los/las
estudiantes que estuvieron expuestos/as al modelo de interaprendizaje neurocognitivo
de Howard-Jones incrementaron de manera significativa su aprendizaje de conocimien-
to general de fracciones en mayor proporcién que los/las estudiantes expuestos a un
programa de ensefianza- aprendizaje tradicional.

En relacién con la prueba de comparacién de fracciones, se pudo observar que
noexistieron diferencias estadisticamente significativas en los resultados obtenidos en
la diferencia entre el post y el pretest de los grupos cuasi experimental y control.A
pesar de haber un incremento en el puntaje en los dos grupos, es necesario aclarar
que es mayor el incremento en el puntaje en los/las estudiantes que pertenecieron
al grupo cuasiexperimental. La explicacién de este resultado se debea la falta de en-
trenamiento de esta tarea, pues se considerd solo una clase para el desarrollo de la
temdtica, cuando se necesita mds tiempo para adquirir las destrezas, habilidades y
estrategias cognitivas para resolver esta tarea.

Andlisis mds especificos, a nivel intragrupo, muestran que los/las estudiantes que
estuvieron expuestos a un modelo neurocognitivo para el aprendizaje de fracciones evolu-
cionaron en su conocimiento general de fracciones porque presentan una diferencia
estadisticamente significativa (p < ,001) entre los resultados obtenidos en el pre y
postest, por lo que se puede concluir que los/las estudiantes del grupo cuasiexperi-
mental mejoraron su nivel de aprendizaje sobre el conocimiento general de fracciones.

En relacién con los/las estudiantes que estuvieron expuestos a un modelo de en-
senanza-aprendizaje tradicional (grupo control), ellos también incrementaron su con-
ocimiento de fracciones, puesto que obtuvieron una diferencia estadisticamente signif-
icativa (p < ,001) entre los puntajes obtenidos en el pretest en relacién con el postest,
obteniendo un efecto positivo en los resultados de aprendizaje, aun cuando este fue
menor al obtenido por los/las educandos que pertenecieron al grupo cuasiexperimental.

En relacién con la prueba de comparacién de fracciones, se puede decir que los/las
estudiantes que fueron expuestos al modelo neurocognitivo para el interaprendizaje
de fracciones presentaron diferencias estadisticamente significativas (p < ,001) entre
los puntajes obtenidos en el pre y el postest, consiguiendo un puntaje mayor en
la evaluacién realizada después de la intervencién, lo que permite decir que los/las
estudiantes que fueron expuestos al modelo neurocognitivo de Howard-Jones apli-
cado por medio del ciclo didactico de Pizarro y Urrutia (2017) para el aprendizajede
fracciones mejoraron en su habilidad de comparar fracciones.

En relacién con el grupo control se puede manifestar que al comparar los pun-
tajes quealcanzaron en el pretest y el postest los/las estudiantes, se evidencié que existe
una diferencia estadisticamente significativa (p < ,001) en el postest, lo que permite
interpretar que los/las estudiantes que estuvieron expuestos a un modelo tradicional
para el aprendizaje de fracciones mejoraron en su habilidad en comparar fracciones.
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Impacto de las intervenciones psicopedagégicas en los

distintos 4mbitos de actuacién de la actividad de los
psicopedagogos

El investigador considera necesario el resaltar que a pesar de existir un aumento
en el puntaje de los/las estudiantes que fueron expuestos a un modelo tradicion-
al de ensehanza-aprendizaje de fracciones, este fue menor al que alcanzaron los/
las estudiantes del grupo cuasiexperimental expuestos al modelo neurocognitivo de
Howard-Jones.

En sintesis, los resultados alcanzados en esta investigacién permiten concluir
que el programa de interaprendizaje neurocognitivo de Howard-Jones aplicado por
medio del ciclo did4ctico tuvo un efecto positivo en los/las estudiantes, por cuanto
se incrementd el nimero de respuestas correctas en el postest de las pruebas de
conocimiento general de fracciones y en la prueba de comparacién de fracciones,
incremento que fue mayor que el que presentaron los/las estudiantes que integraron el
grupo control que estuvieron expuestos al modelo de ensefianza tradicional.

Consideraciones éticas

Al involucrar seres humanos, el presente estudio aplicé los principios éticos de la de-
claracién de Singapur y los de la American Psychological Association (2010). Ademis,
se resguard6 toda la informacién obtenida con el objetivo de no develar los nombres
de las instituciones educativas que intervinieron en el estudio ni la de sus participantes
(docentes-estudiantes).

Limitaciones

La principal limitacién que tuvo la presente investigacién fue el tiempo de interven-
cién para el proceso de interaprendizaje de las fracciones, ya que fue muycorto, tiempo
que estuvo sujeto a la planificacién que tenia que desarrollar el/la docente dentro de la
unidad diddctica que se encontraba en el libro del docente entregado por el Ministerio
de Educacién del Ecuador el cual responde a la planificacién institucional.

Proyecciones

Al observar los resultados obtenidos por la aplicacién del modelo neurocognitivo
deHoward-Jones y ejecutado a través del ciclo diddctico elaborado por Pizarro y
Urrutia (2017) para el interaprendizaje de fracciones aplicado por el/la docente a
los/las estudiantes, tuvo un incremento en los resultados de aprendizaje, lo que per-
mite extender el estudio a un ndmero mayor de estudiantes y de diferentes insti-
tuciones educativas, con la caracteristica de incrementar el tiempo de aplicacién del
modelo neurocognitivo con miras a lograr mejores resultados.
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