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Prélogo

La presente obra, titulada Experiencias de Trabajo Docente en Educa-
cion Especial. Aproximaciones desde la Investigacion-Accion durante la
pandemia, y las investigaciones que la integran poseen una peculiari-
dad significativa. Ademas de compilar los Documentos Recepcionales
elaborados para la obtencion del titulo de Licenciatura en Educacion
Especial en el Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan
Crisdstomo Bonilla”, constituye un cierre representativo del Plan de
Estudios 2004 de dicha licenciatura. De igual forma, da cuenta de las
competencias desarrolladas por las estudiantes normalistas autoras
de estos trabajos, quienes, bajo la asesoria ética y profesional de sus
coautoras y coautores, registraron sus hallazgos a partir de la imple-
mentacion de propuestas de intervencién sustentadas en el enfoque
de la Educaciéon Inclusiva. Dichas experiencias se desarrollaron en
Centros de Atenciéon Multiple de la ciudad de Puebla, enfrentando
el gran desafio de llevarse a cabo en modalidad virtual como medida
preventiva ante la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2.

Comprender este enfoque supuso, durante la formacién inicial,
transitar por un profundo cambio de paradigma que involucré refor-
mas legislativas, resignificacion de conceptos y transformaciones en
las formas de intervencién educativa. La educacion, en este marco,
debia responder a las demandas contemporaneas, por lo que desde
2006 se emprendieron esfuerzos para avanzar hacia una educacion
inclusiva entendida como un derecho universal. Ello implicé atender
los compromisos asumidos como Estados miembros de la ONU en
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, la cual establece, en-
tre sus 17 Objetivos, la meta de garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad para todas las personas.

En este proceso de transformacion sobre la esencia de la Educa-
cion Especial, tanto docentes en formaciéon como docentes norma-
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listas realizaron esfuerzos sustantivos y los ajustes pertinentes para
responder a las nuevas exigencias profesionales. Mi trayectoria de
32 afos en Educacion Bisica como Licenciada en Educacién Espe-
cial y 15 afos como formadora de docentes en la Escuela Normal
me permitié constatar, en las aulas, la magnitud de estos cambios
a nivel mundial. Al mismo tiempo, me ha permitido reconocer el
valor de los trabajos de investigacion que aqui se presentan, pues su
elaboracion implicé documentarse, actualizarse, reaprender teorias y
repensar constantemente la practica escolar.

Hacia el afio 2021, se impulsaba con mayor fuerza que la inclu-
sion educativa atendiera a la diversidad y respondiera a las necesida-
des especificas de nifias, nifios, adolescentes y jovenes en situacion de
vulnerabilidad. En este marco, la Educacion Especial fue concebida
como un soporte invaluable para la escuela, orientado a disminuir o
eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion.

De este modo, se avanzé hacia la erradicacion de practicas
como el énfasis en el déficit de los alumnos, la categorizacion y
etiquetacion, la prevalencia de modelos médico-rehabilitatorios o
clinico-psicolégicos, la implementacién de curriculos paralelos y la
centralidad exclusiva en las necesidades educativas especiales. Superar
dichas practicas permitié apostar por un proceso de integracion
educativa mas auténtico, priorizando la inclusion y las adaptaciones
curriculares necesarias.

Lo anterior pone de manifiesto la importancia de cumplir con lo
dispuesto en el modelo educativo federal denominado Nueva Escuela
Mexicana, el cual demanda un profesional de la educaciéon con el
perfil para responder a todos los estudiantes, reconociendo y poten-
ciando sus capacidades y talentos.

En este contexto de transicion paradigmatica resulta oportuno
recordar las palabras de Robert B. Barr y John Tagg (1995), quienes
sostienen que “no todos los elementos del nuevo paradigma son con-
trarios a los elementos correspondientes del antiguo; el nuevo incluye
muchos elementos del viejo en su conjunto ampliado de posibilida-
des”. Apostar por la reivindicacion educativa para todas y todos, sin
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perder de vista los derechos humanos, constituye, en consecuencia,
una tarea ineludible.
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Introduccion

El libro Experiencias de trabajo docente en educacion especial. Apro-
ximaciones desde la investigacion-accion durante la pandemia es re-
sultado de un proceso de reflexion pedagégica y de sistematizacion
de practicas que emergieron en un tiempo de enorme complejidad:
el confinamiento derivado de la crisis sanitaria por la COVID-19.
En este contexto, los servicios de Educacién Especial enfrentaron
la necesidad de transformar sus formas de ensenanza, replantear las
estrategias de acompanamiento y construir nuevas maneras de man-
tener el vinculo educativo en condiciones de aislamiento. La inves-
tigacion-accion se constituy6 asi en una via fecunda para analizar,
repensar y enriquecer la practica docente, colocando a los estudiantes
en el centro del proceso y otorgando sentido a las experiencias vivi-

das.

Los cinco capitulos que integran esta obra comparten una inten-
cién comun: mostrar como la innovacién pedagogica y la reflexion
critica sobre la practica pueden generar aprendizajes valiosos en con-
textos adversos. Cada trabajo recoge la voz de docentes en formacion
y de sus coautores, quienes acompafiaron los procesos investigativos,
dando cuenta de un didlogo permanente entre teoria y practica. En
ellos se visibilizan tanto los desafios de la Educacion Especial como
las estrategias construidas para responder a las necesidades de nifias,
nifios y adolescentes en situacion de discapacidad intelectual u otras
condiciones de vulnerabilidad.

El capitulo “Comunicacion y neuroeducacion en los trastornos
del neurodesarrollo. Experiencia desde la investigacion-accion”
muestra como la mirada interdisciplinaria abre posibilidades para
comprender la relacién entre procesos comunicativos y cognitivos.
A través de una propuesta de intervencion se exploran técnicas que
favorecen el desarrollo de la comunicacion y el aprendizaje, desta-
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cando como la neuroeducacion puede enriquecer la practica escolar
y fortalecer la respuesta pedagogica en alumnos con trastornos del
neurodesarrollo.

Por su parte, “El fortalecimiento del aprendizaje significativo
conceptual en la modalidad de educacién a distancia” aborda el
papel de las pricticas sociales del lenguaje para consolidar aprendi-
zajes significativos. A través de una propuesta de investigacion-ac-
cion, se muestra como fue posible articular contenidos curriculares
con actividades practicas, garantizando que los estudiantes lograran
aprendizajes con sentido en medio de las dificultades propias de la
virtualidad y de las limitaciones tecnologicas.

En el capitulo “Gamificacion para el aprendizaje de nociones
logico matematicas en alumnos con discapacidad intelectual” se
expone como la innovacién metodoldgica, al incorporar dindmicas de
juego, puede generar ambientes mds motivadores e inclusivos que fa-
vorecen la adquisicion de nociones previas al nimero. La experiencia
mostré que la gamificacion no solo facilita el aprendizaje de habili-
dades logico-matematicas, sino que también contribuye al desarrollo
de la atencién, la memoria y la motivacion, aspectos esenciales en
alumnos con discapacidad intelectual.

El texto “Autonomia, autorregulacion y colaboracion para for-
talecer el lenguaje oral en alumnos de un CAM” explora la im-
portancia de la educacion socioemocional como via para potenciar
el lenguaje oral. Las actividades implementadas se vincularon con
la vida cotidiana de los alumnos y con la participacion activa de las
familias, lo que permitié articular el desarrollo del lenguaje con la
autorregulacion emocional, la toma de decisiones y la colaboracion
como ejes fundamentales para el fortalecimiento de la comunicacion.

Finalmente, “Educacion sexual integral para proteger los dere-
chos de alumnas de un Centro de Atenciéon Multiple” coloca en el
centro la urgencia de garantizar derechos en contextos de vulnera-
bilidad. Se documenta la manera en que las propuestas pedagogicas
en torno a la educacion sexual integral abrieron espacios de didlogo
y prevencion, desafiando tabues sociales y familiares, y ofreciendo a
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las alumnas herramientas para el cuidado de si mismas, el reconoci-
miento de su dignidad y la defensa de sus derechos.

En conjunto, estos capitulos no solo documentan experiencias
valiosas de intervencion educativa, sino que también invitan a re-
flexionar sobre el sentido de la Educacién Especial en tiempos de
incertidumbre. La investigacion-accién se presenta como una he-
rramienta metodologica que posibilita a los docentes observar, cues-
tionar y transformar su practica, generando aprendizajes tanto en el
alumnado como en quienes investigan.

Mis alla de la pandemia, la obra constituye un testimonio de los
retos y aprendizajes que enfrenta la Educacién Especial en México.
Su lectura ofrece a la comunidad académica la oportunidad de reco-
nocer la importancia de la innovacion didactica, la corresponsabilidad
entre escuela y familia, y la necesidad de un enfoque que responda
a las diversidades humanas y a la mejora de los servicios educativos.

En el terreno de la formacion docente, este libro aporta a la cons-
truccion de habilidades investigativas y a la consolidacion de una
practica reflexiva que se alimenta de la observacion, el analisis critico
y la bsqueda de alternativas pedagégicas. Cada experiencia aqui re-
unida muestra que la Educacion Especial se fortalece en la medida
en que los docentes en formacion son acompafiados por sus asesores,
quienes orientan, cuestionan y enriquecen el proceso investigativo.
Este acompafiamiento resulta esencial no solo para consolidar las
habilidades profesionales de los futuros docentes, sino también para
fomentar la reflexion pedagégica y fortalecer el compromiso ético de
transformar la practica desde la investigacion-accion.
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CapituloI.
Comunicaciéon y Neuroeducacion en los
trastornos del neurodesarrollo. Experiencia
desde la Investigacion-Accion

VERONICA SANCHEZ PEREZ
MARiA ANABELL AGUILAR ZALDIVAR

La investigacion tiene una buena cuota de arte
(R. YNOUB, “Cuestion de Método”, 2015)

1. Introduccion

La comunicacién constituye un area fundamental del desarrollo hu-
mano que facilita a cada persona la autonomia en la satisfaccion de
necesidades personales y sociales mediante la negociacion de signi-
ficados en un espacio intrapersonal. A través de ella se conoce la
percepcion del mundo o de situaciones especificas que tienen los
diversos agentes sociales con quienes se convive y, a su vez, se puede
expresar lo que se sabe.

En este sentido, el presente trabajo abordé la comunicacion ex-
presiva y receptiva en estudiantes con trastornos del neurodesarrollo,
especificamente con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y Disca-
pacidad Intelectual (DI), que cursaban sexto grado de primaria en un
Centro de Atencion Multiple (CAM) durante el ciclo escolar 2020-
2021. A partir de un enfoque neuroeducativo, se diseé una inter-
vencion que apostd por la modalidad escrita funcional como medio
de desarrollo para el alumnado del grupo asignado.

A raiz de la evaluacion diagndstica se identificé la necesidad de
fortalecer la comunicacion en su modalidad escrita en la poblacion
estudiantil con trastornos del neurodesarrollo. En el dmbito recep-
tivo, se observaron dificultades relacionadas con la comprensién de
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textos escritos, tales como la abstraccion de ideas centrales, la veloci-
dad de procesamiento de informacion, y el conocimiento de vocabu-
lario tanto complejo como basico para su edad; también se evidencio
limitacién en el seguimiento de indicaciones y en la interpretacion
de palabras o imagenes asociadas a su vida cotidiana. En lo que res-
pecta a la comunicacién expresiva, las y los estudiantes enfrentaban
problemas en el uso de la escritura, de conceptos, frases o grificos
para transmitir informacién de tipo interaccional (como saludos y
modismos); instrumental (para expresar dudas, necesidades, emo-
ciones o conocimientos); y personal (por ejemplo, la escritura de su

nombre y edad).

Por lo anterior, se planteé la siguiente pregunta de investigacion:
¢De qué manera es posible fortalecer la comunicacion receptiva y
expresiva en estudiantes de sexto grado de primaria con trastornos
del neurodesarrollo mediante un enfoque neuroeducativo?.

A partir de esta cuestion central, se formularon otras preguntas
orientadoras:

* En qué consiste el enfoque neuroeducativo empleado con estu-
diantes con trastornos del neurodesarrollo?

e ;Coémo se relacionan los componentes comunicativos, pedagogi-
cos y neurocientificos al retomar el curriculo?

e ;Coémo disenar, aplicar y evaluar un plan de intervencion basado
en un enfoque neuroeducativo para fortalecer la comunicacién
receptiva y expresiva en su modalidad escrita?

2. Desarrollo

La comunicacién receptiva y expresiva en la modalidad escrita

La existencia del ser humano fue posible gracias a un elemento tan
fundamental como la comunicacion. Bernal, Pereira y Rodriguez
(2018) sefialaron que esta se producia en diversas modalidades de
acuerdo con las etapas de la vida de las personas: comenzaba con
una modalidad no verbal, continuaba con la verbal y culminaba con
la escrita.
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Fue a través de esta ultima que las y los estudiantes pudieron
acceder a una nueva forma de satisfacer sus necesidades fisiologicas
y de aprendizaje, comprendiendo y elaborando mensajes coherentes
en situaciones determinadas. Por ello, no se pudo suponer que los
alumnos y alumnas carecian de recursos para interpretarla en su con-
texto inmediato. Incluso resultaba imposible concebir un ambiente
familiar, escolar, laboral o social sin la mediacién de la comunica-
cion, la cual les permitio6 a las personas alcanzar una armonia integral
al sentirse valoradas y al valorar a las demas, de acuerdo con la mo-
dalidad funcional que les aseguré transmitir y recibir informacion.

Entonces, el enfoque comunicativo no se limita a la practica del
proceso sistematico de un método, sino que va mas alla, orientandose
hacia la literacidad, entendida como el “conjunto de practicas sociales
en las cuales la escritura tiene un papel relevante para el proceso de
interpretacion y comprension de los textos orales o escritos circulantes
en la vida social” (Kleiman, 2021, p. 69). De este modo, cuando el
estudiantado codificaba o decodificaba un mensaje segun su rol de
emisor o receptor, lo que hacia era representar sus pensamientos,
otorgando significado a lo que interpretaba o escribia, trasladando
directamente el signo a un objeto o escenario y apropiindose del
sistema ya presente en las situaciones cotidianas.

Es importante aclarar que la manera en que el sujeto —en este
caso, el alumnado— codificaba o negociaba la informacién no era
siempre la misma. De acuerdo con Fonseca (2021), los simbolos y
signos graficos podian ser figurativos (pictograficos) o alfabéticos, lo
cual respondia a la evolucion histérica de la escritura. Sin embargo,
esto no significaba que una modalidad hubiera desaparecido en la
actualidad; mas bien, segtn los fines culturales de cada contexto, el
escolar podia acceder a una u otra, o incluso a ambas, para apoyarse
durante la comunicacion.

Elementos para la comunicacién escrita en estudiantes con
trastornos del neurodesarrollo

La esfera comunicativa fue objeto de investigaciones exhaustivas.
Bernal et al. (2018) hicieron referencia al modelo sistémico, ana-
lizaindola desde elementos intrapersonales (orgdnicos, psicoldgicos,
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cognitivos y lingiiisticos), asi como desde factores socioculturales,
vinculados en un escenario interpersonal. Por ello, se consideré que
dicho modelo resultaba util para comprender las implicaciones del
desarrollo comunicativo de la poblacion estudiantil de sexto grado
de primaria en el CAM asignado, permitiendo el fortalecimiento de
la escritura.

En un primer momento, al atender el factor intrapersonal de cada
estudiante, sin dejar de lado el aspecto sociocultural, fue necesario
comprender el desarrollo cognitivo y lingiiistico que sustentaba la
forma en que el alumnado se comunicaba de manera escrita, inclu-
yendo los posibles desfases en su proceso de vida que habian gene-
rado limitaciones para involucrarse plenamente en el sistema. Asi,
fue a través de la interaccién con el medio fisico y con las personas
como las y los estudiantes conformaron los elementos precursores de
la escritura, tales como el contacto visual, la intencién comunicativa,
la referencia, la atencién compartida, la imitacion y la convencionali-
dad, de acuerdo con la funcién interaccional, instrumental o personal
que se desarrollaba en determinadas situaciones de su vida diaria.

Sin embargo, los escolares con trastorno del neurodesarrollo, de
manera especifica en condicion de DI, definida por la Asociacion
Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAI-
DD) como “limitaciones significativas tanto en funcionamiento inte-
lectual como en la conducta adaptativa, tal y como se ha manifestado
en habilidades adaptativas sociales, conceptuales y practicas” (Verdu-
go y Shalock, 2010, p.12), enfrentan problemas a nivel de funciones
mentales superiores, asi como en las funciones ejecutivas, y de acuer-
do al nivel de incidencia las afectaciones seran mayores o menores.
Por lo que, los alumnos al tener de 11 a 13 anos de edad, el uso
de conceptos abstractos en diversas dreas de su vida es demandado,
sin embargo, para ellos los conceptos prelogicos son ambiguos y de
acuerdo a la version mas reciente del manual DSM-5, hay fracturas
en “el razonamiento, la resolucion de problemas, la planificacion, el
pensamiento abstracto, el juicio, el aprendizaje académico y el apren-
dizaje de la experiencia” (American Psychiatric Association, 2014,
p-31). Si bien los sesgos son significativos, no determinan la apro-
piacién de herramientas funcionales en este ambito.
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En el caso del autismo, entre las caracteristicas del diagnostico
se destacan “déficits persistentes en la comunicacion social y la inte-
raccion social en multiples contextos” (American Psychiatric Asso-
ciation, 2014, p.31), es importante resaltar que no necesariamente
existird una alteracion intelectual. Durante los Gltimos afios se han
estudiado sus causas y alteraciones a nivel neurobiologico, encon-
trando explicaciones a través de atipicidades en la teoria de la men-
te, coherencia central y funciones ejecutivas (Fejerman y Grafana,
2017), agregando la influencia del componente sensorial.

En ambos trastornos, si bien, los factores indicados pudieron par-
ticipar en menor o mayor grado, los alumnos con tales diagnosticos,
situados al final de la infancia media e inicios de la adolescencia,
tuvieron principales efectos en la coordinacion de lo que perciben a
través de los sistemas sensoriales y lo que tienen que ejecutar en la
comunicacion escrita, comprension del impacto de su conducta en
los demas, rebasando algunos limites sociales, parcial inflexibilidad
ante los cambios, vocabulario inferior al que corresponde a su edad,
asi como poco andlisis de las situaciones, produciendo parcial uso
semdntico, morfoldgico, sintctico y pragmatico en la comunicacion
receptiva-expresiva, que oral o corporalmente les genera interactuar
de forma restringida en su contexto familiar y al acercarse a una edad
con mayores exigencias sociales, requieren poder transmitir y com-
prender informacién escrita.

Tanto en la DI como en el TEA, la estimulacién ambiental im-
pacté en cada etapa del desarrollo del educando, agudizando o mini-
mizando las competencias y habilidades que presentaban. Un ejem-
plo claro fue el caso de una alumna con DI, en cuyo desempeno
escrito se evidenciaron lagunas significativas derivadas de la depriva-
cién sociocultural. De ahi la importancia de no desvincular al nacleo
familiar durante el proceso de intervencion.

Después de haber identificado las dificultades que presentaba el
alumnado de sexto grado de primaria con relacién a la modalidad
escrita, resulto relevante reconocer qué elementos les permitirian ac-
ceder a esta y hacerla funcional. Tal como expresaron Bernal et al.
(2018), la escritura constituia una actividad lingiiistica secundaria; es
decir, para que pudiera ejecutarse de manera adecuada, tanto en la
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produccién como en la interpretacion, es necesario recurrir a siste-
mas preexistentes como el lenguaje y la vision (Ferreres et al., 2019).

De este modo, el acceso a la comunicacion escrita por parte de las
y los estudiantes de sexto grado de un CAM dependio de las caracte-
risticas funcionales de los niveles del lenguaje —fonologia, sintaxis,
léxico-semdntico y pragmatico—, sin dejar de lado los procesos cog-
nitivos y la importancia de los sistemas sensoriales.

Desde las aportaciones de Yépez y Padilla (2021), las dimensiones
del lenguaje pudieron clasificarse en cuanto a su forma, contenido
y uso. La primera de ellas incluyé la fonologia, la morfologia y la
sintaxis. Las y los estudiantes en condicion de DIy TEA, a pesar de
presentar rezagos respecto a su edad cronolégica, fueron capaces de
satisfacer sus necesidades mediante el habla o el lenguaje corporal en
diferentes niveles. Por ello, al retomar tales elementos para la escri-
tura se les pudieron generar ventajas, de acuerdo con lo que cada uno
requeria trabajar, orientando las actividades hacia una organizacion
estructural de mensajes que pudieran reconocer y generalizar expli-
citamente.

En cuanto a la semdntica, se relaciondé con el contenido del len-
guaje. Las y los educandos manejaban y comprendian un vocabulario
inferior al correspondiente a su edad; por lo tanto, antes de integrar
nuevas palabras en su discurso, debian concebirlas cognitivamente.
En este sentido, la atencion se dirigié al incremento Iéxico-semadntico
con un significado real para cada estudiante, aprovechando que este
nivel, al igual que la sintaxis, se desarrollaba a lo largo de la vida.

La pragmatica correspondio al uso del lenguaje. Para las y los
escolares en cuestion, la asociacidn e implicacion explicita de activi-
dades de escritura favorecié la comunicacién grafica en su entorno.

Después de haber analizado la forma en que los niveles del len-
guaje impactan en la comunicacion escrita y las fortalezas de los es-
tudiantes, se situaron tales elementos en el proceso que conlleva la
escritura.

Enfocindose en primer lugar en la comunicacion receptiva, y con
fines didacticos, se retomaron las aportaciones de Cuetos y Domin-
guez (2012), quienes afirmaron que comprender el cédigo escrito
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requeria tres pasos generales: a) el procesamiento de estimulos vi-
suales, b) la conversion de esos estimulos en lingiiisticos (léxico fo-
nolédgico y/o 1éxico semdntico) y ¢) el acceso al sistema conceptual.

Respecto al procesamiento visual, fue prioritaria la identificacion
de grafias, su forma y estructura global, en complemento con image-
nes. En cuanto a la conversion lingiiistica, se requirieron elementos
del contenido y la forma del lenguaje que, trasladados a la interpre-
tacion de la escritura, se basaban en la asociacién de la forma visual
de un logogen grafico con su significado. En el caso de algunas y
algunos estudiantes que ya estaban familiarizados con la escritura al-
fabética, la conversion se sustentd en la relacion sonido-palabra-sig-
nificado, por lo que se trabajé principalmente dicha asociacion.

Por dltimo, el sistema conceptual, referido a la pragmatica, se
orientd a contextualizar los codigos de comunicacion dentro de situa-
ciones reales. En la practica, las y los escolares habian estado inmer-
sos de manera indirecta en contextos que exigian transformar signos
graficos en significados, pero hacerlos conscientes del proceso que
llevaban a cabo resulté benéfico, ya que les permitié utilizar formatos
de comunicacion generales segun lo requirieran.

Con relacion a la comunicacion expresiva, Hayes y Flower (1980)
describieron de forma funcional que, para dar a conocer informa-
cién grifica, era necesario: 1) planificar, generando los objetivos y
la organizacion del contenido; 2) transcribir, controlando la tarea de
produccion a través de la morfosintaxis, la memoria de trabajo y la
memoria a largo plazo, asi como de la psicomotricidad; y 3) revisar,
lo que implicaba examinar si la informacion correspondia con lo que
se deseaba comunicar.

En este proceso, en el que las y los estudiantes transmitieron
informacion vinculada con necesidades fisiologicas o de aprendiza-
je, se requirieron las mismas dimensiones del lenguaje, aunque con
mayor demanda cognitiva. Para la planificacion, fue importante que
reconocieran explicitamente lo que necesitaban lograr en situacio-
nes determinadas, abordando tales manifestaciones en las actividades
propuestas. En cuanto a la produccién, se traté del paso mds com-
plejo, al implicar la combinacion de la fonologia, la morfosintaxis y la
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semantica, por lo que fue necesaria una coordinacién que permitiera
transformar pensamientos en escritura alfabética y/o figurativa. Fi-
nalmente, en la revisidn, las técnicas utilizadas se encaminaron hacia
un andlisis explicito mediante estructuras morfosintacticas sencillas
de interpretar para este grupo de estudiantes.

Elementos neuroeducativos para la comunicacién receptiva y
expresiva en su modalidad escrita

Las neurociencias se implicaron en diversas disciplinas asociadas al
desarrollo humano con el propésito de comprender la conducta den-
tro de un contexto social. En los ultimos afios, las investigaciones se
dirigieron al ambito de la pedagogia que, vinculada con la psicologia
(Aguilar, 2020), entre otras disciplinas, estudi6 los factores bioldgi-
cos, neuropsicolégicos y contextuales que se ponian en juego en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, dando lugar a lo que se denominé
neuroeducacion.

De acuerdo con Ferreres et al. (2019), la neurociencia asumié un
papel complementario en el dmbito educativo; no revolucioné lo ya
existente, sino que lo retroalimenté con el fin de valorar si la imple-
mentacion de estrategias pedagogicas funcionaba en tiempo y forma
a favor del estudiantado, facilitando la apropiaciéon del conocimiento
y, aun mas, la comunicacion. La neuroeducacion representd un apo-
yo para la docencia en cuanto al conocimiento de la manera en que
aprendia la poblacion estudiantil, en este caso las y los estudiantes de
sexto grado de primaria de un Centro de Atencién Multiple (CAM),
quienes presentaban un impacto en la adquisicion del proceso de
escritura.

Lo anterior dio pauta al analisis de las implicaciones educativas
respecto a las denominadas barreras para el aprendizaje y la partici-
pacion, entendidas como las dificultades que podian experimentar
las y los estudiantes a raiz de la interaccion con su contexto, el cual
incluia personas, politicas, instituciones, cultura, circunstancias so-
ciales y economia (Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2018).
Tales factores, vinculados con sus efectos en la estructura cerebral,
podian agudizar las caracteristicas propias de la condicién, no solo
en lo relativo a la escritura, sino también en su desarrollo integral.
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Los estudiantes con DI y TEA, son personas con una estructura
anatémica que les permite brindar un mensaje por medio de su cuer-
po, rostro, voz, etc., haciendo uso de una estructura cerebral com-
pleja y somatosensorial para percibir e interpretar los elementos que
componen una situaciéon comunicativa, realizando el procesamiento
de la informacién implicada (Gambra, Crespo-Eguilaz y Magallén,
2017), ajustandola para comprender o formular una respuesta al am-
biente.

De manera especifica, como lo hace notar Luria (1970), las ac-
ciones voluntarias o involuntarias se apegan a una regulacion cere-
bral basada en un plan que parte de niveles sensitivo-sensoriales y se
formula en niveles complejos de almacenamiento de informacién,
control y programacion de operaciones. Es importante retomar este
proceso porque como docente se debe ser consciente que la mayoria
de los estimulos que se tengan en cuenta en el disefio de las estra-
tegias complementarias para el beneficio de la comunicacion escrita,
llevaran rutas por estos niveles, haciendo énfasis mds o menos en
determinadas areas, segtin sea el proposito.

Sin la finalidad de segmentar la intervencién, sino de contar con
una vision explicita de los elementos que involucran la comunicacion,
se deben subrayar como elementos influyentes: atencion, percepcion
y memoria (Yafez, 2016), sin dejar a un lado el sistema sensorial y
el desarrollo socioafectivo, los cuales se vinculan en la comunicacién
de la manera siguiente:

En lo que concierne a las emociones, resultan altamente favora-
bles para el almacenaje de la informacion, tal como ratifica Lavados
(2012), dos de las razones para que la informacion en el estudiante
pase de la memoria de corto plazo a la de largo plazo, recae en el valor
y la familiaridad/significacion, es decir, si el ejercicio de la escritura
alfabética y/o figurativa se vincula con un contenido situado de la
vida de los escolares con DI y TEA, que sean capaces de reconocer,
pero sobre todo, que dicho contenido sea interesante, habra mayor
probabilidad de que un conocimiento semdntico al unirse con la me-
moria episodica, permanezca en el tiempo.
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A su vez, ser modelo durante las clases es importante, pues con-
templando el papel de las neuronas espejo a nivel cerebral, al estar
el alumno frente a un adulto capaz y disponible de ejemplificar evi-
dentemente articulaciones vocilicas, acciones manuales, expresiones
comunicativas, a través del tiempo, de observarlas e invitarle a imi-
tarlas en las sesiones, podrd automatizarlas con un uso intencional en
situaciones determinadas (Guillén, 2017).

Es importante senalar que, de manera general, las y los estu-
diantes posiblemente presentaban dificultades en la memoria, por lo
que su abordaje pudo apoyarse en tres estrategias: la restauracion,
la reorganizacién o la compensacién (Portellano & Garcia, 2014).
La aplicacion de estas en momentos especificos de la clase permitio
avances en cada caso. Otro factor que se involucré en el ambiente, al
presentar informacién con impacto en la memoria, fue el analisis del
contenido y la forma en que este se llevaba a cabo (Lavados, 2012).

Ahora bien, dada la limitacién en movimiento que se impone al
estar frente al aparato electronico, el alumno con TDAH puede co-
menzar a irritarse e incluso presentar conductas disruptivas (Bueno,
2019), afectando asi la atencién en la actividad de escritura a abordar,
por ende las pausas activas cobran relevancia como factor liberador
de neurotransmisores que regulan el desempefio de los estudiantes,
pero que a su vez, como refieren Schmidt, Benzing y Kamer (2016)
al vincular componentes fisicos y cognitivos se podria llevar al escolar
un paso adelante en el aprovechamiento de los contenidos curricula-
res y en este caso comunicativos, incluso, en el analisis realizado por
Machado, Gurgel, Kaiser, Serafini y Reppold (2021) hacen notar los
efectos positivos en el aprendizaje y lenguaje en el abordaje sistema-
tico de funciones ejecutivas.

Ademis de tener en cuenta las implicaciones neuroeducativas en
la comunicacion desde el trabajo docente, es necesario contemplar el
contexto sociocultural en el cual el estudiante se estd desarrollando,
para situar la escritura en la vida real de los alumnos del sexto grado
de primaria. Como lo hacen notar Bernal et al. (2018) referente a
esta dimension de la comunicacion, se trata de aquellas variables de
identidad, orden de la vida social, familia, cultura y contexto que de-
terminaran el sentido e interpretacion que se les dan a los simbolos;
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por lo que, desde los padres de familia hay que empezar la sensibili-
zacion para valorar las producciones escritas de sus hijos, e invitarlos
a fomentarlas en sus actividades cotidianas, esto ayudard a que los
escolares perciban que sus acciones comunicativas son aceptadas por
las personas que les rodean y como esto tiene repercusiones a nivel
neural, es posible que dichas acciones terminen predominando en su
conducta (Bueno, 2019).

Enfoque neuroeducativo de la comunicacion escrita. En paginas
preliminares se ha expuesto el proceso general que se lleva a cabo
en la interpretacion, asi como en la produccion de la escritura, ya
sea alfabética y/o figurativa, resaltando aquellos elementos con los
que cuentan los estudiantes del sexto grado de primaria, pero no se
podria llegar a una propuesta de intervencion sin hacer evidente el
procesamiento general que se sigue a nivel cerebral, de modo que
se rescaten elementos para la elaboracion de un método adecuado
para el grupo en cuestion. Por lo que, se debe tener claro que la
escritura, asi como su interpretacion, no solo van a tener sus bases
en el contenido de los diferentes niveles del lenguaje, también en la
maduracion de las dreas a nivel cerebral, por lo que una alteracién en
alguna de estas estructuras traeria consecuencias en lo cognitivo y en
la comunicacién expresiva y receptiva de la modalidad escrita (De la
Penia, 2017).

Para fines de la escritura comunicativa, todas las dreas del lenguaje
—representadas en la figura 1— tuvieron un papel fundamental en
la ruta de produccion y procesamiento. En teoria, las y los escolares
deberian haberlas utilizado; sin embargo, ;qué ocurria si solo el 50
% del grupo habia tenido la oportunidad de estimular parcialmente
el area fonoldgica? Evidentemente, el personal docente debia elegir
estrategias que propiciaran otras rutas, de modo que la limitada con-
ciencia fonoldgica no constituyera una barrera para la poblacion es-
tudiantil con DI o TEA.

Ciertamente, la fonologia no fue el inico nivel poco estimulado;
no obstante, la morfosintaxis, la semantica y, en consecuencia, la
pragmatica podian fortalecerse a lo largo de la vida de las y los estu-
diantes, siempre que su ambiente no representara un factor limitante.
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Figura 1. Areas del lenguaje para la Comunicacién Escrita

Hemisferio
izquierdo

1. Circunvoluciéon  frontal 6. Circunvolucién angular.
inferior. 7. Regidn occipital, cortex visual.
2. Area de Broca. 8. Zona motora.
3. Circunvolucién temporal 9. Zona prefrontal.
superior. 10. Circunvolucion temporal superior derecha y
4. Circunvolucién temporal circunvolucién temporal media derecha.

media.

5. Area de Wernicke.

Areas implicadas en el procesamiento fonolégico
Areas implicadas en el procesamiento 1éxico-semantico
Areas implicadas en el procesamiento morfo-sintactico

Areas implicadas en el procesamiento pragmatico

Nota: La figura muestra las areas implicadas en los diferentes niveles del
lenguaje, importantes en la maduracion para la adquisicién de la lectura
y la escritura: el procesamiento fonoldgico inicia con una activacion en
ambos hemisferios, especializindose posteriormente en el izquierdo
para la percepcion de sonidos, silabas y palabras. En cuanto a la mor-
fo-sintaxis se activan regiones izquierdas, participando areas especificas
de acuerdo a la relacién morfoldgica. El procesamiento Iéxico-semantico
se orienta a zonas izquierdas, involucrandose segun la informacion sea
inanimada, seres vivos, movimientos, acciones complejas, etc. Y en la
pragmatica intervienen todas las regiones cerebrales debido a su com-
plejidad de adaptacion y ajuste a las diferentes situaciones comunicati-
vas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Cuetos (2012).

Entonces, para que el alumno con DI o TEA interprete o exprese
informacion escrita, a nivel cerebral debe seguir dos rutas: la ruta
nimero uno se denomina dorsal o via subléxica porque pasa por la
circunvolucion temporal, el area de Wernicke, l6bulo parietal infe-
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rior, circunvolucion angular y supramarginal, realizando una con-
version de lo ya analizado visualmente en sus respectivos sonidos
(grafema-fonologia), accediendo al significado (semdntica) (Stanis-
las, 2014). De modo similar la ruta dos, llamada ventral o via direc-
ta, sigue un recorrido del drea occipitotemporal inferior izquierda a
las circunvoluciones temporal media izquierda e inferior izquierda
(Cuetos y Dominguez 2012) (figura 2). Es importante mencionar
que diversos estudios de imagen en nifios con TEA indican aumento
en el volumen de diversas regiones cerebrales, asi como sobreconec-
tividad o infraconectividad en dreas involucradas en la socializacion y
comunicacion, entre otras.

Figura 2. Rutas para la recepcion y expresion de la escritura

Ruta dorsal (RD)
Ruta ventral (RV)
Areas del Lenguaje: 4. Circunvolucién 7. Region occipital,
. L, temporal media. cortex visual.
1. Circunvolucién frontal P
inferior. 5. Area de Wernicke. 8. Zona motora.
2. Area de Broca. 6. Circunvolucion angular. 9. Zona prefrontal.

3. Circunvolucion temporal

superior.

Nota: Para la interpretacion del cédigo escrito, asi como su ejecu-
cion, se lleva a cabo un procesamiento por dos vias en el hemisferio
izquierdo: una ventral y otra dorsal, las cuales pasan por areas de los
cinco niveles del lenguaje. La primera se utiliza cuando se leen pa-
labras comunes, mientras que la segunda se relaciona con el uso de
palabras complejas o desconocidas.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Cuetos (2012).

En el caso de DI, se han evidenciado alteraciones estructurales que
causan déficit neuropsicologicos significativos en procesos cognosci-
tivos (Yanez, 2016), que impactardn significativamente como sistema
funcional en la expresion e interpretaciéon de mensajes, por lo que
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como docente sera necesario considerar que las estrategias que se
puedan originar favoreciendo alguna ruta, subléxica y/o ventral, se-
ran diversas y modificables de acuerdo a lo que a cada estudiante le
favorezca en la comunicacion.

El enfoque neuroeducativo y el curriculo de educacién bdsica

De acuerdo con Caballero (2019), en la educacién coexistian un cu-
rriculo oculto y uno explicito. El primero se vinculaba con la me-
todologia docente, mientras que el segundo correspondia al docu-
mento que contenia los elementos prescriptivos para el diseno de
la ensefianza. La neuroeducacion llegd a tener impacto en ambos
curriculos, al ofrecer herramientas para repensar no solo lo que se
ensefiaba de manera formal, sino también las practicas implicitas que
permeaban la dindmica escolar.

Es importante aclarar que los programas del Plan de Estudios de
Educacién Bésica (SEP, 2017) fueron elaborados desde un dmbito
pedagégico y neurocientifico, por lo que la gradualidad de los apren-
dizajes esperados, asi como la forma en que se proponia ensediar y lo
que se prescribia ensefiar, remitia a un analisis del proceso necesario
en el aprendizaje de la escritura. Dicho enfoque no se limitaba a
la adquisicion de un método, sino que buscaba su vinculaciéon con
contenidos que aportaran al desarrollo de competencias para la vida.

Cuando se hacia referencia a estas competencias, se pretendia que
las y los escolares aplicaran sus conocimientos, habilidades, actitudes
y valores en situaciones reales (SEP, 2017). En términos sociocultu-
rales, se establecian parimetros ideales que debian cumplir las y los
estudiantes de sexto grado de primaria al egresar. Sin embargo, en el
caso de quienes presentaban DI o TEA, muchos de esos estandares
no se alcanzaban debido a las propias caracteristicas de la condicién,
asi como a la interaccion con barreras para el aprendizaje y la par-
ticipacion. Por tal motivo, resultaba necesario realizar ajustes que
impactaran en las tres direcciones guia del Campo de Formacion
Académica de Lenguaje y Comunicacion, donde: 1) toda produccion
fuera significativa y tuviera valor para el estudiantado; 2) el apren-
dizaje se dirigiera a diferentes modalidades de la escritura; y 3) se
incluyera el analisis de las producciones (SEP, 2017).
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Todo esto fue viable a través de las practicas sociales del lenguaje
que, en los programas del Plan de Estudios 2017, se establecieron
en tres ambitos: estudio, literatura y participacion social. Es aqui
donde se origind una relacion solida entre curriculo y neuroedu-
cacion, otorgando un gran soporte al proceso de ensefianza, bajo el
principio de que nada tendria sentido ni trascendencia si se reducia
a una mecanizaciéon. Por el contrario, la escritura debia retomarse
desde el contexto de las y los escolares y practicarse en situaciones
reales, reconociendo que se trataba no solo de un proceso cognitivo,
sino también social, en el que los signos adquirian un significado
de acuerdo con la situacion interpersonal. De este modo, se recu-
peraban los aprendizajes previos para favorecer una clara asociacion
sociocultural.

A su vez, la evaluacion de los aprendizajes esperados constituyo
un elemento destacado en las prescripciones del curriculo de edu-
cacion basica. Con ella se buscod, mds que verificar lo que las y los
estudiantes aprendieron o no, analizar qué les permitié o impidio
apropiarse de la escritura. Para ello, se requirieron observaciones sis-
tematizadas en cada préctica social del lenguaje (Secretaria de Edu-
cacién Publica [SEP], 2012).

M¢étodo

La presente investigacion se tratd de un estudio cualitativo, espe-
cificamente desde la perspectiva de la investigacion-accion del pro-
fesorado. Se desarroll6 como un estudio transversal, con los ajustes
necesarios ante la pandemia por COVID-19. Este enfoque resultd
funcional para la reflexion, el analisis y la mejora de la practica do-
cente, ya que permiti6 llevar un control de las actividades pedagogi-
cas, valorar su eficacia y reflexionar sobre los avances, con el fin de
realizar las modificaciones pertinentes en beneficio de los estudiantes.

Objetivos

El objetivo general fue fortalecer la comunicacion receptiva y ex-
presiva en la modalidad escrita de las y los alumnos de sexto grado
de primaria de un Centro de Atencion Multiple (CAM), mediante
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un enfoque neuroeducativo, con la finalidad de que mejoraran en la
comprension y en la elaboracion de mensajes orientados a la satisfac-
cién de sus necesidades.

Los objetivos especificos fueron:

* Identificar las caracteristicas de la comunicacion escrita a partir de
un diagnéstico inicial.

e Disenar un plan de intervencion basado en estrategias neuroe-
ducativas vinculadas con el curriculo de educaciéon bisica, que
fortaleciera el procesamiento de estimulos receptivos y expresivos
en la comunicacion escrita de las y los estudiantes.

* Implementar las estrategias neuroeducativas vinculadas con el cu-
rriculo mediante la planeacion didactica.

* Evaluar y reflexionar sobre los resultados logrados tras la aplica-
cion del plan de intervencion.

Supuesto

Se partié del supuesto de que, mediante el disefio e implementacion
de un plan de intervencion basado en el enfoque neuroeducativo y
articulado con los elementos del programa de estudios de sexto de
primaria, se fortaleceria la comunicacion receptiva y expresiva en la
modalidad escrita de las y los estudiantes con trastornos del neuro-
desarrollo.

Sujetos

Los sujetos incluidos en este estudio fueron seis estudiantes, con
edades entre 11 y 13 afios: dos mujeres y cuatro hombres, pertene-
cientes al sexto grado de primaria de un CAM. Tres de ellos presen-
taban una condiciéon de TEA y tres de DI.

En la mayoria se observaron dificultades para atender a mas de
una dimension informativa; al encontrarse en una tarea y recibir
una nueva indicacion, solian presentar confusion para retener la in-
formacion. Asimismo, realizaban parcialmente una escucha activa,
empleaban etiquetas o descripciones errdneas para objetos, seguian
instrucciones solo cuando estaban planificadas paso a paso, respon-
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dian de manera acertada ante motivadores lingiiisticos y mostraban
limitaciones para abstraer la idea central de un mensaje.

Mediante la observacion se identificaron diversas dificultades en
la comunicacion de las y los estudiantes. La alumna K. presenté li-
mitaciones en la comprension de textos a partir de su lectura; en la
interpretacion y elaboraciéon de mensajes tendia a cambiar u omitir
grafias. El estudiante S. lograba identificar ideas parciales en las lec-
turas, aunque pocas veces comprendia las frases que leia y, de igual
forma, rara vez realizaba narraciones cortas de manera oral.

En el caso del escolar J., la estructuracién de sus ideas resultaba,
en su mayoria, erronea; pocas veces seguia la logica de la informa-
cién para comprender una indicacién o suceso, y le resultaba dificil
expresar por escrito datos personales. Al alumno A. también se le
dificultaba seguir la secuencia de la informacion para comprender el
significado, ademds de que le era complejo dar a conocer una idea
breve.

Por su parte, la alumna I. mostré dificultades para comprender
hechos y sucesos representados en graficos, asi como para expresar
intereses personales. Finalmente, el alumno N. no solo presenté difi-
cultades en la comprension de graficos, sino también para asociarlos
con su propia experiencia.

Instrumentos

Con la finalidad de objetivar las caracteristicas del desempeiio de las
y los estudiantes, se llevo a cabo una evaluacién diagnostica en sus
modalidades receptiva y expresiva, mediante un instrumento disefa-
do a partir de tres referentes principales: el Manual de Evaluacion de
la Comunicacién y del Lenguaje ECOL (Gémez et al., 2006), el In-
ventario de Desarrollo Battelle: Comunicacién (Newborg et al., 1996)
y el Cuestionario de Madurez Neuropsicolégica Escolar CUMANES
(Portellano et al., 2012).

El instrumento incluy6 dos apartados principales: el primero se
orient6 al lenguaje espontineo y el segundo al lenguaje elicitado.
Ambos abarcaban criterios de la comunicacién expresiva, desde el
relato autdnomo hasta la leximetria.
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Cabe mencionar que, ademds, se utilizaron instrumentos durante
las sesiones virtuales, en el marco de una evaluacion formativa. A
través de la observacion, asi como mediante el uso de rubricas, lis-
tas de cotejo y registros anecdoticos, se valoraron los avances en la
comunicacion receptiva y expresiva. Estos instrumentos incluyeron
criterios de reconocimiento, representacion, apropiacion semantica,
conceptualizacion, planeacion y estructuracion de mensajes, tanto en
su produccién como en su interpretacion.

Plan de intervencion

El plan de intervencion, titulado Neuronas parlantes: aprendizaje para
fortalecer la comunicacion, se llevo a cabo de acuerdo con las aporta-
ciones de Barraza (2010). En su disefio se incluyeron las fases de pla-
neacion, implementacion y evaluacion, las cuales se complementaron
con la reflexion docente, tal como lo plantea la investigacién-accion.
Esta ultima considera que la prictica reflexiva debia sustentarse en la

experiencia profesional contextualizada (La Torre, 2005; Domingo,
2020).

Fases:

* Inicial: en la primera sesion, los escolares, junto con los padres
de familia, tuvieron un primer acercamiento a la forma de tra-
bajo que se habia planeado para la intervencion. En este espacio
también se confirmaron las posibilidades de asistencia virtual a
las clases o, en su defecto, la implementaciéon de otro medio in-
formativo.

* Media: de la segunda a la octava sesion, se trabajo un aprendizaje
esperado correspondiente al sexto grado de primaria, dentro de la
asignatura de Lengua Materna: Espafiol.

* Final: la novena y la décima sesiones se dedicaron a la elabora-
cion y presentacion de un cuento, como producto integrador del
proceso.

Para la planeacién de las sesiones educativas se consideraron las ac-
ciones que se presentan en la tabla 1, mismas que permitieron forta-
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lecer la comunicacion receptiva y expresiva en la escritura alfabética
y/o figurativa, desde un enfoque neuroeducativo.

Tabla 1. Estrategias neuroeducativas de reconocimiento de
informacion exteroceptiva, mediante actividades perceptivas
que fortalecieron el procesamiento de estimulos receptivos y

expresivos en la comunicacion escrita

ACCIONES
Seleccionar:

DESCRIPCION

1. Estrategias para for-
talecer la atencion-con-
centracion.

Se determinaron las estrategias que fortalecieron el inicio y la per-
manencia del estudiante en una tarea para la identificacion de es-
timulos visuales y auditivos segun se requiriera.

2. La activacion visual.

Se determinaron estrategias que permitieron distinguir un estimu-
lo visual asociado a letras e imagenes para interpretar o elaborar
un mensaje, distinto de otros estimulos ambientales.

3. Estrategias de repre-
sentacion  ortogréfica
global.

Se eligieron las estrategias que facilitaron la abstraccion de las ca-
racteristicas visuales y auditivas de una palabra (como longitud y
categoria gramatical).

4. Estrategias de reco-
nocimiento global de
palabras.

Se seleccionaron las estrategias que atendieron a la facilitacion su-
bliminal y en consecuencia fortalecieron la representacién escrita
(memoria ortografica) de las palabras, para que el estudiante acce-
diera de forma directa a la percepcion de las mismas.

5. Estrategias de reali-
zacion visual.

Se determinaron las estrategias que le permitieron al estudiante
percibir la configuraciéon completa de un mensaje, aun recurriendo
solo a una parte de la palabra o imagen.

6. Estrategias para la ac-
tivacion auditiva.

Se determinaron estrategias para distinguir un estimulo auditivo
asociado a palabras, letras e imagenes para interpretar o elaborar
un mensaje, distinto de otros estimulos ambientales.

7. Estrategias para la es-
tructuracion gramatical.

Se eligieron las estrategias que favorecieron la recuperacion de in-
formacion para la estructuracion de palabras u oraciones segun la
necesidad que se requirié dar a conocer el estudiante.

8. Estrategias de orga-
nizacion espacial.

Se determinaron las estrategias que le permitieron al estudiante
establecer organizacién y progresion en sus producciones, ya sea
de escritura alfabética y/o figurativa.

9. Estrategias de impli-
cacion.

Se eligieron las estrategias que le permitieron al estudiante mi-
nimizar la sensacién de inseguridad, proporcionando una retro-
alimentacion orientada y facilitando niveles graduados de apoyo.

Fuente: Elaboracion propia a partir del plan de intervencion Neuronas Parlantes: aprendiza-
je para fortalecer la comunicacién; y Cuetos (2012).
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Tabla 2. Estrategia neuroeducativa considerando su vinculaciéon
con el curriculo. Asignatura: Lengua materna. Espanol;
la virtualidad y la planeacién didactica

ACCIONES

DESCRIPCION

1. Seleccionar e
aprendizaje esperado.

Precisar los espacios en que se desarrolla la historia y comienzan a
reconocer ambientes sociales y psicoldgicos (sentimientos, actitu-
des, ideas) asociados a ellos.

2. Seleccionar conte-
nidos.

Personajes de una historia, lugares de una historia, causa-efecto, se-
cuencia de una historia, simbolos generales de lugares de una his-
toria |, simbolos generales de lugares de una historia Il y ambientes
psicolégicos en una historia.

3. Determinar propé-
sitos.

De acuerdo al aprendizaje esperado y contenido a trabajar, se esta-
blecieron los propésitos de las sesiones.

4. Determinar nUmero
de sesiones.

11 sesiones.

5. Disefiar actividades
introductorias

Analisis de informacion en lecturas de texto, resaltando los elemen-
tos mas importantes. Usando el analisis y la asociacion, asi como
estrategias de atencion-concentracién. Incorporando preguntas de
comprension.

6. Determinar opcio-
nes de respuesta.

Segun el contenido abordado, el estudiante tuvo opciones de res-
puesta con asociaciones imagen-palabra, orales y escritas a través
de claves de estructuracién de mensajes.

7. Disefiar actividades
para el desarrollo de
la clase.

Explicacion general del tema al estudiante, utilizando estrategias de
representacion global ortogréfica, reconocimiento global de las pa-
labras, anélisis de informacion y asociacion.

8. Disefiar un juego.

Se establecié un juego donde el escolar puso en practica lo com-
prendido del contenido, implementando estrategias de activacion
visual y auditiva, asociacion, reconocimiento global de las palabras,
realizacion visual e implicacién, asi como asociacién.

9- Implementar una
actividad reto.

Reto de acuerdo al contenido trabajado, elaborando una produc-
cion escrita a partir de estrategias de representacion ortografica,
reconocimiento global de las palabras, estructuraciéon gramatical,
organizacién espacial, implicacion, asociacion, escritura, organiza-
cion de mensaje y revision de producciones.

10. Establecer pausas
activas a desarrollar.

Pausas activas que beneficiaron el contenido curricular trabajado en
vinculacion con la comunicacion escrita.

11. Concretar el medio
virtual de las clases.

Zoom, llamada telefénica, video llamada y Messenger.

12. Determinar tem-
poralidad.

Se establecio el tiempo adecuado segun el nivel de atencion de
cada uno de los escolares, aproximadamente de 20 a 40 minutos.

13. Seleccionar mate-
riales.

Se determinaron los materiales a utilizar durante las sesiones que
respondieran al enfoque neuroeducativo (color, manipulacion y de-
coracion), vinculando el contenido curricular y beneficiando la co-
municacion escrita, atrayendo el interés del escolar.

Fuente: Elaboracién propia a partir del plan de intervencién Neuronas Parlantes: aprendi-
zaje para fortalecer la comunicacién; y Cuetos (2012).
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Procedimiento

Las sesiones educativas se realizaron de manera virtual mediante pla-
taformas como Zoom, Messenger, WhatsApp y llamadas telefonicas, de
acuerdo con las posibilidades de cada estudiante. En cada sesion se
emplearon plantillas interactivas, videos y recursos fisicos disponibles
en el hogar de las y los alumnos.

En total se aplicaron 13 sesiones dentro de la propuesta de inter-

vencion:

Dos sesiones se destinaron a la evaluacion diagnéstica, en las que
se determinaron las caracteristicas comunicativas de los estudian-
tes, incluyendo su competencia curricular.

Una sesion correspondio a la fase inicial, cuyo propésito fue que
las y los alumnos, junto con sus madres y padres de familia, co-
nocieran las pautas comunicativas que se implementarian duran-
te el abordaje de los contenidos curriculares. En esta sesion se
desarrollaron actividades como el analisis del formato “cuento”,
preguntas de comprension, analisis léxico-semdntico y léxico-or-
tografico, asi como juegos y retos de pregunta-respuesta.

Siete sesiones correspondieron a la fase media, en la cual se vin-
cularon acciones dirigidas al fortalecimiento de la comunicacion
escrita y al abordaje del aprendizaje esperado de la asignatura
Lengua Materna: Espaiol, del sexto grado de primaria. Se trabajo
especificamente el aprendizaje esperado: “Describe los espacios en
que se desarrolla la bistoria y comienza a reconocer ambientes sociales
y psicoldgicos (sentimientos, actitudes, ideas) asociados a ellos”, co-
rrespondiente al campo de formacion académica de Lengua Ma-
terna: Espaiiol, en el ambito de literatura (SEP, 2017).

Cada clase siguié una estructura organizada en cuatro momentos:

1.

2.
3.
4

Anilisis del formato “cuento”.
Breve explicacion del contenido central.
Juego y reto didactico.

Actividades extraescolares para reforzar la escritura alfabética y/o
figurativa.
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Los contenidos abordados en estas sesiones fueron:
* Personajes de una historia.
* Lugares de una historia.
¢ Relacién causa—efecto.
e Secuencia de una historia.
* Simbolos generales de lugares de una historia I.
* Simbolos generales de lugares de una historia II.
* Ambientes psicoldgicos en una historia.

Las tres sesiones finales se destinaron a la evaluacion de los resulta-
dos de la propuesta, mediante la presentacion de un cuento elaborado
por las y los estudiantes, asi como a través de instrumentos forma-
tivos como listas de cotejo y rabricas aplicadas durante las sesiones.
Ademis, se utiliz6 nuevamente el instrumento empleado en la eva-
luacion inicial, con el fin de contrastar los avances alcanzados.

A continuacion, se describen cuatro sesiones que se consideraron
particularmente significativas, debido a los progresos observados en
la comunicacion escrita del grupo participante.

SESION 3. ACERCAMIENTO A PADRES DE FAMILIA Y ALUMNOS

El propésito de esta sesion fue que las y los estudiantes, junto con
sus padres de familia, reconocieran las pautas comunicativas que se
llevarian a cabo durante el abordaje de los contenidos curriculares.
Para ello, se plantearon actividades como el andlisis del formato cuen-
to, preguntas de comprension, analisis léxico-semantico y léxico-or-
tografico, asi como un reto de pregunta—respuesta. La orientacion
incluyé la explicacién de como realizar cada actividad y la coordina-
cion de la comunicacién mediante la herramienta virtual, ya fuera en
actuacion autonoma o con el apoyo de las madres de familia, quienes
sefialaron, escribieron o enunciaron oralmente la interpretacion de la
escritura alfabética y/o figurativa.

De los tres estudiantes asistentes, solo uno comprendié plena-
mente la accién comunicativa que debia desarrollar ante la emision o
recepcion de un mensaje mediante el sistema trabajado. No obstante,
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se rescataron las estrategias empleadas por las madres para atraer la
atencion de los alumnos hacia la informacion alfabética y/o figurativa
presentada en pantalla. Estas consistieron en ofrecer claves puntua-
les, exagerar expresiones vocalicas o invitar a imitar el sefialamiento,
con el fin de favorecer el interés y la concentracion de sus hijos e hijas
en las actividades.

A partir de los resultados obtenidos en esta sesion, fue posible
reflexionar sobre la importancia de los recursos orales y graficos em-
pleados, los cuales impactaron directamente en el acercamiento del
estudiantado al modelo de comunicacion escrita trabajado durante
las clases. Se evidencié que no era posible fortalecer la comunicacion
en las y los alumnos si, como docente, no se utilizaba un discurso
oral y escrito adecuado, ya que esto podia provocar que el escolar no
mostrara atencion ni interés por la informacion expuesta, generdn-
dose interferencias al intentar abstraer y asociar lo que observaba o
escuchaba.

Lavados (2012) sefial6 que la alteracion de los datos entorpece la
memoria, lo que conduce a que el alumnado no logre comprender
qué hacer cuando se le preguntaba o solicitaba algo. En este sentido,
fue necesario replantear el conocimiento que se transmitia a los estu-
diantes, reconocer las acciones realizadas como docente para alcanzar
los propdsitos comunicativos y valorar si tanto la planeacion, como
la forma de implementarla habian funcionado como una barrera para
el aprendizaje.

SESION 4. PERSONAJES DE UNA HISTORIA

La clase tuvo como proposito que las y los alumnos identificaran, de
forma global, la escritura alfabética y/o figurativa relacionada con los
personajes de una historia, situdndola en su vida cotidiana. Para ello,
se parti6 de la lectura de un texto visualmente atractivo y estructu-
rado, que buscaba captar la atencion del estudiantado. Sin embargo,
este recurso resultd parcialmente efectivo, ya que no fue suficiente
para que el alumnado lograra asociar sus conocimientos previos con
el contenido semantico abordado, lo que generd lagunas en dicha
conexion.
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Posteriormente, la retroalimentacion y el analisis de la escritura
alfabética y figurativa constituyeron un mejor apoyo en comparacion
con la sesién anterior. Durante el juego y reto de denominacién—
asociacion, las respuestas de los estudiantes fueron mds acertadas.
No obstante, la cantidad de estimulos visuales utilizados en la sesién
tuvo un efecto adverso: escuchar y observar simultaneamente resulto
agotador para los escolares, lo que disminuyé su interés y disperso
su atencion.

Una estrategia que compensé esta dificultad fue la implementa-
cion de pausas activas, que no solo resultaron divertidas, sino que
también favorecieron el acierto en la denominacion y asociacion. Tal
como sefiala Lavados (2012), vincular la memoria semdntica con la
memoria episodica propicia una activacion emocional significativa,
que contribuye tanto a recuperar conocimientos previos como a con-
solidar nuevos aprendizajes.

Ademas, al observar en uno de los alumnos —desde una sesiéon
anterior— dificultades para comunicarse mediante grificos, se re-
forz6 el uso de palabras de funcion (por ejemplo: toca, sefiala, trae,
mira, enseia), las cuales se enunciaron de forma verbal y se modela-
ron durante las actividades, con el fin de facilitar la comprension y el
desarrollo de la comunicacién escrita.

De acuerdo con lo realizado, fue posible afirmar que un drea de
oportunidad para la practica docente siguio siendo el uso adecuado
del argumento oral, el cual debia vincularse con la estructura global
de la escritura alfabética y figurativa, en esta ocasion relacionada con
los personajes-profesiones. De no corregirse, esta situacion podria
haber traido consecuencias significativas en la asimilacién del conte-
nido semantico, fundamental para la elaboracion e interpretacion de
mensajes escritos.

Asimismo, resulto relevante valorar si las estrategias dirigidas a
la atencion y a la memoria realmente permitieron la asimilacion del
contenido trabajado, lo cual, en la practica, se evidencié como insu-
ficiente.
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SESION 7. SECUENCIA DE UNA HISTORIA

La sesion se desarrolld con el propésito de que las y los estudiantes
relacionaran los elementos léxico-semanticos de lugares y personajes
dentro de estructuras morfosintacticas para interpretar escritos. Para
ello se eligio una historia como texto de analisis que, al ser narrada,
hiciera evidente la secuencia de acciones o elementos que componian
una situacion.

Durante el estudio del texto y en la explicacion docente, se brin-
daron pautas sobre qué observar y como interpretar la escritura alfa-
bética y/o figurativa, de manera que pudieran comprender una situa-
cién o realizar la accion solicitada. La estrategia consisti6 en iniciar
desde una percepcion general y luego detenerse de manera minuciosa
en las partes. Esta dinamica se reiter6 en el juego y el reto, vinculdn-
dolos con los contenidos trabajados en sesiones anteriores.

Sin embargo, el proceso resulté complejo para los escolares de-
bido a la escasa consolidacion de aspectos prelédgicos, lo que generd
errores en las respuestas de comprension, denominacién y asocia-
cion. Ante ello, se optd por atender de inmediato dichos elementos,
particularmente los relacionados con el orden y la seriacion, inte-
grandolos dentro de la relacion global morfosintactica y utilizandolos
prioritariamente durante la retroalimentacion, tanto en los aciertos
como en los desaciertos.

El resultado final mostré que los tres estudiantes asistentes lo-
graron aplicar el contenido léxico-semantico de lugares y personajes,
siempre que contaran con una estructura morfosintictica que les
sirviera como guia. En términos neuroeducativos, esta estrategia re-
present6 una manera de atender alteraciones en la memoria, ya que,
como sefnalan Portellano y Garcia (2014), las técnicas compensatorias
permiten que el alumnado se apoye en estructuras de interpretacion
para favorecer la comunicacion receptiva.

Lo anterior condujo a reflexionar sobre la necesidad de replan-
tear la forma en que se habian vinculado los elementos precursores
de la comunicacion escrita trabajados en etapas anteriores, mismos
que los alumnos y alumnas debian dominar a su edad y que, en ese
momento, impactaron de manera significativa en la interpretacion

41



COMUNICACION Y NEUROEDUCACION EN LOS TRASTORNOS DEL NEURODESARROLLO...

de estructuras morfosintacticas. Sin embargo, dado que en las con-
diciones educativas presentes no fue posible retroceder o retomar
aprendizajes de grados anteriores, represent6 un reto para la practica
docente investigar y disefiar estrategias adecuadas que permitieran a
los escolares atender los sesgos de contenidos necesarios para inter-
pretar la informacién escrita. La manera en que se compenso esta li-
mitacion se considerd aceptable, aunque mejorar y perfeccionar estas
estrategias en futuras intervenciones resultara sin duda enriquecedor.

SESION 8. SIMBOLOS GENERALES DE LUGARES DE UNA HISTORIA
I vy SESION 9. SIMBOLOS GENERALES DE LUGARES DE UNA
HISTORIA 11

Las clases se llevaron a cabo con el propésito de que los alumnos y
alumnas identificaran los simbolos universales empleados en diversos
ambientes sociales, implicando tanto la escritura alfabética como la
figurativa. Para ello, se partié del anlisis de un texto, en el cual se
involucrd a los estudiantes en su interpretacion. Algunos de ellos,
familiarizados con la escritura alfabética, realizaron la lectura de un
fragmento, mientras que otros explicaron un grafico relacionado con
el cuento. Quienes no utilizaron el lenguaje oral sefialaron elemen-
tos clave para centrar la atencién en el escrito. Esta dindmica resulto
favorecedora al crear un puente cognitivo entre sus conocimientos
previos y la identificacién de simbolos generales de ambientes socia-
les vinculados con la escritura, presentando un nimero minimo de
errores en las preguntas de comprension.

Durante la explicacion, el juego, el reto y la retroalimentacion,
no solo se empled material organizado y un argumento claro para
despertar el interés en el contenido léxico-semantico, sino que ade-
mas se les interpelaba alternadamente por su nombre, de modo que,
cuando se distraian con otro estimulo, volvian de manera automa-
tica a la dinamica. Esto influyé positivamente en la abstraccion de
claves sobre las caracteristicas de un término que, al ser reutilizado
posteriormente, pudieron recuperar con mayor facilidad para resol-
ver problemas. Asimismo, el hecho de que los grificos presentados
variaran en frecuencia, categoria gramatical y longitud no compleja
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contribuy? a la percepcion global de los simbolos universales asocia-
dos a la escritura alfabética y figurativa.

Otro factor de gran influencia fue la facilitacion subliminal, ya
que en toda la presentacion se mostré de manera constante la aso-
ciacion simbolo-palabra, lo cual propicié que, en la resolucion de
ejercicios, recordaran dicha relacién incluso en ausencia de alguno de
los dos elementos. Si bien no lograron apropiarse por completo de la
ortografia semdntica, si identificaron algunos simbolos universales,
logrando situarlos en su vida diaria.

Es pertinente mencionar tres elementos que no estuvieron direc-
tamente relacionados con el propésito establecido, pero que, al rea-
lizar los ajustes, resultaron favorables para el desarrollo de la sesion.
El primero de ellos fue la elaboraciéon de una lista de comprobacion,
mediante la cual los escolares percibieron con claridad qué se realiza-
ria en la clase, generando un ambiente mds organizado. El segundo
se vincul6 con las fallas técnicas, pues, en el caso del alumno cuyo
audio generaba interferencias, se le solicitd apagarlo después de su
participacion, lo que agilizo la comunicacion. El tercero se relaciond
con las oportunidades de expresion y recepcion de informacion que
se les brindaron, ya que las preguntas y los graficos no se plantearon
de manera lineal, sino de acuerdo con lo que cada uno era capaz de
comprender.

A partir de lo observado, se reflexion sobre la prictica docente y
la importancia de valorar en qué medida se atendian las caracteristi-
cas de aprendizaje de los alumnos, reconociendo lo significativo que
resultaba para ellos sentirse comodos en un espacio y ver valorada su
participacion. Una grata sorpresa fue el cambio positivo en el am-
biente dulico a partir de un ajuste en la forma de trabajo, que pas6 de
lo individual a la organizacion por niveles. Esto no solo requirié una
adaptacion instantanea —dado que se habia planeado de manera
diferente—, sino que también puso a prueba el conocimiento que se
tenia de cada estudiante, permitiendo que compartir el mismo espa-
cio no implicara desatender a ninguno. Esta dindmica se vincul6 con
el enfoque neuroeducativo, como lo argumenta Caballero (2019),
quien senala que dicha organizacion se sustenta en la premisa de que
todos los alumnos pueden aprender lo mismo, pero en niveles distintos.
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Resultados

Los resultados generales mostraron que los escolares en diferentes
gradualidades, comprendieron e interpretaron textos e indicaciones,
ubicaron el léxico-semantico en su vida diaria, se apropiaron de pala-
bras funcionales e identificaron el léxico-ortografico abordado en las
clases, familiarizandolo con la estructuracién de mensajes.

De manera especifica, cada estudiante alcanzé logros significati-
vos en funcion del namero de sesiones a las cuales tuvo oportunidad
de asistir. La alumna K. transmitié e interpret6 informacion escri-
ta con la capacidad de detenerse a analizar lo que expresaba verbal
o graficamente, detectando sus errores y corrigiéndolos con ayuda.
Ademas, relaciond los conceptos abordados durante las sesiones con
su vida diaria, abstrayéndolos en el momento necesario para resolver
problemas, y comprendi6 informacion relevante de los textos a partir
de su propia lectura.

El alumno S. identificé los elementos 1éxico-semanticos y orto-
graficos revisados en sesiones anteriores, ubicandolos y describiendo
las acciones a realizar segun la intencion de estos. Se mostr6 seguro
al leer pequefios textos, logrando comprender parcialmente la infor-
macion relevante.

El estudiante J. identificé parcialmente los elementos léxico-se-
manticos revisados, situindolos en su contexto y empledndolos para
interpretar y solucionar problemas. Realizé copiados parcialmente
literales de lo que se le presentaba, y fue capaz de detenerse a ob-
servar sus producciones escritas para verificar su correccién. Actud
cada vez con mayor seguridad y participé de manera auténoma en las
actividades comunicativas.

El escolar A. utiliz6 la escritura figurativa como medio de par-
ticipacion durante las clases, sobre todo para denominar elementos
léxico-semdnticos de su interés. Se mostro seguro al observar que su
participacion, parcialmente auténoma, era valorada; se aproximé al
copiado literal de la escritura, se apropié de palabras funcionales im-
plementadas durante la virtualidad y logré permanecer mayor tiempo
en la lectura de textos y explicaciones.
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La estudiante I. emple6 la escritura para comunicar sus intereses
y expresar el conocimiento de los contenidos trabajados. Reconocio
parcialmente los elementos léxico-semanticos revisados y, con apoyo,
pudo situarlos en su contexto, mostrando cada vez mayor seguridad
en sus intervenciones.

Finalmente, el alumno N. atendio6 la escritura figurativa a partir
de claves lingiiisticas cortas que se le brindaron como complemento
de un material organizado y atractivo, lo que favorecié su participa-
cion.

Existieron diversos avances en relacion con la comprension y la
expresion de informacion, los cuales se lograron gracias al estudio
léxico y morfosintactico de palabras y oraciones situadas en contextos
reales. Cabe sefialar que persistieron errores ortograficos y de pre-
cision en los estudiantes que se encontraban en proceso de adquisi-
cién y/o consolidacion de la escritura alfabética, debido a que dichos
aspectos no fueron considerados como parte del objetivo central de
este estudio. Estos hallazgos coincidieron con las aportaciones de
Gutiérrez y Diez (2017), quienes sefialaron que las dificultades en
ortografia y precision son frecuentes en las etapas iniciales del desa-
rrollo escritor.

3. Conclusiones

Es importante conocer los niveles de procesamiento de informacion
a nivel cerebral, pues las estrategias que se utilicen impactaran sobre
todo en la atencién y memoria de los estudiantes, factores posible-
mente alterados en quienes presentan trastornos del neurodesarrollo,
sin embargo, con técnicas apropiadas es posible generar ventajas en
el sistema de escritura alfabética y/o figurativa. Respecto a esta tl-
tima, de las dos rutas que siguen la interpretacion y elaboracion de
mensajes (ventral y dorsal), se pudo apreciar en este estudio que uti-
lizar una u otra dependera de las caracteristicas del lenguaje de cada
alumno, asi como del propésito de la intervencion, pero es necesario
tener claro que ambas vias requieren de un seguimiento cuidadoso
desde la planeacion hasta su implementacion y evaluacion, lo que
permitird ir identificando los avances que se tengan y, en el caso de
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la Investigacion-accion, tener presente la reflexion sistematica para
estar generando nuevas rutas en aquellos casos en que las actividades
implementadas hayan dado una respuesta poco satisfactoria.

Fue fundamental conocer los niveles de procesamiento de la in-
formacion a nivel cerebral, dado que las estrategias empleadas impac-
taron directamente en la atenciéon y la memoria de los estudiantes,
factores posiblemente alterados en quienes presentaban trastornos
del neurodesarrollo. No obstante, con la aplicacion de técnicas apro-
piadas fue posible generar ventajas en el sistema de escritura alfabé-
tica y/o figurativa.

En relacion con esta tltima, de las dos rutas que siguen la in-
terpretacion y elaboracion de mensajes (ventral y dorsal), se observé
en este estudio que la eleccion de una u otra dependié de las carac-
teristicas lingiiisticas de cada alumno, asi como del proposito de la
intervencién. Sin embargo, fue necesario tener presente que ambas
vias requerian un seguimiento cuidadoso desde la planeacion, hasta
la implementacion y evaluacion, lo que permiti6 identificar los avan-
ces alcanzados.

En el marco de la Investigacion-Accion, se destaco la importancia
de mantener una reflexion sistemadtica que posibilitara generar nuevas
rutas cuando las actividades implementadas ofrecian respuestas poco
satisfactorias. Este proceso reflexivo constituyé un eje esencial para
ajustar la practica docente en favor del fortalecimiento de la comu-
nicacion receptiva y expresiva en los estudiantes con trastornos del
neurodesarrollo.

Con respecto a la relacién entre los componentes comunicativos y
pedagogicos, fue necesario considerar que el curriculo estuvo susten-
tado en aportaciones de las neurociencias. Ademas, la organizacion
interna de dichas prescripciones, en especial en la asignatura de Len-
gua Materna: Espafiol, permitié un analisis del proceso requerido en
el aprendizaje de la escritura, sin reducirlo a la mera adquisicion de
un método, sino integrandolo con contenidos que contribuyeran al
desarrollo de competencias para la vida. Este principio se concretd
en la propuesta de intervencion, mediante una planeacion didactica
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acompafiada de un seguimiento a través de evaluacion formativa du-
rante las sesiones.

El disefio y la aplicacion de un plan de intervencién basado en
un enfoque neuroeducativo, en este caso a partir de las aportaciones
de Barraza (2010), consideraron las fases de planeacion, implemen-
tacion y evaluacién. Dado que se traté de un estudio con enfoque
cualitativo del tipo investigacion-accion del profesor, el componente
reflexivo orientado a la mejora de la practica profesional docente se
constituyé en un aspecto medular presente en los tres momentos de
la intervencion.

Se resaltaron los principios neuroeducativos que contemplaron
la utilizacion de materiales atractivos y organizados, la incorporacion
del léxico-ortografico y léxico-semdntico de manera subliminal, asi
como el uso de referentes articulatorios para quienes estaban familia-
rizados con la lectura. Ademas, se incluyeron graficos disefiados para
que los escolares ofrecieran multiples respuestas, ya sea en forma de
redaccion o de denominacion, junto con textos de andlisis que pre-
sentaron variaciones en la escritura alfabética y/o figurativa en térmi-
nos de frecuencia, longitud y categoria gramatical, de acuerdo con los
conocimientos de los estudiantes. Este conjunto de elementos resulto
fundamental, ya que el recurso visual se constituyé como el apoyo
mds significativo para el fortalecimiento de la comunicacion escrita.

El objetivo general planteado se alcanzé de manera parcial, dado
que influyeron factores como el tiempo disponible, las condiciones
econdmicas y la salud de algunos estudiantes. No obstante, se obtu-
vieron avances que permitieron fortalecer la comunicacion expresiva
y receptiva del grupo. Las actividades disefiadas en correspondencia
con las caracteristicas de los alumnos favorecieron la apropiacion 1é-
xico-semantica y morfo-sintactica, contribuyendo a un mejor desem-
pefo en la modalidad escrita.

Finalmente, en el ambito de la educacion especial, resultd im-
prescindible conocer y aplicar de manera efectiva las estrategias de-
rivadas de las neurociencias, asi como propiciar la colaboracion entre
profesionales de la educacion y neuropsicologos. De esta manera, se
considerd posible beneficiar a la poblacion estudiantil en la adqui-
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sicion, estimulacion y fortalecimiento de la comunicacion escrita, e
incluso en el aprendizaje en general.

Para futuras investigaciones se sugiere profundizar en el disefo
de actividades que consideren la complejidad de las estructuras sin-
tacticas de forma gradual, lo que le permitira al docente identificar
otras estrategias didacticas para fortalecer la comunicacion receptiva
y expresiva.

De igual manera, se plantea la necesidad de indagar sobre la esti-
mulacion fonoldgica funcional explicita, ya que el trabajo previo en el
area fonologica beneficiaria el desarrollo de la ortografia. Esto podria
lograrse mediante juegos o actividades breves al inicio de las clases o
como tareas practicas para reforzar los aprendizajes.

Asimismo, se recomienda explorar nuevas rutas de reflexion
sisterndtica, tanto de manera individual como colaborativa, lo que
permitird al docente tomar conciencia de su actuar en el aula y, en
consecuencia, mejorar su practica profesional.
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Capitulo/l.
El fortalecimiento del aprendizaje
significativo conceptual en la modalidad
de educacidn a distancia

ANA KAREN MARTINEZ VEGA
YusseL SALAS VAZQUEZ

1. Introduccion

El tema abordado fue el fortalecimiento del aprendizaje significativo
conceptual en alumnas en condicion de discapacidad intelectual a
partir de las practicas sociales del lenguaje, en la modalidad de edu-
cacion a distancia. La institucion a la que pertenecian las alumnas,
sujetos de este plan de intervencién educativa, fue un Centro de
Atencion Multiple, el cual atendia a poblacion escolar en situacion
de discapacidad o con aptitudes sobresalientes.

El objetivo consistié en favorecer la creacion, fortalecimiento y
complejizacion de las estructuras mentales que permitieran llevar a
cabo el aprendizaje significativo conceptual en alumnas en condicion
de discapacidad intelectual. Para ello se tomaron en cuenta la compe-
tencia curricular y las actividades pedagogicas orientadas por el plan
de estudios Aprendizajes Clave para la Educacion Integral (Secretaria
de Educaciéon Publica [SEP], 2017), asi como el programa de estu-
dios de primer grado de secundaria. En este plan de intervencion se
abordaron las practicas sociales del lenguaje, dado que estas favore-
cieron el desarrollo de habilidades de interaccién y comprension en el
contexto, un factor fundamental para establecer relaciones humanas.

El aprendizaje se entendié como un cambio relativo o permanen-
te en la conducta del ser humano derivado de su interaccion con el
entorno, lo cual se tradujo en experiencia. Esto le permitié que, en
futuras ocasiones, pudiera guiarse ante situaciones nuevas a partir
de lo que ya conocia (Ausubel, 1963). Lo anterior permitié ubicar
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a la teoria del aprendizaje significativo conceptual de Ausubel como
orientadora para el desarrollo de este trabajo.

Dicha teoria sostiene que los alumnos son capaces de establecer
relaciones entre sus conocimientos previos y los aprendizajes que ad-
quieren en los centros educativos, de manera que, con base en ello,
pueden generar alternativas de solucion a las problematicas que se
les presentan en su entorno (Viera, 2003; Mesa, 2005; Ponce, 2004).
Asimismo, esta teoria influyo en las practicas sociales del lenguaje,
ya que estas buscaron que las alumnas comprendieran e interactuaran
en su entorno a partir de sus caracteristicas comunicativas.

Para propiciar el fortalecimiento del aprendizaje significativo
conceptual en personas en condicién de discapacidad intelectual, fue
importante considerar factores como los conocimientos previos con
los que contaban las alumnas, la aplicacion de estos en la resolucion
de situaciones especificas, los materiales empleados para movilizar
sus saberes, asi como el grado de limitacion cognitiva y practica que
presentaban.

La situacion abordada surgi6 a partir del acercamiento a los ser-
vicios de educacion especial, especificamente en un Centro de Aten-
cion Multiple, donde se detectd que algunas alumnas en condicion
de discapacidad intelectual, pertenecientes al nivel educativo de pri-
mero de secundaria, contaban con un bagaje intelectual adquirido a
lo largo de su formacion escolar y de la interaccion con su contexto
inmediato. Sin embargo, debido a la desvinculacion existente entre
estas areas de su vida, las alumnas no lograban establecer una rela-
cion entre lo que conocian y lo que estaban aprendiendo. En conse-
cuencia, muchos de los conocimientos adquiridos dentro del aula no
necesariamente se consolidaban ni se reflejaban de manera practica
en su vida cotidiana.

A partir de la observacién del contexto dulico, se identificd que
los conocimientos que presentaban las alumnas en torno al programa
de estudios de primero de secundaria, en ocasiones, no los trasla-
daban a situaciones de su vida diaria. Esto provocaba una desvin-
culacion entre lo que sabian y la manera en que lo aplicaban en sus
propios contextos.
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Por lo anterior, surgi6 la necesidad de llevar a cabo un Plan de
intervenciéon que considerara los conocimientos empiricos de las
alumnas, con el proposito de que estos se volvieran mas complejos
a partir de los aprendizajes de las diferentes asignaturas, enmarcados
en las practicas sociales del lenguaje. Con ello se busco favorecer su
aplicacion en la resolucion de situaciones de la vida cotidiana.

De este modo, se plante6 la pregunta general: ;Como influyo
el aprendizaje significativo conceptual en el fortalecimiento de
las practicas sociales del lenguaje en alumnas en condicién de
discapacidad intelectual?

Asimismo, se formularon las siguientes preguntas especificas:

* ;Coémo se propicié el fortalecimiento del aprendizaje significativo
conceptual en alumnas en condicion de discapacidad intelectual?

* ;Cuiles fueron los medios que utilizaron las alumnas para la re-
cuperacion de la informacion?

* ;Qué materiales fortalecieron el desarrollo del aprendizaje sig-
nificativo conceptual en alumnas en condicién de discapacidad
intelectual?

* ;Qué actividades fortalecieron el desarrollo del aprendizaje sig-
nificativo conceptual en alumnas en condicién de discapacidad
intelectual?

2. Desarrollo

Teoria del aprendizaje significativo conceptual

La teoria del aprendizaje significativo buscod explicar el proceso de
construccion de los mecanismos de adquisicion, retencion, comple-
jizacion y aplicacion de los conocimientos trabajados en la escuela,
asi como los procesos individuales que convergieron para la asimila-
cion y el aprendizaje de dicha informacion (Viera, 2003; Mesa, 2004;
Ponce, 2004).

Esta teoria planted6 un modelo de ensefianza-aprendizaje alter-
nativo al que se utilizaba en su época. Una de sus principales par-
ticularidades fue que el aprendizaje se basaba en el descubrimiento,
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orientado tanto al incremento como a la preservacion de los conoci-
mientos.

Las aportaciones de esta teoria tuvieron dos vertientes. La pri-
mera, de caracter psicologico, pretendi6 explicar los mecanismos in-
dividuales que se ponian en accién para llevar a cabo procesos de
adquisicion y retencion de significados, asi como la estructuracion de
esquemas mentales, al mismo tiempo que centraba la atencién en lo
que ocurria en el aula durante el proceso de aprender. La segunda, de
caracter pedagdgico, se enfocd en el aprendizaje, al abordar los ele-
mentos, factores, condiciones y tipos que garantizaron la adquisicion,
asimilacion y retencion del contenido, de modo que este adquiriera
significado para el propio alumno (Rodriguez, 2004).

Ausubel caracterizoé el aprendizaje significativo como el proceso
mediante el cual un nuevo conocimiento o una nueva informacion se
relacionaba con la estructura cognitiva de la persona que aprendia.
Se producia asi una interaccién entre esos nuevos contenidos y los
elementos relevantes presentes en la estructura cognitiva, denomi-
nados subsumidores. No se trataba de una interaccion cualquiera,
sino que la presencia de ideas, conceptos o proposiciones inclusivas,
claras y disponibles en la mente del aprendiz dotaba de significado
al nuevo contenido. Como resultado, los subsumidores también se
transformaban en la estructura cognitiva, quedando progresivamente
mas diferenciados, elaborados y estables (Moreira, 2000).

El aprendizaje significativo conceptual se orient6 a la modifica-
cion de las estructuras mentales a partir de la adquisicion de con-
ceptos. Estos mostraban regularidades de eventos u objetos y eran
representados por simbolos particulares o categorias, simbolizando
abstracciones de atributos esenciales de los referentes. Es decir, se
interpretaban y rescataban las caracteristicas especificas del conoci-
miento para integrarlas en los subsumidores y, con ello, alcanzar su
complejizacion.

Para el logro de un aprendizaje significativo conceptual fue ne-
cesario contar con dos condiciones esenciales. La primera consistio
en la actitud potencialmente significativa de aprendizaje de quien
aprende, es decir, que existiera una predisposicion para aprender de
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manera significativa. La segunda se orient6 a la utilizacién de un
material potencialmente significativo; para que ello fuera posible, se
requeria que el material tuviera un significado légico y que existieran
ideas de anclaje o subsumidores adecuados en el sujeto que permitie-
ran la interaccion con la nueva informacion presentada.

En algunas ocasiones, aun cuando existia predisposicién para
aprender y se empleaba un material légicamente significativo, se difi-
cultaba la comprension, la adquisicion o la aplicacion del contenido.
Esto se debia, posiblemente, a la ausencia de un aprendizaje previo o
a que el conocimiento presente en la estructura cognitiva no contaba
con subsumidores claros, estables y precisos que sirvieran de anclaje
para la nueva informacion.

El nivel de inclusividad de los subsumidores represento el grado
de conceptualizacion necesario para que el estudiante realizara una
tarea de aprendizaje concreta (Rodriguez, 2008). Por ello, la variable
independiente mds importante para que se produjera el aprendizaje
significativo fue la estructura cognitiva del individuo..

Es importante sefialar que, aunque la teoria busco dar respuesta
a los procesos de ensefianza-aprendizaje de individuos considerados
“regulares”, al no presentar limitaciones en sus habilidades inte-
lectuales, este trabajo se llevo a cabo con alumnas en condicidon de
discapacidad intelectual. El propésito fue propiciar una vinculacion
entre los conocimientos que poseian en sus esquemas mentales y
aquellos que adquirieron en los centros educativos, complejizando de
esta manera los saberes y, al mismo tiempo, posibilitando que dieran
respuesta a situaciones propias de su contexto.

Las practicas sociales del lenguaje

Las practicas sociales del lenguaje se evidenciaron en el plan de es-
tudios 2011, en el cual la Secretaria de Educacion Publica propuso
el desarrollo de competencias para la vida a lo largo de la educacion
basica. La asignatura de Espaiol fue la que principalmente contribu-
y0 a su fortalecimiento, cuyo propésito fundamental consistié en que
los estudiantes se apropiaran de diversas practicas del lenguaje oral y
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escrito, de modo que pudieran participar de manera eficaz en la vida
escolar y extraescolar (Carrasco, 2014).

Las pricticas sociales del lenguaje se entendieron como pautas o
modos de interaccion que enmarcaron la produccion e interpretacion
de textos orales y escritos. Estas incluyeron los diferentes modos de
participar en intercambios orales y analizarlos, de leer, interpretar,
estudiar y compartir textos, asi como de aproximarse a su escritura.
A través de dichas practicas, los individuos aprendieron a hablar e
interactuar con otros; a interpretar y producir textos; a reflexionar
sobre ellos, identificar problemas y solucionarlos; ademas de trans-
formarlos y crear nuevos géneros y formatos graficos.

En el plan de estudios Aprendizajes Clave para la Educacion In-
tegral 2017, las practicas sociales del lenguaje resultaron de la con-
vergencia de tres direcciones que se trabajaron dentro del campo
de formacién académica de Lenguaje y Comunicacién. Su objetivo
fue que los alumnos adquirieran y desarrollaran los conocimientos,
actitudes y valores necesarios para continuar aprendiendo a lo largo
de su vida, afrontar los retos de una sociedad diversa y en constante
cambio, asi como fortalecer el aprendizaje del lenguaje. Dichas direc-
ciones fueron: la produccion contextualizada del lenguaje —es decir,
la interaccion oral y la escritura de textos guiados siempre por finali-
dades, destinatarios y tipos de texto especificos—; el aprendizaje de
diferentes modalidades de lectura, estudio e interpretacion de textos;
y el anilisis o reflexion sobre la produccion lingiistica.

Las implicaciones de su abordaje desde la teoria del aprendizaje
significativo conceptual fueron que las pricticas sociales del lenguaje
buscaron que los individuos desarrollaran habilidades para la expre-
sion oral y escrita, las cuales les permitieran comprender y relacio-
narse con el medio en el que se encontraban inmersos e interactua-
ban. Con base en esta premisa, fue posible establecer una relacion
con la teoria del aprendizaje significativo, ya que esta planteaba que,
para que un aprendizaje fuera verdaderamente significativo en la vida
de una persona, debia contar con un concepto de anclaje (conoci-
miento previo) y, ademads, que el contenido tuviera relevancia practi-
ca dentro de su entorno para la resolucion de conflictos o situaciones
problematicas.
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De esta manera, al trabajar las practicas sociales del lenguaje des-
de un enfoque de significatividad, se permitié que las alumnas pu-
sieran en accidn sus conocimientos previos sobre los aspectos orales
y escritos de la lengua con la que se comunicaban. Al mismo tiempo,
dichos conocimientos se transformaron, adecuaron y complejizaron
para responder a las condiciones contextuales en las que se encon-
traban inmersas. Entre estas practicas destacaron el intercambio oral
de experiencias y nuevos saberes, asi como el intercambio escrito de
nuevos conocimientos

La discapacidad intelectual

La discapacidad intelectual se entendié como un estado de funciona-
miento especifico que comenzaba en la infancia, era multidimensio-
nal y podia verse afectado positivamente por la aplicacién de apoyos
especializados. Comprendia un conjunto de condiciones que la con-
figuraban hasta expresarse en un individuo determinado. Algunas de
estas condiciones eran inherentes a la persona —necesidades edu-
cativas especificas, puntos fuertes (capacidades, habilidades y cono-
cimientos) y puntos débiles (areas de oportunidad) que era preciso
identificar para intervenir adecuadamente—, mientras que otras de-
pendian de su entorno y de los recursos disponibles o ausentes, es
decir, de las barreras para el aprendizaje y la participacion.

La definicion oficial de discapacidad intelectual que se utiliz6 fue
la propuesta por la Asociacion Americana de Discapacidades Intelec-
tuales y del Desarrollo (AAIDD, 2011), la cual la caracteriz6 como
un estado individual definido por la presencia de limitaciones signi-
ficativas tanto en el funcionamiento intelectual como en la conducta
adaptativa, manifestadas en habilidades practicas, sociales y concep-
tuales, y originadas antes de los 18 afios.

Para una evaluacion adecuada se consideraron las dimensiones de
la discapacidad —capacidad o habilidad intelectual, conducta adap-
tativa, salud, participacion, interaccién y roles sociales, asi como el
contexto—, ademds de los apoyos que se emplearon para propiciar el
desarrollo cognitivo del individuo.
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En relacién con la comprension del impacto que generaba la
discapacidad intelectual en la adquisicion de nuevos aprendizajes, se
destaco la particularidad de los procesos mentales de estos indivi-
duos. De acuerdo con Valdespino (2005) y el Consejo Nacional de
Fomento Educativo [CONAFE] (2010), existian tres tipos de pen-
samiento en las personas con discapacidad intelectual, los cuales de-
terminaban la manera en que procesaban la informacién proveniente
de sus contextos y su capacidad de comprension para responder a
situaciones problematicas:

a) Egocentrista: es propio del pensamiento infantil que llevaba al
nifio a centrar las acciones en si mismo, lo que dificultaba la modifi-
cacion del punto de vista para emplear otro criterio que le permitiera
resolver problemas. La impermeabilidad y la perseverancia fueron
caracteristicas de este tipo de pensamiento y definieron la mane-
ra en que el individuo con discapacidad intelectual se enfrentaba al
aprendizaje. La impermeabilidad revelaba la dificultad de incorporar
informacion nueva sobre el objeto de conocimiento, mientras que
la perseverancia consistia en la repeticion de acciones estereotipadas
para la solucion de un problema. Ambas limitaciones provocaban
inmovilidad en el pensamiento.

b) Viscoso: el alumno se encontraba limitado para aplicar lo que
sabia de manera efectiva y en el momento adecuado. Aparentaba ha-
ber alcanzado una madurez que le permitia acceder a otra etapa, pero
en realidad se trataba de un falso equilibrio que impedia la adquisi-
cion de conocimientos de mayor complejidad. Sin embargo, ante una
situacion inquietante, el individuo regresaba a comportamientos que
ya habia superado.

¢) Oscilante: el pensamiento fluctuaba entre dos niveles: aquel
que acababa de superar y aquel al que aspiraba alcanzar. El individuo
se debatia entre dos formas de razonamiento, sin lograr un equilibrio
real, lo que dificultaba la incorporacién de nuevos aprendizajes.

Plan de intervencion

El objetivo general de este trabajo fue favorecer el aprendizaje sig-
nificativo conceptual en alumnas en condicion de discapacidad inte-
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lectual a través de las practicas sociales del lenguaje. Como objetivos
especificos se establecieron los siguientes:

* Identificar el nivel de desarrollo del aprendizaje significativo con-
ceptual en las alumnas, a partir de la aplicacion de instrumentos
diagnosticos, con el propésito de trabajar en su fortalecimiento.

* Describir el nivel de logro de los aprendizajes significativos con-
ceptuales a partir de la aplicacion del plan de intervencion, en
concordancia con la competencia curricular de las alumnas, que
permitiera trabajar los aprendizajes esperados de intercambio oral
de experiencias y nuevos conocimientos, asi como el intercambio
escrito de nuevos conocimientos del ambito de estudio en la asig-
natura de Lengua Materna: Espafiol.

* Evaluar las actividades pedagogicas realizadas con las alumnas,
considerando el alcance del plan de intervencion educativa en el
fortalecimiento del aprendizaje significativo conceptual.

El grupo de estudio estuvo conformado por tres alumnas en condi-
cion de discapacidad intelectual, quienes cursaban el equivalente al
primer grado de secundaria en un Centro de Atencién Multiple. Sus
edades eran 13, 15y 17 anos. La competencia curricular que mostra-
ban era equiparable a la de estudiantes cognitivamente regulares del
segundo ciclo de primaria (3°y 4° grado).

La siguiente tabla presenta los datos obtenidos de la evaluacion
diagnostica:

Tabla 1. Resultados de la evaluacién diagndstica

Alumna

item

B

J

S

Competencia
curricular de la
alumna.

Se comunica de manera
oral.

Se encuentra en un nivel
presilabico en el proceso de
alfabetizacion.

Requiere apoyo para escri-
bir correctamente su nom-
bre completo, ya que en
rota algunas letras al esta-
blecer la grafia.

Con apoyo logra contar y
expresar verbalmente hasta
el nimero 20.

Se encontraba en proceso
de alfabetizacion, identifi-
caba de manera correcta
la relacién entre las grafias
y grafemas del abecedario
y realizaba el copiado de
frases o textos.

Expresaba sus ideas y se co-
municaba con las personas
de manera oral.

Rescataba informacion im-
portante de los temas que
se trabajaban en las sesio-
nes.

Se encontraba en proceso
de alfabetizacion, estable-
cia una buena relacion en-
tre las grafias y grafemas
del abecedario.

Se comunicaba y expresaba
sus ideas de manera oral
con mucha claridad.
Cuando se le hacian pre-
guntas directas, respondia
con la informacion que se
le estaba solicitando.
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item

Alumna

B

J

S

Competencia
curricular de la
alumna.

Requiere apoyo con la
presentacion de imagenes,
para que describa y expli-
que algunas caracteristicas
que identifica entre los se-
res vivos y elementos que
observa de la naturaleza.

Es capaz de dirigirse y de
regular su comportamiento.

Realizaba conteo de ele-
mentos del 1 al 10 de ma-
nera correcta, hacia uso de
la relacién nimero-nume-
ral, comparaba grupo de
elementos y reconocia cual
tenia mayor cantidad de
elementos.

Llevaba a cabo operaciones
sencillas de suma, recono-
cia el algoritmo de la ope-
racion, asi como el método
de solucién; en el caso de
las restas solo reconocia el
algoritmo de la operacion,
pero no conocia el método
de solucion.

Identificaba los  colores
basicos como el azul, ama-
rillo, verde, rojo, morado,
rosa, naranja y las figuras
geométricas como el circu-
lo, cuadrado, triangulo.
Reconocia los astros de
acuerdo con el momento
del dia en el que se encon-
traba, asi como las activi-
dades que podia realizar,
tanto en la mafiana como
en la noche.

Identificaba los simbolos
patrios, asi como el nom-
bre del pais y del estado en
donde vivia.

Rescataba informacion im-
portante de los temas que
se habian abordado a lo
largo de las sesiones y de
los cuadernillos.
Identificaba de manera as-
cendente los nimeros del 1
al 10y establecia la relacion
de nimero-numeral.
Comparaba colecciones de
diferentes elementos y re-
conocia cuél de ellos tenia
una cantidad superior de
cosas.

Resolvia operaciones de
suma y resta, reconocia los
algoritmos de cada una de
las operaciones y sabia que
métodos utilizar para cono-
cer el resultado, aunque se
observaba mayor dificultad
en la obtencion de resulta-
dos en las restas.

Reconocia los astros que
se encontraban en el cielo
dependiendo de la hora del
dia, asi como las actividades
que podia llevar a cabo.
Conocia la utilidad del ca-
lendario, pero le costaba
trabajo ubicarse en el dia en
que estabay en los dias que
lo antecedian y precedian.

Canal y estilo de
aprendizaje de la
alumna.

Su canal de aprendizaje
es kinestésico-auditivo y
muestra un estilo de apren-
dizaje pragmatico.

Su canal de aprendizaje era
visual y mostraba un estilo
de aprendizaje pragmatico.

Su canal de aprendizaje era
auditivo-visual y mostraba
un estilo de aprendizaje
activo.

Caracteristicas
del pensamiento.

Se observan caracteristicas
de un pensamiento perse-
verante, ya que la alumna
tiende a la repeticion de
acciones estereotipadas
una vez que se percata que
estas le permiten obtener
resultados favorables ante
situaciones problematicas
que se le presentan, lo que
dificulta que explore dife-
rentes estrategias para dar
una respuesta a los con-
flictos.

Presentaba un tipo de
pensamiento viscoso, ya
que a pesar de contar con
la informacién para dar
respuesta a las situaciones
problematicas que se le
presentaban,  Unicamente
decia lo que sabia y espe-
raba hasta que alguien mas
resolviera la situacion o
evadia la pregunta que se le
hacia, comentando que no
sabia la respuesta.

Mostraba caracteristicas de
un pensamiento oscilante
debido a que dependien-
do de la situacion en la
que se encontrara era la
respuesta que daba como
solucion, es decir, cuando
se le presentaba un pro-
blema que habia resuelto
de manera satisfactoria,
sabia qué acciones debia
llevar a cabo para tener un
resultado adecuado, pero
si esa misma situacion se
le presentaba con mayor
grado de dificultad o algin
cambio significativo en su
estructura, a la alumna se le
dificultaba actuar, aunque
ya se hubiera explicado la
actividad.
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item

Alumna

B

J

S

Relacion que es-
tablece la alumna
en cuanto al sig-
nificado-signifi-
cante de los con-
ceptos trabajados
en clase con sus
conocimientos
empiricos.

En ocasiones le cuesta lle-
var a cabo el establecimien-
to de lo que conoce con lo
que esta aprendiendo.

Establecia una buena rela-
cion entre lo que conocia
y lo que se le presentaba
durante las sesiones.

Establecia una relacion ade-
cuada entre lo que sabia y
lo que estaba aprendiendo
en las sesiones.

Nivel de con-
solidacion de la
relaciéon  signifi-
cado-significante
con la parte cul-
tural trabajada en
clase.

Cuando los temas que
se estaban abordando se
encaminaban a aspectos
culturales, le fue mas facil
establecer una relacion
entre lo que conoce y lo
que estd observando en
clase en comparacién a
cuando se le presenta algo
completamente nuevo para
ella.

No presentaba dificulta-
des en establecer dicha
relacion, aunque se debia
tener cuidado al momen-
to de trabajar algin tema
cultural, ya que su religion
le impedia llevar a cabo
ciertas practicas, lo que no
significaba que la alumna
no se pudiera integrar a
la actividad, ella lo hacia a
partir de sus posibilidades.

No presentaba dificultades
al establecer una relacion
entre los conceptos que la
alumna conocia con los que
estaba adquiriendo.

Dificultades que
presenta la alum-
na al hacer la
relacion  signifi-
cado-significante
con sus aprendi-
zajes previos.

Es necesario que se le
proporcionen  materiales
concretos que le permitan
establecer de manera mas
clara la relacién entre los
conceptos que ya conoce y
los que se estan trabajando
en las sesiones.

No se observaba ninguna
dificultad al establecer una
relacion entre los concep-
tos que la alumna conocia
y lo que aprendia en clase.

No se observaban dificulta-
des al establecer una rela-
cion entre lo que la alumna
conocia y lo que estaba
aprendiendo.

Nivel de acceso a
las herramientas
tecnoldgicas que
se utilizan para el
trabajo (WhatsA-
pp y Zoom).

Se observa que la alumna
no tiene ninguna dificultad
para incorporarse a las se-
siones virtuales y su mama
se muestra dispuesta a co-
laborar en la entrega de las
evidencias.

La alumna no presentaba
ninguna dificultad para ac-
ceder a las sesiones virtua-
les, su padre era quien la
apoyaba para entregar las
actividades del cuadernillo
y estaba al pendiente de la
informacién que se le hacia
llegar por WhatsApp.

La alumna no presentaba
dificultades para ingresar
a las sesiones virtuales,
en ocasiones no asistia,
pero se debia a situacio-
nes personales, su mama
le apoyaba para enviar las
evidencias de sus activida-
des y estaba al pendiente
del grupo de WhatsApp
para recibir cualquier infor-
macion.

Observaciones

La alumna era timida,
por lo que al inicio de las
actividades se debia fami-
liarizar con sus interlocuto-
res para que fuera participe.

Nota. Esta tabla muestra la competencia curricular y el nivel de desarrollo de aprendizaje
significativo conceptual del grupo de alumnas.

Con base en los datos diagndsticos, se pudo inferir que el desempe-
fio de las alumnas fue bueno durante las sesiones virtuales sincroni-
cas, ya que mostraban disposicion hacia el trabajo que se realizaba.
Cuando tenian dudas sobre los temas, las expresaban, y en caso de
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necesitar apoyo, lo solicitaban a sus familiares o a la docente, depen-
diendo de con quién estuvieran desarrollando la actividad. En cuanto
a la participacion de los tutores o familiares, estos se mostraban muy
atentos a las necesidades de las alumnas y mantenian una comunica-
cion constante con la docente, de modo que, si surgia alguna duda en
el desarrollo de una actividad, pudieran resolverla y evitar malenten-
didos sobre la informacion proporcionada a las estudiantes.

En el apartado de la competencia curricular se observo que B
fue quien presenté el nivel mds bajo en comparacién con sus com-
pafieras; sin embargo, en el proceso de escritura se encontraba mds
adelantada, ya que escribia palabras cortas o letras sueltas con una
intencion comunicativa. Aunque necesitaba del apoyo de un adulto
para corregir las grafias, sus mensajes resultaban claros y transmitian
la informacion solicitada. En el caso de ] y S, Gnicamente realizaban
copiado de frases presentadas; si bien identificaban algunas grafias,
atn no les era posible unirlas para comenzar a escribir palabras cortas.

Respecto al establecimiento de la relacion entre los conocimien-
tos empiricos y los temas abordados durante las sesiones, se observo
que B y J requirieron apoyos para realizar este proceso. Fue necesa-
rio brindarles informaciéon de manera muy concreta, sin extenderse
demasiado en la explicacion, ademas de proporcionar ejemplos de
aplicacion del conocimiento en su vida cotidiana o en experiencias
previas. En el caso de S, no fue necesario ofrecerle apoyos adiciona-
les, ya que podia realizar dicha relacion sin dificultad.

Los instrumentos empleados para recolectar la informacion fue-
ron la guia de observacion, la rabrica, la lista de cotejo, las entrevistas
y el diario. La aplicacion de la guia de observacion y la entrevista
permitié indagar acerca de las caracteristicas particulares de los con-
textos social e institucional del Centro de Atencién Multiple en el
cual se desarrollé este trabajo. Al mismo tiempo, se abordaron los
contextos dulico y familiar, con el fin de conocer la situacion espe-
cifica de cada alumna y establecer las estrategias mds adecuadas para
responder a sus necesidades educativas.

La guia de observacion y el diario permitieron registrar y cono-
cer la reaccién o respuesta de las alumnas durante las sesiones —su
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interaccion, respuestas y estimulos—, asi como las barreras para el
aprendizaje y la participacion. Se analiz con mayor profundidad la
situaciéon de cada alumna, al mismo tiempo que se reconocieron las
interacciones con sus companeras, con la docente y con el propio
contenido, asi como las respuestas emitidas ante las situaciones plan-
teadas y los estimulos a los que reaccionaban de manera mas adecua-
da al momento de realizar las actividades.

La rubrica sirvi6 para valorar la competencia curricular, con base
en la revision de expedientes, informes psicopedagogicos, evidencias
de las actividades y respuestas orales en clase. El llenado de estos
instrumentos se llevo a cabo a partir de la informacion recabada en
jornadas de acercamiento, observacion y practica en el servicio de
educacion especial durante el periodo de agosto a diciembre de 2020.

La lista de cotejo permitio identificar el avance de las alumnas
y determinar si alcanzaban los propodsitos de las sesiones disefiadas.
Los indicadores retomaron informacién de los propésitos estable-
cidos en las secuencias didacticas, lo que facilitd comprobar si se
lograba un avance significativo a partir de las sesiones de trabajo, las
actividades del cuadernillo y los videos de apoyo.

De acuerdo con Barraza (2010), la propuesta de intervencion edu-
cativa constituyo una estrategia de planeacion y actuacion profesional
orientada a que los docentes guiaran su practica a través de un proce-
so de indagacion y solucion conformado por cuatro fases:

a) Fase de planeacion. Comprendi6 la eleccion del tema, la construc-
cién del problema del cual se derivd la propuesta y el disenio de la
solucién.

b) Fase de implementacion. Incluyo la aplicacion de las diversas activi-
dades de la propuesta de intervencion, asi como su reformulacién o
adaptacion en caso de que se requiriera.

¢) Fase de evaluacion. Considerd el seguimiento de las diferentes acti-
vidades propuestas y su evaluacion global.

d) Fase de socializacion y difusion. Condujo a la toma de conciencia
del problema establecido, estimul6 el interés por el uso de la pro-
puesta, asi como la reflexion y recreacion de esta.
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En este sentido, y siguiendo la propuesta de intervencién edu-
cativa de Barraza (2010), se diseni6 el plan de intervencion titulado
“Trabajar en el fortalecimiento del aprendizaje significativo conceptual:
una relacion entre los conocimientos adquiridos en un contexto y su uti-
lizacion en otro, en alumnas en condicion de discapacidad intelectual”.
El propésito de este plan fue que las alumnas lograran establecer
una relacion entre lo que ya sabian y conocian con los aprendizajes
que adquirian en las clases virtuales sincronicas. Al mismo tiempo,
se busco que dichos conocimientos fueran utilizados mas alla del
contexto escolar, a fin de dar solucién a las situaciones a las que
se enfrentaban cotidianamente. Esto se realiz6 a partir de las prac-
ticas sociales del lenguaje, especificamente en el intercambio oral
de experiencias y nuevos conocimientos, asi como en el intercambio
escrito de nuevos conocimientos, retomados del ambito de estudio
que establecio6 el Plan de Estudios 2017 en la asignatura de Lengua
Materna: Espanol.

Se establecié un supuesto en torno al plan de intervencion, segin
el cual la teoria del aprendizaje significativo conceptual aplicada a
alumnas en condicion de discapacidad intelectual permitiria fortale-
cer las practicas sociales del lenguaje, tanto en el intercambio oral de
experiencias y nuevos conocimientos como en el intercambio escrito
de nuevos saberes correspondientes al ambito de estudio de la asig-
natura de Lengua Materna: Espaiiol.

La intervencion se dividio en tres fases, cada una con un objetivo,
metas y actividades especificas.

La primera fase correspondié a la planeacion (véase Tabla 2),
en la cual se realizaron actividades de observacion de las aptitudes
y actitudes de las alumnas durante las sesiones virtuales sincrénicas,
asi como de su participacion en el desarrollo de las actividades pro-
puestas.

La aplicacion de la guia de observacion y la realizacién de en-
trevistas con los tutores permitieron obtener informacion sobre sus
contextos, con el fin de conocer la manera en que los familiares per-
cibian a las alumnas, su aprendizaje y las acciones que consideraban
necesarias por parte de los docentes para trabajar con ellas en las dife-
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rentes asignaturas del programa. Este momento resulté clave, ya que
permitié identificar las necesidades de las alumnas y establecer las
estrategias pedagdgicas mds pertinentes para fortalecer el aprendizaje
significativo conceptual de acuerdo con sus caracteristicas.

Tabla 2. Fase de planeacion del Plan de intervencion

Observacion.

tectar el nivel de com-
petencia curricular de
las alumnas en las asig-
naturas.

al 25 de septiem-
bre de 2020.

OBJETIVO Realizar un diagnéstico con apoyo de la guia de observacion y guion de entrevista
que permita conocer el nivel de desarrollo del aprendizaje significativo conceptual
de tres alumnas de primero de secundaria de un Centro de Atenciéon Mdltiple turno
vespertino.

META Realizar un diagnostico que permita conocer al 100% la competencia curricular, asi
como el desarrollo del aprendizaje significativo conceptual de tres alumnas en condi-
cion de discapacidad intelectual de primero de secundaria.

ACCIONES DESCRIPCION FECHA RESPONSABLE RECURSOS
Observacion, para de- | Del 24 de agosto | Docente en for- | Diario.

macion.

Guia de observa-
cion.

Revision de expe-
dientes de las alum-
nas.

Identificar las necesi-
dades de las alumnas
en cuanto a las asigna-
turas del curriculo, asi
como su competencia
curricular.

Del 07 al 25 de
septiembre de
2020.

Docente en for-
macion.

Diario.

Guia de observa-
cion.

Actualizacion de la

evaluacion  psico-
pedagdgica y del
informe de cada
alumna.

Con apoyo del equipo
interdisciplinario se
realizara la actualiza-
cion del expediente de
cada una de las alum-
nas, con el fin de cono-
cer su competencia en
diferentes areas.

Del 07 al 18 de
septiembre de
2020.

Equipo interdisci-
plinario.

Docente en for-
macion.

Expedientes de las
alumnas.

Realizacion de en-
trevistas con los
docentes de grupo.

Aplicar entrevista a los
docentes de grupo,
donde se busca cono-
cer el trabajo que se
realizara, con base en la
competencia curricular
y lo que establece el
programa de grado.

09 y 18 de sep-
tiembre de 2020.

Docente en for-
macion.

Guion de entre-
vista.

Realizacion de en-
trevistas con los
padres de familia/
tutores.

Entrevistas a los tuto-
res de las alumnas, con
el fin de conocer las
necesidades que iden-
tifican, y los progresos
o retrocesos que han
tenido a partir del con-
finamiento.

11 y 14 de sep-
tiembre de 2020.

Docente en for-
macion.

Guion de entre-
vista.
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Recopilacion de in- | Reunir toda la informa- | 28 de septiembre | Docente en for- | Expedientes  ac-

formacion. cion recolectada en un | de 2020. macion. tualizados de las
informe donde se en- alumnas.
cuentre establecido el
nivel de consolidacion Guia de observa-
de diferentes ambitos cion.

de cada asignatura.
Guion de entre-
vista.

Diario.
Realizar el llenado del | 26 de octubre al 6 | Docente en for- | Expedientes  ac-
instrumento  diagnds- | de noviembre de | macion. tualizados.
tico, donde aparecen | 2020.
Caracterizacion de | rasgos sobre la com- Guia de observa-
las alumnas en la | petencia curricular de cion.
asignatura de Len- | las alumnas, su estilo
gua Materna Espa- |y canal de aprendizaje, Guion de entre-
fiol con relacion al | la relacion que estable- vista.
aprendizaje signifi- [ cen entre los concep-
cativo conceptual. | tos empiricos y lo que Diario.

estaban aprendiendo,
asi como su nivel de
conectividad y partici-
pacion en las sesiones.

La segunda fase correspondié al disefio de actividades y a la imple-
mentacion del plan (véanse Tablas 3 y 4), el cual se dividié en doce
actividades programadas durante los meses de prictica. Dichas sesio-
nes se enfocaron en el fortalecimiento del aprendizaje significativo
conceptual en alumnas en condicion de discapacidad intelectual, a
partir de las practicas sociales del lenguaje.

Seis de estas sesiones fueron disenadas desde un enfoque orienta-
do a favorecer la expresion oral de los conocimientos de las alumnas.
En ellas se observo la aplicacién y complejizacion de dichos saberes
mediante la utilizacion de recursos grificos e ilustrativos en los tra-
bajos asignados. Otras seis sesiones tuvieron como propésito que las
alumnas reconocieran ideas o mensajes elementales en textos breves
que se les presentaron, con el objetivo de hacerlas participes de la in-
teraccion escrita que mantenian con los contextos y con las personas
que formaban parte de ellos.

Estas actividades se llevaron a cabo con la finalidad de fortalecer
las practicas sociales del lenguaje relacionadas con el intercambio
oral de experiencias y nuevos conocimientos, asi como con el inter-
cambio escrito de nuevos saberes en la asignatura de Lengua Mater-
na: Espafol. Se busco evitar la saturacion de tareas que carecieran
de sentido para las alumnas o que no generaran un impacto en la
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complejizacion de sus conocimientos, en sus esquemas mentales ni
en las representaciones que construyeron a partir de su interaccion
con el conocimiento.

Tabla 3. Propuesta del Plan de intervencién

OBJETIVO Disenar e implementar actividades que fortalezcan el aprendizaje significativo con-
ceptual a partir de la asignatura de Lengua Materna Espafol en alumnas con disca-
pacidad intelectual del nivel formativo de primero de secundaria.

META Organizar y ejecutar actividades dirigidas al uso de recursos graficos que fortalezcan
el aprendizaje significativo conceptual de tres alumnas, a partir de la asignatura de
Lengua Materna Espaniol.

ACCIONES DESCRIPCION FECHA RESPONSABLE RECURSOS
Investigar en dife- | 14 al 16 de di- | Docente en for- | Fuentes de con-

Investigacion de ma- | rentes fuentes sobre | ciembre de 2020. | macion. sulta como bases

teriales que se pue-
dan implementar en
la intervencion.

materiales que estén
enfocados al fortale-
cimiento de la lectura
funcional.

de datos, y anto-
logias.

Eleccion de los mate-
riales concretos que
se utilizaran en la
intervencion.

Elegir aquellos mate-
riales que sean mas
adecuados para tra-
bajar en el fortaleci-
miento de la lectura
funcional.

17 al 18 de di-
ciembre de 2020.

Docente en for-
macion

Programacion de las
sesiones.

Se organiza el crono-
grama tomando en
cuenta los dias en que
se tienen sesiones vir-
tuales sincronicas.

07 de enero de
2021.

Docente en for-
macion.

Materiales  con-
cretos.
Calendario de
actividades  del
grupo.

Planeacion de las ac-
tividades que permi-
tan el fortalecimiento
del aprendizaje signi-
ficativo conceptual.

Se desarrollaran acti-
vidades en donde se
tomen en cuenta las
asignaturas del nivel
educativo y los objeti-
vos de la intervencion.

07 al 08 de enero
de 2021.

08 al 12 de febre-
ro de 2021.

Docente en for-
macion.

Programa de es-
tudio.

Materiales  con-
cretos a utilizar.
Competencia
curricular de los
alumnos en la

asignatura.
20 al 24 de abril fgnatd
de 2021.
Se llevaran a cabo las | 11 al 29 de enero | Docente en for- | Materiales  con-
actividades planeadas | de 2021. macion. cretos.
Aplicacion de activi- | para las alumnas. 15 de febrero al
dades. 19 de marzo de Diapositi\{as de
Power Point.

2021.

26 de abril al 21
de mayo de 2021.
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Tabla 4. Disefio de actividades

aprendizaje signi-
ficativo conceptual
desde la practica
social del lengua-
je de intercambio
escrito de nuevos
conocimientos.

nozcan los cambios
que presenta una
semilla cuando esta
germinando y anote
sus observaciones.

nacién de una se-
milla que se tenga
en casa y observar
los cambios que
ésta presenta, de
acuerdo con los
cuidados que se le
proporcionan.

No. DE ASPECTO PROPOSITO ACTIVIDAD EVALUACION (QUE, COMO,

SESION A TRABAJAR CUANDO Y CON QUE)

1 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Realizar una reco- | Relacién que las alumnas
aprendizaje signi- | relacionen su con- | pilacién de infor- | establecen entre lo que
ficativo conceptual | texto inmediato y | macién sobre una | saben y lo que estan in-
desde la practica | los conocimientos | lengua indigena y | vestigando, asi como su
social del lengua- | que tienen de este | hacer comparacio- | expresion al presentar la
je de intercambio | con la cultura de un | nes entre las pala- | informacion.
oral de experien- | pueblo indigena. bras que las alum-
cias y nuevos co- nas conocen de su | A partir de una recopila-
nocimientos. lengua  materna, | cién de informacién sobre

con su traduccion | la lenguay la presentacion
alalengua ainves- | de esta.
tigar.
Al entregar la evidencia de
la actividad.
Lista de cotejo.

2 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Realizar el conteo | Conteo de elementos sin
aprendizaje signifi- | realicen conteo de | de elementos que | un orden especifico y re-
cativo conceptual. | elementos y digan | se muestran en | solucion de operaciones a

la cantidad de ellos | desorden y decir | partir del método Bancubi.
en cada grupo. la cantidad de cada
uno de ellos. A través del conteo de ele-
Que las alumnas mentos y la realizacion de
realicen  operacio- | Realizar opera- | las operaciones de suma
nes de suma y resta | ciones sencillas | y resta.
sencillas. de suma y resta a
partir del método | Durante la sesion y con
Bancubi. base en la evidencia de la
actividad del cuadernillo.
Lista de cotejo.
3 Fortalecimiento del | Que las alumnas co- | Favorecer la germi- | Observaciones que regis-

tran las alumnas sobre la
germinacion de una semi-
lla'y el producto final.

A partir del seguimiento
de indicaciones que se le
proporcionan sobre el cui-
dado de la planta y sobre
las anotaciones que realiza
en su cuaderno.

Al entregar la evidencia del
trabajo realizado.

Lista de cotejo.
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No. DE ASPECTO PROPOSITO ACTIVIDAD EVALUACION (QUE, COMO,

SESION A TRABAJAR CUANDO Y CON QUE)

4 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Relacionar los | Relacion que las alumnas
aprendizaje signi- | interpreten refranes | refranes que las | establecen entre los dichos
ficativo conceptual | que escuchan o uti- | alumnas conocen | que conocen y su signifi-
desde la practica | lizan dentro de su | o escuchan de ma- | cado.
social del lengua- | vida cotidiana. nera comun, con el
je de intercambio significado que se | A partir de la relacion que
oral de experien- les otorga. establecen las alumnas en-
cias y nuevos co- tre sus conocimientos pre-
nocimientos. vios y lo que estan apren-

diendo para interpretar los
refranes.

Durante la sesi6on y con
base en la evidencia del
cuadernillo.

Lista de cotejo.

5 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Reconocer las ca- | Identificacion de las dife-
aprendizaje signi- | identifiquen las | racteristicas  que | rencias entre las banderas
ficativo conceptual | caracteristicas que | diferencian a cada | que representaron al pais
desde la practica | presentan las dis- [ una de las bande- | y el lugar que han ocupa-
social del lengua- | tintas banderas que | ras que han repre- | do dentro la evolucion de
je de intercambio | han transitado de | sentado al pais, asi | esta.
escrito de nuevos | manera oficial en el | como el lugar que
conocimientos. pais y reconozcan | ocupan dentro de | A partir del sefialamiento

la sucesion que tu- | la evolucion de | de los diferentes elemen-
vieron. esta. tos que contiene cada una
de las banderas y el lugar
que ocuparon.
Durante la sesiéon y con
base en la evidencia del
cuadernillo.
Lista de cotejo.
6 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Describir una situa- | Utilizacion de recursos co-

aprendizaje signi-
ficativo conceptual
desde la practica
social del lengua-
je de intercambio
oral de experien-
cias y nuevos co-
nocimientos.

realicen la descrip-
cion de una situa-
cion de discrimi-
nacion que puede
vivir una mujer en su
vida diaria, a partir
de sus capacidades
y recursos comuni-
cativos.

cion  discriminato-
ria que puede vivir
una mujer en su
vida diaria.

municativos para expresar
una idea.

A partir de las expresiones
gestuales, apoyos graficos
o materiales concretos
que utilicen para expresar
su idea.

Al entregar la evidencia de
la actividad.

Lista de cotejo.
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aprendizaje signi-
ficativo conceptual
desde la practica
social del lengua-
je de intercambio
oral, de experien-
cias y de nuevos
conocimientos.

reconozcan el signi-
ficado de los sefala-
mientos que existen
dentro de distintos
establecimientos,
asi como su impac-
to en el cuidado de
la salud.

Aalamientos  que
se encuentran en
lugares publicos y
conocer su uso en
el cuidado de la
salud.

No. DE ASPECTO PROPOSITO ACTIVIDAD EVALUACION (QUE, COMO,

SESION A TRABAJAR CUANDO Y CON QUE)

7 Evaluacion trimes- | Que las alumnas | Realizar evaluacion | Aprendizajes trabajados a
tral. realicen una evalua- | trimestral. lo largo del trimestre.

cion oral o escrita,

donde apliquen A través de preguntas di-

los  conocimientos rectas a las alumnas o la

adquiridos o forta- observacion de las activi-

lecidos a partir de dades realizadas.

las actividades reali-

zadas a lo largo del Durante la sesion y en las

trimestre. actividades del cuadernillo.
Escala estimativa y obser-
vacion.

8 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Realizar el simula- | Identificacion de cuali-
aprendizaje signi- | participen de ma- | cro de una vota- | dades mas acordes que
ficativo conceptual | nera activa en el | cion. permitan a los candidatos
desde la practica | desarrollo de una electos ganar el puesto por
social del lengua- | votacion. el que estan jugando.
je de intercambio
escrito de nuevos Con base en el analisis de
conocimientos. la informacion que realizan

los alumnos para llevar a
cabo la toma de una de-
cision.
Durante la sesion virtual.
Lista de cotejo.

9 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Interpretar los se- | Reconocimiento del signi-

ficado de los sefialamien-
tos para el cuidado de la
salud.

A partir de la relacion que
establecen las alumnas
entre el significado de los
sefialamientos con el cui-
dado de su salud.

Durante la sesién y con
base en las evidencias de
la actividad.

Lista de cotejo.
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No. DE ASPECTO PROPOSITO ACTIVIDAD EVALUACION (QUE, COMO,
SESION A TRABAJAR CUANDO Y CON QUE)
10 Fortalecimiento del | Que las alumnas | Conocer diferentes | La estrategia que las alum-
aprendizaje signi- | conozcan diferen- | estrategias que | nas establecen para dar
ficativo conceptual | tes estrategias para | permitan dar solu- | solucion a los conflictos
desde la practica | dar solucién a los | cion a situaciones | que surgen a partir de la
social del lengua- | conflictos que se | problematicas que | interaccion con los indivi-
je de intercambio | presentan a partir | surgen a partir de | duos de su contexto.
escrito de nuevos | de la interaccion y | la convivencia.
conocimientos. convivencia con las A través de las diferentes
personas. soluciones que buscan dar
los alumnos, a las situa-
ciones problematicas para
evitar conflictos.
Durante la sesiéon y con
base en las evidencias de
las actividades del cua-
dernillo.
Lista de cotejo.

11 Fortalecimiento del | Que las alumnas se- | Seleccionar infor- | Identificacion de las ideas
aprendizaje signi- | leccionen informa- | maciéon que dé | principales del texto para
ficativo conceptual | cion que les permita | respuesta a las | dar respuesta a las pre-
desde la practica | explicar de manera | preguntas de com- | guntas de comprension
social del lengua- | breve el contenido | prension lectora. lectora.
je de intercambio | de un texto.
oral, de experien- A partir de la relacién que
cias y de nuevos establecen las alumnas
conocimientos. entre las preguntas que

se les hacen y lo que dice
el texto.

Durante la sesion y con
base en las evidencias del
cuadernillo de actividades.
Lista de cotejo.

12 Evaluacion del for- | Que las alumnas | Realizar evaluacion | Fortalecimiento de los
talecimiento alcan- | realicen una evalua- | final. aprendizajes trabajados a
zado en el apren- | cion oral o escrita, lo largo de la intervencion
dizaje significativo | donde apliquen los pedagdgica.
conceptual. conocimientos ad-

quiridos o fortale- A través de preguntas di-

cidos a partir de las rectas a las alumnas y la

actividades realiza- observacion de las activi-

das a lo largo de la dades realizadas.

intervencion. Durante la sesion y en las
actividades del cuadernillo.
Instrumento de evaluacion
y observacion.

La dltima fase estuvo enfocada en la evaluacion final del plan de
intervencion educativa (véase Tabla 5). Su propésito fue conocer los
avances y logros alcanzados a partir de la aplicacion de las sesiones
programadas, orientadas al fortalecimiento del aprendizaje signifi-
cativo conceptual desde las practicas sociales del lenguaje: el inter-
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cambio oral de experiencias y nuevos conocimientos, asi como el
intercambio escrito de nuevos saberes.

Tabla 5. Evaluacion de los alcances de la Propuesta de

realizadas cada
semana.

dades realizadas
desde el inicio de
la aplicacion de la
intervencién, has-
ta su culminacion.

intervencion

OBJETIVO Evaluar el nivel de logro alcanzado en el fortalecimiento del aprendizaje
significativo conceptual, a partir de la implementacion de recursos graficos
en la asignatura de Lengua Materna Espafiol

META Conocer en su totalidad (100 %) el nivel de logro alcanzado en el for-
talecimiento del aprendizaje significativo conceptual en tres alumnas en
condicion de discapacidad intelectual.

ACCIONES DESCRIPCION FECHA RESPONSABLE RECURSOS

Revision del | Revisar y compa- | Del 17 al 21 de | Docente en for- | Evidencia de los

progreso al- | rar los resultados | mayo de 2021. | macién. trabajos realiza-

canzado en | obtenidos en cada dos.

las actividades | una de las activi-

nal del periodo.

miento de la lectu-

Evaluacion  de | Evaluar los pro- | Del 24 al 28 de | Docente en for- | Evidencia de las
los logros al- | gresos alcanzados | mayo de 2021. | macién. actividades rea-
canzados al fi-|en el fortaleci- lizadas.

ra funcional en las
alumnas, a partir
de las actividades
desarrolladas.

Lista de cotejo.

Rubrica.

Evaluacion final (alcances de la propuesta de intervencion).

Procedimiento

En la implementacion del plan de intervencion se utilizo la platafor-
ma Zoom. El horario en el que se llevaron a cabo las sesiones sin-
cronicas fue de 4:00 a 5:00 p. m. Las alumnas asistieron de manera
regular a las sesiones virtuales, atendiendo al horario establecido,
y siempre estuvieron acompafiadas por un tutor o familiar que les
brindaba apoyo en caso de requerirlo. Asimismo, se establecieron ac-
tividades asincronicas, las cuales permitieron reforzar los contenidos
trabajados durante las sesiones.
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La participacion de las alumnas fue en general favorable, aunque
se observo que esta tendia a disminuir conforme aumentaba el nivel
de complejidad cognitiva de los temas abordados.

Resultados de la intervencion

Con base en la aplicacion y evaluacion del Plan de intervencion
educativa, se identificaron los siguientes resultados. Las alumnas
mostraron mayor facilidad para expresar sus ideas de manera oral,
al mismo tiempo que emplearon pictogramas para comunicar sus
ideas de forma escrita. En este sentido, atribuyeron un significado a
las imagenes o dibujos utilizados en las actividades. Esto se eviden-
ci6 cuando se les presentaron distintos pictogramas sobre un mis-
mo objeto durante la actividad; aunque estos presentaban diferencias
notables en color, tamafio o aspecto, las alumnas fueron capaces de
seguir relacionando la idea o concepto atribuido al elemento, lo que
les permitié un mayor manejo de la informacion contenida en sus
esquemas mentales para la resolucion de situaciones problematicas.

En el caso del trabajo con habilidades numéricas, se identificé la
necesidad de utilizar pictogramas sin un valor o significado agregado.
Es decir, que el pictograma no contuviera una intencionalidad comu-
nicativa ni hubiese sido previamente asociado con algun conocimien-
to. De lo contrario, en lugar de centrarse en el conteo, la seriacion,
la clasificacion o la asignacion de valores numéricos, la alumna tendia
a otorgar mds peso al sentido personal o social que le conferia a la
imagen, lo cual dificultaba alcanzar los objetivos de la actividad.

Un ejemplo de lo anterior se observé al trabajar con el conteo de
listones de color naranja. En este caso, una alumna relacion6 inme-
diatamente el liston naranja con el “Dia Internacional de la Elimina-
cién de la Violencia contra la Mujer”. En consecuencia, en lugar de
concentrarse en la suma de los elementos, otorgd mayor importancia
al significado social del liston. Asi, mostré mas interés en hablar so-
bre las acciones para erradicar la violencia de género que en resolver
el problema matematico planteado.

Para el trabajo con el conocimiento de momentos histéricos, los
pictogramas resultaron un recurso de gran apoyo. Cuando se pre-
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sent6 una imagen o pictograma como acompanamiento en la expli-
cacion de un tema, y se expusieron las condiciones o el contexto de
la época, las alumnas fueron capaces de vincular los conocimientos
previos con el nuevo contenido. De esta manera, verbalizaron lo que
observaban y establecieron relaciones entre lo que ya sabian y lo que
se estaba trabajando, pues los pictogramas facilitaron la identificacion
de elementos del ambiente o del suceso que, en ocasiones, no se ex-
presaban de manera oral.

Lo anterior propicié que la informacion adquirida se interiorizara
y se convirtiera en una nueva estructura mental. Asimismo, permi-
ti6 que las alumnas atribuyeran un significado historico a las cele-
braciones conmemorativas, comprendiendo el verdadero sentido de
conmemorar el Dia de la Independencia, la Revolucion Mexicana o la
Batalla de Puebla, asi como el impacto de estos eventos en su propia

realidad.

Se observé que, en el seguimiento de procesos, los pictogramas
resultaron fundamentales y tuvieron gran utilidad, ya que contribu-
yeron al manejo de la informaciéon de manera detallada, sin necesidad
de leer instrucciones extensas. Estos permitieron que las alumnas
rescataran la informacion presentada en las imdgenes, analizaran las
acciones necesarias para alcanzar el objetivo de la actividad y, al mis-
mo tiempo, pusieran en practica sus habilidades cognitivas, motrices
y comunicativas para el logro del cometido.

A partir de la intervencion pedagégica se identifico que, para fa-
vorecer el aprendizaje significativo conceptual, fue imprescindible
considerar en todo momento las caracteristicas del pensamiento de
las alumnas, asi como las habilidades, conocimientos y aptitudes con
las que contaban. En el caso de una de ellas, debido a las caracteris-
ticas perseverantes de su pensamiento, se observo que en reiteradas
ocasiones realizaba las actividades conociendo el producto final espe-
rado, pero sin tener claridad sobre el procedimiento que debia seguir
para alcanzarlo. Esto impacté de manera directa en el fortalecimiento
de sus conocimientos y en su puesta en practica para la resolucion de
situaciones problematicas.
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En contraste, en las dos alumnas restantes se observo que, a pe-
sar de estar en una condicién de limitacion por sus tipos de pensa-
miento, esta no represent6 un obstaculo para trabajar los contenidos
establecidos en el programa. Por el contrario, lograron desarrollar
las actividades siguiendo los pasos establecidos para la obtencion del
producto, lo que permitié relacionar sus conocimientos previos con
los temas trabajados durante las sesiones. De este modo, alcanzaron
la complejizacion de sus estructuras mentales y la resolucion de si-
tuaciones problematicas, tanto en las actividades de clase como en
aquellas que enfrentaban en su vida cotidiana.

En el caso de las practicas sociales del lenguaje, se identifico que
las alumnas no presentaron dificultades para expresar de manera oral
lo que pensaban, sentian y observaban. Respondieron a los cues-
tionamientos realizados de acuerdo con la informacion solicitada y,
aunque las tres presentaban problemas en el habla, lograron que las
ideas que deseaban transmitir tuvieran un mensaje claro y objetivo.
En cuanto a la escritura, se observd que las alumnas se encontra-
ban en un nivel muy bajo dentro del proceso de alfabetizacion; sin
embargo, en algunas situaciones fueron capaces de reconocer letras
sueltas junto con su fonema y grafema.

3. Conclusiones

El Plan de intervencion permitio brindar a las alumnas herramientas
necesarias para poner en practica los conocimientos adquiridos a lo
largo de su vida. Esto favorecié su inclusién en los contextos en los
que se encontraban, facilité la interaccion por diversos medios y for-
talecio su capacidad para comunicar ideas, asi como para comprender
los mensajes que provenian de su entorno.

Los medios que emplearon las alumnas para recuperar informa-
cion fueron principalmente visuales, ya que les posibilitaron identi-
ficar e interpretar contenidos sin necesidad de leer textos extensos.
En este sentido, los pictogramas tuvieron un impacto directo en la
traslacion de sus conocimientos, pues permitieron rescatar saberes
previos y generar subsumidores que sirvieron de anclaje para la nueva
informacion presentada.
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Las actividades transversales con énfasis en lenguaje y comunica-
cion, desarrolladas a partir de recursos graficos y de escritura, favore-
cieron que las alumnas expresaran su comprension de los temas con
base en sus conocimientos previos, logrando con ello un aprendizaje
mas funcional y significativo.

El ser humano, por naturaleza, es un ser social que requiere de
la interaccién con otros y de la comprension de su medio. Por lo
tanto, se consideré fundamental orientar la prictica docente hacia
respuestas educativas adecuadas a las condiciones y situaciones es-
pecificas de los alumnos, tomando en cuenta tanto lo establecido en
los programas de estudio como las demandas de la sociedad actual en
materia de inclusion.

Asimismo, resulté de vital importancia que en los centros edu-
cativos, ya sean de educacion especial o regular, se brinden a los
estudiantes herramientas que contribuyan a lograr una formacién in-
tegral, mds alla de las competencias prescritas en el curriculo oficial.

Esto implico reconocer que un docente, independientemente del
area de atencion, debia acompaiiar a los alumnos en su trayecto edu-
cativo, al mismo tiempo que les proporcionara estrategias, materia-
les, conocimientos y apoyos que les permitieran consolidar aprendi-
zajes y relacionarlos con su contexto. De este modo, los aprendizajes
se volvian funcionales y significativos, favoreciendo la autonomia de
las alumnas y su interaccion mis alla de la dindmica escolar.
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Capitulo l1l.
Gamificacion para el aprendizaje de
nociones légico matematicas en alumnos
con discapacidad intelectual

TaNiA HERNANDEZ MENA
DorisNELDA RoMANO HERNANDEZ

1. Introduccion

El trabajo docente realizado en un servicio de educacion especial
durante el ciclo escolar 2020-2021 permitié relacionar conocimien-
tos tedrico-practicos tomando en cuenta la tematica seleccionada.
En esta investigacion se presenté informacion relevante acerca de
los sujetos de estudio, se expuso el diseno y la aplicacion de un plan
innovador de intervencion educativa con impacto en el aprendizaje
y se registraron los resultados y conclusiones generales de toda la
experiencia obtenida.

Se abordé la investigacion respecto a la aplicacion de la gami-
ficacion en el dambito educativo, en especifico dentro de un grupo
multigrado en un Centro de Atencion Multiple (CAM). El trabajo
docente realizado al inicio del ciclo escolar permiti6 la eleccion de la
temadtica “gamificacion del aprendizaje de nociones logico-matema-
ticas”. Se identific que los alumnos del grupo “F” manifestaban di-
ficultades propias de la discapacidad intelectual para consolidar con-
ceptos légico-matematicos que les permitieran acceder al manejo del
nimero. Por ello, surgié el interés de la gamificacion como estrategia
de ensefanza y aprendizaje, de tal forma que los educandos vivieran
de manera sencilla y lidica el desarrollo de las habilidades previas a
la nocién de nimero.

El interés que motivo el desarrollo de la investigacion estuvo vin-
culado con la necesidad de implementar estrategias innovadoras en la
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ensefianza que facilitaran ambientes de aprendizaje atractivos e inci-
taran constantemente a los alumnos a involucrarse en su proceso de
aprendizaje. Dicho interés también surgio a partir de las experiencias
que la docente en formacion vivio en diferentes centros educativos.
La ensefianza se caracterizaba por la escasa innovacion en las acti-
vidades, lo que generaba monotonia en los alumnos y limitaba sus
formas de construir conocimiento. Esta experiencia se retomé como
incentivo para la busqueda de estrategias que tuvieran un impacto
significativo e innovador durante el modelo de educacion a distancia.

Contexto educativo

Se analizaron las caracteristicas del grupo “F” del CAM Club de Leo-
nes, en el que se realizé la prictica docente. Esta informacion pro-
porcioné elementos para determinar las estrategias a implementar.
Cabe senalar que el nivel socioeconomico de los padres de familia co-
rrespondia a clase media-baja, aunque la situacién particular de cada
hogar era distinta y, por ello, variaban las posibilidades respecto al
acceso y uso de medios tecnolégicos. Todos los tutores contaban con
teléfono celular, pero unicamente dos familias disponian de compu-
tadora. Debido a la importancia del internet para la comunicacién y
el trabajo con los alumnos, las familias decidieron contratar el ser-
vicio; sin embargo, la conectividad resultaba deficiente en ocasiones
durante las sesiones en linea, aunque no disminuia el interés de los
padres por mantenerse en contacto con los docentes.

Contexto institucional. En la poblacion estudiantil prevalecia la
discapacidad visual, seguida de la discapacidad intelectual, la discapa-
cidad multiple, los trastornos generalizados del desarrollo y diversos
sindromes. La institucion atendia los niveles educativos de preescolar
y primaria. La organizacién de los grupos se establecia de acuerdo
con el grado correspondiente, la edad de los alumnos, sus habilidades
o el tipo de discapacidad que presentaban.

Con el Modelo de Educacion a Distancia (MED), implementado
a raiz de la pandemia, las actividades se realizaban a través de medios
tecnologicos, empleando diferentes plataformas para videollamadas.
La aplicacion de WhatsApp se utilizaba como medio de comunicacion
y para el intercambio de materiales educativos.
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En el dmbito académico, la mayoria de las docentes disenaban sus
planeaciones bajo la propuesta de habilidades adaptativas, basando-
se en el Proyecto curricular en los centros de educacion especial. Solo
algunas docentes incorporaban el curriculo regular, implementando
aprendizajes que podian ser alcanzados por los estudiantes.

Contexto aulico. El grupo “F” estaba conformado por seis alum-
nos con discapacidad intelectual: I, Dg, B, Dn, Em y El, de los
cuales cuatro presentaban sindrome de Down. El rango de edad de
los alumnos oscilaba entre los 8 y 14 afos, todos inscritos en el nivel
de primaria, aunque en diferentes grados escolares: I cursaba segun-
do, Dg y B tercer grado, Dn cuarto, Em quinto y El sexto grado.
Los alumnos del grupo presentaban dificultades en el lenguaje oral;
sin embargo, lograban comunicarse de manera bdsica. Participaban
cuando se les indicaba y, con el apoyo de sus padres, respondian a
las actividades propuestas. En el drea socioemocional, los estudiantes
reconocian emociones y sentimientos basicos, tanto propios como de
otras personas.

La docente de grupo fortalecia la motricidad fina de los alumnos
y trabajaba el proceso de lectura y escritura, el concepto de poco y
mucho, asi como la clasificacion, ademas del conocimiento y uso del
dinero. Las indicaciones debian ser concretas para que los alumnos
comprendieran las actividades con mayor facilidad; sin embargo, se
observd que presentaban dificultades para analizar las opciones de
respuesta y seleccionar la correcta.

El trabajo en casa reforzaba sus habilidades adaptativas, como la
practica de habitos de autocuidado e higiene, atendiendo también
las dificultades para identificar aspectos de riesgo y acciones de pro-
teccion. Una de las caracteristicas observadas en los alumnos con
sindrome de Down fueron las deficiencias en la atencion y la alerta,
aspectos directamente relacionados con la iniciativa. Los alumnos I'y
D mostraban poco interés por iniciar las actividades y, en ocasiones,
presentaban conductas disruptivas durante las sesiones de clase, por
lo que era necesario motivarlos de manera constante para que lleva-
ran a cabo las tareas (Junta de Andalucia, 2002).
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Todos los alumnos presentaban dificultades en los procesos cog-
nitivos de percepcion, atencion, memoria y pensamiento, los cuales
influian en la realizacion de actividades, en el proceso de lectura y es-
critura, en la adquisicion del concepto numérico y en la resolucion de
problemas. Cuando las madres de familia orientaban y guiaban a los
estudiantes, se observaba que comenzaban a realizar las actividades;
sin embargo, mostraban poca autonomia e, incluso, en ocasiones
eran las madres quienes realizaban parte del trabajo solicitado.

Los elementos que la docente del grupo consideraba para elabo-
rar su plan de trabajo eran: los periodos de atencion, las habilidades
adaptativas que necesitaban practicarse y las caracteristicas de la dis-
capacidad intelectual. Posteriormente, aplicaba los ajustes metodolo-
gicos necesarios, tales como:

* Disenar una misma actividad para todos los alumnos, variando el
grado de complejidad, con el fin de responder a los propésitos de
aprendizaje de cada uno.

* Mantener un ambiente favorable en el que se motivara constante-
mente a los estudiantes para realizar las actividades.

La maestra de grupo tenia sesién con los alumnos una vez por sema-
na a través de la plataforma Skype, espacio que era compartido con
la docente en formacion. Ademais, enviaba un mensaje de Whatsdpp
un dia antes de la actividad para recordar a las madres de familia el
material que se iba a utilizar, y compartia informacién, videos y evi-
dencias relacionadas con los productos elaborados por los alumnos
en cada actividad.

A partir de este panorama, se plante6 la siguiente pregun-
ta central de investigacién: ;Como fortalecer en los alumnos con
discapacidad intelectual y sindrome de Down la adquisicion de
las nociones logico-matematicas mediante la gamificacion, para
consolidar el concepto de nimero?

Las preguntas especificas que guiaron esta investigacion fueron:
* ;Por qué utilizar la gamificacién como facilitador de aprendizaje?

* Es funcional aplicar la gamificacion en alumnos con discapaci-
dad intelectual?
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* A través de la gamificacion los alumnos podrian resolver proble-
mas de la vida cotidiana relacionados con las nociones logico-ma-
tematicas?

* El uso de tecnologias digitales en el trabajo a distancia, dentro
del ambiente dulico y familiar, favorecié la motivacién para el
aprendizaje de contenidos curriculares?

¢ ;Qué aspectos se debian considerar para el diseno de una pro-
puesta de intervencion que involucrara la gamificacion?

Para responder a estas interrogantes se realizaron diversas actividades
de obtencion y recopilacién de informacion relacionada con el tema
de estudio. Se revisaron fuentes sobre la gamificacién en el ambito
educativo, se indagd acerca de las etapas del desarrollo cognitivo y
las caracteristicas de la discapacidad intelectual, y se disefiaron ins-
trumentos de evaluacién basados en procesos cognitivos y nocio-
nes logico-matematicas. Estos permitieron identificar habilidades y
seleccionar los aspectos a estimular. La evaluacion diagnéstica dio
pauta a la elaboracion de la competencia curricular y al disefio de la
propuesta de intervencion educativa.

2. Desarrollo

Aprendizaje de alumnos con discapacidad intelectual

Se entiende por aprendizaje “la adquisicion de habilidades, conoci-
mientos y destrezas que se ponen de manifiesto a través de la con-
ducta” (Pastor, Nashiki, & Pérez, 2010, p. 6). En este sentido, el
aprendizaje se concibié como el cimulo de conocimientos que sur-
gieron a través de las experiencias o situaciones vividas en diferentes
ambientes, lo que estimulé capacidades y habilidades propias del su-
jeto, observables en sus conductas cotidianas.

Para que el aprendizaje ocurriera, se requirieron factores inter-
nos y externos; es decir, las habilidades cognitivas y el ambiente que
rodeaba al estudiante fomentaban el dominio de conocimientos. Sin
embargo, cuando los alumnos presentaban cierto grado de discapa-
cidad intelectual (DI), las habilidades cognitivas se manifestaban de
manera diferente, limitando la resolucién auténoma de situaciones.
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Fue importante que el docente proporcionara herramientas ne-
cesarias para que el alumno con DI utilizara todas sus habilidades y
capacidades en los diversos ambientes en los que participaba y que
eran propicios para el aprendizaje. Para ello, debia conocer las carac-
teristicas propias de la discapacidad y las necesidades educativas es-
pecificas, lo que permiti6 realizar ajustes metodoldgicos pertinentes.

Discapacidad intelectual en alumnos de 8 a 14 anos

De acuerdo con la Asociaciéon Americana de Discapacidades Intelec-
tuales y del Desarrollo (AAIDD, 2011), “la discapacidad intelectual
se caracteriza por limitaciones significativas tanto en el funciona-
miento intelectual como en la conducta adaptativa, tal y como se
ha manifestado en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y
practicas. Esta discapacidad se origina antes de los 18 afios” (p. 1).
Las limitaciones en el funcionamiento intelectual se conciben como
alteraciones de las funciones mentales superiores consecuencia del
grado de discapacidad, lo que complejiza la adquisicién y el procesa-
miento de la informacion, reduciendo las competencias intelectuales
y limitando la conducta adaptativa, entendida como la ejecucion de
actividades de la vida diaria.

Los estudiantes del grupo de practica presentaban DI; si bien
tenian limitaciones relacionadas con la cognicion, respondian a la
resolucién de situaciones practicas y sencillas. Requerian de apo-
yo intermitente a limitado, lo que permitié identificar que el gra-
do de discapacidad correspondia a un nivel moderado a leve. Esta
condicion determiné la complejidad de las acciones propuestas, con
especial atencién en la eliminacién de las barreras que obstaculiza-
ban su aprendizaje. En este sentido, cobré relevancia la evaluacion
multidimensional, vinculada con los diversos contextos del alumno:
capacidades intelectuales, habilidades adaptativas, participaciéon en
diferentes ambitos, interacciones y roles sociales, asi como condicio-
nes y cuidados de salud (Junta de Andalucia, 2008). Responder a las
necesidades detectadas en cada dimension favoreci6 que los estudian-
tes generaran una mayor participacion y adaptacion al contexto en el
que se encontraban.

86



Tania Hernandez Mena | Dorisnelda Romano Hernandez

En el desarrollo de la investigacion se dio prioridad a la dimen-
sion de capacidades intelectuales, considerada fundamental por cons-
tituir la base para la adquisicion de conocimientos. El desarrollo de
las capacidades y habilidades intelectuales permitié que los alumnos
fueran mas habiles para razonar, planificar, solucionar problemas y
pensar de forma abstracta. No obstante, la discapacidad intelectual
moderada representd una limitante en todos estos procesos; aun asi,
la estimulacion favorecié la potencializacion de las capacidades de los
alumnos que la presentaban. Como resultado de la observacion y de
la aplicacion de instrumentos de evaluacion, se detecté que los inte-
grantes del grupo “F” mostraban menor habilidad para comprender
ideas complejas, asi como dificultades en el aprendizaje de la lectura
y la escritura, en el dominio de nociones logico-matematicas y en la
adquisicion del nimero (Junta de Andalucia, 2008).

El anilisis de la informacién permitié considerar que todos los
alumnos del grupo “F” tenian posibilidades en cuanto a sus capa-
cidades intelectuales. En la dimensién de conducta adaptativa se
identifico que los estudiantes mostraban cierto grado de autonomia
para realizar actividades practicas; por ejemplo, preparar un alimento
sencillo, lo cual requeria no solo habilidades practicas, sino también
capacidades intelectuales. Este tipo de actividades, aun cuando im-
plicaban la necesidad de apoyo, favorecian el aprendizaje de habili-
dades académicas como la comprension de textos, la escritura y las
matematicas.

A pesar de que todos los alumnos presentaban discapacidad in-
telectual, sus necesidades de aprendizaje variaban. Para identificar el
potencial de cada uno resulté fundamental analizar las caracteristicas
cognitivas, el desarrollo, la edad y los contextos, entre otros elemen-
tos. Dicho analisis sirvi6 como guia para el disefio de actividades, la
seleccion de materiales y los aprendizajes a reforzar. En este proceso
se retomaron las aportaciones de Jean Piaget sobre el desarrollo cog-
nitivo.

Estadios del desarrollo cognitivo segiin Jean Piaget

Piaget describi6 cinco etapas del desarrollo cognitivo, en cada una
de las cuales se especifican las caracteristicas de las estructuras men-
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tales que los ninos adquieren a determinada edad. A través de las
actividades realizadas en el aula fue posible observar a los alumnos e
identificar que la mayoria se encontraba en la etapa preoperacional,
con un rango de edad entre ocho y catorce afios. Esta etapa inicia
aproximadamente a los dos anos y concluye a los siete. Cabe sefalar
que los estudiantes se ubicaban en el subestadio denominado inzui-
tivo o conceptual, como consecuencia del impacto de la discapacidad
intelectual, la cual reducia la capacidad cognitiva en comparacioén con
lo que correspondia a su edad cronolégica (Meece, 2000).

En la etapa preoperacional, el nifio demostraba una mayor habili-
dad “para emplear simbolos —gestos, palabras, nimeros e imdgenes
con los cuales representar las cosas reales de su entorno” (Meece,
2000, p. 106). Durante esta etapa los nifios interactuaban con su
ambiente de manera mds compleja, al hacer uso de representaciones
mentales, caracteristicas que se identificaron en los integrantes del
grupo “F”.

Al inicio de la investigacion, todos los alumnos reconocian los
nimeros y realizaban conteo oral hasta el 10; algunos necesitaban
apoyo para identificar la cantidad correspondiente. Los estudiantes
Em, El, Dg y B identificaban que el ultimo nimero contado repre-
sentaba el total de elementos, aunque en ocasiones requerian ayuda
para consolidar esta nocion. Se observé que algunos integrantes del
grupo se encontraban en la zona de desarrollo préximo a las opera-
ciones concretas, por lo que se consider6 necesario ofrecerles apoyos
para superar esta etapa. De esta manera, los alumnos, a pesar de la
discapacidad intelectual, podian desarrollar habilidades cognitivas de
mayor complejidad.

Asimismo, se identificé que un alumno del grupo se ubicaba ya
en la etapa de operaciones concretas, periodo en el cual los nifios
aprenden las operaciones légicas de seriacion, clasificacion y conser-
vacion de cantidad (Meece, 2000). El propésito fue que el grupo en
su conjunto accediera a las nociones logico-matematicas, al tratarse
de procesos que permiten el aprendizaje de contenidos mas comple-
jos, entre ellos el concepto de nimero, fundamental para resolver
situaciones cotidianas.
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Para el desarrollo de las habilidades cognitivas resultd esencial
atender a las caracteristicas de los procesos cognitivos, entendidos
como el conjunto de funciones psicoldgicas superiores que permiten
el ajuste del individuo al medio y le otorgan la capacidad de modifi-
carlo con base en sus necesidades. Estos procesos implican conductas
como poner atencion, recordar, planificar y seleccionar, por ejemplo,
al preparar un platillo, hacer compras o utilizar el dinero, actividades
que los alumnos del grupo de prictica realizaron como parte del
trabajo académico (Centro de Investigacién y Documentacion Edu-
cativa [CIDE], 1999).

El docente frente a un grupo con discapacidad intelectual debia
reconocer que, a mayor grado de afectacion, mayor nimero de proce-
sos cognitivos se veian alterados en el alumno. En el grupo asignado,
los estudiantes presentaban limitaciones para recordar, comprender,
relacionar, planificar y expresar ideas. Aunque algunos procesos cog-
nitivos no estaban gravemente afectados, era necesaria la estimula-
cién constante, considerando que la afectacion variaba en cada alum-
no. Es decir, habia estudiantes con mayor habilidad en la percepcion,
mientras que otros se destacaban en la atencion (CIDE, 1999).

La atencion se defini6 como la capacidad de concentrarse en uno
o varios aspectos de la realidad y prescindir de los restantes. Cabe se-
fialar que la atencion no era exclusivamente visual, sino que también
podia ser auditiva y sensorial, manifestandose de manera simultanea.
Por ejemplo, al presentar material impreso, los alumnos fijaban su
mirada en la imagen y dirigian la atencién hacia las partes que eran

nombradas (CIDE, 1999).

Entre las caracteristicas de este proceso se distingui6 la atencion
involuntaria, observable cuando los alumnos realizaban rutinas sin
dificultad, y la atencién voluntaria, en la cual era necesario un esfuer-
zo mayor para mantener la concentracion hacia un estimulo especifi-
co. En este sentido, los alumnos E y B mostraban mayor habilidad y
autonomia para mantener su atencion en las actividades propuestas,
lo que les permitia concretar las tareas. En contraste, los alumnos
Dg, Dn e I presentaban menor habilidad en este tipo de atencion

(CIDE, 1999).
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Por otro lado, la percepcion se entendié como el proceso de ob-
tencion de informacion a través de los sentidos, el cual permite ini-
ciar el aprendizaje. En la observacion del grupo se reconocié que los
alumnos no presentaban dificultades para recibir informacion sen-
sorial; sin embargo, se identifico una disminucion en la calidad de
la informacion procesada al momento de extraer datos relevantes del
estimulo. En ocasiones se producia hiperselectividad, es decir, una
atencion excesiva a un aspecto aislado de la informacion presentada

(CIDE, 1999).

La memoria se concibié como el proceso que permite almacenar
informacion para su posterior recuperacion. En el caso de los alum-
nos con discapacidad intelectual, se observaron alteraciones signifi-
cativas en este proceso. El grupo de practica presentaba memoria de
trabajo, relacionada con la informacion que se utilizaba de manera
inmediata, pero que decaia ripidamente. Los estudiantes retenian
las instrucciones por un breve periodo, lo que obligaba a repetirlas
constantemente. Como fortaleza se identificé la memoria declarativa,
entendida como la capacidad de recolectar nueva informacion o datos
sobre experiencias vividas y significativas. Esta habilidad se reconocio
como un recurso Util para el aprendizaje, pues favorecia la consoli-
dacion de la memoria a largo plazo, que aun representaba un drea de

oportunidad (CIDE, 1999).

El pensamiento se definié como un proceso cognitivo de nivel
superior cuya funcionalidad implicaba los procesos previamente des-
critos. Su desarrollo comprendia tres etapas: la generacion de es-
quemas mentales, la representacion simbolica y la funcién ejecutiva.
Este proceso se encontraba presente en todas las etapas del desarro-
llo cognitivo y, conforme el nifio incrementaba sus experiencias de
aprendizaje, se volvia mas complejo (CIDE, 1999).

En el grupo “F” todos los alumnos presentaban limitaciones im-
portantes en el pensamiento, principalmente debido a las dificultades
en la memoria, lo cual obstaculizaba los procesos metacognitivos.
Requerian de apoyos para analizar, reflexionar, emitir juicios, razonar
o crear nuevas ideas en torno a un proceso, asi como para identificar
si la forma en que resolvian un problema o reto era la mas adecuada.
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Gamificacién como facilitador de aprendizaje

Uno de los paradigmas mas utilizados en el contexto de la educacion
mexicana fue el conductismo, en el cual “el alumno sélo se limita a
recibir informacion, por lo tanto, se deriva una ensefianza consistente
en el adiestramiento y condicionamiento para aprender y almacenar
la informacion” (Machado, 2015, p. 1). En este modelo de ensefian-
za, el docente fungia como transmisor de conocimiento, lo que limi-
taba el aprendizaje del alumno. Asimismo, los recursos empleados
para dirigir la ensefianza no siempre resultaban innovadores y con
frecuencia se recurria a estrategias mondtonas.

No obstante, la practica del conductismo ha ido disminuyendo
y, a través del paradigma constructivista, se permitié que el alum-
no tuviera la libertad de construir y modificar su aprendizaje. Este
cambio también transformd el rol docente, al favorecer una funcién
orientadora, de acompanamiento y guia del proceso de aprendizaje,
asegurando que los estudiantes desarrollaran “aprendizajes y conoci-
mientos significativos, relevantes y ttiles para la vida” (Secretaria de
Educacion Puablica [SEP], 2017, p. 11). En este marco, los recursos
didacticos empleados por los profesionales tendieron a volverse mds
innovadores.

El constructivismo requiri6 que los alumnos interactuaran con
los distintos ambientes que los rodeaban, con el fin de ampliar sus
conocimientos y reconocer déonde implementar lo aprendido. Los
cambios en la ensenanza y el aprendizaje se acentuaron durante la
pandemia por COVID-19, que propicié la implementacion de un
modelo de educacién no presencial. Esta experiencia permitié cons-
tatar que “es una situacion que dinamiza un nuevo paradigma que
induce a la proliferacién de tecnologias participativas” (Romea, 2011,
p. 109). En la actualidad, las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC) y las Tecnologias del Aprendizaje y el Cono-
cimiento (TAC) se han incorporado de manera permanente en los
procesos educativos, generando transformaciones en la metodologia
docente.

91



GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE DE NOCIONES LOGICO MATEMATICAS EN ALUMNOS...

Gamificacién y teorias del aprendizaje: Piaget y Vygotsky

Piaget reconocié que todo nifio debia tener la oportunidad de ex-
plorar y experimentar para comprender la informaciéon que recibia.
En este marco, desarrollé conceptos tedricos que describen, paso a
paso, las acciones mentales mediante las cuales los nifios construyen
el conocimiento.

* La formacion de esquemas constituye un conjunto de acciones
fisicas u operaciones mentales que configuran el comportamiento
de los individuos. Estos esquemas inician en lo simple, como el
reconocimiento del significado de un objeto, y avanzan hacia lo
complejo, como aprender un juego.

* La organizacion ocurre “conforme el nifio va madurando, integra
los patrones fisicos simples o esquemas mentales a sistemas mds
complejos” (Meece, 2000, p. 103). En este punto, la nueva in-
formacion se integra a las estructuras mentales existentes, lo que
incrementa la complejidad del conocimiento.

* La adaptacion consiste en ajustar las estructuras mentales o con-
ductas a las exigencias del ambiente. Una vez adquiridos nuevos
conocimientos, estos se aplican a las actividades que demanda el
entorno (Meece, 2000).

Los ultimos principios expuestos por Piaget fueron la asimilacién y
la acomodacion, procesos mediante los cuales la informacién nueva
se integraba y se ajustaba a los esquemas actuales. Al presentar un
juego entre los integrantes del grupo, se observé que algunos tenian
conocimiento previo de cé6mo jugarlo, ya que lo practicaban en su
contexto familiar. Sin embargo, al agregar modificaciones con carac-
teristicas de gamificacion, los alumnos recibieron nueva informacion
y debieron ajustarse a las reglas propuestas. Finalmente, alcanzaron
un punto de equilibrio en el que se pudo percibir la manera en que
procesaban la informacion y ejecutaban el juego, integrando los nue-
vos elementos. Este momento generaba en los nifios una clara satis-
faccion de aprendizaje (Meece, 2000).

Por su parte, Ttinnermann (2011) retomo las aportaciones de Vy-
gotsky y “propone también la idea de la doble formacion, al defender
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que toda funcién cognitiva aparece primero en el plano interpersonal
y posteriormente se reconstruye en el plano intrapersonal” (p. 25).
En este sentido, si el nifio participaba en un contexto rico en expe-
riencias, su aprendizaje se enriquecia y se potenciaba el desarrollo de
habilidades cognitivas como el anilisis, la comprension y la resolu-
cion de problemas, gracias a la apropiacion de nuevos aprendizajes.

Gamidficacion en el dmbito educativo

Las estrategias de ensefianza y aprendizaje se definieron como un
“conjunto de actividades, técnicas y medios, debidamente planifica-
dos de acuerdo con las necesidades de los estudiantes” (Pérez & La
Cruz, 2014, p. 6), cuyo proposito era facilitar el aprendizaje. En el
caso del grupo “F”; una de las necesidades mds importantes consis-
tia en el desarrollo de nociones logico-matematicas, por lo que se
implement6 una estrategia innovadora que permitiera a los alumnos
construir de manera ladica y significativa su aprendizaje: la gamifi-
cacion. Esta se entendio como:

...el uso de estrategias, modelos, dindmicas, mecanicas y elementos

propios de los juegos en contextos ajenos a estos, con el propésito

de transmitir un mensaje o unos contenidos o de cambiar un com-

portamiento a través de una experiencia ladica que propicie la mo-

tivacion, la implicacion y la diversion. (Gallego, Molina & Llorens,

2014, p. 2)
El término gamificacion fue acuiiado por Nick Pelling en 2002, aun-
que alcanzé popularidad hasta 2010 en los ambitos empresariales y
educativos, con la finalidad de generar motivacion, modificar con-
ductas e introducir contenidos. Su implementacién buscaba que los
alumnos del grupo “F” se convirtieran en protagonistas de su propio
aprendizaje, mientras que el docente asumiera un rol de orientacion
en las actividades gamificadas, de modo que cada estudiante constru-
yera sus conocimientos (Rodriguez, 2015).

Previo a la implementacién de la gamificacion en el aula, fue im-
portante diferenciarla del diseno y creacion de juegos. Biel y Garcia
(2015) senalaron que el juego serio “consiste en el uso de un juego
propiamente dicho, ya existente o creado con el objetivo de aprender”
(p. 74). Cuando los juegos se presentaban a los alumnos tal como
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estaban disefiados, el factor motivacional no siempre se generaba. En
contraste, la gamificacion ofrecia un espacio de juego mids atractivo
al incorporar elementos como personajes y retos. Asi ocurrié en el
grupo “F”, donde se utilizaron juegos de mesa, pero no bajo la légica
de un juego serio. En su lugar, se incorporaron dinimicas, mecdnicas
y componentes, elementos esenciales para gamificar (Ortiz, Colén,

Jordin & Agredal, 2018).

Uno de los objetivos de la gamificacion en educacion fue “llevar la
motivacion al proceso de ensefianza y aprendizaje, mediante la incor-
poracion de elementos y técnicas de juego” (Rodriguez, 2015, p. 5).
La motivacion resulté ser un componente esencial de la estrategia,
por lo que el docente debia despertar interés y entusiasmo en los
alumnos a través del uso de materiales atractivos.

En el aula asignada, la gamificacion se implement6é como herra-
mienta de trabajo para generar interés y fomentar una mayor partici-
pacion en las actividades. Antes de ponerla en practica, se siguieron
ciertos pasos: definir un objetivo de aprendizaje, seleccionar juegos
que se ajustaran a los elementos especificos de la gamificacion y con-
siderar las caracteristicas del grupo. Para ello, se analizaron de mane-
ra detallada las dindmicas, mecanicas y componentes de los juegos.

La dindmica se entendié como el conjunto de elementos orienta-
dos a implicar al alumno en el juego. Entre las opciones disponibles,
las mas relevantes para el grupo fueron: la dinamica de emocion,
que consisti6 en generar curiosidad, felicidad y competencia; y la di-
namica de narracién, mediante la cual se contextualizé a los alumnos
sobre el reto a realizar. En este caso, se presentaron breves historias
con un conflicto inicial que dieron pauta para trabajar los propésitos
de aprendizaje esperados (Werbach & Hunter, 2012, como se citd en
Biel & Garcia, 2015).

Posteriormente, se incorporaron las mecanicas, entendidas como
las reglas que estructuran el juego. En este caso, se implementaron
la colaboracion y la competicion entre madres de familia y alumnos
como alternativa, dado que el aislamiento por la pandemia de CO-
VID-19 impedia la interaccion presencial con sus compaifieros. Otro
elemento fundamental en la aplicacién con el grupo fue la inclusion
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constante de desafios o retos, asi como la implementacion del turno,
estrategia que favorecio en los alumnos la tolerancia y el respeto por
las reglas de participacion.

Finalmente, se integraron los componentes, que corresponden a
los elementos especificos para el disefio del juego. Entre ellos des-
tacaron los personajes, los tiempos y los niveles, que permitieron
identificar logros y avances de los participantes, ademas de aumentar
progresivamente la complejidad de las actividades (Werbach & Hun-
ter, 2012, como se citd en Biel & Garcia, 2015).

De lo anterior se desprende que la gamificacién tuvo un efecto
positivo en el aprendizaje y en el fortalecimiento de las dimensiones
afectivas y sociales del desarrollo de los estudiantes, al motivarlos y
mantenerlos implicados en la dindmica educativa.

Seleccion de juegos para realizar gamificacion en un grupo de
alumnos con discapacidad intelectual

Torres (2002) menciona que “La didactica considera el juego como
entretenimiento que propicia conocimiento” (p. 290), es por ello que
en muchos contextos dulicos, los juegos se han convertido en un
recurso para el aprendizaje, ya que permiten una educacion integral
y su ejecucion fomenta habilidades interpersonales y cognitivas, ele-
mentos necesarios para el desarrollo, debido a que son la base para
consolidar las primeras etapas de desarrollo cognitivo, teniendo en
cuenta que el juego siempre estard presente y serd practicado por
nifios y adultos.

Tipos de juegos. Hoy en dia hay diversidad de juegos con dife-
rentes fines y propositos, estos pueden ser utilizados en el ambiente
aulico para facilitar el proceso de aprendizaje. En la clasificacion de
los distintos tipos de juegos se establecen una serie de criterios que
permiten al docente identificar los que beneficiarin a los alumnos,
uno de los criterios mds importantes para la clasificacion es segtn las
capacidades que se desarrollan, por lo que surgen los juegos de tipo
psicomotor, cognitivo, social y afectivo emocional.

Para emplear gamificacion en el grupo “F” se dio prioridad al
juego de tipo cognitivo, el cual permite estimular habilidades y ca-
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pacidades intelectuales, por otra parte, se observo que las dinamicas
de narracion y emocion empleadas en la gamificacion provocaron
reacciones en los alumnos cubriendo el juego afectivo; las mecanicas
de colaboracidn y competiciéon permitieron el juego social (Bermejo
y Blazquez, 2016).

Teniendo en cuenta el criterio sefialado, los juegos que se consi-
deraron para implementar gamificacion con los integrantes del gru-
po, fueron los juegos de mesa, juegos psicomotores y juegos tec-
nologicos; los juegos de mesa estan bajo el criterio de ser juegos
cognitivos, por lo que son una buena herramienta educativa, debido
a que se estimulan todos los procesos mentales, ademas, se pueden
jugar las veces que el nifio lo desee, lo que favorece la memoria a
largo plazo y la memoria declarativa, favoreciendo la recuperacion de
informacion generada (Pérez, 2001). Los juegos psicomotrices unen
el movimiento, el pensamiento y las emociones, es asi que, en el plan
de intervencion educativa, se retomé el juego de stop, el cual estimu-
la el desarrollo motriz y los procesos cognitivos basicos y superiores

(Consejo Nacional de Fomento Educativo [CONAFE] 2010).

La gamificacion se vinculé con los juegos digitales o videojue-
gos porque ambos comparten dinamicas, mecdnicas y componen-
tes similares. Ademas de ser atractivos, existe una amplia diversidad
de juegos digitales; sin embargo, al seleccionarlos fue importante
considerar aquellos orientados al ambito educativo, su propésito de
aprendizaje y su grado de complejidad, entre otras caracteristicas. En
este sentido, se reconocié que “detras de cada disefio de un videojue-
go, existen aspectos psicologicos, socioldgicos, artisticos y literarios”
(Marin Diaz, 2013, p. 231).

Seleccion de juegos

El acercamiento al juego durante los primeros anos de vida fue sig-
nificativo y aument6 en complejidad conforme a las etapas del de-
sarrollo cognitivo sefialadas por Piaget (Meece, 2000). En la eta-
pa preoperacional, el tipo de juego predominante fue el simboélico,
caracterizado por la simulacion de situaciones, objetos y personajes
ausentes, es decir, la imaginacion se convirtio en la base del juego.
En esta etapa se inici6 también la practica del juego reglado, en el
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cual los ninos adoptaban roles e incorporaban normas simples, con
la guia de un adulto o mediante la interaccion con sus companeros
(Lépez, 2010).

La identificacion de los tipos de juegos adecuados a cada etapa
del desarrollo permitié confirmar que los alumnos contaban con las
habilidades necesarias para participar en dindmicas con elementos de
gamificacion. En este marco, los juegos seleccionados fueron: me-
morama, serpientes y escaleras, loteria y adivina el personaje. Asimis-
mo, al incorporar mecdnicas y dindmicas se promovio tanto el juego
simbolico como el reglado. La narracion favorecié la imaginacion,
mientras que el establecimiento de reglas foment6 el respeto a los
turnos y la participacion en actividades de competicion.

De manera complementaria, se recurrio a juegos tecnolédgicos, lo
que implico la bisqueda de diversas opciones digitales considerando
las caracteristicas de los alumnos y los aprendizajes esperados. Se
priorizé reforzar la estimulacion de los procesos cognitivos y las no-
ciones logico-matematicas. Entre los recursos seleccionados destaca-
ron la pagina web Vedoque y aplicaciones como Monster Numbers,
¢Adivina el personaje? y Los nameros, entre otras.

Nociones légico-matemdticas.

El desarrollo del pensamiento l6gico-matemdtico es un proceso de
operaciones mentales de andlisis, sintesis, comparacion, generaliza-
cion, clasificacion y abstraccion, cuyo resultado es la adquisicion de
nociones y conceptos a partir de las sensopercepciones, en las inte-
racciones con el medio. (Bustamante, 2015, p. 34)

Para comprender las nociones logico-matematicas, los alumnos de-
bian mantener un estrecho vinculo con los objetos del mundo que
los rodeaba; al manipularlos podian realizar comparaciones entre los
elementos, lo que facilitd la resolucion de actividades relacionadas
con las nociones previas al nimero.

Durante las sesiones virtuales con los alumnos se reforzaron tres
nociones fundamentales: clasificacion, seriacion y corresponden-
cia uno a uno, consideradas esenciales por constituir la base para la
comprension del concepto de numero.
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La clasificacion consistié en agrupar objetos o formar clases de
acuerdo con criterios, es decir, seleccionar elementos en funcién de
relaciones de semejanza o diferencia. A través de esta nocion, los
alumnos reconocieron objetos como similares por compartir ca-
racteristicas o pertenecer a un mismo campo semantico. Al inicio
del trabajo docente, realizaron actividades de clasificacion que im-
plicaron agrupar productos de uso cotidiano, identificando aquellos
relacionados con la higiene personal, los articulos de limpieza del
hogar y los productos alimenticios. Posteriormente, al incorporarse
la implementacion de retos, los alumnos continuaron estimulando
esta nocién mientras se introducia la seriacién (Davila et al., 2007).

La seriacion se definié como “una operacién logica que, a partir
de un sistema de referencia, permite establecer relaciones comparati-
vas entre los elementos de un conjunto, y ordenarlos segun sus dife-
rencias, ya sea en forma decreciente o creciente” (Davila et al., 2007,
p- 35). Los alumnos del grupo “F” practicaron esta nocién utilizan-
do figuras geométricas, imagenes de animales y plantas reales. Cada
uno debia resolver el reto de comparar tamafios para posteriormente
ordenar los elementos, ya sea del mds pequefio al mas grande o vi-
ceversa. Se observo que todos los alumnos identificaron los tamafios
grande y pequeno, lo que permitié complejizar el contenido y avanzar
hacia una mayor diferenciacion.

Otra nocién trabajada con el grupo, a través de la gamificacion,
fue la correspondencia uno a uno, entendida como la “capacidad
para poder establecer relaciones biunivocas entre los objetos contados
y los nimeros utilizados” (Ortiz, 2009, p. 394). Antes de involucrar
directamente los nimeros, se inicié el trabajo empleando diversos
objetos, con el fin de adecuarse al nivel de conocimiento que tenian
los alumnos sobre el sistema numérico.

Para consolidar el concepto de nimero, fue necesario que los
alumnos adquirieran y practicaran estas nociones 16gico-matemati-
cas, ya que se consideran operaciones logicas fundamentales en el
desarrollo del pensamiento. Dichas nociones abren el camino para la
comprension de operaciones mentales mas complejas, como la adi-
cion, la sustraccion, la division y la multiplicacion.
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Gamificacion y curriculo como medio para resolver problemas de la
vida cotidiana

El curriculo de educacion basica se centra en proporcionar a todos
los nifios, sin importar sus condiciones y contextos, aprendizajes sig-
nificativos y utiles para la vida. A través del plan de estudios Apren-
dizajes Clave se establecen contenidos que atienden tanto a aspectos
académicos como al desarrollo personal y social, con el propésito de
formar un pensamiento critico y reflexivo, asi como favorecer la toma
de decisiones, la resolucion de problemas y la adaptacion a diversos
ambientes (Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2017).

Con base en las observaciones que evidenciaron la posibilidad de
aprendizaje en los alumnos, se decidio trabajar con los aprendizajes
establecidos en el plan de estudios, incorporando ademas el desarro-
llo de habilidades adaptativas dentro de las actividades disefiadas.
Asi, mediante la gamificacion, los alumnos realizaron actividades
vinculadas al programa de segundo y sexto grado, los cuales se re-
tomaron como parimetro para atender a estudiantes con menores
habilidades, pero también a quienes mostraban mayores niveles de
respuesta.

Al tratarse de una poblacion estudiantil con discapacidad inte-
lectual, el planteamiento curricular debia ser flexible y diversifica-
do. En este sentido, se implementaron adecuaciones curriculares y,
cuando fue necesario, ajustes razonables que facilitaron el alcance de
los aprendizajes esperados. Para ello, la docente en formacion ela-
bor6 propositos especificos a partir de los aprendizajes esperados,
considerando los logros posibles de acuerdo con las caracteristicas y
necesidades del grupo.

Hubo la necesidad de realizar ajustes en los materiales didac-
ticos, debido a que la mayoria de los alumnos respondian mejor a
imagenes impresas. Por esta razon, se proporcionaron ilustraciones
llamativas que estimularon los conceptos y esquemas mentales. Asi-
mismo, se programaron sesiones individuales para el alumno ‘" y
se modificaron algunas caracteristicas de las imdgenes que se le pre-
sentaron. Entre los ajustes razonables se consideraron el tamafio y el
tipo de material. Por ejemplo, para favorecer las sensopercepciones
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se implemento el uso de harina con el propésito de dibujar figuras
geométricas (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2017).

Como se menciond con anterioridad, todos los aprendizajes de-
bian ser utiles para la vida. Por ello, al término de cada sesion virtual
se propusieron actividades para reforzar los aprendizajes abordados,
priorizando el empleo de materiales propios de los contextos de los
alumnos. Entre estas actividades se incluyeron ejercicios como or-
denar objetos del mas grande al mas pequefio o clasificar y ordenar
prendas de vestir.

Innovacidn en la enseianza y el aprendizaje

Se entendi6 la innovacion como la accién de introducir novedades,
descubrir, explorar o renovar algo. En el dmbito educativo, el docente
tiene la posibilidad y la responsabilidad de innovar su metodologia
para generar un impacto significativo en la ensefianza y en el apren-
dizaje. Esta accién estuvo dirigida a generar beneficios y resultados
tangibles. La decision de introducir algo nuevo en la practica docente
condujo a la busqueda y seleccion de la gamificacion como estrategia.
Su aplicaciéon durante los periodos de trabajo permiti6 identificar la
variedad de posibilidades para orientar el aprendizaje de los alumnos.
Por ejemplo, se innovd desde la forma de narrar una historia para
presentar la actividad hasta los ajustes en los juegos de mesa (Kezar,
2001, como se citd en Salinas, 2008).

Por otro lado, el modelo de aprendizaje a distancia exigi6 poner
mayor atencién al ambiente dulico, lo que permitié identificar dreas
de oportunidad en los alumnos. En los primeros periodos de trabajo,
las madres de familia se involucraron de manera constante en las ac-
tividades, lo que motivé la implementacion de una estrategia funcio-
nal para que ellas brindaran la oportunidad a sus hijos de resolver los
retos por si mismos. En este sentido, se incorporaron competiciones
entre madres e hijos, lo que favorecié que los estudiantes resolvieran
los desafios de manera mds autdnoma. En este modelo, la tecnologia
aparecié como un elemento clave para la ensefianza innovadora, ya
que permitio seleccionar y utilizar recursos tecnologicos que com-
plementaron el trabajo docente y el aprendizaje de los alumnos, al
tiempo que impulsaron la participacion de las madres.
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Tecnologias digitales en la modalidad a distancia con apoyo de la
gamificacién.

Las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion (TIC) se
emplearon para la gestion de informacion, asi como para el uso de
computadoras y programas que permitieron seleccionar, comunicar y
manipular datos (Sinchez, 2008).

Por otro lado, se recurri6 a las Tecnologias del Aprendizaje y
el Conocimiento (TAC), entendidas como aquellas que impulsan y
fortalecen el proceso de ensefianza-aprendizaje (Latorre et al., 2018).
La modalidad de educacién a distancia implementada durante el ciclo
escolar 2020-2021 gener6 la necesidad de emplear tanto TIC como
TAC. A través de estas herramientas, el docente facilito el aprendizaje
y promovi6 la utilizacién de dispositivos electronicos para el desarro-
llo de actividades gamificadas, al mismo tiempo que buscé recursos
digitales para reforzar los contenidos.

Los alumnos del grupo “F” tuvieron acceso a medios tecnoldgicos
que les permitieron conectarse en linea y participar en las activida-
des. El tiempo de trabajo sincronico fue flexible, lo que posibilito
organizar espacios y horarios accesibles para todos los participantes.
Se establecié un acuerdo con las madres de familia para que una vez
por semana se realizara una clase sincrénica mediante la plataforma
Skype, con el fin de garantizar la participacion de todos los alumnos.

YPG,

La modalidad de educacién a distancia transformé la dindmica
de trabajo con el grupo. La implementacion de elementos de juego
favorecio la participacion activa de las madres de familia, quienes en
algunos casos requirieron la orientacién de la docente para el uso
de plataformas, el manejo de juegos digitales y el seguimiento de
instrucciones para apoyar a sus hijos. Este proceso generé un mayor
compromiso familiar y facilit6 la asistencia de los alumnos a las se-
siones virtuales, contribuyendo de manera significativa a la mejora de
los aprendizajes.
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El uso de la tecnologia en la ensenanza y el aprendizaje de las
matemdticas

Uno de los aspectos fundamentales dentro de la educacion basica
es la ensenanza de las matematicas. En los Aprendizajes Clave para la
Educacion Integral se establece el componente curricular de forma-
cion académica, dentro del cual se ubica la asignatura de Pensamien-
to Matemdtico, que “fomenta el razonamiento logico de los alumnos
para que identifiquen y resuelvan problemas mediante la aplicacion
de procesos matemiticos” (Secretaria de Educacion Publica [SEP],
2017, p. 153).

El aprendizaje de las matematicas propicia la adquisicion de con-
ceptos y procedimientos, mientras que el pensamiento matemadtico
constituye una actividad mental que permite estructurar y organizar
ideas para llegar a conclusiones. Ambos procesos se encuentran es-
trechamente vinculados en la bisqueda de soluciones a problemas
diversos. En el caso de los alumnos con discapacidad intelectual (DI),
resulta imprescindible fortalecer tanto las habilidades intelectuales
como las matematicas, ya que con frecuencia enfrentan situaciones
de la vida cotidiana que exigen el uso de operaciones basicas.

Durante la implementacion de la gamificacion no solo se conside-
raron los aprendizajes esperados del area de Pensamiento Matematico,
sino que también se incorporaron contenidos de otros campos de
formacion académica y de las dreas de desarrollo personal y social.
Esto favoreci6 la transversalidad y el estimulo de distintos procesos
cognitivos.

Cabe destacar que los juegos digitales disponibles en aplicacio-
nes y paginas web suelen estar disefiados para alcanzar objetivos de
aprendizaje. Una adecuada seleccion de estos recursos permite res-
ponder a los propésitos pedagogicos planteados. Por ejemplo, el jue-
go digital Monster Numbers favorecio la practica del conteo, la seria-
cion, el uso de la moneda y la correspondencia uno a uno, al tiempo
que permiti6 atender el aprendizaje esperado de matematicas relativo
a “leer, escribir y ordenar nimeros naturales, haciendo énfasis en la
practica del orden numérico” (Martinez, 2008).
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El uso de la tecnologia en el contexto familiar como motivador
de aprendizaje. La motivacion se entiende como el proceso de des-
pertar la pasion y el entusiasmo de las personas para contribuir con
sus capacidades y talentos a una misién colectiva (Deterding, 2012).
En este sentido, el papel del docente en el ambito motivacional con-
siste en generar motivos en sus alumnos que los impulsen a apren-
der. No obstante, en el marco de la educacion a distancia, se requirié
también motivar a los padres de familia para que colaboraran en el
proceso formativo de sus hijos y reconocieran la importancia de esta-
blecer tiempos compartidos para jugar y aprender con ellos.

Dado que la motivacién constituye un elemento clave en la rea-
lizacion de actividades y se vincula con los intereses del alumno, se
disenné una propuesta de intervencién educativa que integré la prac-
tica de habilidades logico-matematicas mediante una estrategia inno-
vadora. Esta se fundamenté en el uso de elementos de gamificacion y
en la implementacion de juegos digitales como recurso didactico para
reforzar aprendizajes de manera ludica, participativa y significativa.

Objetivos

Para la implementacion de la propuesta de intervencion se definieron
objetivos que orientaron el trabajo docente en un Centro de Aten-
cion Multiple

Objetivo general

Fortalecer el aprendizaje de las nociones logico-matematicas en
alumnos con discapacidad intelectual del grupo “F”, mediante la ga-
mificacion como estrategia motivacional y de reforzamiento pedagé-
gico.

Objetivos especificos

Analizar los beneficios de la gamificacion y su influencia en el apren-
dizaje de los alumnos con discapacidad intelectual y sindrome de
Down, con el fin de disefiar actividades innovadoras relacionadas con
las nociones logico-matematicas.
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* Disear una propuesta de intervencién educativa que integre la
gamificacion como elemento motivador y facilite la resolucion de
problemas vinculados a las nociones logico-matematicas.

* Implementar la propuesta de intervencién para valorar la perti-
nencia y funcionalidad de la gamificacién en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje de los alumnos con discapacidad intelectual y
sindrome de Down.

* Evaluar los resultados de la propuesta de intervencion a fin de
determinar la efectividad de la gamificacion en el fortalecimiento
del aprendizaje de las nociones l6gico-matematicas.

Método

Este estudio se sustentd en un enfoque cualitativo, especificamen-
te en la investigacién-accion, entendida como un proceso ciclico y
reflexivo orientado a la mejora continua del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. La investigacion inici6é con la identificacion de una
necesidad concreta en el grupo de alumnos, lo que permitié dise-
flar y ejecutar acciones dirigidas a atender dicha problematica. Esto
condujo a la determinacién de un plan de intervencién docente con
orientacion critica, centrado en las caracteristicas particulares de los
estudiantes del grupo F.

El plan de intervencion educativa se denominéd “Implementacion
de la gamificacion en el grupo ‘F” para vivenciar de manera sencilla y
divertida las habilidades previas a la adquisicién del niimero”. Con rela-
cion a la competencia curricular de matematicas, se identifico que los
alumnos conocian algunos nimeros, aunque presentaban dificultades
para ordenarlos de acuerdo con criterios logicos como tamaiio, color
o cantidad de elementos. Tales limitaciones evidenciaron la necesidad
de fortalecer la nocién de seriacion, entendida como la capacidad de
jerarquizar objetos a partir de sus diferencias, paso previo para orde-
nar nimeros y trabajar otros conceptos matematicos mds complejos.

Dentro del plan de intervencion se establecieron los siguientes
objetivos especificos:
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1. Incorporar caracteristicas de la gamificacion en el aprendizaje
de las nociones logico-matematicas —particularmente la seria-
cion— en los alumnos del grupo F.

2. Seleccionar aprendizajes esperados pertinentes y adaptar juegos
de mesa tradicionales con elementos de la gamificacion, con el
proposito de evaluar su funcionalidad en el desarrollo de habili-
dades logico-matematicas.

3. Disefiar e implementar actividades digitales que permitieran
practicar las nociones logico-matematicas en el contexto familiar,
mediante la busqueda y uso de paginas web y juegos interactivos.

Sujetos

El grupo de intervencién estuvo conformado por siete alumnos:
cuatro con diagnéstico de sindrome de Down y tres con discapacidad
intelectual. Para la evaluacion del plan se disefiaron instrumentos
como rubricas y listas de cotejo, los cuales se basaron en proce-
sos cognitivos y nociones logico-matematicas. Estos instrumentos
permitieron identificar las habilidades con menor nivel de desa-
rrollo, asi como aquellas que requerian fortalecimiento, lo que a su
vez posibilito enriquecer la competencia curricular de cada alumno
y orientar con mayor precision la propuesta de intervencion.

Instrumentos de evaluacion. Para identificar las caracteristicas
del aprendizaje de los alumnos se disenaron listas de cotejo, en las
que se establecieron indicadores relacionados con procesos cogniti-
vos, considerados fundamentales para el disefio del plan de interven-
cion. A partir de los resultados obtenidos en la evaluacion diagnos-
tica, se determind que la atencidn y la percepcion eran dimensiones
que debian ser estimuladas de manera constante, mientras que la
memoria y el pensamiento adquirieron un papel prioritario en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del grupo.

En la evaluacion inicial, se utilizaron indicadores vinculados a los
aprendizajes abordados en clase, incorporando de manera implicita
aspectos relacionados con la memoria. Los resultados evidenciaron
que la mayoria de los alumnos requerian apoyo continuo para recor-
dar los nimeros y los conceptos de tamafo. En la evaluacion final,
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se constatd una mejora en la nominacion oral de los nimeros y en su
reconocimiento visual a partir de imdgenes, asi como en la capacidad
de establecer series de elementos.

Respecto al pensamiento logico, en la evaluacion diagnéstica se
identifico que los estudiantes necesitaban ayuda frecuente para or-
denar elementos de acuerdo con su tamano, identificar los niimeros
de mayor valor y realizar correspondencias uno a uno. Sin embargo,
conforme avanzé la intervencion se percibieron cambios significati-
vos: en la evaluacion final, los alumnos mostraron mayor habilidad
para organizar objetos en categorias de chico, mediano y grande, asi
como para ordenar secuencias numéricas en ejercicios concretos. El
uso de imdgenes favoreci6 la identificacién de la correspondencia uno
a uno y permitié que los alumnos reconocieran la relaciéon entre la
cantidad de elementos y el nimero que los representaba.

Finalmente, en la evaluacion inicial de las nociones 16gico-mate-
maticas —clasificacidn, seriacién y correspondencia uno a uno— se
observé un desempeifio limitado. No obstante, en la evaluacion final
se reconocié un progreso relevante, ya que los alumnos lograron
agrupar objetos de acuerdo con caracteristicas comunes, ordenar por
tamarfios y establecer la correspondencia entre nimeros y cantidades.
Cabe destacar que dichos avances fueron posibles gracias al trabajo
colaborativo entre la docente de grupo, la docente en formacion y
las madres de familia, quienes desempefiaron un papel esencial en el
acompanamiento de los estudiantes.

Plan de intervencion educativa

Nombre del proyecto: La gamificacion como una propuesta para
fortalecer las nociones logico matematicas.

Supuesto: La gamificacion fortalece el aprendizaje de las nocio-
nes logico matematicas y la consolidacion del concepto de namero,
en los alumnos con discapacidad intelectual y sindrome de Down.

Objetivo: Fortalecer la adquisicion de las nociones logico mate-
maticas mediante la gamificacion en alumnos con discapacidad inte-
lectual y sindrome de Down, para consolidar el concepto de namero.
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Tabla 1. Plan de intervencién educativa

ACCIONES

DESCRIPCION

RECURSOS

1. Seleccién de la no-
cion logico matema-
tica a trabajar con los
alumnos.

1. A través del instrumento de evaluacién y la com-
petencia curricular se priorizaré la nocion légico
matematica que se trabajara.

Instrumento
de evaluacion.
Observacion.

1. Investigacion de
las caracteristicas de
la gamificacion para
hacer ajustes en las
sesiones con los alum-
nos.

1. Buscar en diferentes fuentes bibliogréaficas el uso
de la gamificacion en ambientes aulicos y sus com-
ponentes.

2.Conocer a través de la investigacion los aspectos a
fortalecer a través de la gamificacion.

Computadora.
Internet.

1. Seleccién de apren-
dizajes esperados
para realizar activida-
des con los alumnos.

1.Tomar en cuenta la competencia curricular de
todas las asignaturas dando prioridad al aspecto
matematico.

2. Determinar los contenidos a trabajar.

Competencia
curricular.
Aprendizajes
clave.

1. Busqueda y selec-
cion de juegos de
mesa.

2. BUsqueda de pagi-
nas web y aplicaciones
donde se promueva el
juego y a su vez se
practique la nocion
l6gico matematico.

1.Conversaciones con madres de familia a través de
llamadas para conocer los intereses de los alumnos
y obtener informacion sobre los juegos de mesa
que practican.

1. Considerar juegos divertidos que promuevan la
iniciativa y motivacion.

2. Seleccién de juegos digitales para que los alum-
nos puedan acceder desde sus celulares y practicar
nociones matematicas (Vedoque, Monster numbers,
Dinosauro games)

1. Disefar actividades
tomando en cuen-
ta las caracteristicas
grupales y utilizando
caracteristicas de la
gamificacion.

1. Conocer las caracteristicas de los alumnos: estilos,
ritmos de aprendizaje, capacidades y habilidades
permitira que todos accedan a las actividades y se
realicen ajustes razonables.

2. Uso del juego de mesa “serpientes y escaleras”
incorporando elementos de la gamificacion:
Mecanicas (componentes basicos del juego, reglas,
motor y funcionamiento; desafios, recompensas).
Detenerse cuando hay retos, avanzar los cuadros
que se les indiquen, realizar los retos para llegar a la
meta, si hay escaleras suben, si hay serpientes bajan.
Dinédmicas: determinan el comportamiento de los
estudiantes y estan relacionadas con la motivacion.
Provocar interés y emocién al narrar algun reto.
Componentes: recursos con los que contamos y las
herramientas que utilizamos para disefiar una ac-
tividad. Utilizacion de avatares, limites de tiempo,
desafios, niveles (complejidad).

Celular.
Computadora.
Estado del

arte sobre la
gamificacion.
Informacién
respecto a las
caracteristicas
delaD.lyS.D.

1. Identificacion de los
diferentes ajustes y
apoyos que requieren
los alumnos del gru-
po "F".

1. Reconocimiento de los apoyos especificos que
requieren los alumnos.

2. Elaboracién del documento donde se registra la
atencion personalizada que requiere cada alumno.
Se toman en cuenta aspectos de motivacion, con-
ducta, complejidad en actividades y participacion
de madres de familia.

Libreta de no-
tas.
Observacion.
Trabajo  do-
cente en las
sesiones pro-
gramadas con
los alumnos.
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virtuales con los alum-
nos.

la gamificacion.

2. Emplear elementos de la gamificacion en las ser-
pientes y escaleras.

3. Comunicar a los alumnos los retos que se presen-
tan en el juego.

ACCIONES DESCRIPCION RECURSOS
1. Aplicar la gamifica- | 1. Se lleva a cabo considerando los ajustes razona- | Planeacién.
cion en las sesiones | bles, transversalidad de asignaturas y elementos de | Material con-

creto y acce-
sible.
Plataforma
Skype.

1. Evaluacion y se-
guimiento del uso de
la gamificacion en el
aprendizaje.

1. Analisis y reflexion sobre la funcionalidad del em-
pleo de la gamificacién en el proceso de aprendiza-
je con el grupo.

Evaluaciones
mediante lis-
tas de cotejo
sobre las acti-
vidades.

1. Replantear estra-
tegias tomando en
cuenta la evaluacion
y seguimiento del uso
de la gamificacion en
el aprendizaje de las
nociones l6gico mate-
maticas.

1. Modificar actividades retomando los elementos
de la gamificacién, atendiendo a la relevancia de
estos:

Mecanicas: Realizar los retos para llegar a la meta,
competencias entre alumnos y madres de familia,
incrementar niveles, incrementar los turnos en los
juegos y en las competencias

Dinamicas: Provocar interés y emocion al narrar
algun reto, generar interaccion en las rondas del
juego.

Componentes: Utilizacion de avatares, limites de
tiempo, niveles

Hacer uso de juegos de mesa y juegos motrices (lo-
teria, memorama, cartas, uno, loteria, speed cups,
hedbanz, stop).

Estado del
arte sobre la
gamificacion.
Informacion
respecto a las
caracteristicas
delaD.lySD
Competencia
curricular.
Computadora
e internet.

1. Evaluacion  final
acerca de la imple-
mentacion de la gami-
ficacion en el aprendi-
zaje y ensefianza.

1. Anélisis y reflexion sobre la funcionalidad del em-
pleo de la gamificacion en el proceso de aprendiza-
je con el grupo.

2. Evaluacion final de procesos cognitivos para iden-
tificar como la gamificacion influyé en estos.

3. Reflexionar sobre los resultados de la propuesta
para obtener conclusiones del empleo de la gamifi-
cacion en el grupo “F".

Evaluaciones
mediante lis-
tas de cotejo
sobre las acti-
vidades, pro-
ductos, parti-
cipaciones.

Evidencias de
aprendizaje.

Despedida y agrade-
cimiento a la docente
de grupo

1. Dindmica grupal.
2. Expresar palabras de agradecimiento a la docente
encargada del grupo.

Docente
formacion.

en

Objetivo: Implementar el uso de juegos digitales tres veces por se-
mana para estimular las habilidades logico matematicas en el contex-

to familiar.
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Tabla 2. Plan de intervencién educativa

ACCIONES

DESCRIPCION

RECURSOS

1. Programar reunién
entre docente y pa-
dres de familia para
dar a conocer la im-
portancia del juego en
el aprendizaje y orien-
tarlos sobre el uso de
aplicaciones digitales.

1. Exponer los beneficios de utilizar juegos digitales
en el aprendizaje.

2. Orientar al padre de familia sobre cémo emplear
la tecnologia para favorecer el aprendizaje a través
de juegos digitales.

Diapositivas.
Celular.
Computado-
ra.

1. Proporcionar a las
madres de familia jue-
gos digitales a través
de aplicaciones y pagi-
nas web.

1. Establecer comunicacion con madres de familia
para compartir juegos.

2. Compartir video de como descargar el juego y
como jugarlo.

3. Proporcionar indicaciones especificas para prac-
ticar el juego.

Celular.

1. Solicitar evidencia
del juego practicado
en casa.

1. Solicitar evidencia en video y mandar mensaje
via WhatsApp a los padres de familia, preguntando
sobre las dificultades que habian tenido respecto al
juego, o beneficios.

2. Replantear juegos en caso necesario.

Celular.

1. Entrevista con la do-
cente de grupo sobre
la implementacion de
la gamificacién en el
proceso de ensefianza
y aprendizaje.

1. Establecer horario de comunicacién con la
docente responsable del grupo.

2. Aplicar entrevista a la docente del grupo, respec-
to a laimplementacion de la gamificacion en el gru-
po durante el periodo de trabajo docente.

Celular.

1. Evaluacion  final
acerca de la experien-
cia y los avances del
uso de juegos digita-
les en el aprendizaje
de las nociones légico
matematicas

1. Generar conclusiones sobre el uso de la gamifica-
cién en medios digitales.

Evidencias de
trabajo.

1. Despedida y agra-
decimiento a las ma-
dres de familia.

1. Expresar palabras de agradecimiento a las ma-
dres de familia.

Docente
formacion.

en

La tabla 2 muestra la organizacion para el cumplimiento del objetivo dos.

Resultados de la aplicacion del plan de intervencién. En lo que res-
pecta a la fase de elaboracion y disefo, esta se desarrollé de manera
fluida gracias a la claridad del tema de investigacion, lo que permitio
definir con precision el nombre del proyecto, sus objetivos y las ac-
ciones a implementar. La aplicacién de la propuesta se llevé a cabo
en sesiones virtuales semanales a través de la plataforma Skype, in-
corporando de forma sistematica elementos de gamificacion en cada

encuentro.
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Durante el primer periodo (enero) se priorizé el trabajo con la
nocion logico-matematica de seriacion. Se observo que la gamifi-
cacion favorecié la integracion de actividades centradas en la compa-
racién de elementos con base en criterios de tamaiio y color. Una de
las dindmicas mads significativas fue la utilizacion del juego de mesa
Serpientes y escaleras, el cual despertd un alto nivel de interés en los
alumnos, permitiéndoles practicar el conteo oral, la identificacion
de numeros y la resolucion de retos asociados a las casillas del ta-
blero.

En el segundo momento de la aplicacion (febrero a marzo), se
logré la vinculacion de tres elementos principales para las activida-
des con los alumnos: aprendizajes esperados, dinamicas, mecanicas y
componentes de la gamificacion, asi como nociones légico matema-
ticas. Aumentar elementos de la gamificacion como narracién y retos
en la aplicacion de juegos permitio la introduccion de aprendizajes
esperados y la practica de nociones légico matematicas, de este modo
los alumnos reforzaron el conteo, clasificacion, seriacion, correspon-
dencia uno a uno, conservacion de la cantidad y al mismo tiempo se
estimularon los procesos cognitivos.

Implementar las mecdnicas de colaboracion y competicion en los
dos ultimos periodos del trabajo docente, permiti6 involucrar a ma-
dres de familia haciéndolas participes en las rondas del juego, cada
una participé6 en la primera ronda, lo que permitié que los alumnos
conocieran como realizar los retos, el aumento de estos elementos de
gamificacién foment6 en los alumnos la realizacion de actividades
autonomas.

La forma de dirigir las sesiones mejoro, ya que fueron mas flui-
das, lo que hizo que el desarrollo de las actividades fuese interactivo,
ademas, se generd la convivencia entre los alumnos y madres de fa-
milia, logrando fortalecer el trabajo en equipo. En el tltimo periodo
(abril, mayo) hubo mayor habilidad de la docente en formacion para
guiar a los participantes durante la gamificacion; las indicaciones fue-
ron mas precisas, por lo que los alumnos practicaron el juego por
si solos en diferentes rondas. Hubo reconocimiento por parte de las
madres de familia sobre la importancia del juego, al término de las
actividades de cada sesion virtual, se abrié un espacio para comentar
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con ellas la importancia del aprendizaje visto en la sesion, lo cual
permitié que fueran conscientes sobre como estos contenidos pueden
ser abordados en otras actividades de la vida cotidiana.

Con relacion a los resultados del segundo objetivo, la mayoria
de las madres de familia asistieron a la reunién virtual, en la cual se
abordo la importancia de practicar los contenidos vistos, empleando
el juego en diferentes momentos del dia, para reforzar el aprendizaje
disminuyendo la dificultad de olvido al fortalecer la motivacion e
interés con el juego, donde reconocieron la importancia del juego
en el aprendizaje y los beneficios al reforzar contenidos curriculares
a través de ellos. Al mencionar el uso de aplicaciones y paginas web
que contienen juegos, las madres fueron conscientes sobre la super-
vision que deben tener los alumnos al utilizar las aplicaciones. La
platica con las madres de familia permitié a la docente en formacion
conocer que se han utilizado aplicaciones virtuales para estimular
aspectos de atenciéon y memoria.

Durante la busqueda de juegos digitales se identificaron diver-
sas aplicaciones y paginas web orientadas a la practica de contenidos
de espanol y matematicas, asi como al fortalecimiento de procesos
cognitivos y nociones logico-matematicas. Se seleccionaron aquellos
que resultaban sencillos de manejar y resolver, sin dejar de lado as-
pectos clave como la seriacion, la correspondencia uno a uno y la
clasificacion.

A pesar de que se compartieron con las madres de familia algu-
nos videos explicativos sobre la descarga y uso de dichos recursos, la
respuesta fue limitada, debido a que surgieron situaciones personales
que restringieron el tiempo destinado a compartir espacios de juego
con sus hijos. Por tal motivo, se opt6 por reforzar los aprendizajes
esperados y las nociones logico-matematicas a través de las tareas
previstas en la planeacion didactica.

Uno de los alumnos tuvo la oportunidad de descargar el juego
Monster Numbers, cuyo propésito fue practicar conteo, correspon-
dencia uno a uno y seriacion. El acceso se facilitd porque el estu-
diante contaba con un teléfono celular de uso personal, bajo la su-
pervision de su madre. Posteriormente, la sefiora E comenté que el
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juego habia resultado entretenido y facil de manejar para su hijo. En
contraste, para la alumna Dn la aplicacién no fue funcional, pues
requeria mayor tiempo para procesar los estimulos visuales que el
recurso presentaba.

En general, la implementacién del plan de intervencion se con-
sider6 satisfactoria, ya que se logré el cumplimiento del primer
objetivo y se estimularon tanto procesos cognitivos como nociones
logico-matematicas. No obstante, se reconocio la necesidad de incor-
porar otros elementos motivacionales propios de la gamificacion, ta-
les como las barras de progreso, las cuales pueden facilitar al docente
el seguimiento de los avances de los alumnos y, al mismo tiempo,
orientar el disefio de actividades con un nivel de complejidad pro-
gresivamente mayor.

3. Conclusiones

La experiencia desarrollada durante el ciclo escolar 2020-2021 en el
grupo de un CAM, permitié reflexionar sobre la pertinencia de la
gamificacién como estrategia innovadora de ensefianza y su impacto
directo en el aprendizaje de alumnos con discapacidad intelectual.

Desde la perspectiva docente, el empleo de elementos propios de
la gamificacion facilitd la organizacion metodoldgica, ya que permitio
planificar y distribuir el tiempo de manera mas eficiente, ademds de
orientar sobre los materiales a utilizar, mismos que pudieron ajustar-
se a las caracteristicas individuales y grupales. Esta flexibilidad favo-
recié el incremento progresivo en la complejidad de las actividades,
lo que abrié la posibilidad de redisefiar las indicaciones y enriquecer
las secuencias didacticas. Posterior a su aplicacion, el andlisis y la
reflexién docente resultaron esenciales para decidir qué dindmicas,
mecanicas y componentes de la gamificacion conservar, modificar o
eliminar, con el fin de atender los objetivos de aprendizaje. Desde el
punto de vista de los alumnos, la gamificacion generé motivacion,
favoreci6 su disposicion al trabajo y contribuy6 al fortalecimiento de
las nociones logico-matematicas.

La gamificacién se mostré funcional para estudiantes con dis-
capacidad intelectual, siempre que se acompaiara de adecuaciones
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curriculares y ajustes razonables. El reconocimiento de las carac-
teristicas individuales y grupales permiti6 al docente adaptar mate-
riales, seleccionar aprendizajes esperados y ajustar el lenguaje de las
instrucciones, de un vocabulario técnico a uno mas concreto, asegu-
rando asi la comprension y participacion de los alumnos. Asimismo,
el diseno de retos basados en situaciones reales vinculadas con las
nociones l6gico-matematicas potencié la atencion, la percepcion, la
memoria y la capacidad de los estudiantes para seguir reglas y ejecu-
tar secuencias de accion, lo que evidencio la utilidad del juego como
medio de desarrollo continuo de procesos cognitivos.

Con relacion a los juegos digitales, se concluye que es necesario
considerar las habilidades y capacidades de los alumnos al momento
de seleccionarlos, de manera que los retos sean alcanzables y adecua-
dos a su nivel de desempeno. Aunque existe una amplia variedad de
recursos digitales, se identific que los juegos mds sencillos resultan
mds funcionales para favorecer aprendizajes significativos. La practica
con estos materiales estimulé procesos cognitivos basicos, promovio
la concentraciéon en uno o varios estimulos a la vez y fortalecié la
percepcion y la memoria, lo que confirma el valor de integrar este
tipo de herramientas dentro de la practica educativa en contextos de
educacion especial.

El docente debe disenar estrategias que favorezcan la participa-
cion activa de los padres de familia en las actividades académicas de
sus hijos, pero también es necesario sensibilizarlos respecto a la im-
portancia de que el alumno construya su propio aprendizaje. En esta
investigacion, se desarrollé una actividad permanente con las madres
de familia: antes de cada sesion virtual se compartian los materiales
necesarios y se explicaba el proposito de la tematica a abordar. Este
procedimiento generé en ellas interés por conectarse y participar en
el proceso educativo, consolidando un vinculo colaborativo entre fa-
milia y escuela.

Asimismo, se constatd que la gamificacion puede implementarse
de manera eficaz en modelos hibridos de ensefianza. En el contexto
aulico, esta estrategia genera ambientes interactivos, estimula habi-
lidades sociales y cognitivas, y facilita la labor docente al convertir el
aprendizaje en una experiencia divertida y significativa para los alum-
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nos. Sus beneficios no se limitan al dmbito matematico, sino que
alcanzan otras dareas formativas, fortaleciendo competencias trans-
versales.

Finalmente, la gamificacion se ratifica como una estrategia didac-
tica innovadora, capaz de sistematizar el trabajo docente y dinami-
zar la prictica pedagodgica. Su caricter flexible permite incrementar,
ajustar o eliminar dindmicas y componentes segun las necesidades
emergentes del grupo. Para lograrlo, resulta fundamental que el do-
cente conozca con profundidad los principios, elementos y mecinicas
que caracterizan a esta herramienta, de modo que pueda orientar su
aplicacion de manera creativa, funcional e inclusiva.
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Capitulo IV.
Autonomia, autorregulacion y colaboracion

para fortalecer el lenguaje oral en alumnos
de un CAM

AR ETHEL AQUINO NERI
JosE SA1vADOR 1L0ZANO VILLANUEVA (QEPD)

1. Introduccion

Durante el ciclo escolar 2020-2021, en el contexto de la contingencia
sanitaria, se identifico la necesidad de fortalecer el lenguaje oral de
los alumnos de nivel primaria mediante la implementacién de activi-
dades alineadas con los planes y programas de estudio vigentes. Con
base en ello, se elabor6é una propuesta de intervencion orientada al
disefio de estrategias diddcticas que favorecieran el drea de lenguaje y
comunicacion, considerando tres de las cinco dimensiones propues-
tas por Aprendizajes Clave en el dmbito de educacion socioemocional:
autonomia, autorregulacion y colaboracion. Estas dimensiones se se-
leccionaron a partir de los resultados de una evaluacion diagnostica
aplicada al inicio del ciclo escolar, la cual permitié determinar que
constituian las dreas prioritarias para la intervencion.

En un grupo de cuarto grado de primaria de un Centro de Aten-
cion Multiple (CAM) de un municipio del estado de Puebla, se
observd que los estudiantes presentaban dificultades para expresar
sus ideas y necesidades en su entorno inmediato. Esta situacion li-
mitaba su desarrollo integral y evidencié la carencia de estrategias
pedagogicas que disminuyeran las barreras comunicativas. Tal limi-
tacion obstaculizaba la interaccién entre alumnos, familias, docentes
y miembros de la comunidad. Frente a ello, se planteé un propésito
general: fortalecer el lenguaje oral mediante la implementacion de
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actividades centradas en la autonomia, la autorregulacion y la co-
laboracion.

A partir de esta necesidad se formul6 la pregunta central de in-
vestigacion: ;Qué tipo de estrategias y actividades de autonomia,
autorregulacion y colaboracion, propuestas en el Plan y Programas
de Estudio vigentes, permitiran fortalecer el lenguaje oral de los
alumnos con discapacidad intelectual de cuarto grado de primaria
a través del modelo de educacion a distancia?

De manera complementaria, se establecieron las siguientes pre-
guntas especificas:

* ;Qué es la discapacidad intelectual?
* ;Qué es la educacion socioemocional?

* ;Qué es el lenguaje oral y qué procesos neuroldgicos intervienen
en su desarrollo?

* ;Qué estrategias de autonomia, autorregulacion y colaboracion se
utilizaron para fortalecer el lenguaje oral?

* ;Qué actividades se implementaran para favorecer el lenguaje
oral?

e sPor qué es relevante que los alumnos de cuarto grado de un
CAM adquirieran lenguaje oral?

e ;Cudles fueron los resultados observados de acuerdo con las
actividades propuestas para el fortalecimiento del lenguaje oral
en alumnos con discapacidad intelectual?

¢ ;Como impactaron dichas actividades en la vida cotidiana de los
alumnos?

e ;Cuil fue el impacto de la propuesta de intervencion frente al
modelo de educacion a distancia?

* ;Cuil fue la incidencia del Disefio Universal de Aprendizaje en las
estrategias metodologicas orientadas a fortalecer el lenguaje oral?

Para dar respuesta a estas interrogantes, se realizo una revision do-
cumental y comparativa de diversas fuentes que aportaron referentes
teoricos y metodologicos sobre discapacidad intelectual, desarrollo
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del lenguaje y comunicacion, asi como sobre autonomia, autorregu-
lacion y colaboracion. Asimismo, se incluyeron aportes relativos a la
situacién sanitaria y a la implementacion de estrategias educativas a
distancia e hibridas (blended learning), con énfasis en el ambito de la
educacion especial.

2. Desarrollo

En primera instancia, resultoé fundamental contextualizar a la po-
blacién atendida durante el ciclo escolar; por ello, se consideré la
discapacidad intelectual como punto de partida para identificar las
caracteristicas de los alumnos.

Discapacidad intelectual

A lo largo del tiempo, y a partir de diversas investigaciones, el térmi-
no discapacidad intelectual (DI) se transformé. La DI se entendié
como la adquisicion lenta e incompleta de habilidades cognitivas du-
rante el desarrollo humano, lo cual implicé dificultades para com-
prender, aprender y retener informacion nueva. Estas limitaciones
se manifestaron en el desarrollo de habilidades cognitivas, motoras,
sociales y de lenguaje (Organizacion Mundial de la Salud [OMS],
1992). En este estudio, se buscd que los alumnos fortalecieran el
area de lenguaje y comunicacién por ser componente fundamental
de las actividades de la vida diaria; aunque las habilidades adaptativas
no se abordaron como objetivo principal, se vieron complementadas
por las estrategias educativas disefiadas para atender la problematica
central.

La etiologia de la discapacidad intelectual result6 heterogénea. El
progreso en el cuidado prenatal redujo la incidencia de causas como
lesiones, infecciones y exposicion a toxinas; en contraste, los factores

) > >
genéticos se volvieron predominantes, sin dejar de lado la influencia
de aspectos ambientales —por ejemplo, desnutricién y deprivacion
emocional y social—, especialmente en contextos institucionales ad-
Versos.
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La Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y
del Desarrollo (AAIDD, 2011) —antes AAMR (2002)— defini6
la discapacidad intelectual como “limitaciones significativas en el
funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa que se mani-
fiestan en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas”,
con origen antes de los 18 afos. Asimismo, la clasificé en niveles de

gravedad:

* Profunda: CI menor a 20; escaso desarrollo del lenguaje e inca-

pacidad de independencia.

* Grave: CI entre 20 y 40; retraso en todos los aspectos del desa-
rrollo, dificultades para la pronunciacién y vocabulario limitado.

* Moderada: CI entre 40 y 49; lentitud en la adquisicion de hitos
intelectuales, limitaciones para el razonamiento logico, con capa-
cidad de comunicacion y autocuidado con apoyo.

e Leve: CI entre 50 y 69; capacidad de comunicacién y aprendi-
zaje de habilidades bisicas, aunque con limitaciones en el uso de
conceptos abstractos; podian alcanzar niveles de lectura y cdlculo
equivalentes a tercero o sexto de primaria.

Para la elaboracién del diagnéstico, fue necesaria una evaluacion
profesional exhaustiva de la inteligencia y del comportamiento adap-
tativo. Dicha evaluacion debia contemplar:

* Antecedentes médicos de padres y familia: trastornos genéticos,
infecciones durante el embarazo, exposicion prenatal a toxinas,
dafio perinatal, prematuridad y trastornos metabolicos.

* Desarrollo: lenguaje, habilidades motoras, habilidades sociales,
comprension y calculo.

* Entorno de crianza: recursos educativos y ambiente familiar.

En el dmbito educativo, las discapacidades representaron factores
cruciales que condicionaron la atencion brindada en las institucio-
nes. En general, los nifios con discapacidad intelectual fueron me-
nos eficientes en los procesos de aprendizaje y, conforme crecieron
y lograron mayor dominio de las actividades de la vida cotidiana, la
asistencia escolar se volvié indispensable.
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Desde la perspectiva de la educacion especial, se reconocio que
la educacion socioemocional debia favorecer el aprecio por la diver-
sidad y contribuir a la identificacién y eliminacion de barreras para
el aprendizaje. Bajo este enfoque, se identificaron necesidades espe-
cificas de alumnos con discapacidad intelectual, dificultades severas
de aprendizaje, problemas de conducta y de comunicacion. En este
marco, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) impulsé una educacion
orientada al desarrollo del potencial intelectual, emocional y actitu-
dinal de todos los estudiantes, promoviendo la iniciativa, el respeto,
la cooperacién y la actitud emprendedora.

Para los docentes de educacion especial, la etiologia de la disca-
pacidad intelectual no se entendié como un estado fijo e inmutable,
sino como un proceso en constante transformacion influido por el
crecimiento, el desarrollo y los apoyos recibidos. Esta interaccion
dindmica se enriquecié mediante experiencias compartidas, apren-
dizajes derivados de errores y aciertos, asi como la curiosidad como
fuente de inspiracion y crecimiento permanente. En este sentido, se
asumié que educar significaba generar libertad y posibilidades para
pensar.

La contingencia sanitaria limito la interaccion presencial y obligo
a establecer comunicacion a través de dispositivos electronicos. No
obstante, este desafio abrié nuevas oportunidades para trabajar con
los alumnos la dimensiéon socioemocional, fortaleciendo habilidades
como la iniciativa personal, la identificacion de necesidades, la toma
de decisiones, el liderazgo y la autoeficacia.

La asistencia escolar fue esencial no solo para la adquisicion de
aprendizajes académicos, sino también para el desarrollo de la au-
todisciplina y de habilidades sociales y practicas necesarias para la
vida comunitaria. Aunque los alumnos con discapacidad intelectual
enfrentaron mayores dificultades, la experiencia y la investigacion
demostraron que, mediante la aplicacion de técnicas educativas ade-
cuadas, pudieron adquirir competencias bdsicas en lectura, escritura
y aritmética.

Por ello, la presente investigacion se enfoco en el desarrollo y
descripcion de técnicas educativas que, ademas de atender la proble-
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matica del lenguaje oral, permitieron a los alumnos desenvolverse en
otras dreas del desarrollo —motor fino, motor grueso, adaptativo,
cognitivo y lingiiistico—. En este sentido, se retomaron los aportes
de Gesell y Amatruda (1945), quienes propusieron analizar las rela-
ciones entre capacidades innatas de crecimiento y exigencias cultu-
rales para favorecer la adaptacion social, resaltando la importancia de
ofrecer estimulos adecuados que potenciaran el desarrollo pleno y la
inclusion comunitaria.

Asimismo, se considerd el drea socioemocional y los contenidos
de los Planes y Programas de Estudio 2011 y 2017, los cuales ofre-
cieron flexibilidad para que los alumnos desarrollaran habilidades
cognitivas y sociales de acuerdo con sus posibilidades, promoviendo
una educacion de calidad ajustada a sus necesidades.

El area de educacion socioemocional permitié ademas relacionar
el desarrollo cognitivo y motriz con los contextos familiares y escola-
res, asi como reconocer el papel del caricter y la personalidad en las
experiencias de cada alumno. En el marco de la contingencia sanita-
ria, este enfoque posibilit6 la participacion de las familias en los pro-
cesos educativos y un conocimiento mds cercano de sus realidades.

La educacién socioemocional se definié como:

Un proceso de aprendizaje mediante el cual nifios y adolescentes
integraron en su vida conceptos, valores, actitudes y habilidades que
les permitieron comprender y manejar sus emociones, construir una
identidad personal, mostrar atenciéon y cuidado hacia los demds,
colaborar, establecer relaciones positivas, tomar decisiones respon-
sables y enfrentar situaciones retadoras de manera constructiva y
ética. Su proposito consistid en que los estudiantes desarrollaran y
pusieran en practica herramientas fundamentales para generar un
sentido de bienestar consigo mismos y hacia los demds, a través de
experiencias, practicas y rutinas asociadas a las actividades escolares.
Con ello, lograron lidiar de manera satisfactoria con estados emo-
cionales impulsivos o aflictivos, y convirtieron su vida emocional y
sus relaciones interpersonales en una fuente de motivaciéon y apren-
dizaje para alcanzar metas constructivas (Secretaria de Educacion
Publica [SEP], 2017, p. 514).

Desde la perspectiva de la educacion especial, se esperaba que la
educacion socioemocional fomentara el aprecio por la diversidad e
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impulsara la identificacion y eliminacion de barreras de aprendizaje
en el aula. En sintonia, la transformacion educativa propuesta por
la Nueva Escuela Mexicana (NEM) consideré que educar implicaba
formar para la libertad, la verdad, la esperanza y la complejidad; ade-
mas de promover la dignidad y el respeto, estimular la capacidad de
sonar, fortalecer la personalidad y el caracter, desarrollar la capacidad
critica y de decision, y orientar hacia la justicia, la solidaridad, la
economia solidaria y la soberania alimentaria.

De acuerdo con la problemaitica planteada, se incorporaron las
dimensiones de autonomia, autorregulacion y colaboracion, seniala-
das en Aprendizajes Clave para la Educacion Integral. Por medio de la
educacion socioemocional se fortalecié el lenguaje oral de los alum-
nos desde su hogar, lo cual permitio:

* Involucrarse en el desarrollo de habilidades cognitivas y motrices.
* Articular el ambito educativo familiar con el escolar.

* Reconocer la incidencia del caracter y la personalidad en las viven-
cias y en la expresiéon emocional.

Se trabajé ademas la transversalidad de los contenidos y aprendizajes
esperados propuestos en los Planes y Programas de Estudio, los cua-
les constituyeron la base para el cumplimiento del propdsito general
de la investigacion.

El drea de Educacion Socioemocional contemplé cinco dimensio-
nes que orientaron el enfoque pedagégico y las interacciones educati-
vas. Para esta investigacion se retomaron unicamente tres, de acuerdo
con la propuesta de Bisquerra (2009):

1. Autorregulacion: consistié en la capacidad de regular pensa-
mientos, sentimientos y conductas, de modo que las emociones
fueran expresadas de manera adecuada, equilibrada y consciente.
Se reconoci6 que los alumnos con discapacidad a menudo presen-
taban respuestas distintas a las esperadas en determinados con-
textos, por lo que la labor del docente y de la familia fue apoyar
la moderacién y orientacion de dichas expresiones emocionales.

2. Autonomia: se entendié como la capacidad de tomar decisiones y
actuar de manera responsable, procurando el bien propio y el de
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los demas. En el 4ambito de la educacion especial, la autonomia se
considero la base del aprendizaje a lo largo de la vida. Su fortaleci-
miento dependié del compromiso conjunto de docentes y familias
para educar en la responsabilidad personal.

3. Colaboracién: se definié como la capacidad de establecer rela-
ciones interpersonales armonicas orientadas al logro de metas
grupales. Su implementacion en el dmbito escolar favoreci6 a los
alumnos con discapacidad intelectual, ya que la relacion docen-
te-estudiante se bas6 en la comunicacion, la atencién a sus nece-
sidades, dudas, conflictos, dificultades, logros y comentarios.

La puesta en practica de estas dimensiones permiti6 la creacion de
dinamicas de cooperacion y respeto, en las que los estudiantes apren-
dieron a socializar en contextos de diversidad.

Las actividades disefiadas dentro de la propuesta de intervencion
se sustentaron en los aprendizajes esperados de educacion socioemo-
cional, con el propésito de que los alumnos alcanzaran aprendizajes
significativos y aplicables a su vida diaria. En particular, dichas ac-
tividades contribuyeron al fortalecimiento del lenguaje expresivo y
receptivo.

De Klerk (2013) senalé que los objetivos generales de la educa-
cion emocional podian resumirse en: adquirir un mejor conocimien-
to de las propias emociones, desarrollar la capacidad de regularlas,
prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas, generar emo-
ciones positivas, automotivarse y adoptar una actitud positiva ante
la vida. Estos elementos favorecieron la formacién de competencias
emocionales, al facilitar tanto la expresion de estados emocionales
como el conocimiento de las emociones propias y ajenas.

Las emociones desempefaron un papel fundamental desde edades
tempranas, ya que no solo influyeron en la atencién, sino también
en las conductas de respuesta y en la memoria. Los sentimientos,
derivados de las emociones, pudieron ser verbalizados mediante el
lenguaje. Desde una perspectiva fisioldgica, las emociones organiza-
ron respuestas rapidas de distintos sistemas bioldgicos para generar
conductas mas efectivas; conductualmente, sirvieron para posicionar
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a las personas frente a su entorno, acercindolas a determinados obje-
tos, acciones o ideas, o alejandolas de otros.

En este marco, el docente disefi6 actividades que favorecieron la
interaccion entre alumnos y maestros, e involucraron la participacion
de los padres de familia durante el periodo de contingencia sanitaria.
Este enfoque permitié que el contexto familiar se integrara en las
actividades educativas, estableciendo rutinas compartidas y basadas
en normas de convivencia.

Finalmente, en lo que respecta al fortalecimiento del lenguaje,
se reconocid que este constituyd una funcién que permiti6é tanto
la expresién como la comprension a través de una o varias lenguas
(Rondal, Esperet, Gombert, Thibaut, & Comblain, 2005).

El lenguaje abarcé un sistema complejo que, segun Soprano
(2011), estuvo conformado por cinco subsistemas basicos: fonoldgi-
co, morfosintactico, léxico-semdntico, pragmatico y discursivo, cada
uno con sus propios componentes y niveles de funcionamiento.

Cuando un nifio no adquiria el lenguaje en las etapas esperadas,
se evidenciaban carencias como un vocabulario reducido y dificul-
tades en comprension y expresion (Schonhaut, Maggiolo, Herrera,
Acevedo, & Garcia, 2008). Un hablante tardio, de acuerdo con Jac-
kson-Maldonado (2004), se caracterizaba por producir un nimero
limitado de palabras, combinar pocas de ellas, emitir menos fone-
mas y utilizar formas silabicas mas simples. Ademas, iniciaba menos
conversaciones, mostraba menor intencién comunicativa y usaba con
menor frecuencia los gestos.

Gesell y Amatruda (1945) senalaron que un ambiente negati-
vo no lograba satisfacer las crecientes necesidades psicologicas de
los nifios, lo cual constituia una de las causas por las que algunos
alumnos no recibieron la atencion necesaria en sus primeros afios de
vida. De manera complementaria, investigaciones de Campo (2009)
y Schonhaut et al. (2008) mostraron que una proporcién importante
de preescolares presenté indicadores de dificultades en el lenguaje
expresivo y comprensivo con distintos grados de severidad.

El lenguaje expresivo se entendié como aquel que permitié la
comunicacion con otros y consigo mismo mediante fonemas y sefia-
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les actsticas, asociado al drea de Broca, ubicada en la corteza frontal
izquierda. Por su parte, el lenguaje receptivo implicé la capacidad de
escuchar, comprender y elaborar respuestas adecuadas, y se vincul6
con el area de Wernicke, localizada en el l6bulo temporal superior,
cerca de las regiones de procesamiento auditivo en la cisura lateral.

Los primeros siete afios de vida constituyeron una etapa critica
para la adquisicion de habilidades lingiiisticas. Resulté preocupante
que un numero creciente de ninos presentara dificultades en lengua-
je, habla y comunicacion, especialmente en el caso de aquellos con
discapacidad que habian superado dicha etapa sin alcanzar compe-
tencias clave.

El lenguaje, como capacidad humana, fue considerado un fac-
tor esencial para el logro de competencias educativas, la interaccion
social y el establecimiento de relaciones interpersonales. McCabe y
Meller (2004) afirmaron que los retrasos en el lenguaje afectaban
competencias socioemocionales como el autocontrol, la asertividad,
la sociabilidad, la comprensién emocional y el procesamiento seman-
tico de informacién contextual. En el 4mbito educativo, se observd
que en la actualidad se otorgaba mayor relevancia a la dimension
emocional en comparacion con épocas anteriores.

En esta misma linea, Sineiro, Juanatey, Iglesias y Lodeiro (2000)
encontraron una alta asociacion entre problemas socioemocionales
y dificultades lingiiisticas, particularmente en el procesamiento del
lenguaje, los aspectos morfosintacticos y la competencia comunicati-
va. Estos hallazgos confirmaron la estrecha relacion entre el desarro-
llo del lenguaje y el desarrollo emocional infantil.

Durante las sesiones de clase se presentaron situaciones en las
que los alumnos expresaron desagrado por participar, lo que derivo
en actitudes negativas. En algunos casos, los propios familiares re-
forzaron impulsos desfavorables; incluso se registré un episodio en
el que un alumno reaccioné de manera agresiva hacia un miembro
de su familia y, posteriormente, perdi6 la motivacion para continuar
con las clases. En otra ocasion, un padre intervino para evitar que su
hija hiciera un berrinche y lograra regular sus emociones para tomar
la sesion.
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En el contexto de la educacién a distancia, varios alumnos se
mostraron desmotivados debido a la dificultad de comprender los
contenidos. Para aquellos con discapacidad, esta modalidad resulto
atin mas compleja, sobre todo por la falta de apoyo familiar o por
la convivencia en contextos adversos. Factores como las condiciones
econdmicas también influyeron en la continuidad de los estudios.
A nivel pedagdgico, la monotonia en las actividades limit6 tanto la
motivacion de los estudiantes como la de los docentes.

El Diseno Universal de Aprendizaje (DUA) permitié identifi-
car factores clave para atender las necesidades emergentes del siste-
ma educativo mexicano, evidenciando desigualdades en las oportu-
nidades de ensefianza y aprendizaje de nifios, nifias y adolescentes
(NNA). La Ley General de Educacidn, en su articulo 12, planted el
impulso del desarrollo humano integral, considerando la formacion
del pensamiento critico, el crecimiento personal, la solidaridad, el
aprendizaje colaborativo y la construccion de relaciones sociales, eco-
noémicas y culturales. Asimismo, subray6 la importancia de combatir
la discriminacion y la violencia, reconocer a los NNA como sujetos
de educacion y revalorizar la labor docente en el marco de planes y
programas flexibles.

El Centro de Tecnologia Especial Aplicada (CAST, 2011) esta-
blecié que el curriculo debia disenarse bajo el marco del DUA, de
modo que respondiera a las necesidades de todos los estudiantes y
contara con la flexibilidad suficiente para favorecer el progreso aca-
démico. Sin embargo, atin se observo una limitada incorporacion de
estas directrices en la prictica docente. Se enfatiz6 que el curriculo
debia contemplar la singularidad de cada alumno para garantizar una
educacion equitativa, de excelencia y de mejora continua.

De acuerdo con el CAST (2011), los principios del DUA fueron
los siguientes:

1. Multiples formas de representacion: permitieron diversificar la
presentacion de la informacion y los contenidos. En la educacion
de alumnos con discapacidad intelectual, se buscé que los conte-
nidos se relacionaran con el entorno cercano mediante el uso de
materiales accesibles.
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2. Multiples formas de expresion: facilitaron el empleo de estrate-
gias y habilidades organizativas para que los alumnos expresaran
lo que sabian. Incluyeron ajustes en las sesiones frente a impre-
vistos, de manera que se procurara que los estudiantes retomaran
lo que estaban aprendiendo y alcanzaran lo que se esperaba dia
con dia.

3. Multiples formas de implicacion: la propuesta de intervencion
considerd la motivacion y el compromiso de los alumnos en el
proceso de aprendizaje. Para ello, se tomaron en cuenta sus in-
tereses a partir de la observacion realizada durante las clases, la
elaboracion y aplicacion de evaluaciones pertinentes, asi como
entrevistas con padres de familia que permitieron profundizar en
su contexto. Todo ello tuvo como finalidad disefiar propuestas
didacticas capaces de despertar curiosidad y captar la atencion de
los estudiantes, impulsandolos a aprender y descubrir mas alld de
lo habitual.

En este sentido, la propuesta de intervencion contemplé la flexi-
bilidad de contenidos y materiales, garantizando que los alumnos
pudieran acceder a ellos, cuidando la economia familiar y procurando
que resultaran atractivos. Cabe resaltar que, ante la crisis educativa
global, la Agenda 2030 establecié como meta garantizar una educa-
cion inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo oportunidades
de aprendizaje permanente para todos.

Pastor (2012) ofrecié un marco de referencia util para la defini-
cion de objetivos, la seleccion de contenidos y materiales didacti-
cos, asi como para la evaluacion de los aprendizajes. Dentro de este
marco, se identificaron tres técnicas e instrumentos de evaluacién
empleados en la propuesta:

* Guias de observacion: permitieron registrar situaciones indivi-
duales y grupales, con el fin de valorar los objetivos de aprendizaje
planteados.

e Escalas de valoracion: ofrecieron informacion sistemdtica para
identificar logros y areas de mejora.

* Evaluacion de areas: permitio reconocer los avances significativos
alcanzados tanto a nivel individual como grupal.
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Método

La investigacion-accion supuso comprender la ensefianza como un
proceso de busqueda y reflexién continua. Segtin Creswell (2014, p.
577), la investigacion-accion “se asemeja a los métodos de investigacidn
mixtos, dado que utiliza una coleccion de datos de tipo cuantitativo,
cualitativo o de ambos, solo que difiere de éstos al centrarse en la solucién
de un problema especifico y prictico”. Este enfoque se dividid en dos
tipos principales: practica y participativa, lo que permitié integrar el
andlisis critico de las experiencias docentes como un elemento esen-
cial de la actividad educativa.

En términos metodoldgicos, Sampieri (2013) sefialé que debia
considerarse un grupo determinado de personas como unidad de
muestra, de acuerdo con el planteamiento y alcance de la investi-
gacion. En este caso, se trabajé con alumnos de entre 9 y 10 afios
diagnosticados con discapacidad intelectual. Se aplicé una evaluacion
diagnostica con el propésito de conocer su desarrollo del lenguaje
oral y su desempefio en el drea socioemocional. Ademis, se realiza-
ron entrevistas con padres de familia y se revisaron diversas escalas
valorativas, con el fin de identificar de manera precisa las necesidades
de la poblacién atendida.

Los resultados de la evaluacion diagnostica proporcionaron in-
dicadores que sirvieron de base para disefiar los instrumentos de se-
guimiento aplicados durante las sesiones de la intervencion. Estos
permitieron reconocer qué dreas requerian mayor fortalecimiento y
dieron sustento al proposito de la investigacion.

La propuesta de intervencion estuvo conformada por ocho sesio-
nes disenadas para fortalecer elementos especificos del desarrollo de
los alumnos. Ademas, permitié transversalizar los contenidos esta-
blecidos en el programa de grado, generando aprendizajes esperados
que fueron proporcionados por la docente.

Por ultimo, se aplicé un instrumento de diagnostico al concluir la
intervencion, con el objetivo de valorar los avances obtenidos por los
estudiantes a lo largo del proceso.
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Objetivos

El impacto de este trabajo radicé en la busqueda de actividades vin-
culadas con la educacion socioemocional que permitieran a los alum-
nos del Centro de Atencion Multiple (CAM) fortalecer su lenguaje
oral, logrando expresar sus ideas con mayor claridad y, en consecuen-
cia, favorecer su autoestima y seguridad.

Los objetivos planteados fueron los siguientes:

(GGENERAL

Fortalecer el desarrollo del lenguaje y la comunicacién de los alum-
nos con discapacidad intelectual mediante la implementacion de ac-
tividades socioemocionales.

EspPEciFicos

1. Realizar una evaluacién diagnostica de los alumnos para deter-
minar su desarrollo emocional y sus intenciones comunicativas.

2. Disenar una propuesta de intervencion basada en actividades en-
focadas en el drea emocional y social, con el fin de favorecer el
desarrollo del lenguaje y la comunicacion.

Implementar y dar seguimiento a la propuesta de intervencion.

Evaluar los avances de los alumnos en el desarrollo del lenguaje
y la comunicacion.

Estos objetivos ofrecieron una guia clara de lo que se busco al-
canzar durante las sesiones y permitieron llevar un control adecuado
de los logros obtenidos.

El docente asumi6 el rol de mediador, facilitando la expresion de
la autonomia y reconociendo que esta formaba parte del aprendizaje y
desarrollo de los alumnos. Bajo este enfoque, se destaco la necesidad
de educar en autonomia como base para construir una sociedad justa,
incluyente, solidaria y libre.
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Sujetos

Se considerd un grupo de cinco alumnos, de los cuales se logré tra-
bajar de manera constante con cuatro, cuyas edades oscilaron entre
los 9y 11 afios. La mayoria presentaba un diagndstico de discapaci-
dad intelectual moderada y dificultades en el lenguaje oral. En gene-
ral, mostraban escasas habilidades comunicativas, omitiendo fonemas
iniciales en silabas (por ejemplo, “oca” en lugar de boca o “ame” en
lugar de dame). Algunos utilizaban un tono de voz muy bajo, lo que
dificultaba escuchar con claridad las ideas que intentaban expresar.

La clasificacion de discapacidad intelectual moderada, de acuer-
do con la Asociacién Americana de Discapacidades Intelectuales y
del Desarrollo (AAIDD, 2011), se reflejo en las dificultades para
pronunciar palabras y en un vocabulario limitado que impedia expre-
sar ideas de manera fluida. Asimismo, se observaron caracteristicas
como el uso de lenguaje concreto, escasa expresion gestual y corpo-
ral, dificultades para estructurar oraciones, problemas motores glo-
sofaringeos y descoordinacién muscular, lo que generaba un lenguaje
poco fluido, sin ritmo y con una tonalidad inadecuada.

A pesar de estas limitaciones, se buscaron estrategias que favo-
recieran el desarrollo evolutivo del lenguaje. Entre ellas, se imple-
mento el uso de pictogramas y el método de Grupos Integrados
Especificos para Hipoacusicos (GIEH), mediante apoyos visuales
codificados por colores que facilitaron la asociacion de elementos y el
fortalecimiento de la comunicacion.

En lo referente a las habilidades de la vida diaria, los alumnos
lograron realizar tareas sencillas y organizar rutinas relacionadas con
el autocuidado, tales como lavarse, vestirse, alimentarse y mantener
su higiene. En cuanto a movilidad, pudieron desplazarse, cambiar
de posicién, manipular objetos y moverse en espacios determinados.
También realizaron tareas domésticas basicas, participaron en activi-
dades del hogar y mostraron disposicion para ayudar a su familia, lo
que fortalecié su sentido de pertenencia.

131



AUTONOMIA, AUTORREGULACION Y COLABORACION PARA FORTALECER EL LENGUAJE ORA...

Instrumentos

Debido a la contingencia sanitaria por COVID-19, los alumnos par-
ticiparon en un proceso de ensefianza-aprendizaje a distancia. Esta
modalidad representé un cambio significativo para la metodologia
docente y exigié una adaptacion en la planeacion y ejecucion de las
actividades.

La propuesta de intervencion se disefié para responder a las ne-
cesidades detectadas mediante estrategias y actividades diddcticas
apoyadas en proyectos, materiales y recursos factibles, con el fin de
disminuir o eliminar barreras de aprendizaje. Asimismo, se busco
valorar el impacto de la educacion a distancia en la dindmica de los
alumnos y sus familias.

Se aplicé una evaluacion diagnéstica que permitié identificar el
nivel de desarrollo del lenguaje de los estudiantes y los parametros
que debian reforzarse. También se evalué el drea socioemocional,
vinculando actividades emocionales y sociales con los contenidos de
los planes y programas de estudio, de acuerdo con el grado escolar.
Para esta primera evaluacion se utilizé el instrumento del Instituto
Nacional de la Sordera y otros Trastornos de la Comunicacién, que
abarcé las etapas del desarrollo del habla y del lenguaje. En el area
socioemocional se empled la rubrica de Fernando Leyva, la cual gra-
duo diversas actividades e indicadores para observar acciones realiza-
das por los alumnos.

La implementacion de la propuesta y su seguimiento permitieron
que los estudiantes reforzaran habilidades sociales en el contexto fa-
miliar y lograran un mayor reconocimiento de emociones mediante el
lenguaje expresivo. Esta informacion también facilité la elaboracion
de una evaluacion final orientada a identificar avances significativos.

El disefio de las actividades se centrd en la autonomia, la auto-
rregulacion y la colaboracion, para favorecer el lenguaje oral de los
alumnos con discapacidad intelectual dentro del modelo de educa-
cion a distancia. Estas estrategias promovieron el trabajo en el drea
socioemocional desde el hogar y con los agentes de su entorno in-
mediato, reforzando tanto el lenguaje expresivo como el receptivo.
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La busqueda y disefio de instrumentos de evaluacién enfocados
en el desarrollo del lenguaje y la educaciéon socioemocional resul-
taron fundamentales para abordar la problematica grupal. Desde la
perspectiva de Bruner (2004), el lenguaje incluyd usos como comen-
tar, saludar, protestar o dirigir la conducta de otros en interaccion
con el cuidador. Esto reforzé la importancia de la atencion comparti-
da como via de acceso a pautas comunicativas en el contexto cultural
del nifio (Boada, 1992).

Desde el drea emocional, se busco fortalecer en los alumnos la
autoestima, la seguridad y la interaccion social, favoreciendo que el
lenguaje oral les permitiera transmitir mensajes mds claros y preci-
sos. El Plan y Programa de Estudios 2017, con el énfasis en educacion
socioemocional, contribuyé a vincular el desarrollo cognitivo y mo-
triz con el dmbito escolar y familiar, asi como con la personalidad y
las vivencias individuales.

Para la evaluacion socioemocional se retomaron cinco dimensio-
nes: autoconocimiento, autonomia, autorregulacion, empatia y co-
laboracién; no obstante, la intervencion se centrd en las tres que
presentaban un nivel mds bajo en los alumnos.

El disefio incluy6 ocho sesiones de practica con una evaluacion
integrada por 24 indicadores distribuidos en tres secciones corres-
pondientes a las dimensiones trabajadas. Finalmente, se aplicé un
instrumento de cierre que permiti6é observar avances no solo en los
estudiantes, sino también en la orientacion de los padres de familia,
quienes lograron apoyar de manera mas efectiva a sus hijos en el
proceso de aprendizaje.

Se planearon diversas estrategias orientadas al desarrollo de habi-
lidades, entre ellas: aprendizaje situado, aprendizaje dialogico, apren-
dizaje basado en el juego, aprendizaje basado en el método de casos
y, de manera recurrente, aprendizaje basado en proyectos. Durante
la contingencia sanitaria, los docentes contaron con un mayor apoyo
de los padres de familia, quienes fungieron como intermediarios para
que sus hijos adquirieran y reforzaran los contenidos trabajados en
las clases virtuales.

133



AUTONOMIA, AUTORREGULACION Y COLABORACION PARA FORTALECER EL LENGUAJE ORA...

Una de las ventajas de este proceso consistié en que los alumnos
lograron apropiarse de los aprendizajes gracias a su compromiso y
disposicion. Sin embargo, también enfrentaron dificultades, princi-
palmente relacionadas con la falta de conectividad y las limitaciones
econdmicas, lo que motivo a los docentes a disefiar nuevas estrategias
metodolégicas y alternativas pedagogicas. Dichas estrategias no solo
favorecieron el logro de los aprendizajes esperados, sino que también
propiciaron la participacion activa de los padres y el desarrollo de la
autonomia, la autorregulacion y la colaboracion de los alumnos en
actividades dentro y fuera del ambito escolar. De esta forma, se busco
que los estudiantes se sintieran incluidos en sus diversos contextos.

Esta modalidad de educacion a distancia represent6 un reto tan-
to para docentes como para familias, quienes realizaron un esfuerzo
significativo para garantizar que los alumnos tomaran sus clases en
tiempo y forma.

Se retom6 el principio de aprender a aprender, definido por la
Comision Europea (2004) como la capacidad de proseguir y per-
sistir en el aprendizaje mediante la organizacion del propio proceso
de aprender, lo cual implicé un control eficaz del tiempo y de la
informacion a nivel individual y grupal. En este sentido, aprender a
aprender significo que los alumnos se comprometieran a construir su
propio conocimiento a partir de experiencias, aplicando saberes y ha-
bilidades en diferentes contextos como el hogar, el ambito educativo
y, posteriormente, el laboral.

Al final se enfatizé que los nifios, nifas y adolescentes debian
contar con oportunidades que les permitieran desarrollar capacidades
fundamentales para aprender a lo largo de la vida, participar activa-
mente en la sociedad y transformar su realidad. Ello se sustenté en
creencias pedagogicas y culturales escolares, asi como en la vincula-
cion corresponsable de las familias en el trabajo educativo, garanti-
zando el derecho a participar y decidir en los procesos formativos.

134



Ari Ethel Aquino Neri | José Salvador Lozano Villanueva (QEPD)

Propuesta de intervencién educativa.

Actividades de autonomia, autorregulacion y
colaboracién para el fortalecimiento del lenguaje oral en
casa

Problema detectado

En el grupo de cuarto grado de primaria del CAM de un municipio
de Puebla se identifico la necesidad de fortalecer el area de lenguaje,
particularmente el lenguaje oral, ya que la mayoria de los alumnos
presentaba dificultades para expresar sus ideas y necesidades en su
entorno inmediato. Esta limitacion repercutia en su desarrollo in-
tegral, por lo que se propusieron estrategias orientadas a disminuir
las barreras comunicativas que obstaculizaban la interaccion entre
alumnos, padres de familia y docentes. Asimismo, se busco incidir
en otras dreas fundamentales de la socializacién: la autonomia, la
autorregulacion y la colaboracion.

Justificacion

Se considerd necesario disefiar una propuesta de intervencion centra-
da en la implementacion de estrategias didacticas que fortalecieran
las competencias lingiiisticas y comunicativas de los alumnos, to-
mando como referencia tres dimensiones planteadas en Aprendizajes
Clave del drea de educacion socioemocional.

Supuesto

La elaboracion de actividades educativas basadas en la educacion
socioemocional permitiria a los alumnos reforzar su lenguaje oral.
De igual modo, la implementacion de estrategias pertinentes en la
practica docente favoreceria el desarrollo de sus habilidades comuni-
cativas.

Objetivo

Fortalecer el desarrollo del lenguaje oral mediante la implementacion
de actividades de autonomia, autorregulacion y colaboracion.
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Meta

Lograr que el 80 % de los alumnos fortaleciera su lenguaje oral a
través de actividades centradas en la autonomia, la autorregulacion y
la colaboracién durante un periodo de cuatro meses.

Tabla 1. Actividades de autonomia, autorregulacién y colaboracién
para el fortalecimiento del lenguaje oral en casa

cadas al reforzamiento
del lenguaje oral.

macién, padres
de familia

Acciones Descripcion Fecha Responsables Recursos
Aplicar actividades de | Experimentos | 25 al 29 de | Docente titular, | Programas  vigen-
autonomia  enfocadas | cientificos. enero. docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macién, padres | neacion didactica,
lenguaje oral. de familia materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Volcan. 15 al 19 de | Docente titular, | Programas vigen-
autorregulacién  enfo- febrero. docente en for- | tes de grado, pla-
cadas al reforzamiento macién, padres | neacion didactica,
del lenguaje oral. de familia. materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Preguntas. 22 al 26 de | Docente titular, | Programas  vigen-
colaboracién enfocadas febrero. docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macion, padres | neacion didactica,
lenguaje oral. de familia materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Rueda de |1 al 5 de|Docente titular, | Programas vigen-
autonomia  enfocadas | conflictos. marzo docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macién, padres | neacion didéactica,
lenguaje oral. de familia. materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Técnica de la|8 al 12 de | Docente titular, | Programas vigen-
autorregulacién  enfo- | tortuga. marzo. docente en for- | tes de grado, pla-
cadas al reforzamiento macién, padres | neacion didéactica,
del lenguaje oral. de familia. materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Dibujo a mi |15 al 19 de | Docente titular, | Programas vigen-
colaboraciéon enfocadas | compafiero. | marzo docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macién, padres | neacion didactica,
lenguaje oral. de familia materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de | Lista de ta-|27 al 30 de | Docente titular, | Programas vigen-
autonomia  enfocadas | reas. abril. docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macién, padres | neacion didactica,
lenguaje oral. de familia. materiales y herra-

mientas didacticas.
Aplicar actividades de|Dibujando |4 al 8 de|Docente titular, | Programas vigen-
autorregulacién  enfo- | basta. mayo. docente en for- | tes de grado, pla-

neacion didactica,
materiales y herra-
mientas didacticas.
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Acciones Descripcion Fecha Responsables Recursos
Aplicar actividades de |Dibujando |11 al 14 de | Docente titular. | Programas vigen-
colaboracién enfocadas | basta. mayo. Docente en for- | tes de grado, pla-
al reforzamiento del macién. Padres | neacion didactica,
lenguaje oral. de familia materiales y herra-

mientas didacticas.
Disefio 'y aplicacion [ Instrumento | 18 al 22 de | Docente en for- | Instrumentos  de
de rdbricas o listas de | de evaluacion. | mayo. macion. evaluacion.
cotejo enfocadas a la
evaluacion del reforza-
miento de lenguaje oral
de los alumnos.

Se disenaron ocho sesiones que se describieron considerando sus
alcances y dificultades, asi como los aspectos positivos y negativos
observados durante la aplicacion.

1) Experimentos cientificos

La primera actividad consistié en la elaboracién de burbujas para
observar el fenémeno 6ptico que se producia al dirigirlas hacia una
fuente de luz. Los alumnos descubrieron el efecto del arcoiris al mez-
clar agua con jabén y exponerlo a la luz. El objetivo fue que los
estudiantes realizaran la actividad de manera auténoma con la guia
de sus padres.
INDICADORES:
* Elabor6 de manera independiente un producto cientifico.

* Expreso sus ideas sobre los fendmenos observados a traves de su
experimento.

*  Mostré respeto hacia sus companeros durante su participacion.

2) Volcan

La segunda actividad, realizada con apoyo de los padres, consistié en
la elaboracion de un volcin en una cartulina. El propoésito fue que,
cuando los alumnos experimentaran enojo, acudieran al “volcan” y
practicaran ejercicios de respiracion para controlar sus emociones.

INDICADORES:

* Reconoci6 las emociones que experimentaba.
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* Encontré alternativas para resolver situaciones dificiles sin recu-
rrir a la confrontacién.

* Ofrecié disculpas después de haber cometido una accién inapro-

piada.
3) Preguntas

La tercera actividad se basé en una serie de preguntas (;Por qué?,
:Qué?, ;Cuindo?, ;Dénde?, ;Para qué?, ;Coémo?) colocadas en hojas
de colores disefiadas por la docente en formacion. Estas preguntas
se utilizaron en varias sesiones y se solicit6 a los padres que también
las incorporaran en la rutina diaria de los alumnos en situaciones
significativas.

INDICADORES:

* Demostré interés por los demds.

* Reconocié, mediante cuestionamientos, las acciones que debia
realizar.

¢ Utilizo los cuestionamientos como estrategia para solicitar ayuda
cuando la necesitaba.

4) Rueda de los conflictos

La cuarta actividad se centré en una “rueda de resolucion de conflic-
tos” dividida en diferentes opciones de acciéon. El alumno debia elegir
la que considerara mas adecuada para resolver un problema, logrando
calmarse o distraerse.

INDICADORES:

* Establecié un sistema de negociacion que le generd bienestar.

* Analizé las posibilidades y eligio la opcion que lo hizo sentir
mejor.

* Recurrié a su instrumento de apoyo cuando enfrenté situaciones
adversas.
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5) Técnica de la tortuga

La quinta actividad buscé que, al experimentar tension, ansiedad o
estrés, los alumnos adoptaran una postura fetal comprimiendo con
fuerza sus extremidades. Posteriormente, relajaban el cuerpo hasta
eliminar la tension y finalmente se estiraban.

INDICADORES:

* Controlo su caracter para evitar reacciones impulsivas.

* Implemento la técnica de la tortuga en situaciones de burla, con-
trolando sus impulsos.

*  Comunicé a los demds coémo se sentia.
6) Dibujo a mi compariero

En la sexta sesion, la docente asigné parejas y cada alumno dibujé a
su compaifiero considerando algun rasgo de su personalidad que le
llamara la atencion. La actividad permitié a los estudiantes reconocer
las cualidades de los demads y asumir las consecuencias de sus aporta-
ciones y errores al trabajar en equipo.

INDICADORES:
* Reconocié las cualidades que poseia.

* Busco formas de ayudar a los demas.

* Expreso agradecimiento por los favores recibidos.

7) Lista de tareas

Se elabord un listado de diez actividades que los alumnos debian
realizar tanto en las sesiones de clase como en el hogar. Entre ellas se
incluyeron: ayudar a un familiar, no enojarse con su familia, ordenar
su cuarto de manera autdnoma, controlar su enojo durante la clase
y respetar turnos de participacion. Estas acciones se registraron en
el cuaderno o en hojas blancas, marcando la frecuencia con la que
se llevaron a cabo durante la semana. La actividad se disefi¢ para
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fomentar un ambiente de respeto y colaboraciéon, promoviendo la
interdependencia positiva dentro del entorno familiar y escolar.

INDICADORES:

Establecié un sistema de negociacion que lo hizo sentirse bien
consigo mismo.

Consider6 diversas posibilidades y eligio la opcion que le resultd
mas adecuada.

Utilizé un recurso personal cuando algo no sucedia como lo es-

peraba.

8) Dibujando basta

En esta actividad se utiliz6 un papel cascarén forrado de mica como
pizarra. La docente en formacion indico objetos que los alumnos
debian dibujar en diez segundos. Posteriormente, cada estudiante
mostrd su dibujo y se compararon las diferencias, con el propdsito
de reconocer que cada persona pensaba de manera distinta y que
cometer errores era parte del aprendizaje.

INDICADORES:
Reconocio si la causa de un acontecimiento estaba bajo su control.
Compartié con los demds elementos apreciados por su grupo.

Expresé cumplidos sinceros hacia el trabajo de sus compaieros.

Resultados

Experimentos cientificos

Alcances y dificultades: La participacion fue dirigida por la do-
cente; los alumnos comprendieron que debian guardar silencio
cuando alguien intervenia. Sin embargo, debido a la discapacidad
intelectual y a los problemas de lenguaje, la mayoria necesit6 apo-
yo guiado para expresar sus ideas.

Volcan

Alcances y dificultades: Pedir disculpas resulté complejo, ya que
implicaba reconocer errores, un proceso dificil en la infancia. No
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obstante, gracias al trabajo previo sobre reconocimiento de emocio-
nes, algunos alumnos lograron avanzar en este aspecto. Los padres
confirmaron que, en situaciones de conflicto, sus hijos solian enojar-
se o pelearse, lo que evidencio la necesidad de reforzar esta practica.

Preguntas

Alcances y dificultades: Todos los alumnos se encontraron en
proceso de conceptualizacion, aunque con distintos ritmos de
avance. El apoyo de los padres fue clave para que incorporaran
las preguntas en la rutina cotidiana y favorecieran el desarrollo
lingiiistico.

Rueda de los conflictos

Alcances y dificultades: Se sugiri6 a los padres utilizar la rueda
como recurso de negociacion al asignar tareas a sus hijos. Aunque
al inicio algunos alumnos tuvieron dificultades para comprender-
la, con practica constante comenzaron a familiarizarse con su uso.
A pesar de su complejidad, se consider6 adecuada para iniciar el
proceso de estimulacion y aplicacion en la vida diaria.

Técnica de la tortuga

Alcances y dificultades: Los instrumentos de evaluaciéon mos-
traron que los alumnos identificaban mejor sus emociones y lo-
graban expresarlas mediante gestos, sonidos o palabras. Durante
una sesion se observé como una alumna empleé la técnica para
controlar su enojo, lo que evidencié su efectividad para evitar
conductas disruptivas.

Dibujo a mi compafiero

Alcances y dificultades: La actividad permitié que los alumnos
reconocieran lo que sus companeros apreciaban de ellos, generan-
do sorpresa y satisfaccion. Este ejercicio tuvo un impacto positivo

en su sentido de convivencia, colaboracion y respeto, ademas de
fortalecer su lenguaje expresivo y su seguridad emocional.

Lista de tareas

Alcances y dificultades: Los alumnos se encontraron en un pro-
ceso de conceptualizacion orientado al desarrollo de la respon-
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sabilidad. En este contexto, pusieron a prueba estrategias para
alcanzar sus objetivos, incluso cuando no cumplian con algunas
tareas, lo que exigié mayor atencién por parte de los padres de
familia. Asimismo, desarrollaron la capacidad de observacion para
comparar su trabajo con el de sus companeros, generando estra-
tegias de mejora y fomentando la colaboracion.

8. Dibujando basta

Alcances y dificultades: La actividad permitié identificar la di-
versidad de formas de pensar entre los alumnos y apoyo el fortale-
cimiento de su vocabulario desde un enfoque fonologico. Los es-
tudiantes lograron reconocer objetos a partir de la relacion entre
la palabra escuchada y su representacion en el material utilizado.

Desde el inicio, la propuesta contemplé que los alumnos aprendie-
ran a identificar actividades o acciones que les generaban frustracion
al no comprenderlas o realizarlas. Esto los llevd a solicitar apoyo
oportuno de sus padres o familiares para resolver dichas situaciones.
Ademis, comprendieron que los resultados no siempre eran iguales
y que los errores podian convertirse en oportunidades de aprendizaje.

La actividad de la germinacion del frijol se integré como parte
de este bloque, ya que permitié a los alumnos reflexionar sobre la
responsabilidad, la toma de decisiones y la empatia, al tiempo que
reconocieron tanto su propio trabajo como el de los demds. Esta ex-
periencia contribuyé al desarrollo de la colaboracion y a la bisqueda
de ayuda frente a eventos que les generaban frustracion.

De acuerdo con la tltima evaluacién implementada, complemen-
tada con la evaluacion del proyecto didactico, se observod un avance
significativo en tres indicadores principales: habilidades comunica-
tivas, sociales y emocionales. Estas estrategias ofrecieron un desa-
rrollo socioemocional congruente, al brindar a los alumnos multiples
oportunidades para ejercitar competencias como el autoconocimien-
to, la autonomia, la autorregulacion, la empatia y la colaboracion.
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3. Conclusiones

La mayoria de las metas planteadas en la propuesta de actividades
educativas vinculadas a la educacién socioemocional fueron alcan-
zadas. Esto permitié que los alumnos fortalecieran su lenguaje oral
de una manera mas acorde con sus necesidades personales y contex-
tuales.

De igual forma, varios estudiantes implementaron estrategias de
autonomia y autorregulacién para identificar y manejar sus emocio-
nes, lo que favorecio su lenguaje expresivo al comunicar necesidades.
Asimismo, un nimero significativo comenz6 a participar en activida-
des de colaboracion dentro de su contexto familiar, lo que contribuyd
al fortalecimiento tanto de su lenguaje receptivo como expresivo.

La intervencion también fortalecid la relacién entre padres e
hijos, ya que los tutores participaron activamente en las sesiones
sincronicas y en el seguimiento del trabajo escolar. Esto propicio
un vinculo mis estrecho entre la familia y la escuela, basado en el
compromiso compartido.

No obstante, la atencién educativa a distancia enfrent6 limitacio-
nes derivadas de problemas de conectividad, escasos recursos digi-
tales, restricciones econdmicas y la necesidad de ajustar los horarios
a las posibilidades de las familias. Estas dificultades impactaron los
resultados obtenidos, aunque no impidieron avances significativos.

Se destacod que el drea de educacion socioemocional aun se en-
cuentra limitada en muchas instituciones educativas, a pesar de su
importancia para el desarrollo integral del alumnado. Sin embargo,
la implementacion de habilidades de identificacion y regulacién emo-
cional demostré que los alumnos alcanzaron mejores aprendizajes
cuando sus interacciones se basaron en el respeto y la colaboracion.

Aunque la contingencia sanitaria representd un desafio, también
evidencio que “la educacion es lo unico que, una vez que se adquiere,
nadie puede quitar”. Se corroboré que las emociones influyen de ma-
nera positiva en el aprendizaje y que, a pesar de las adversidades, gran
parte de las metas planteadas obtuvo resultados favorables, mostran-
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do que la educacion a distancia puede generar logros significativos en
los servicios de educacion especial.

Finalmente, se observd que el Diseio Universal de Aprendiza-
je (DUA) permitié identificar y atender diversas necesidades presentes
en el sistema educativo mexicano. A pesar de las desigualdades en las
oportunidades de ensefianza, el DUA ofrecié un marco para disefiar
estrategias inclusivas que favorecieron el desarrollo de capacidades y ha-
bilidades, contribuyendo a la inclusion de los alumnos en la sociedad.
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Capitulo V.
Educacion sexual integral para proteger
los derechos de alumnas de un
Centro de Atencion Multiple

Diana Laura CoroNA HERNANDEZ
GABRIELA GONZALEZ VAZQUEZ

“Desaprender la mayor parte de las cosas que nos
han ensefiado es mds importante que aprender”

EpuarRDO PUNSET

1. Introduccion
Tema y Justificacion

La presente investigacion se elaboré en medio de una pandemia glo-
bal causada por el virus SARS-CoV-2, esto obligo al sistema educa-
tivo del pais a modificar la forma de trabajo en todos los niveles de
educacion, trayendo consigo la modalidad a distancia, lo que repre-
sent6 un reto para las y los agentes educativos, debido a las desigual-
dades socioeconémicas en las que viven las alumnas y los alumnos, a
su vez, el confinamiento dio visibilidad a las violencias que enfrenta
la nifiez mexicana, lo que di6 pauta a profundizar en las medidas
educativas que debian considerarse para garantizar los derechos de
esta poblacion.

La Educacion Sexual Integral (ESI) es un derecho de las ninas y
los nifos que se les ha negado historicamente derivado de prejuicios
y estereotipos, que, siguen siendo reproducidos por la sociedad. El
incumplimiento de este derecho ha traido como consecuencia una
serie de fendmenos sociales que no es posible ignorar; entre ellos
destaca que en México, alrededor del 50% de los delitos cometidos
contra nifias, nifios y adolescentes atentan contra su integridad pa-
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trimonial y fisica, lo cual incluye al abuso sexual, siendo las mujeres
la poblaciéon mis perjudicada por este delito (INEGI, 2017, como se
cité en UNICEF, 2019).

Asimismo, en diversos momentos de la prictica docente en ser-
vicios de educacion especial, se observd que existian grandes retos
en materia de Educacion Sexual Integral. Principalmente, porque se
asociaba la sexualidad unicamente con la reproduccion y el coito, ex-
cluyendo las dreas de la afectividad y el género. Ello generaba concep-
ciones desinformadas que contribuian al miedo y a la estigmatizacion

de la sexualidad y de la ESI.

La propuesta que se desarroll6 adquiri6 especial relevancia por la
etapa de desarrollo en la que se encontraban las alumnas y los alum-
nos de sexto grado de primaria de un Centro de Atencion Multiple
(CAM). De acuerdo con su edad cronolégica, transitaban de la ter-
cera infancia a la adolescencia, momento en el que experimentaban
una serie de cambios fisiolégicos que requerian de una orientacion
oportuna e informada.

Por otro lado, desde una mirada interseccional, representaban
también una poblacién que enfrentaba diversos factores de riesgo
ante una posible violencia sexual, entre los que se incluian la condi-
cion de discapacidad, el género, la baja escolaridad de sus principales
cuidadores, asi como el desequilibrio econémico y social; estos tlti-
mos se intensificaron a partir de la pandemia por la COVID-19.

Problema

La Educacion Sexual Integral se refiere a la ensenanza progresiva de
aspectos relacionados con la sexualidad. La falta de informacion y
conocimiento sobre el tema se tradujo en la reproduccién incons-
ciente de prejuicios por parte de las y los agentes educativos, lo que
limitaba y condicionaba el desarrollo de esta ensefianza (Manzano y
Jerves, 2018).

La comunidad de un CAM en el estado de Puebla se enfrentaba
a mitos y prejuicios sobre la educacion sexual, por lo que esta fue
omitida en las clases de las alumnas y los alumnos de sexto grado de
primaria. A pesar de que existia cierto reconocimiento y curiosidad
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sobre la educacion sexual por parte de las familias, el temor y la ver-
giienza les impedian iniciar una conversacion con sus hijas e hijos,
asi como con la docente de grupo. Esto representaba un gran reto,
principalmente porque, desde su perspectiva, se trataba de temas que
podian incomodar a las familias. En este caso, no solo se excluian
aprendizajes esperados propuestos en los planes y programas, sino
que también se vulneraban los derechos de la ninez del CAM.

Preguntas

A partir de lo anterior, se planted la siguiente pregunta de investi-
p » ¢ p g preg
gacion:

cDe qué forma fue posible iniciar procesos de Educacion Sexual

Integral en un Centro de Atencion Miltiple, asegurando el ejercicio
pleno de los derechos de las nifias y los nifios con discapacidad?

Asimismo, se formularon cuestionamientos orientados a delimi-
tar los contenidos a abordar. Estos representaron la direccion y el
sentido del trabajo, por lo que resultaba conveniente analizarlos:

1. ;Cual era la politica publica en materia de educacion sexual en
México?

2. ;Cuales eran los derechos de las ninas y los nifios con discapaci-

dad?

3. ;Cudles eran los contenidos que el plan y programa 2017 vincu-
laba con la ESI?

4. ;Qué era el curriculo oculto y como influia en la ensefianza?

¢Cudles eran los prejuicios que la sociedad mexicana tenia respec-
to a la sexualidad?

6. ;Cuiles eran las diferencias en la ensefianza de la educacion sexual
en el hogar y en la escuela?

. ¢Existia un proposito y una vinculacién adecuada entre el hogar
7. ;Exist t 1 decuada entre el h
y la escuela para favorecer una educacion sexual en ninas y ninos?

8. ¢A qué se referia el modelo holénico de la sexualidad?

9. ¢Cuadl era la importancia de fomentar una cultura de la prevencion
en los servicios de educacion especial?
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10. ;Cuales eran las herramientas o estrategias a desarrollar desde
la educacion para evitar la violencia sexual en nifias y nifios con

discapacidad?

11. ;A qué se referia la corresponsabilidad social en la educacion?

2. Desarrollo

Marco tedrico

La educacion, desde un enfoque en los derechos humanos, es ac-
tualmente un requerimiento bdsico en los sistemas educativos del
mundo, este enfoque debe responder al valor intrinseco del humano,
la dignidad; en este sentido, toda educacién de calidad debera tener
como finalidad, reconocer al individuo como digno y sujeto de dere-
chos (Areiza, 2018).

En México, a pesar de que la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) proponia en planes y programas fomentar una educacion laica,
gratuita, de calidad e incluyente, en la praxis se continuaba educando
sin respetar de manera concreta los derechos del alumnado. Esto
se derivaba de la educacion tradicionalista que permeaba las aulas
mexicanas. Dicho modelo educativo, segtin Areiza (2018), se distin-
guia porque instruia y replicaba valores de una cultura dominante,
obligando a la ninez a seguir normas y tradiciones de forma acritica;
es decir, se ensefiaba inicamente lo que era socialmente aceptado.

Este tipo de ensenanza, que limitaba y restringia contenidos,
constituia el primer elemento que vulneraba los derechos de la nifez.
Se identificaba, ademds, una estrecha relacion entre esta afirmacion y
la deficiente Educacion Sexual Integral en el pais, la cual se ensenaba
mediante prohibiciones, temores y promoviendo el silencio (Vidal,
2010).

Por tal razon, resultaba conveniente investigar y analizar los
origenes y enfoques de la educacion sexual, de modo que se com-
prendieran los retos socioculturales al introducir la ESI en las aulas
mexicanas. Asimismo, se reconocian los avances que el sistema edu-
cativo tenia sobre el tema en cuestion y se buscaban alternativas para
hablar, trabajar e incorporar estos contenidos en México, como un
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elemento para garantizar, promover y respetar los derechos humanos
de las nifas y los nifios con y sin discapacidad.

Perspectiva bistorica de la educacion sexual en México

Tras el porfiriato, México enfrentaba problemas de higiene y ali-
mentacion derivados de la industrializacion y la sobrepoblacion, que
afectaban principalmente a una de las poblaciones mds vulnerables: la
nifiez. Esta problematica propicio que distintos sectores sociales co-
menzaran a analizar las dreas de la ensefianza, la eugenesia, la higiene
y la pediatria, las cuales mas adelante se retomaron para dar pauta
a lo que actualmente se conoce como la Educacion Sexual Integral

(ESD).

De acuerdo con Zabala (2019), el tema de la educacién sexual se
retom6 en 1916, a partir del primer Congreso Feminista en Yuca-
tan, en donde se propuso que en las escuelas primarias superiores,
normales y secundarias se impartieran contenidos a las mujeres sobre
su naturaleza, a partir de la edad suficiente para concebir. A su vez,
la periodista y profesora Hermilia Galindo, mediante sus ponencias,
sefialaba la importancia de que la mujer conociera su anatomia y
fisiologia, reconociendo el “instinto sexual” femenino; sin embargo,
fue calificada como inmoral (Valles, 2011).

Posterior a este momento, quienes asumieron un papel central
en la educacion sexual en México fueron académicos varones y fun-
cionarios publicos. A principios de la década de 1920, diversas insti-
tuciones y organizaciones comenzaron a impartir conferencias sobre
higiene, enfermedades venéreas y educacion sexual, entre ellas la Se-
cretaria de Educacién Publica (SEP).

A partir de ello, surgieron diferentes posturas respecto a los con-
tenidos que debian abordarse, las personas responsables de ensefiar-
los y los espacios en los que debia impartirse la educacion sexual. La
sola idea de que la SEP fuera la institucion encargada de implemen-
tarla generé gran inquietud en la poblacion. En respuesta, grupos
religiosos manifestaron su oposicion al considerar que se incitaria la
malicia y rechazaron la ensenanza de los llamados “secretos sexuales”,
bajo el argumento de que representaban un “peligro moral”.
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La educacion sexual permanecio en debate y fue hasta 1974 cuan-
do México se convirtid en pionero en América Latina al introducir
contenidos de educacidn sexual reproductiva y pubertad en los libros
de texto gratuitos de sexto grado de primaria y de los tres grados
de secundaria. No obstante, como habia sucedido en la década de
1930, grupos religiosos objetaron dichos contenidos, lo que derivo
en la quema de libros en algunos estados, como Aguascalientes. En
1984, la educacion sexual adquirié un caracter preventivo respecto
a embarazos y enfermedades de transmision sexual, principalmente
por la aparicion del VIH. Hasta ese momento, la educacién sexual
se habia limitado a aspectos anatémicos y fisiologicos. Fue en 1990
cuando comenz6 a impulsarse la ESI, al considerar dimensiones bio-
logicas, psicologicas y sociales. A partir de entonces, dejo de ser solo
competencia del Estado o de las familias, para involucrar también a
la poblacion en general y a los medios de comunicacion (Heredia y
Rodriguez, 2021).

Conocer la perspectiva historica de la educacion sexual permitio
identificar avances y reconocer los retos que, en aquel contexto, de-
safiaban al sistema educativo mexicano. La educacion sexual se habia
concebido historicamente como un enfrentamiento a la cultura y a
la religion desde la época posrevolucionaria; incluso en la actualidad
continuaba viéndose limitada por estigmas y prejuicios culturales.
Algunas familias mantenian concepciones propias del siglo XX, las
cuales se reflejaban en sus opiniones, pues, aunque reconocian la
importancia de la educacion sexual, la concebian también como una
amenaza a la inocencia de sus hijas e hijos. De esta manera, la nifiez
se enfrentaba a diversas situaciones que transgredian sus derechos, lo
que hacia necesario conocer el fundamento legal que protegia a esta
poblacion.

Marco juridico

La Ley General de los Derechos de Ninas, Ninos y Adolescentes
(LGDNNA, 2021) tuvo por objeto reconocer a las nifias, los nifios
y adolescentes (NNA) como titulares de derechos, garantizando su
pleno ejercicio, respeto, proteccion y promocion. Esta ley representd
un avance en el reconocimiento de la participacion de la nifiez en la
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sociedad. Asimismo, estableci6 veinte derechos, todos valiosos; sin
embargo, para fines de esta investigacion se destacaron el VIII, refe-
rido al derecho a una vida libre de violencia y a la integridad personal,
y el XI, correspondiente al derecho a la educacion.

Ambos derechos senalaron el papel de las personas adultas en la
proteccion y promocion de los derechos de la infancia, y aludieron
a la ESI como parte del curriculo en la educacion bisica. Por otra
parte, en la Ley General de Educacion (LGE, 2019) se estableci en
el articulo 73, parrafo segundo:

Los docentes y el personal que labora en los planteles de educa-
cion deberdn estar capacitados para tomar las medidas que aseguren
la proteccién, el cuidado de los educandos y la corresponsabilidad
que tienen al estar encargados de su custodia, asi como protegerlos
contra toda forma de maltrato, violencia, perjuicio, dafio, agresion,
abuso, trata o explotacion sexual o laboral. (p. 26)

Ademis de estas leyes federales, México se comprometié con la nifiez
y con la EST mediante el cumplimiento de los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible de la Agenda 2030 (2018). Asimismo, fue imprescin-
dible reconocer lo establecido en el articulo 16 de la Convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad (2018), en el cual se in-
dico que el Estado debia proteger e implementar medidas pertinentes
para evitar todo tipo de violencias, considerando la discapacidad, el
género y la edad. Por su parte, en el articulo 8 se estipulé que los
Estados parte debian garantizar que las nifias y los nifios con discapa-
cidad gozaran plenamente de sus derechos humanos en igualdad de
condiciones con quienes no presentaban discapacidad.

Con este marco legal, se comprendia que las politicas publicas
existentes para garantizar la ESI en nifias, nifios y adolescentes tenian
como proposito avalar sus derechos fundamentales. Sin embargo, la
evidencia empirica sobre el desarrollo y respeto de las leyes presenta-
das en este apartado indic6 un menoscabo de las mismas. Esto plan-
teaba la interrogante: ;por qué se continuaba limitando y silenciando
la ESI?
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Enfoque integral de la educacion sexual

La educacion sexual, a lo largo del tiempo, adopté diferentes en-
foques que definieron en gran medida su manera de abordarla, asi
como los contenidos, los objetivos y las metas (Preinfalk, 2015). Los
enfoques que se propusieron y que tuvieron gran influencia en la
percepcion de la sociedad mexicana en materia de educacion sexual
fueron el biologicista y el preventivo, los cuales partian de una vision
adultocentrista que determinaba el momento de desarrollo para aten-
der una serie de contenidos, referentes principalmente a los cambios
fisicos y hormonales en la adolescencia. Estos enfoques omitian te-
maticas que aportaban al desarrollo integral de la sexualidad (Salinas
y Rosales, 2017). Dichas corrientes se vieron en la necesidad de tran-
sitar hacia una Educacion Sexual Integral que garantizara verdadera-
mente un proceso de ensefianza-aprendizaje integral en el marco de
los derechos humanos.

Tapia (2017) reconoci6 a la ESI como “el proceso de formacion
basado en los derechos humanos y en la perspectiva de género, con
informacion para tomar decisiones responsables, sin prejuicios ni
culpa; con contenidos biolégicos, emocionales, sociales y culturales,
ademads de principios éticos” (p. 4). Estas ensefianzas, que debian ser
progresivas y comenzar desde la infancia, cobraban sentido al com-
prender el concepto de sexualidad.

La sexualidad humana constituyé un aspecto central, presente
desde el nacimiento hasta la muerte; se vivia a través del pensamiento
y de las creencias, y se expresaba en la forma de ser, de sentir, de
actuar y en las relaciones con las demds personas. Estaba también
condicionada por diferentes factores biologicos, culturales, econémi-
cos y politicos. Comprender la complejidad de la sexualidad humana
representaba uno de los mayores retos, porque implicaba romper con
estigmas y prejuicios.

A partir de lo anterior, se entendia que la ESI procuraba el desa-
rrollo éptimo de la sexualidad, la valoracién del cuerpo, el fortaleci-
miento de la autoestima, el cuestionamiento de los roles de género,
el reaprendizaje de las relaciones afectivas sin violencias ni dinamicas
de poder, la deconstruccion de creencias sobre practicas sexuales, asi
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como la valoracién y el respeto de la diversidad sexual, entre otros
aspectos. Dichos propositos debian ser abordados con formalidad, es
decir, a partir de conocimientos cientificos y de una conciencia plena
sobre lo que se planteaba.

Esto convirti6 a la ESI en una herramienta frente a las violencias
y desigualdades. Por lo tanto, en las instituciones de educacion ba-
sica no solo representaba saldar una deuda historica con las nifas,
los nifios y adolescentes, sino que también resultaba inherente a la
emancipacion de la nifiez, entendida como individuos capaces de to-
mar decisiones sobre sus cuerpos.

La ESI debia respetar los derechos fundamentales de las infancias
con y sin discapacidad, permitiéndoles adquirir habilidades para vivir
de manera saludable su sexualidad. Para lograrlo, se requeria supe-
rar los estigmas y prejuicios impuestos culturalmente y, sobre todo,
comprender la sexualidad como un todo. En este marco, se propuso
el estudio del Modelo holénico de la sexualidad humana.

El modelo holénico de la sexualidad bumana

Este modelo fue presentado por el doctor Eusebio Aurioles, quien
expuso cuatro aspectos basicos que construyen la sexualidad. A partir
de este modelo, se comprendi6 la sexualidad como un sistema com-
puesto por subsistemas que interactuaban entre si: la reproductivi-
dad, el género, la vinculacion afectiva y el erotismo.

Rubio y Ortiz (2012) afirmaron que cada holén estaba compuesto
por una base corporal y una mental; la primera hacia referencia a las
determinaciones bioldgicas, y la segunda, a las experiencias que el
individuo vivia a lo largo de su existencia, siendo esta ultima incluso
mds relevante para el desarrollo de su sexualidad.

Por lo tanto, se infiri6 que toda persona que interactuaba con la
nifiez ensenaba e intervenia de manera inconsciente en el desarrollo
de su sexualidad. De ahi derivaba la importancia de que el colectivo
docente y las familias conocieran los holones, junto con sus manifes-
taciones, y entendieran que, desde espacios como el hogar o el aula,
podian aportar a una salud sexual o, por el contrario, perjudicar y
vulnerar la sexualidad.

155



EDUCACION SEXUAL INTEGRAL PARA PROTEGER LOS DERECHOS DE ALUMNAS DE UN CENTRO...

A continuacién, se describieron brevemente los cuatro holones.
El holon de la reproductividad hacia referencia a la capacidad de los
seres vivos para cuidar. En el acto de reproducirse, se debia cumplir
con diferentes funciones y habilidades como el cuidado, la protec-
cion, la educacion, la provision de vivienda y alimentacion, entre
otros aspectos relacionados con la maternidad y paternidad respon-
sables. Es decir, aunque existian personas que no podian concebir,
si eran capaces de maternar o paternar. En el caso de las personas
con discapacidad, enfrentaban multiples cuestionamientos sobre si
debian o no reproducirse, lo que representaba una forma de negar sus
derechos sexuales y reproductivos.

En la infancia, este holén se manifestaba mediante juegos, por
ejemplo, cuando se representaban roles de mamad o papa, evidencian-
do asi las funciones de cuidado.

En el holon del género se encontraban las creencias, ideas y su-
posiciones sobre la masculinidad y la feminidad. Se trataba de las
conductas que la sociedad esperaba de las personas de acuerdo con
el sexo biologico. Durante la infancia, este holén podia ser percibido
desde antes de los dos afios, ya que existia un reconocimiento de
las conductas vinculadas a la vestimenta, los juguetes y los juegos
asociados a cada sexo (Garrido, 1998). Estas construcciones socia-
les se marcaban profundamente en la infancia y constituian parte
fundamental de la identidad que desarrollaban las nifias y los nifios.
En esta dimension era necesario poner especial atencion, debido a
que muchas de estas creencias provenian del sistema patriarcal en el
que se habia socializado a la poblaciéon mexicana. Al no realizar una
critica a dichos ideales sobre lo que significaba ser hombre o mujer,
se continuaba vulnerando la integridad de las infancias, en particular
de las nifnas, quienes culturalmente eran sometidas a roles de género
que las posicionaban en un papel inferior al de los varones.

Otro de los holones mas evidentes desde la infancia era el de
la vinculacién afectiva, que hacia referencia a la capacidad del ser
humano para crear lazos afectivos. Una de las referencias mas impor-
tantes era el vinculo con la madre, el cual se desarrollaba desde la eta-
pa prenatal y se fortalecia o debilitaba en los primeros afios de vida.
Durante la primaria, las nifias y los nifios conocian y experimentaban
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nuevas formas de vincularse con sus pares, con las y los docentes,
y con otras personas. Estas formas de relacion dependian en gran
medida de las experiencias vividas en el hogar. Si el alumnado se
desenvolvia en contextos de relaciones poco saludables o violentas,
como el maltrato infantil o la violencia intrafamiliar, esa dindmica
se manifestaba en el 4mbito educativo. De este modo, la sexualidad
convergia con la violencia y, en consecuencia, debia ser abordada en
las aulas, acompafiada de una orientacion dirigida a las familias.

El holén del erotismo se observaba cominmente en las personas
adultas a través de conductas erdticas como el deseo sexual y la exci-
tacion, entre otras. Este fue, sin duda, uno de los mds controvertidos,
porque se asumia que no se manifestaba en la infancia. Sin embargo,
dicho holén se experimentaba mediante la capacidad de las nifas y
los ninos de reconocer sensaciones agradables y placenteras, asi como
de identificar lo que les resultaba satisfactorio o insatisfactorio. Estas
experiencias podian manifestarse desde un abrazo hasta el disfrute de
un alimento de su preferencia.

El erotismo, como dimension de la sexualidad, con frecuencia ge-
neraba debate en relacién con la poblacion con discapacidad. Por un
lado, se sostenia la idea de que eran personas sin deseos sexuales; por
otro, se les consideraba incapaces de controlarlos, lo que conducia a
visualizarlas como un peligro. Este estigma debia ser reorientado para
dejar de ser un argumento que atentara contra los derechos sexuales
y reproductivos de las personas con discapacidad.

Cabe destacar que no era necesario que los holones se manifes-
taran de manera explicita, aunque si existia la posibilidad de que en
el futuro se expresaran. De ahi radicaba la importancia de la labor
docente, ya que determinadas experiencias, creencias y supuestos po-
dian ser resignificados para contribuir al desarrollo saludable de la
sexualidad infantil.

La sexualidad y la discapacidad
Para hacer énfasis en las nifias, los nifios y adolescentes con discapa-

cidad, fue necesario profundizar en la discriminacion interseccional,
la cual Cavalcante (2018) definié como la interacciéon de dos o mds
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caracteristicas o elementos propios de una persona que, al vincularse,
intensificaban la discriminacion. Estas caracteristicas podian ser el
sexo, la edad, la etnia, la discapacidad, la raza, la religion, entre otras.
Esta discriminacion estructural vulneraba directamente sus derechos
humanos.

En este sentido, si la nifiez ya constituia una poblacién poco escu-
chada y vulnerada, cuando se sumaban otros factores como el género
y la discapacidad, se configuraba una discriminacion interseccional,
porque estaban sujetos y sujetas a multiples sistemas de opresion
que, al entrelazarse, intensificaban la discriminacion. Ello compleji-
zaba la comprension de sus realidades y fomentaba que estas fueran
invisibilizadas.

La sociedad continuaba concibiendo a las personas con discapaci-
dad como seres eternamente infantiles, inocentes y fragiles. Este tipo
de concepciones reforzaba el sentido de pertenencia de los padres y
las madres, lo que conducia a no permitir autonomia en las diversas
esferas de la sexualidad. Cabe recordar que, como senalé Caricote
(2012), “la sexualidad de una persona es lo que vive y siente cada dia;
ligada a la autoestima, sentimientos, placer, comunicacion, ternura,
amor, procreacion y vivencias, entre otros” (p. 396). En este sentido,
se comprendia que al limitar experiencias, negar necesidades o deseos
sexuales, o someter a la nifiez con discapacidad a situaciones trauma-
ticas, se transgredian sus derechos fundamentales.

La autonomia para ejercer la sexualidad de las personas con dis-
capacidad dependia en gran medida del nivel de discapacidad que
presentaban y de los tipos de apoyo que requerian. En los centros
de educacion especial, en donde con frecuencia se encontraban casos
de discapacidad severa o profunda, la responsabilidad recaia en las
familias y en las y los docentes, quienes determinaban qué aspectos y
de qué manera se viviria la sexualidad.

Por otro lado, en los casos de discapacidad leve o moderada, en
los que existia la capacidad de decidir como vivir la sexualidad, se
enfrentaban diversas barreras que impedian ejercerla con total liber-
tad. Dichas barreras podian ser actitudinales, ideoldgicas, politicas
y didacticas. En funcion de ellas, se reafirmaban creencias sociales,
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como la supuesta asexualidad de las nifias y los ninos con discapa-
cidad, o bien se promovia una sobreproteccion que empobrecia sus
experiencias y, en consecuencia, los hacia mds propensos a ser victi-
mas de problemas sociales como el abuso sexual infantil (ASI) o los
embarazos no deseados.

A partir de lo anterior, se comprendia que la educacién sexual
para nifias, nifios y adolescentes con discapacidad debia adecuarse a
su capacidad de comprension y orientarse desde la colaboracion entre
la familia y la escuela. Por lo tanto, resultaba conveniente profundizar
en los dos pilares de la subjetividad infantil: el hogar y la escuela.

El bogar y la escuela como espacios para abordar una educacion
sexual

Cuando se hablaba de los derechos de la ninez, era importante cues-
tionar de manera critica a los actores responsables de garantizar di-
chos derechos, quienes, irdnicamente, también podian transgredirlos
de manera consciente o inconsciente. De esta forma, se infirié que
el papel desempefiado por la familia, especialmente por las madres y
los padres, influia significativamente en el desarrollo integral de las
nifias, los nifios y adolescentes, particularmente en el ambito de su
sexualidad.

Salinas y Rosales (2017) afirmaron que “la educacion sexual en la
infancia esta muy vinculada con el proceso de socializacion transmiti-
do por las figuras parentales y los primeros cuidadores” (p. 154). Por
lo tanto, fue posible entender que una de las grandes limitantes para
abordar la EST desde el hogar eran las ideas preconcebidas que tenian
las madres y los padres en esta materia, derivadas principalmente de
sus experiencias y valores morales. Asimismo, debia considerarse que
los hogares mexicanos constituian espacios en los que convergian dis-
tintas ideas, pensamientos, valores y practicas. Las nifias y los nifios
aprendian dichos aspectos mediante la observacion y, en la mayoria
de los casos, no tenian la posibilidad de elegir qué aprender o qué
rechazar. En este proceso de enculturacion, basado en la exigencia de
actuar y pensar conforme a lo dispuesto por las personas adultas del
hogar, era posible que se reprodujeran distintas formas de violencia,
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tales como el abandono o la agresion fisica y verbal, que a menudo se
justificaban por ser consideradas parte de la cultura mexicana.

Un elemento clave para comprender las barreras de la ESI en
el ambito familiar fue identificar que la mayoria de los procesos de
crianza en México habian sido de tipo autoritario. Garcia (2014) in-
dic6 que este estilo de crianza se caracterizaba por la presencia de
madres y padres que priorizaban el control y el orden, eran intole-
rantes a la desobediencia y necesitaban reafirmar su poder cuando
sus hijas e hijos no actuaban conforme a sus expectativas. Este tipo
de crianza representaba una forma de negar e invalidar los derechos
fundamentales de las ninas, los nifios y adolescentes mediante expe-
riencias negativas y agresivas hacia sus vidas. Por ello, como men-
cionaron Jiménez y Galeano (2020), influian en el desarrollo de las
subjetividades infantiles.

Reconocer las formas de crianza permitié aproximarse a la res-
puesta de por qué resultaba tan dificil hablar de sexualidad en el
nucleo familiar. Las madres y los padres que crecieron bajo castigos
emocionales o fisicos habian normalizado las violencias como mé-
todo de educacion correctiva y, en consecuencia, tenian dificultades
para comprender que en la actualidad esas practicas eran considera-
das maltrato. Este estilo de crianza limitaba el pensamiento critico de
las ninas, los nifios y adolescentes, obstaculizando asi habilidades ba-
sicas como la toma de decisiones o la capacidad de establecer limites.

A partir de ello se comprendié que la sexualidad —incluyendo
identidad de género, orientacion sexual, el placer, etc.—, al ser cul-
turalmente concebida como un tema tabu, era poco probable que se
mencionara en el hogar, pues se encontraba fuera de lo socialmente
aceptado. No obstante, resultaba crucial entender que incluso cuando
no se hablaba sobre sexualidad, se transmitia un mensaje: se la con-
cebia como algo negativo o secreto. En este sentido, Bafios (2019)
sefial6 que las madres y los padres habian sido educados bajo un
modelo basado en la vergiienza y el miedo, lo cual se hacia evidente
en la dindmica familiar, y dicho modelo lo replicaban de manera
inconsciente en sus hijas e hijos.
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Era indispensable visualizar la falta de educacion sexual en los
hogares como un problema estructural. Las familias con algun inte-
grante con discapacidad solian enfrentar también dificultades econd-
micas, alimentarias o de salud, lo que las obligaba a priorizar otros
aspectos. En este sentido, ni las madres ni los padres, desde su indi-
vidualidad, eran “culpables” de no contar con la informacién adecua-
da o de haber crecido bajo un modelo de prohibicién; eran mas bien
las estructuras de poder las que habian limitado el acceso a una ESI.
Por ello, se propuso a las instituciones educativas como elementos
clave para contrarrestar la insuficiente educacién sexual.

La escuela, reconocida como el segundo agente de socializacion,
podia ser también una instituciéon de poder y control. Comprender
la influencia de los centros educativos sobre la poblaciéon permitia
reconocer que tenian la obligacion y la responsabilidad de ofrecer
una ensenanza libre de estigmas, con un enfoque de derechos hu-
manos, y de desarrollar propuestas para abordar la ESI. Para forta-
lecer esta idea, era necesario conocer las estructuras que regian a las
escuelas mexicanas: la Secretaria de Educacién Pidblica (SEP) era la
instancia encargada de elaborar los contenidos, definir los modelos
de ensefianza y organizar los aprendizajes, plasmados en los planes y
programas de estudio.

En el libro de Aprendizajes Clave (SEF, 2017) se incluyeron al-
gunos contenidos que podian vincularse directamente con la ESI.
La mayoria de ellos se encontraban en las asignaturas de Formacion
Civica y Etica, y de Ciencias Naturales. En Formacién Civica y Etica
se establecian contenidos relacionados con los vinculos afectivos, el
género, el respeto a todas las identidades y la convivencia para la paz.
Por su parte, en Ciencias Naturales se abordaban aspectos sobre el
cuidado del cuerpo, la autonomia, la prevencién del abuso sexual
infantil (ASI), la identificacion de los 6rganos sexuales femeninos y
masculinos, asi como la prevencion de enfermedades de transmision
sexual. Esto resultaba relevante porque constituia un indicador de
que, al menos de manera parcial, la educacion bdsica si incorporaba
elementos de educacion sexual.

Por otro lado, Rosales y Salinas (2017) presentaron una inves-
tigacion en la que analizaron libros de texto de las asignaturas de
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Ciencias Naturales y Formacion Civica y Etica de cuarto, quinto y
sexto grado de primaria. En ella revelaron que existian contenidos
sobre sexualidad que debian revisarse, porque incluso dentro de es-
tos se encontraba informacioén que, de manera implicita, perpetuaba
estereotipos de género. Dichos contenidos posicionaban a la mujer al
servicio de la sociedad para ser aceptada, lo cual constituia un ejem-
plo del peso de las estructuras patriarcales en la educacion.

Asimismo, se daba por hecho que, mediante la interpretacion de
los contenidos, las y los docentes podrian abordar la ESI de forma
explicita. Sin embargo, la UNESCO (2014) afirmé que los apren-
dizajes sobre sexualidad estaban presentes en la vida cotidiana de la
nifiez, en espacios comunes de socializacién; no obstante, cuando la
ESI no era explicita, se corria el riesgo de que los agentes educativos
desvirtuaran los contenidos a través del curriculo oculto.

Uno de los mayores sesgos que tenia la educacion especial era que
los planes y programas no se encontraban adecuados a las realidades
de las alumnas y los alumnos con discapacidad, y, en consecuencia,
los libros de texto tampoco lo estaban. Ante ello, eran las y los do-
centes quienes debian realizar ajustes a los contenidos, motivo por
el cual resultaba relevante conocer sus perspectivas en esta materia.

Cuando se dejaban los contenidos sobre ESI a la apreciacion
y criterio de cada docente, intervenia el curriculo oculto. Acevedo
(2010) establecié que “el curriculum oculto lo podemos definir como
el conjunto de normas, costumbres, creencias, lenguajes y simbo-
los que se manifiestan en la estructura y el funcionamiento de una
institucion” (p. 1). Dependiendo de las concepciones que tuviera
el personal docente sobre la sexualidad, asi era como la ensefnaba,
puesto que decidia —influido también por la cultura dominante del
contexto en el que laboraba— qué se decia, qué se hacia, como se
enseflaba y por qué se ensefiaba. Precisamente por ello, las y los do-
centes debian asumir una postura a favor de los derechos humanos y,
de manera particular, a favor de la ESI.

Otro elemento que debia considerarse era la preparacion recibi-
da en la formacion inicial docente respecto a esta tematica, la cual
resultaba deficiente y continuaba siendo un tema estigmatizado, lo
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que generaba temor e inseguridad para su abordaje. Rosales y Salinas
(2017) afirmaron que era necesario disefiar cursos sobre ESI en las
instituciones de formacién docente, encaminados a influir en la in-
formacion que el profesorado transmitia a sus estudiantes.

Se debia tener presente que el personal docente, antes de ser pro-
fesionales, eran personas que habian sido socializadas de acuerdo con
su época, tradiciones y costumbres. En consecuencia, no estaban
exentos de reproducir ciertas practicas, como ser racistas, clasistas,
capacitistas o machistas. No obstante, en tanto docentes y agentes
de socializacion, tenian la obligacion de informarse, aprender y des-
aprender, con la finalidad de cumplir los objetivos de la educacion
basica.

Durante el confinamiento, las familias se convirtieron en el medio
principal para cumplir con los propositos de aprendizaje. Su papel se
volvié mds evidente, dado que sus decisiones y acciones eran clave
para la inclusion y el respeto de los derechos de sus hijas e hijos. Por
lo tanto, el colectivo docente no solo debia considerar sus propias
creencias, sino también las de las familias, y, de ser necesario, for-
talecer ese vinculo y trabajar de forma colaborativa para favorecer la
aceptacion de estos contenidos.

Una vez comprendido el papel fundamental del colectivo docente
y de las familias en el abordaje de la ESI, se pudo argumentar la
importancia de reconocerla como una necesidad ante las adversidades
que enfrentaba el pais en el siglo XXI.

La corresponsabilidad social del colectivo docente

El Secretariado Ejecutivo del Sistema Nacional de Seguridad Publica
(2021), en su informe sobre la violencia contra las mujeres, reporté
que al final de la primera mitad de ese ano se habian realizado 1256
llamadas al 911 por posibles casos de abuso sexual y 161 422 por vio-
lencia familiar. De igual manera, hasta ese momento se registraban
234 presuntos delitos de feminicidio, 10 de ellos perpetrados en el
estado de Puebla.

Por otro lado, la violencia ejercida contra nifas, nifios y adoles-
centes en México dificilmente se encontraba documentada, debido a
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que en muchos casos no era denunciada. UNICEF (2019) indic6 que
las posibles causas de dicho problema eran “por temor al agresor, a
la exposicion publica, a la estigmatizacion, por desconfianza en las
autoridades, por desconocimiento de los derechos o bien por la au-
sencia de mecanismos disponibles y accesibles para reportar y pedir
ayuda” (p. 8).

En respuesta a lo anterior, resultaba necesario que el sector educa-
tivo creara y fomentara espacios seguros que propiciaran la confianza
y posibilitaran un proceso de denuncia que evitara la revictimizacion.

Si bien el presente documento propuso un enfoque integral, en la
educacion especial se identificaban situaciones especificas en torno a
la sexualidad. Los datos sobre el abuso sexual infantil (ASI) indica-
ban que las nifias, los nifios y adolescentes con discapacidad eran mds
propensos a ser victimas de este delito, aunque existian pocos casos
documentados debido a multiples factores.

La prevencion del abuso sexual infantil (ASI) constituia una de
las necesidades educativas especificas de las infancias con discapaci-
dad. Este tema se centraba en fomentar y desarrollar habilidades en el
alumnado para identificar posibles riesgos, rechazar situaciones que
los pusieran en peligro, reconocer y cuidar su propio cuerpo y, sobre
todo, fortalecer las relaciones afectivas con las familias para favorecer
una comunicacion y confianza mas sélidas. Abordar la prevencion de
las violencias desde un enfoque integral era posible siempre y cuando
tanto las familias como las y los docentes se responsabilizaran del
bienestar de las infancias y garantizaran una vida libre de discrimina-
cién, abuso y maltrato.

Por tal motivo, resultaba indiscutible que la ESI debia abordarse
en los espacios de educacion especial, orientada principalmente a la
prevencion del ASI, con el apoyo fundamental de las familias.

Manzano y Jerves (2018) sefialaron que “el personal docente
aborda la educacion sexual solo en caso de ser necesario, prefiriendo
no hacerlo” (p. 14). Esto evidenciaba que, para desarrollar estrate-
gias educativas que fomentaran la ESI, se requeria que el personal
docente reconociera la urgencia y necesidad de retomar este enfoque.
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La educacion especial, que continuaba desde un enfoque tra-
dicional, ensenaba y priorizaba contenidos relativos a la conducta
adaptativa; es decir, las habilidades practicas, conceptuales y sociales
necesarias para responder a circunstancias de la vida diaria. Aunque
se trataba de aprendizajes fundamentales, era necesario cambiar la
perspectiva de estas ensefianzas. Para actuar y participar en sociedad
se imponia el cumplimiento de normas y reglas que convertian al
individuo en “una persona funcional”. De este modo, al promover la
ensenanza de la higiene y la regulacién de la conducta y de las emo-
ciones como parte de dichas normas, no se permitia a las alumnas y
los alumnos reconocer estos aprendizajes como parte del autocuidado
y del amor propio, sino que se reducian a mecanismos de adaptacion
social.

Las y los docentes debian ser conscientes de que el enfoque que
imprimieran en los contenidos influia de manera significativa en la
recepcion de los aprendizajes. Por ejemplo, si se ensefiaba a las nifias
y a los nifios a saludar de beso y a ser amables en todo momento
como parte de las normas sociales, se les colocaba en situacion de
riesgo, ya que no se les brindaba la oportunidad de decidir como
saludar ni cuindo manifestar amabilidad.

A continuacion, se propusieron algunas estrategias para promo-
ver la ESI'y prevenir formas de violencia desde la cotidianidad de las
practicas educativas, correspondientes a cada holon de la sexualidad.

* En torno al género: Fomentar vivencias positivas respecto al cuer-
po e introducir el autocuidado como una forma de amor propio,
con el fin de prevenir el maltrato. Manifestar un apoyo absoluto
a la equidad de género, empleando recursos pedagégicos como
cuentos, historietas y libros con perspectiva de género. Nombrar
a las nifas y a los nifios por igual, validar todas las participacio-
nes, evitar distinciones sobre lo que podian hacer o como podian
vestir y abstenerse de comentarios como: “los nifios no lloran”, “le
pegas a la pelota como una nifia” o “las nifias bonitas no se enojan”.

e Referente a las relaciones afectivas: Fortalecer los vinculos con
sus familias, trabajar en la construccion de una cultura de paz, de-
sarrollar actividades de matrogimnasia, promover espacios libres
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de violencia y crear, en colaboracién con el alumnado, un regla-
mento de clase. Asimismo, validar las emociones y sentimientos
de todas y todos, promover de manera firme la denuncia ante
situaciones de injusticia, evitar emitir juicios hacia las personas
denunciantes, respetar sus decisiones y favorecer el desarrollo de
su autonomia en la toma de decisiones.

En torno a la reproductividad: Se afirmaba que la maternidad
era una decision y no una imposicion, lo cual evitaba considerar
que si las nifias no tenian hijas o hijos, estarian incompletas. Se
impulsaba la distribucion equitativa de las labores del hogar, sin
distincion de género. A través de las tareas escolares, se motiva-
ba al alumnado a reconocer el esfuerzo de sus madres y padres.
Asimismo, se reconocia a la menstruacion y la eyaculaciéon como
aspectos normales del desarrollo, permitiendo hablar de ellos sin
generar sentimientos de culpa o vergiienza.

Respecto al erotismo: Se reconocia la posibilidad de que las
alumnas y los alumnos tuvieran una orientacion sexual distinta
a la heterosexualidad. Se evitaba la prohibicién de expresiones
eréticas como la masturbacion y, en su lugar, se orientaba para
que estas practicas se realizaran en espacios privados. Ademas,
se empleaba un lenguaje adecuado para referirse a los aspectos
vinculados con el erotismo.

Método

Los métodos cualitativos, de acuerdo con Colmenares y Pifiero
(2008), se basaban en una descripcion detallada de situaciones, inte-
racciones, eventos y comportamientos observables. Asimismo, inte-
graban las experiencias, opiniones y reflexiones de la poblacion par-
ticipante. Una investigacién-accién respondia precisamente a estas
caracteristicas. La presente investigacion se sustentd en este modelo
para resolver problemas de manera practica, a través de la obser-
vacion y la colaboracién, lo que implicaba procesos de reflexion y

autocritica orientados a la mejora.

166



Diana Laura Corona Hernandez | Gabriela Gonzalez Vazquez

Objetivos

El objetivo general de la presente investigacion fue favorecer los de-
rechos de las nifias y los ninos de un CAM mediante la concientiza-
cion de los agentes educativos respecto al papel que les correspondia
desempenar en la ensefianza de la Educacion Sexual Integral.

Los objetivos especificos fueron:

1. Identificar los factores que restringian la educacion sexual para
personas con discapacidad, mediante el ejercicio reflexivo de las
condiciones socioculturales en que vivian.

2. Analizar los contenidos del curriculo vinculados con la Educa-
cion Sexual Integral para determinar la forma en que debian ser

abordados.

3. Disefar, aplicar y evaluar un curso-taller dirigido a familiares y
un conversatorio con docentes que permitieran orientarlos para
proporcionar una ESI enfocada en la prevencion de la violencia
sexual, en el marco de los derechos humanos.

Sujetos

Los sujetos de estudio fueron agentes educativos de un Centro de
Atencion Multiple del estado de Puebla, pertenecientes a un sexto
grado de primaria en el que se encontraban cuatro alumnas y dos
alumnos, con edades entre 11 y 12 anos. La discapacidad prevalente
era la intelectual; sin embargo, se registraba un caso de discapacidad
motriz y otro posible caso de trastorno del espectro autista (TEA).

Las familias senalaron que al menos dos alumnas habian comen-
zado a presentar cambios hormonales. Asimismo, se identificé que
las madres y los padres no utilizaban el nombre real para referirse a
los genitales. Todas las alumnas requerian apoyo para vestirse, bafiar-
se e ir al sanitario. Ninguna familia habia iniciado una conversacion
sobre sexualidad y referian sentir temor de dejarlas solas, debido a
su condicion de discapacidad y a que eran nifias muy afectuosas y
gentiles con todas las personas.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados para el desarrollo del estudio fueron
principalmente entrevistas iniciales dirigidas a madres, padres y do-
centes. Dichas entrevistas estuvieron guiadas por los trabajos de
Horno (2013) y Vinas et al. (2015). Asimismo, para el disefio de la
propuesta se consideraron los temas recomendados por la UNESCO
(2014).

Ademis, se elaboré un documento denominado Guia para la pre-
vencion primaria del abuso sexual infantil, dirigida a madres, padres
y principales cuidadores. Esta guia se basé en el trabajo de Horno
(2013), Escuchando mis tripas. Programa de prevencion del abuso se-
xual infantil, y en el documento Educacién integral de la sexualidad.
Formacién para maestras y maestros de Educacion Basica. Manual para
la Maestra y el Maestro. Fundamento tedrico. Nivel Primaria (UNES-
CO, 2014).

Para la evaluacién formativa del curso-taller se aplicaron algunos
cuestionarios relacionados con los temas abordados durante las sesio-
nes con las madres de familia. Finalmente, para identificar la viabili-
dad y los resultados, se realiz6 una entrevista final que consideré las
opiniones de la docente de grupo y de la madre con quien se trabajo.

Plan de intervencion

Una propuesta de intervencion, de acuerdo con Barraza (2010), fue
definida como una “estrategia de planeacion y actuacion profesional
que permite a los agentes educativos tomar el control de su propia
practica profesional mediante un proceso de indagacion-solucién”
(p. 24). En el marco de la formacién inicial docente, se busco poner
en practica las habilidades pedagégicas mediante el abordaje de una
problematica identificada en la poblacién participante.

Se esperaba que, mediante la implementacion de un curso-taller
y un conversatorio en modalidad a distancia, las y los agentes edu-
cativos se acercaran al papel que les correspondia en la ensenanza de
la ESI, impactando positivamente en sus perspectivas e ideas sobre
la sexualidad. De igual forma, se pretendia que experimentaran una
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necesidad genuina de abordar la tematica con las alumnas y los alum-
nos de sexto grado del CAM. Con ello se buscaba combatir mitos
y prejuicios en torno a la ESI, romper el silencio y la indiferencia
frente a la violencia sexual infantil, posicionar a las y los docentes
como actores de transformacion social y reconocer a las madres y los
padres como responsables del cuidado, la proteccion y la educacion
de sus hijas e hijos.

La propuesta se diseié en dos momentos. El primero se centr6
en el trabajo con madres y padres de familia, a quienes se compar-
tieron estrategias para la prevencion del ASI en el hogar desde una
perspectiva holistica, reconociéndolos como agentes activos en el
respeto de los derechos de sus hijas e hijos. Ademas, se fomentaron
vinculos afectivos saludables para favorecer el pleno desarrollo de las
nifias y los nifios de sexto grado de primaria del CAM.

Por otro lado, el trabajo con las y los docentes se realizé con el
proposito de sensibilizar y resignificar la ESI en el aula, compartien-
do estrategias educativas que respondieran a los cuatro holones de
la sexualidad humana y, de esta forma, garantizar el respeto de los
derechos de las nifias y los nifios con discapacidad.

Diserio

La propuesta de intervencion se estructurd para un periodo total de
siete semanas, en funcion de la organizacion del centro educativo. Se
esperaba llevar a cabo una sesion por semana.

Mediante la elaboracién de una guia informativa dirigida a ma-
dres y padres de familia, la implementacion de un curso-taller a dis-
tancia y la realizacion de un conversatorio con el personal docente,
se buscaba trabajar diversos temas sobre la sexualidad, enfatizando
en la provision de herramientas para la prevencion primaria del ASI
desde la ESI, y evidenciando el papel de los agentes educativos en
esta tarea.

En el caso de los familiares, durante un periodo de cinco sema-
nas, se buscé que madres, padres y tutores adquirieran herramientas
basicas para desarrollar una educacion sexual desde el hogar, con el
proposito de prevenir un posible ASI. Se pretendié que las sesiones
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resultaran significativas en su vida, al relacionar sus propias vivencias
con las que experimentarian sus hijas e hijos.

La primera sesion, programada para el 18 de febrero de 2021,
estuvo enfocada en dar a conocer la guia informativa, las tematicas
a abordar y la metodologia a implementar. La docente en formacion
present6 una guia que contenia elementos para que las madres y los
padres conocieran aspectos relevantes para la prevencion del ASL
Asimismo, se mostré la organizacion de las actividades a realizar y el
mecanismo para la entrega de evidencias. Posterior a cada secuencia
de trabajo con las y los estudiantes, se establecieron entre 20 y 30
minutos de trabajo con las familias. En caso de que no pudieran
asistir, se les enviaba un video con el tema resumido. Los materiales
utilizados para esta sesion fueron: una presentacion en formato PDF,
una computadora portatil y la guia informativa.

La segunda sesion, titulada “/Esto es mentira!”, fue programa-
da para el 25 de febrero de 2021. En ella se pretendia conceptuali-
zar algunas palabras clave como sexualidad, ASI y maltrato, con el
proposito de desmentir mitos, temores y estigmas que impedian el
desarrollo de la ESI y la prevencion del ASI. Se buscaba generar un
espacio de confianza y empatia para que madres y padres se sintieran
en libertad de expresar sus dudas. Como resultado de esta sesion,
se esperaba que las familias realizaran un ejercicio de divulgacion,
comentando o conversando sobre algunos de los mitos y desmintién-
dolos con una persona de su preferencia (pareja, madre, compadre,
hijo mayor, entre otros). Los materiales empleados fueron una com-
putadora portatil, una presentacion y la guia informativa.

La tercera sesion, titulada “;Que el miedo no nos detenga!”, fue
programada para el 4 de marzo de 2021. La docente en formacidn,
con apoyo de la guia, abordd con las madres y los padres los cambios
fisiologicos a los que se enfrentarian sus hijas e hijos, la importancia
de nombrar las partes del cuerpo por su nombre, asi como la mens-
truacién y la masturbacion como procesos propios del desarrollo de
una sexualidad saludable. Ademds, se expusieron los momentos y
espacios adecuados para trabajar la prevencion del ASI. Posterior a la
sesion, se solicitd la actividad denominada “El baile de la confianza”,
que consistia en que, con alguna persona cercana, se bailara una can-
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cion en la que uno de los participantes mantuviera los ojos vendados.
La finalidad era socializar las emociones y sensaciones, que serian
retomadas en la siguiente sesion.

La cuarta sesion, titulada “La confianza, lo privado y el respeto
del NO’, fue programada para el 11 de marzo de 2021. La docen-
te en formacion, con apoyo de la guia, trabajé con las familias los
conceptos de confianza, privacidad y respeto, considerados elementos
fundamentales en la ESI y en la prevencion primaria del ASI. Pos-
teriormente, se presentaron estrategias para fomentar la confianza
entre hijas e hijos y las figuras parentales, asi como para validar sus
emociones y decisiones. Como parte de la sesion, se compartié el
cuento Ni un besito a la fuerza, a partir del cual se dejo como tarea
una reflexion.

La quinta y dltima sesion dirigida a madres y padres, titulada
“Yo te creo”, se llevd a cabo mediante una lluvia de ideas en torno a la
pregunta: ; Cémo sé que alguien me quiere? Posteriormente, se propu-
sieron estrategias para reconocer las diferencias entre los buenos y los
malos secretos, asi como para fortalecer las habilidades de las nifias
y los nifos a fin de pedir ayuda en caso de que algo les incomodara.
Se enfatiz6, ademds, en la responsabilidad de las familias de creer a
sus hijas e hijos ante cualquier situacion vinculada con la tematica.

De este modo concluyo el trabajo con madres y padres de familia,
dando paso a las sesiones con el personal docente del CAM, en las
que se pretendia establecer la ensenanza de la educacion sexual como
una via para garantizar los derechos de la nifez, a través de conversa-
torios entre docentes que permitieran conducir hacia una ensenanza
inclusiva y no sexista.

El primer encuentro virtual con el personal del CAM estuvo
programado para el 29 de abril de 2021. En este espacio se buscaba
que la docente en formacion y el personal docente del CAM llevaran
a cabo un conversatorio sobre sus experiencias en la ensefianza de la
educacion sexual y las perspectivas que tenian respecto a esta temati-
ca. Asimismo, se presenté el video Adolorido con el fin de sensibilizar
al colectivo docente.
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El segundo encuentro grupal se llevé a cabo el 6 de mayo de
2021, donde la docente en formaciéon compartio estrategias para
mejorar la ESI desde la cotidianidad en el aula. En esta sesion se
abordaron los cuatro holones de la sexualidad humana y se exhorto
al personal docente a trabajar en la eliminacion de temores para su
ensenanza.

Cabe destacar que, con la finalidad de ampliar la propuesta, se
realizo una transversalidad con la practica didactica, de modo que se
abordaron, junto con las alumnas y los alumnos, contenidos vincula-
dos con los cuatro holones de la sexualidad humana.

Procedimiento

En esta fase de la propuesta de intervencion se describio la aplicacion
de las actividades, asi como las adaptaciones que se realizaron de
acuerdo con las circunstancias y el contexto en que se implemento.

Se aplicaron seis sesiones correspondientes a la propuesta de in-
tervencion: cinco dirigidas a las familias y una al colectivo docente.
Es importante sefialar que, debido a diversas situaciones familiares,
econdmicas y de conectividad, en la mayoria de las sesiones progra-
madas para las familias solo estuvo presente una madre de familia.
No obstante, se buscé realizar un trabajo asincronico con el resto de
los familiares, el cual no obtuvo respuesta de su parte.

Por otro lado, el tiempo para aplicar la propuesta de intervencion
estuvo limitado a 20 minutos por sesion. La organizacion del centro
educativo unicamente permitio llevar a cabo una clase por semana en
la modalidad a distancia, sin autorizar convocar a las madres y a los
padres en otro momento. En consecuencia, la propuesta de interven-
cion se aplicd posterior a cada secuencia de trabajo con las alumnas
y los alumnos.

La primera sesion tuvo un caricter informativo y se realiz6 con
tres de los cinco padres y madres de familia. En ella se dio a cono-
cer la guia y sus apartados, invitindolos a leerla y a participar en las
sesiones. De igual manera, se puntualiz6 la importancia y necesidad
de conocer la informacion y su utilidad en la vida diaria de sus hijas
e hijos. Ante esto, el padre de una alumna consideré necesario que
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fuera la madre quien asistiera a dichas sesiones, por resultar mds
comodo para su familia.

La segunda sesion tuvo como propdsito combatir los mitos y
prejuicios en torno a la sexualidad, la ESI y el ASI. Sin embargo,
debido a la falta de tiempo, se tuvo que cancelar. En su lugar, se
envié un video informativo sobre el tema para evitar retrasos; a pesar
de ello, las familias no visualizaron el recurso audiovisual ni enviaron
evidencias. En consecuencia, la sesion se retomé posteriormente, el
jueves 6 de mayo, con la participaciéon de una madre de familia. Ella
se mostrd receptiva y abierta a la informacion, y se observd que te-
nia conocimientos previos respecto a los actores responsables de la
ensenanza de la educacion sexual, percibiéndose a si misma como un
agente central. Asimismo, reconocié la sexualidad como un aspecto
basico del ser humano. Por ello, se buscé hacer mayor énfasis en la
necesidad de romper los mitos sobre el ASI. Aunque se solicité que
compartiera la informacion, no se recibi6 evidencia de su parte.

La tercera sesion se llevo a cabo en la fecha programada y conto
con la participacién de una madre de familia. Al igual que en las de-
mds sesiones, se envié un video informativo al resto de las familias;
sin embargo, no se recibi6 respuesta. Cabe sefialar que esta sesion se
realiz6 incluso antes de la segunda, lo que altero el orden cronologico
previsto.

En esta ocasion se abordaron aspectos relacionados con la mens-
truacion, la masturbacion y el uso de los nombres correctos para los
genitales. Se buscé generar un ambiente de confianza para que la
madre pudiera compartir experiencias propias sobre la menstruacion,
con la finalidad de apelar a su capacidad de empatia y, de esta forma,
evidenciar la necesidad de tratar la temdtica con su hija. La partici-
pante manifest6 su temor de abordar elementos de la ESI, sefialando
que no deseaba “quitar la inocencia” de su hija. Ante ello, se aclaro
que la ESI era un proceso progresivo que debia ensefiarse de acuerdo
con el nivel de comprension de la nifia, enfatizando que en ese mo-
mento no era necesario abordar temas relacionados con las relaciones
sexuales, sino priorizar contenidos funcionales para su vida, en parti-
cular aquellos que permitieran prevenir el ASL
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Frente a la visible preocupacion de la madre, la directora coment6
que en la actualidad muchos adolescentes de 13 o 14 anos ya ini-
ciaban su vida sexual, aunque insistié en que solo la madre tenia la
decision de cuando hablar del tema. Esta postura continuaba promo-
viendo la creencia de que nicamente las familias decidian cuando y
qué aspectos abordar con sus hijas e hijos, a pesar de que los planes
y programas de estudio establecian que tales contenidos debian tra-
tarse desde el aula.

La cuarta sesion no se pudo realizar en la fecha programada debi-
do a problemas de conectividad por parte de la docente en formacion.
En su lugar, se envié un video informativo con los contenidos corres-
pondientes y se invit6 a las familias a realizar preguntas; sin embargo,
no se obtuvo respuesta.

La quinta sesion también fue cancelada, debido a que el personal
docente del CAM programé una actividad adicional.

Por tal motivo, la cuarta y la quinta sesion se desarrollaron de
manera simultanea durante la Ultima semana de servicio. En esta
ocasion se abordaron temas relacionados con la confianza, la ense-
fanza de la privacidad, el respeto a las decisiones de la nifiez y las
habilidades de autocuidado para la prevencion del ASI.

La primera parte, correspondiente a la cuarta sesion, tuvo como
proposito que la madre reconociera cuales aspectos de la crianza po-
dian poner en riesgo a su hija e impedir hablar abiertamente sobre
sexualidad. En relacién con las habilidades de autocuidado, se en-
fatizo que la prevencion del ASI era una responsabilidad de las y
los adultos, aun cuando se buscaran desarrollar competencias en las
nifias y los nifios para ello. Al finalizar, la psicéloga subrayé que la
informacion era importante y valiosa, aunque precisé que la decision
sobre la crianza de su hija le correspondia unicamente a la madre.

Al finalizar todas las sesiones, la madre contestd un breve cuestio-
nario en el que se reflejo lo aprendido y reafirmé sus compromisos
con su hija, lo que demostré tanto su interés como la pertinencia del
curso-taller.

En el trabajo con las docentes del CAM se planearon dos sesio-
nes; sin embargo, por motivos relacionados con la estructura insti-
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tucional unicamente se permitioé un espacio de una hora para abordar
los contenidos, lo que obligo a resumir atin mas la informacion. La
actividad gir6 en torno a las perspectivas de las docentes sobre la ESI,
la importancia de implementarla de manera consciente y la necesidad
de nombrarla explicitamente para que dejara de representar un tema
tabu.

En esta actividad participaron 12 maestras, quienes compartieron
sus experiencias. Esto permitio evidenciar mucho de lo planteado en
la teoria, especialmente como las experiencias personales influian en
la ensenanza de la sexualidad, ya fuera de manera formal o informal.

Resultados

Se realizaron seis de las siete sesiones previstas, lo que representd el
85.7 % del total de la propuesta de intervencion. Aunque se trabajo
el 100 % de las sesiones dirigidas a las familias, Ginicamente parti-
cipé de manera constante una madre de familia, lo que sugiri6 la
persistencia de cierto rechazo o desinterés hacia la tematica. Esto
se evidenci6é también en la falta de revision de los videos enviados a
quienes no podian participar en las sesiones sincrénicas.

En la primera sesion, cuatro de las cinco familias accedieron a
participar; sin embargo, dicha disposicién no se mantuvo en las si-
guientes. La segunda sesion se abordé de forma sincrénica, pero no
en el orden cronoldgico establecido, ya que primero se trabajé la
tercera sesion y después la segunda. Esta alteracion en la secuencia
generd dificultades en la comprension de la madre participante.

No obstante, en la tercera sesion se logré un acercamiento mds
estrecho con la madre, lo que permitié tomar acuerdos y presentar
estrategias para favorecer la educacion sexual en el hogar como una
forma de prevenir el ASI. La familia de la alumna recibié la infor-
macion de manera positiva, aunque la madre expres6 su temor de
“perturbar la inocencia” de su hija. Este comentario pudo haberse
abordado con mayor anticipacion si la sesion sobre mitos y realidades
de la ESI (sesion dos) se hubiera trabajado previamente conforme al
plan inicial.
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Esta sesion condujo a reflexionar sobre la importancia del mane-
jo progresivo de los contenidos, ya que, aunque se encontraba con-
templado desde el disefio de la propuesta, en la practica no pudo
abordarse conforme a lo planeado. Asimismo, llevé a la docente en
formacion a prestar mayor atencion a la creacion de un ambiente de
conflanza, evitando en todo momento el sefialamiento y los senti-
mientos de culpabilidad.

En la segunda sesion, enfocada en combatir mitos, prejuicios y
estigmas, se trabajé de manera sincrénica con la madre de familia.
Ella se mostré mucho mas abierta y confiada que en el primer en-
cuentro, ademas de que se evidencié que habia leido la guia, lo que
permitio responder a sus preguntas y cumplir con el objetivo de la
sesion. No obstante, se observo la necesidad de mejorar la comu-
nicacién con las madres y los padres para asegurar el envio de las
evidencias de cada sesion, limitacion que se mantuvo debido a la
organizacion del CAM vy a la imposibilidad de establecer un contacto
directo con las familias.

La cuarta y la quinta sesion se abordaron de manera conjunta en
una sola sesion, debido a las actividades programadas en el CAM. No
obstante, se trabajaron todos los contenidos previstos. Se hizo énfasis
en las practicas de crianza que podian poner en riesgo a la alumna,
invitando a fortalecer los vinculos afectivos. Este aspecto resulté par-
ticularmente significativo en el caso de esta familia, ya que se trataba
de una estudiante a la que se le atribuian etiquetas como “amable”,
“tierna”, “respetuosa”, “carifiosa” y “obediente”. Dichas etiquetas se
convertian en un impedimento para el ejercicio de la toma de deci-
siones, puesto que las expectativas hacia ella giraban en torno a la
obediencia y a la apariencia. En consecuencia, existia el riesgo de
prohibir o limitar cualquier conducta o expresiéon que desafiara estas
percepciones.

De este modo, se logréd que la madre reconociera estrategias y ac-
ciones posibles de implementar desde el hogar para validar las emo-
ciones de su hija y respetar sus decisiones, aun cuando ello implicara
“retar” las reglas o practicas establecidas en el ambito familiar.
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Durante estas sesiones, las observaciones, sugerencias y aporta-
ciones realizadas por la psicologa y la directora perpetuaron la narra-
tiva de que Gnicamente correspondia a la madre decidir si seguia o
no las orientaciones presentadas. Si bien la escuela no podia imponer
formas de crianza a las familias, estos discursos restaban importancia
a la responsabilidad y obligacion que tenian las madres y los padres
de no vulnerar los derechos de sus hijas e hijos a través de sus prac-
ticas cotidianas.

Es importante recalcar que el trabajo con familias se desarroll6
Unicamente con una madre, lo que facilité generar un ambiente de
confianza. Ella pudo expresar sus inquietudes sin sentirse juzgada, y
se formularon recomendaciones y orientaciones especificas para su
hija. Al finalizar, la madre contesté satisfactoriamente un cuestiona-
rio sobre lo aprendido.

En este punto surgieron dudas respecto a por qué no se logrd
trabajar con todas las familias o por qué no fue posible consolidar un
trabajo mds completo con ellas. Es probable que, al haberse elegido
un tema considerado controversial y dadas las limitaciones de comu-
nicacién con las familias, no se alcanzara la confianza ni la credibili-
dad necesarias en el trabajo de la docente en formacién. Esto provoco
que el curso-taller se redujera a una transmision de contenidos, sin
llegar a convertirse en una verdadera necesidad de aprendizaje para
las familias.

Horno (2013) afirmé que una de las claves para el desarrollo de
este tipo de programas era su cardcter vivencial. Sin embargo, ello no
pudo concretarse debido a las condiciones de la pandemia. A pesar de
que las actividades propuestas para el hogar tenian precisamente esa
intencion, no fue posible llevarlas a cabo en la practica.

En cuanto al trabajo con el personal docente, se tomé en con-
sideracion que las maestras ya habian tenido acceso previamente a
un curso con informacion teérica para la prevencion del ASI, por lo
que en esta ocasion se enfatizd en retomar dichos conocimientos e
interiorizarlos para llevarlos a la practica docente.

Esta unica sesion, en la que participaron docentes de preesco-
lar, primaria y personal del equipo interdisciplinario, represento la
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asistencia del 50 % del personal total del CAM. Durante la sesion
se guié a las participantes hacia una reflexion sobre el abordaje de la
ESI, reconociendo que podia formar parte de los contenidos trabaja-
dos de manera cotidiana, a través de sus acciones, actitudes y discur-
sos, no solo en los espacios educativos, sino también en su dmbito
social. Esto constituy6 un avance significativo en la propuesta, ya que
se cumplio con el objetivo de la sesion.

Sin embargo, fue reducido el nimero de maestras que decidio
participar activamente. Ademds, la docente de trabajo social expresd
que se trataba de un tema para el cual la sociedad ain no estaba
preparada, lo que se interpreté como un referente de la negativa que
prevalecia para abordar esta tematica.

Es necesario senalar que, desde el inicio de la intervencion, las
docentes y el personal del equipo interdisciplinario se mostraron muy
concretas y reservadas en sus respuestas, incluso desde las entrevistas
iniciales. Es posible que se hayan sentido juzgadas o sefialadas por la
docente en formacion; a pesar de que se buscé evitar esta percepcion,
fue evidente el temor y el rechazo a ser evaluadas en torno a esta
tematica.

Por otro lado, se logro que la docente titular de sexto grado re-
conociera la intervencion como valiosa e importante, aspecto que se
visibilizo durante el conversatorio, el cual propicié relaciones mas
horizontales entre el colectivo docente y las familias. De este modo,
se favorecié el reconocimiento de los saberes de todas y todos, aun
cuando estos provinieran de una educacion informal, sustentada en
experiencias y vivencias personales. Asimismo, la docente titular
identificé los momentos y espacios en los que podia trabajar la ESI
de manera cotidiana dentro de sus secuencias didacticas.

De igual manera, se consiguié que en la propuesta didictica se
reflejara un trabajo que priorizaba la transversalidad entre contenidos
de conducta adaptativa, alimentacion e higiene, con la ESI orienta-
da desde una perspectiva de género y con enfoque en los derechos
humanos.

Se logr6 abordar la tematica relacionada con la equidad de géne-
ro, el autocuidado del cuerpo, la importancia de nombrar las partes
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del cuerpo por su nombre real, asi como el derecho a decidir y a
negarse ante situaciones que pudieran poner en riesgo la integridad
de las y los estudiantes. Estos contenidos se trabajaron mediante re-
cursos diddcticos como cuentos e historietas. Asimismo, durante las
intervenciones se empled un lenguaje no sexista, lo cual resulté fa-
vorecedor, ya que constituyé un ejemplo claro de como la ESI podia
integrarse en la cotidianidad de las clases.

3. Conclusiones

Los prejuicios, estigmas y estereotipos en torno a la sexualidad, el
ASI y la discapacidad continuaron siendo un impedimento para el
abordaje de esta tematica en los servicios de educacion especial. A
pesar de la existencia de un marco legal que reconocia a la ESI como
un derecho y una responsabilidad del Estado, estos instrumentos
permanecieron como escritos vacios, ignorados de manera sistema-
tica.

A partir del andlisis de los contenidos y su progresion en materia
de sexualidad, se identifico que el abordaje de los mismos se dejaba,
en gran medida, a la percepcion del colectivo docente. Esta situa-
cion fomentaba una educacion sexual centrada en la reproduccion y,
particularmente, en la genitalidad. Por lo tanto, resultaba necesario
replantear y analizar cada contenido, de modo que, desde el quehacer
docente, se trabajara de manera progresiva y permanente, con base
en una metodologia sustentada en los derechos humanos y con pers-
pectiva de género.

Asimismo, se concluy6 que la familia desempefiaba un papel clave
en la ensefianza de la sexualidad. Sin embargo, la crianza en el hogar,
asi como la influencia de la cultura y de la religion, perpetuaban es-
tigmas que impedian hablar abiertamente de sexualidad y construir
vinculos afectivos sanos, basados en el respeto. En respuesta a ello, se
considerd factible continuar trabajando en el fortalecimiento de los
vinculos entre escuela y hogar, reconociendo el papel educativo de
las familias, valorando y respetando sus conocimientos, y, al mismo
tiempo, destacar el rol de las y los docentes de educacion especial
como responsables de proporcionar asesoria y orientacion informada,
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libre de prejuicios, mediante el fomento de relaciones horizontales
sustentadas en la empatia y el respeto.

En la misma linea, se identific que afirmar que las y los docentes
no habian trabajado contenidos de la sexualidad seria caer en una
vision reduccionista, centrada Gnicamente en la genitalidad, lo cual
representaba un grave error. Resulté importante aclarar que era fac-
tible vincular la ESI con cualquier otro contenido educativo, lo cual
podia reflejarse en el uso de cuentos, imdgenes y recursos didacticos
libres de estereotipos de género. De esta manera, se reforzaba desde
las tareas el trabajo colaborativo en el hogar, eliminando discursos y
practicas que pudieran poner en riesgo la integridad de las alumnas
y los alumnos, respetando sus decisiones y limites. Estas acciones
partian de las habilidades docentes para seleccionar y utilizar recursos
didacticos, en este caso digitales, que fueran innovadores y atractivos
para la poblacion estudiantil, ademas de estar adecuados a las necesi-
dades especificas de cada educando, considerando su desarrollo fisico,
lingiiistico y socioafectivo.

Se concluyd, asimismo, que mediante el entendimiento del mo-
delo holénico de la sexualidad humana era posible reconocer los
momentos, espacios y actividades que favorecian el desarrollo salu-
dable de cada holon desde la cotidianeidad en el aula, sin que ello
representara una gran dificultad para el personal docente. Se consi-
der6 imperativo modificar los discursos en torno a esta tematica, de
manera que dejaran de ser sinonimo de temor o de confrontacion
con la cultura. Dichas transformaciones podian impulsarse desde la
formacion inicial docente, profundizando en la ESI 'y en las estrate-
gias para establecer una comunicacion asertiva con las familias, con el
fin de fomentar desde la orientacion el desarrollo de una sexualidad
saludable en las infancias.

A su vez, resulté importante que las y los docentes reconocieran la
delgada linea entre respetar las practicas culturales y, al mismo tiem-
po, no negar ni transgredir derechos humanos fundamentales. Se
considerd necesario fortalecer el sentido de corresponsabilidad social
en la docencia, de manera que se pudiera actuar frente a las desigual-
dades sociales y las violencias mediante una ESI que respetara, prote-
giera y promoviera los derechos de la nifiez. Asimismo, se destaco la
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necesidad de reconocer a la educacion sexual como una herramienta
para prevenir el ASI, al tratarse de una problematica vigente y urgen-
te de atender en las aulas. Esta idea se centr6 en la ética profesional
y en el compromiso educativo, reconociendo a la educacién publica
y al personal docente como actores clave y principales promotores de
una transformacion social.

Se identifico que nombrar a la ESI y hacerla visible dentro de los
espacios educativos y de los hogares permitia que, poco a poco, se
normalizara hablar sobre el tema, compartir estrategias e intercam-
biar informacion para avanzar hacia una sociedad libre de violencias.
Abordar de manera inicial la temdtica con las familias favorecia que
la educacion sexual recibida por las nifias, los ninos y adolescentes
fuera informada y contara con un sustento teérico que rompiera con
los posibles prejuicios existentes.

De igual manera, se reconocié que era posible intervenir de forma
mas efectiva si el curso-taller se desarrollaba de manera presencial, lo
que facilitaba trabajar la empatia y la confianza. Ademas, se considero
relevante que las y los especialistas gozaban de mayor credibilidad,
por lo que la gestion de futuros cursos, talleres o platicas impartidos
por profesionales podria resultar mas significativa para los agentes
educativos.

El trabajo a distancia limité la comunicacién y la interaccién con
todos los agentes educativos, lo que generé dificultades para cono-
cer en profundidad los contextos y las caracteristicas de las y los
estudiantes. Esta situacion impacté directamente en la intervencion
educativa y, sobre todo, en la manera de recabar la informacion, que
se obtuvo en su mayoria a través de entrevistas dirigidas a madres,
padres y docentes, las cuales debieron aplicarse con cautela debido a
la complejidad de la tematica.

De igual manera, las condiciones de la educacion a distancia difi-
cultaron el desarrollo del curso-taller, el cual se concreté inicamente
con una familia que contaba con la estabilidad econdémica necesaria
para participar. Asimismo, el trabajo realizado con las docentes pudo
haber resultado poco significativo, debido a las limitaciones en cuan-
to al tiempo y a los espacios proporcionados por el centro educativo.
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Estas restricciones pudieron estar influenciadas tanto por la percep-
cion de considerar a la docente en formacion como inexperta, como
por la idea de que la tematica no resultaba prioritaria para el CAM.

Es posible que se haya arriesgado demasiado en la eleccion del
tema a trabajar, dado que en una sociedad con diferentes prioridades
la implementaciéon de un programa de ESI debia realizarse con ma-
yor conciencia, en colaboracion con especialistas y considerando las
tradiciones y la cultura de la poblacion.

Por otro lado, se reconocié que el trabajo con las familias favore-
ci6 en la docente en formacion el desarrollo de ciertas habilidades y
actitudes, como la adecuacion del lenguaje, la practica de la empatia
y la comprension, asi como la capacidad de orientar e informar to-
mando en cuenta que, para las madres y los padres, podia resultar
complejo desaprender lo culturalmente impuesto.

Estas conclusiones fueron el resultado de una serie de acciones
que se realizaron durante la practica docente, un espacio que permi-
ti6 reflexionar sobre las habilidades, actitudes, valores y conocimien-
tos vinculados con la educacién sexual y la discapacidad. Asimismo,
fue necesario recopilar, seleccionar, leer criticamente y analizar la
informacion disponible. Se llevod a cabo una comparacién entre la
teoria y lo observado en la practica, contraste que permiti6 vislum-
brar coémo muchos de los propodsitos partian de un ideal que distaba
de la realidad a la que se enfrentaba el sistema educativo. Esto con-
dujo a cuestionar a partir de qué contenidos se debio6 trabajar o cudles
debieron recibir prioridad en el proceso.
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Este libro constituye un testimonio académico y humano de un tiempo excepcional: el de la
pandemia por COVID-19. En medio de la incertidumbre y las limitaciones que trajo consigo la
educacién a distancia, las autoras y autores de esta obra transformaron los retos en oportuni-
dades, construyendo experiencias pedagdgicas innovadoras que hoy se presentan como aportes
alareflexion y a la practica docente.

La obra surge del trabajo docente que se concretd en los Documentos Recepcionales elaborados
en la Licenciatura en Educacién Especial del Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan
Crisostomo Bonilla” (actualmente Licenciatura en Inclusién Educativa). Se trata de un momento
histdrico, pues con estos trabajos se cierra el ciclo del Plan de Estudios 2004, dejando constancia
del compromiso académico y social de la formacion normalista en México.

Integrado por cinco capitulos, el libro retine experiencias que giran en torno a la Comunicacién
y la neuroeducacién en los trastornos del neurodesarrollo; el Fortalecimiento del lenguaje oral a
través de la autonomia, la autorregulacion y la colaboracién; la Gamificacion como estrategia
para el aprendizaje de nociones [4gico-matematicas; la Educacidn sexual integral como defensa
de los derechos de las y los alumnos; y el Aprendizaje significativo en la modalidad de educacién
a distancia. Cada capitulo recupera hallazgos valiosos y resultados de intervencién, sustentados
en la investigacion-accion como camino para reflexionar sobre la practica docente, aprender de
ellay transformarla.

Este libro esta dirigido a docentes en formacién, académicos normalistas, investigadores y
directivos, quienes encontrardn en estas pdginas una invitacion a pensar criticamente la
ensefianza en contextos adversos y a reconocer la potencia de la innovacién pedagdgica en la
Educacién Especial.

La concrecién de esta obra fue posible gracias al apoyo de los directivos en funciones, a la
dedicacién y compromiso de las y los estudiantes normalistas —hoy egresados-, a la vocacion y
profesionalismo de los docentes asesores, y al riguroso dictamen académico realizado por diez
investigadores bajo la modalidad de doble ciego. Este esfuerzo colectivo da lugar a un libro
original y necesario, que reivindica el valor de la investigacién educativa y el papel insustituible
de lasy los docentes en la construccion de una educacién més humana, inclusiva y transformado-
ra.
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