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PRESENTACION

Sentipiensa es una revista de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas de la Universidad Adventista de Bolivia (UAB) que retine estudios,
articulos de investigacion cientifica, empirica, tedrica y/o aplicada originales,
revisiones sistemadticas de tipo cualitativo o cuantitativo, revisiones criticas de
la literatura, ensayos y resefias de libros, desde las diferentes campos y areas del
conocimiento: la psicopedagogia, psicologia, tales como la psicologia clinica,
de la salud, educativa, social, comunitaria, organizacional, juridica, forense,
deportiva, rural, neurociencia, evaluacién psicométrica, metodologias de

investigacion cualitativa y cuantitativa.

La revista, con una publicacién semestral, se constituye en un espacio
difusor de los trabajos de investigacién de docentes de la UAB, los mejores
trabajos de tesis de grado de los estudiantes de pregrado de psicologia de la UAB

y trabajos de otros investigadores expertos.

Asimismo, desde este instrumento pretendemos promover la
investigacion desde el campo de la psicopedagogia y la psicologia para una mejor
comprension de la realidad que se presenta como una complejidad y dar lugar
a un didlogo interdisciplinario, entre la psicopedagogia, psicologia y las otras
ciencias que se articulan a esta como la neurociencia, la sociologia, antropologia,

economia, entre otras.

El nombre de la revista Sentipiensa viene de una expresion de los
pobladores de comunidades rianas, denominadas como cultura anfibia por
producir y reproducir la vida tanto en los rios como en los suelos. Esta poblacién
ademas plantea que en la vida se debe pensar sintiendo y sentir pensando. Este
es el viraje que ha dado la ciencia, a lo largo de los afios, de un inicio positivista
y racional o considerar el comportamiento humano como algo complejo donde
se incluye la subjetividad construida por las emociones, la cultura, lo econémico,

lo politico.






EDITORIAL

Pensar sintiendo, sentir pensando

Sentipiensa en término simples es la unién de dos vocablos: sentir,
pensar. Desde la psicologia el pensar estd relacionado con el pensamiento
que indica un conjunto de actividades como el razonamiento, a abstraccion,
la generalizacién, cuya finalidad son la resolucién de problemas, la adopcién
de decisiones y la representacion de la realidad externa. Existia en las ciencias
sociales una primacia de la racionalidad dejando de lado las emociones y

sensaciones.

El sentir esta relacionado con las sensaciones que son definidas desde
la psicologia como el proceso por el cual los 6rganos de los sentidos convierten
los estimulos del mundo exterior en los datos elementales o materia prima
de la experiencia. Asimismo, estas sensaciones también se relacionan con las
emociones. La emocion, desde la psicologia, se define como el estado afectivo,
una reaccién subjetiva al ambiente acompanada de cambios fisiologicos y
enddcrinos de origen innato, influida por la experiencia y que tiene una funcién
adaptativa. Las emociones basicas son la alegria, el miedo, la tristeza, la sorpresa,

la aversion y la ira.

Los indigenas de la costa Colombiana, a los que se denomina como
rianos planteaban que se debe sentir pensando y pensar sintiendo. Esto que
parece tan simple ha sido parte de tensiones en el mundo académico: ;se
puede hacer ciencia considerando no solo aspectos racionales sino también las
emociones?

La psicologia desde una acepcion bésica es la ciencia que estudia el
comportamiento humano, un elemento que compone ese comportamiento es
la subjetividad. Cada individuo tiene una subjetividad propia y compartida a la

vez, relacionada con su historia y su contexto social y cultural.
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La ciencia de la psicologia en sus inicios fue una ciencia positivista.
Martin-Bard pone en cuestionamiento esto y se plantea una serie de preguntas:
En este sentido planteamos también la necesidad de reflexionar sobre el quehacer
en el campo de la psicologia. Para mirar los procesos complejos es necesario
mirar la realidad como una complejidad donde se pueda pensar sintiendo, sentir

pensando.

Pensar sintiendo, implica empatizar con la realidad social, conocer las
problematicas de nuestro contexto; de otra forma, sensibilizarnos para pensar
y comprender la realidad. La razén cuando vive sola, alimenta monstruos,
expresa Fals Borda. La razén se combina con el sentimiento y produce un saber
empatico que al aprender actda y a actuar aprende. Fals Borda planteaba que
“el lenguaje que dice la verdad es el lenguaje sentipensante. El que es capaz de

pensar sintiendo y sentir pensando”

Retomamos el término de Sentipiensa para explicar que en el campo
social tanto en la investigacion como en la intervencion la racionalidad no
excluye las emociones, mas por el contrario, se incluyen mutuamente, es decir

que se debe pensar sintiendo y sentir pensando.
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REFLEXIONES SOBRE LA VALIDEZ DE
LA PRUEBA DE APTITUDES MENTALES
PRIMARIAS (PMA)

Rodolfo Guarachi Ramos!

Universidad Adventista de Bolivia
Katerine Elizabeth Merida Choquez?
Unidad Educativa Adventista de Bolivia

Resumen

La inteligencia general implica la capacidad de realizar inferencias
y analogias al momento de resolver problemas. Existen varias pruebas cuyo
objetivo es obtener una estimacioén de la capacidad intelectual general, entre ella se
encuentra la prueba de Aptitudes Mentales Primarias PMA. Las dimensiones que
se tomaron en cuenta de la prueba PMA fueron: el factor verbal, factor espacial,
factor de razonamiento y el factor numeérico.

El enfoque es cuantitativo y el instrumento que se empled fue la prueba
de Aptitudes Mentales Primarias, los subtests verbal, razonamiento, espacial y
numeérico, por ello la técnica empleada es el test. La poblacién se compuso de 111
estudiantes entre 15 y 18 afios de edad, de los cuales 20 fueron de 6° de secundaria
de la U.E. Tupac Katari, 14 estudiantes de 4° de secundaria de la U.E. San Marcos,
ambas unidades educativas se encuentran en la localidad de Collana en La Paz,
36 estudiantes de 5° de secundaria y 41 de 6° de secundaria, ambos cursos de la
U.E. Particular de Quillacollo en la provincia de Quillacollo en Cochabamba.
El instrumento empleado permitié realizar una comparacion entre las normas
percentilares obtenidas de la validacién en Lima metropolitana y las normas locales
obtenidas de la muestra las cuales se obtuvieron al analizar los datos mediante el
programa informadtico SPSS.

1 Rodolfo Guarachi Ramos, Licenciado en Ciencias de la Educacion, Universidad Adventista de
Bolivia, Licenciado en Psicologia, Universidad Mayor de San Simén. Actualmente se desempeifia
como docente en la carrera de Psicologia y psicopedagogia. La correspondencia concerniente a este
estudio puede ser enviada al correo: rodolfo.guarachi@uab.edu.bo

2 Katerine Elizabeth Merida Choquez, Licenciada en psicopedagogia, Universidad Adventista de
Bolivia. Actualmente desempeiia actividades laborales en el gabinete de psicopedagogia, en la Uni-
dad Educativa Adventista de Bolivia. La correspondencia concerniente a este estudio puede ser
enviada al correo: Katy.merida.5@gmail.com
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El principal resultado encontrado sefiala que no existe una discrepancia
significativa entre las normas percentilares de Lima metropolitana y las normas
obtenidas de la muestra local, por lo que el PMA cuenta con validez para ser
aplicada en la poblacion de estudio y puede ser un instrumento util al momento de
estimar la capacidad intelectual general.

Palabras clave: Inteligencia general, validez, percentiles.

Introduccién

La prueba de Aptitudes Mentales Primarias es una prueba ttil en la
evaluacién psicopedagdgica, siendo que permite obtener una apreciacion
aproximada a la inteligencia general también brinda informacién relevante
sobre cada una de las habilidades que evalta: verbal, espacial, razonamiento y
numérica, ademas la aplicacion de la misma es basta breve y sencilla, la prueba

puede ser administrada de colectiva e individual.

Por sus caracteristicas, la prueba es utilizada para realizar diagnosticos
veloces sobre la capacidad intelectual, para seleccionar personal y también
dentro del proceso de orientacién vocacional en adolescentes de secundaria.
Sin embargo, al ser esta una prueba que evalua la inteligencia general a través
de la medicién de las habilidades verbal, espacial, razonamiento y numérica,
omitiendo otras capacidades intelectuales particulares, es necesario completar
la evaluacion de la capacidad intelectual con otras pruebas mas especificas para

efectuar un diagnostico mas certero.

La prueba de Aptitudes Mentales Primarias no cuenta con normas
percentilares en Bolivia, las normas mds aproximadas a nuestro contexto son las
de Lima metropolitana, es por ello que el objetivo de este estudio fue determinar
los percentiles en cada una de las dimensiones de la prueba en estudiantes de
secundaria de Cochabamba y La Paz a fin de comparar las normas percentilares

obtenidas con las de Lima metropolitana.
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Material y métodos

Seleccion de la muestra

Se seleccioné una muestra no probabilistica de 111 estudiantes de
secundaria, de los cuales 20 fueron de 6° de secundaria de la U.E. Tapac Katari,
14 estudiantes de 4° de secundaria de la U.E. San Marcos, ambas unidades
educativas de la localidad de Collana en La Paz, ademas se tomaron en cuenta 36
estudiantes de 5° de secundaria y 41 de 6° de secundaria, ambos cursos de la U.E.
Particular de Quillacollo en la provincia de Quillacollo en Cochabamba. La edad

de los estudiantes fluctud entre 15 a 18 afos.

Instrumentos

Se aplicaron la prueba de Aptitudes Mentales Primarias de manera
colectiva, la aplicacion de los estudiantes de Cochabamba se realizé a finales
del afio escolar de la gestion 2016, los estudiantes de La Paz fueron evaluados a
finales del primer semestre de la gestion 2017. Las pruebas se administraron en
horarios de clase y bajo la coordinacion de la administraciéon y maestras de cada

unidad educativa.

Prueba de Aptitudes Mentales Primarias

En la investigacion se tomaron en cuenta los subtest verbal, espacial, de
razonamiento y numérico del PMA (por sus siglas en inglés), para transformar
los puntajes brutos se utilizaron los baremos de 4° y 5° de secundaria de Lima
metropolitana, asi también, mediante el programa estadistico SPSS, se pudo
obtener normas percentilares locales, con las que se procedié a realizar la

comparacion.

En el factor verbal se disponen 50 palabras de muestra una a una y
cinco opciones de entre las cuales solo una palabra se relaciona con la palabra
de muestra y es la que el estudiante debe elegir. Esta sub prueba permite evaluar
la comprension del lenguaje verbal, oral y escrito. La prueba se realiza en cinco
minutos, una vez completado ese tiempo se interrumpe la tarea y se pasa al

siguiente subtest.
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El factor espacial estd compuesto por 20 ejercicios en los que se tiene
un simbolo de muestra, la tarea del estudiante es buscar las imagenes que
sean iguales a la muestra entre otras cinco imdgenes en las que se encuentran
simbolos volcados y girados en diferentes direcciones. Esta tarea permite
evaluar la capacidad del sujeto para realizar movimientos en el espacio, realizar
desplazamientos en diferentes direcciones y manejar las dimensiones. Se otorga

un tiempo de seis minutos.

Elfactor de razonamiento presenta 20 series de letras con diferente orden
légico que el estudiante debe completar con la letra que continta eligiéndola
entre otras seis opciones. La subprueba evalua la capacidad de razonamiento
abstracto tanto a nivel tedrico como practico. El tiempo del que el estudiante

dispone es de siete minutos.

El factor numérico se compone de 70 sumas complejas que cuentan con
su resultado, la tarea del estudiante es verificar la suma mentalmente para sefialar
si el resultado es correcto o incorrecto. Esta sub prueba evalda la habilidad mental

para el calculo numérico, y para ello el estudiante cuenta con siete minutos.

Siendo que todas las sub pruebas se toman por tiempo, el PMA también

evalua la velocidad y agilidad de procesamiento.

Resultados

En la tabla N° 1 de anexos se puede apreciar las puntuaciones directas
con sus respectivos percentiles por cada factor evaluado, los percentiles fueron

obtenidos de la escala de Lima Metropolitana para 4° y 5° de secundaria.
En la tabla N° 1 se presenta los datos percentilares locales obtenidos

luego de analizar los datos con el programa estadistico SPSS, el cual obtiene los

percentiles solo con las puntuaciones directas obtenidas de la muestra.
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Tabla N° 1

Normas percentilares locales obtenidas de la muestra

Percentiles
Factor
5 10 25 50 75 920 95
Espacial -3,0 -0,8 6,0 12,0 250 29,8 38,6
Razonamiento 2,0 2,2 5,0 8,0 14,0 20,0 22,0
Numérico -0,4 3,0 50 11,0 150 186 204
Verbal 5,0 6,0 10,0 13,0 20,0 24,0 26,0

Nota: datos obtenidos mediante el SPSS.

En la tabla N° 4 a continuacién se encuentra la categorizacion
de frecuencias y porcentajes que corresponden a los rangos percentilares
establecidos, la presente tabla corresponde al factor verbal, se presentan también
de manera diferenciada las frecuencias y porcentajes segun las normas de Lima

y las normas locales.

Tabla Ne° 2
Factor verbal
Categoria Lima Local
f % f %
Deficiente (5 - 25) 31 27,93 43 38,74
Media baja (26-40) 23 20,72 10 9,01
Promedio (41-60) 17 15,32 20 18,02
Media alta (61-75) 19 17,12 25 22,52
Superior (76-95) 21 18,92 13 11,71
Total 111 100,00 111 100,00

Nota: Elaboracion propia
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Grafico N° 1
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Como se aprecia en el grafico, las discrepancias entre el porcentaje que
se encuentran en los diferentes rangos al utilizar la escala de Lima Metropolitana
y las normas locales, no cuenta con una variacion significativa en ninguna
categoria, siendo por ejemplo que el 27,93% se encuentra en el rango deficiente
utilizando la norma de Lima y el 38,74% se encuentra en esta misma categoria
utilizando la escala local, existe una variacidn de 11 entre las escalas, de la misma
manera en las categorias de media baja, en la categoria de promedio la diferencia
es de 3 y media alta 5, la diferencia entre la escala de Lima y la escala local varia
en un 2 y para la categoria de superioridad la variacion es de 8, siendo en esta

ultima el 18,925 en la escala de Lima y el 11,71% en la escala local.

Tabla N° 3
Factor espacial
Lima Local
Categoria
f % f %
Deficiente (5 - 25) 62 55,86 36 32,43
Media baja (26-40) 5 4,50 15 13,51
Promedio (41-60) 10 9,01 27 24,32
Media alta (61-75) 10 9,01 16 14,41
Superior (76-95) 24 21,62 17 15,32
Total 111 100,00 111 100,00

Nota: datos obtenidos mediante el SPSS.
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En el grafico N° 2 se observa que el 55,86% de los estudiantes se
encuentran en la categoria de deficiente al utilizar las normas de Lima y el 32,43%
se encuentran en esta misma categoria al utilizar la norma local, existiendo una
variacion de aproximadamente 20 entre ambas lo cual indica una variaciéon
significativa entre las normas, en las categorias de media baja 4,50% corresponde
a la escala de Lima y 13,51% a la escala local, promedio 9% con la escala de
lima y 24,31 % con la escala local, en la categoria de media alta 9% con la escala
de Lima y 14,41% con la escala 6 siendo que el 21,62% se encuentra en esta
categorfa con la escala de Lima y el 15,32% con la escala local. Por lo mencionado
se aprecia que la variacion significativa se encuentra en la categoria de deficiente
y en las siguientes categorias la diferencia no es significativa.

Tabla N° 4
Factor de razonamiento
Categoria Lima Local
f % f %
Deficiente (5 - 25) 36 32,43 37 33,33
Media baja (26-40) 15 13,51 15 13,51
Promedio (41-60) 17 15,32 25 22,52
Media alta (61-75) 10 9,01 17 15,32
Superior (76-95) 33 29,73 17 15,32
Total 111 100,00 111 100,00

Nota: datos obtenidos mediante el SPSS.
19
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En el grafico N 3 se presentan las categorias del factor del razonamiento,
de acuerdo a la escala percentilar de Lima, el 33,33% de los estudiantes se
encuentran en la categoria de deficiente y con la escala local el 33,33%, para la
categoria de superioridad el porcentaje con la escala de Lima es de 29,73% y con
la escala local es de 15,32%, para la categoria de media baja los porcentajes de

ambas escalas coinciden en 13,51%, para la categoria de promedio con la escala
de Lima abarca el 15,32%y con la escala local 13,80%, y en la escala media alta el
9% corresponde a esta categoria con la escala de lima y el 15,32% con la escala
local. La variacion entre los porcentajes de cada categoria en este factor no son

significativas.

Tabla N° 5

Factor numérico

Categoria Lima Local
f % f %

Deficiente (5 - 25) 75 67,57 33 29,73
Media baja (26-40) 8 7,21 10 9,01
Promedio (41-60) 17 15,32 31 27,93
Media alta (61-75) 6 5,41 19 17,12
Superior (76-95) 5 4,50 18 16,22
Total 111 100,00 111 100,00

Nota: datos obtenidos mediante el SPSS.
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En el gréfico N° 4 se observa que al utilizar la escala de Lima el 67,57%
de los estudiantes se encuentran en la categoria de deficiente y con la norma
local el 29,73% se encuentra en esta categoria, existiendo una variacion de
existiendo una variacion de 38 aproximadamente representando una diferencia
significativa, en la categoria media baja se compone de un 7% con la escala de
Lima y un 9% con la escala local, en la categoria de promedio en 15,32 % con
la escala de Lima y 27,93% con la escala local, la diferencia es de doce, el 5% se
encuentra en la categoria de media alta al utilizar la escala de Lima y el 17% con
la escala local, finalmente en la categoria de superioridad el 4% se presenta con la
escala de Lima y el 16% con la escala local siendo la diferencia de 12 entre ambas.
Al igual que en el factor espacial, en este factor, en la categoria de deficiencia la
variacion entre los porcentajes de cada escala es significativa, pero no asi en las

demas categorias.

A manera de una comparaciéon mas efectiva entre la variaciéon de
las normas percentilares correspondientes a los puntajes, en la tabla N° 8 se
presentan los puntajes que corresponden a cada percentil en cada una de las

escalas; de Lima Metropolitana y la escala local.
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Tabla N° 6

Puntajes correspondientes a cada percentil por escala

Percentiles

Factor Escala
10 25 50 75 90 95
. Local -8 -3 6 12 25 29,8 38,6
Espacial ]
Lima 8 13 18 25 34 39
Razona- Local 2 2,2 5 8 14 20 22
miento Lima 3 5 9 13 17 19
. Local -4 3 5 11 15 18,6 20,4
Numeérico
Lima 8 9 12 16 20 24 26
Local 5 6 10 13 20 24 26
Verbal
Lima 5 7 10 14 20 28 32

Nota: datos obtenidos mediante el SPSS.

Discusiéon

La presente investigacion cuenta con una muestra bastante reducida,
sin embargo, cabe sefialar que es el inicio de una investigaciéon mayor que dara
continuidad a la validacion de la prueba de Aptitudes Mentales Primarias en el

presente contexto.

Las conclusiones obtenidas de cada factor evaluado no son del todo
sustentables en cuanto a la variacién, esto se debe también a la cantidad de
casos que se tomaron para la muestra, siendo que en cuento esta sea mayor,
mas confiables seran las comparaciones, y ademas afectara en la variacion que se

obtenga de las normas percentilares locales.

Lo conveniente de la investigacién , es que nos presenta a grandes
rasgos una realidad presente dentro de la evaluacion psicopedagdgica, referente
al hecho de la validez de las pruebas que se utilizan dentro de un determinado
contexto y mas alld de eso, las conclusiones que se pueden llegar a realizar sobre

datos relativamente errados.

22



Surge la necesidad de dar continuidad a la investigacion y tomar en
un futuro, no sélo los datos de los cuatro factores, incluir ademas el factor de
fluidez y con ello obtener el aproximado de la capacidad intelectual general de
manera que las reflexiones sobre el grado de validez sean mas acertadas e incluso

se pueda obtener una escala local oficial y vélida en el contexto boliviano.

Conclusiones

La principal conclusién obtenida mediante los resultados es que
la prueba de Aptitudes Mentales Primarias cuenta con un grado de validez

aceptable para ser utilizado dentro de la muestra de estudio.

Las variaciones mas significativas se encontraron en las categorias de
deficiencia en los factores espacial y numérico, al comprobar que la diferencia
de los porcentajes de cada escala en esta categoria varia en un rango superior
a 20, sin embargo en las demds categorias de ambos factores a diferencia entre
las escalas no es significativa, y en los factores verbal y de razonamiento las

variaciones son minimas tanto de Lima Metropolitana y de la escala local.
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SISTEMA DE EJERCICIOS ESPECIALES DE
FUERZA, PARA MEJORAR LA TECNICA EN LA
LONGITUD DE LOS PASOS NORMALES, EN LOS
ATLETAS ESCOLARES DE 400 M/P DE LA “UNIDAD
EDUCATIVA ADVENTISTA DE BOLIVIA” DE
VINTO-COCHABAMBA

Franklin Larico Aruquipa’
Universidad Adventista de Bolivia

Resumen

La perenne necesidad de encontrar todas las variantes posibles para mejorar el
rendimiento motor en el deporte es el motivo fundamental que desencadena esta
investigacion. A partir del diagndstico efectuado en los atletasescolares de 400
m/p de la “Unidad Educativa Adventista de Bolivia” de Vinto-Cochabamba,
se pudo detectar que tenian mayor dificultad en la longitud de pasos normales,
comprobada a través del procesamiento digitalizado, por un programa de Andlisis
de Movimiento (SAM). Para ello, se aplicaron métodos cientificos que permitieron
solucionar las tareas de investigacion, encaminadas a la fundamentacioén del objeto
de estudio y el diagnéstico y solucion del problema, por medio de la contrastacion
con el modelo cinemadtico de Guy Ontanon, y su evaluacion.

Palabras clave: Técnica de carrera, fuerza especial, ejercicios.

Introducciéon

El atletismo es el deporte mas antiguo de la humanidad tan ancestral
que no se conocen sus origenes exactos; la demostracion de sus cualidades fisicas
mediante la confrontacidn atlética es algo que ha traido al hombre desde tiempo
remotos, mas que el correr ya que es un ejercicio fisico natural del hombre, el

cual tiene la particularidad de ser a la vez la expresion competitiva o propdsito

3 Franklin Larico Aruquipa Licenciado en Educacion Fisica y Deportes. Diplomado en Educacion
Superior y Neuropsicomotricidad. Actualmente se desempeia como docente en la carrera de Ac-
tividad Fisica y Deportes en la U.A.B. La correspondencia concerniente a este estudio puede ser
enviada al correo: franklinlal4@gmail.com
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de las disciplinas atléticas y uno de los medios fundamentales de preparacion y

accién competitivo colateral en casi todos los deportes

La disciplina de velocidad plana comprende de los eventos de 60, 100,
200 y 400 metros planos, la carrera se inicia desde los tacos de salida y reviste
una mayor importancia la reaccion a la senal de salida y la magnitud de la fuerza
explosiva aplicada a los tacos para romper la inercia y alcanzar aceleracién lo
mas rapido posible. Por lo cual la carrera de manera general estd constituida de

arrancada, pasos transitorios, pasos normales y final.

La carrera comprende de dos fases, apoyo y vuelo. La fase de apoyo esta
constituido por amortiguacion, sustentacién e impulsion; mientras que la fase
de vuelo permite el reajuste segmentario y prepara la accién que le sigue. Pero
depende de: la velocidad de proyeccién del centro de gravedad, velocidad de

movimiento de la pierna libre y de la longitud de los pasos.
Formulacion del problema

En la “Unidad Educativa Adventista de Bolivia” del municipio de Vinto
del departamento de Cochabamba se constatd, mediante una guia de observacion
que los atletas escolares que participaron en la clasificatoria de atletismo de los
Juegos Estudiantiles Plurinacionales “Presidente Evo”; en la disciplina de los 400
metros/planos (m/p) tenian mayor dificultad en la longitud de pasos normales.
Para tener una constancia mds precisa se aplico el “Sistema de Analisis de
Movimiento” (SAM) con el modelo cinematico propuesto por Guy Ontanon,

(2013), donde se corroboré que la longitud de los pasos es de 1.85 metros (m).

Segun Tapio (2013), la longitud de los pasos normales debe estar
aproximadamente en 2.10 m. por lo cual se plantea que hay dificultades en
la longitud de los pasos normales. Por consiguiente, se plantea el siguiente

problema cientifico:
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;Como mejorar la técnica en la longitud de los pasos normales en los atletas
escolares de los 400 m/p de la “Unidad Educativa Adventista de Bolivia” del
Municipio de Vinto del departamento de Cochabamba?

Objetivo General

* Establecer un sistema de ejercicios especiales de fuerza para el
mejoramiento de la técnica en la longitud de los pasos normales en
los atletas cadetes de 400 m/p de la “Unidad Educativa Adventista de
Bolivia” del Municipio de Vinto del departamento de Cochabamba.

Andlisis de los fundamentos tedricos y metodolégicos que sustentan la
técnica en lalongitud de los pasos normales en las sesiones de entrenamiento.

Caracterizacion de la disciplina 400 Metros

Es una prueba extremadamente complicada, pues en ella influye
de sobre manera la eleccion del ritmo de carrera y se traspasa lo que algunos
tedricos han denominado “el confin de la zona anaerdbica”. Este estd situado
aproximadamente sobre los 300 m. Un ritmo excesivamente rapido en la primera
parte de carrera puede llevar al atleta a acabar la dltima recta practicamente
andando (Quintana, 2014).

Técnica deportiva
Es la ejecucion de un movimiento o movimientos con eficacia y
racionalidad, sin gasto de energia innecesaria, en relaciéon a un deporte o un

gesto deportivo.

Parte de la Técnica en la carrera
Se divide en dos fases:
a. Lafase de apoyo se divide en:
o Amortiguacién: apoyo
o  Sustentacidn: vertical

o Impulsiéon: terminacion del despegue
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El vuelo depende de:

o Velocidad de proyecciéon del C.G.

o Velocidad de movimiento de la pierna libre

o Longitud de los pasos. Es uno de los factores de los cuales
depende la velocidad, para su estudio se divide en tres sectores.

o Distancia desde la punta del pie en el despegue hasta la
proyeccion vertical del C.G. Depende de las caracteristicas
de los atletas y el grado de extensiéon de las extremidades
inferiores. Representa el 25-30% de la longitud del paso.

o Distancia entre la proyeccién del C.G en el despegue y el
contacto. Depende de la velocidad del C.G y la fuerza reactiva
que produce la pierna de impulso y el angulo de proyeccion
del C.G. Representa el 50-60% de la longitud del paso.

o Distancia entre la proyeccion del C.Gy el apoyo en el momento

de contacto. Depende de la variante de la técnica del atleta o

su nivel técnico. Representa el 8-15 % de la longitud del paso.

Ahora bien, cada parte de la técnica es garante de la eficacia del todo.

Correr bien es expresion de una estructura mecanica que tiene una expresion

cinemdtica (externa) apreciable para el ojo humano entrenado en la observacion.
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Grafico 1.
Modelo dinamico que representa actividad muscular en la longitud de paso de
una carrera de velocidad
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Nota: Carrera de velocidad (Tapio, 2013).

El grafico anterior muestra el heterocronismo en la contracciéon
muscular, asi como las diferencias en la magnitud de los registros de fuerza,
que explican las verdaderas prioridades en que se basan los rendimientos en
cada fase de la longitud de paso del corredor. Asi por ejemplo, los muasculos
isquiotibiales (biceps femoral) tiene un registro importante, tanto en la fase de
amortiguaciéon como en la fase de traslado de la pierna libre (aceleracion en la
direccién del movimiento horizontal) por lo que juega un papel determinante
en la velocidad de desplazamiento del sistema y la longitud de los pasos. Los
tibiales anteriores, responsables de la flexion plantar del pie, como mecanismo
propulsivo en el apoyo, son otro plano que tiene preponderancia en su registro.
Notese que cuddriceps tiene un papel secundario, sdlo interviene en la
preparacién para el apoyo (amortiguacion) y garante de una sustentacién alta
(como musculo extensor que es) y en la extension de la pierna libre cuando se
inicia su preparacion para el nuevo contacto, pero también determina la longitud
de los pasos. Sin embargo, es el protagonista indiscutible de la mayoria de los

programas de fuerza para corredores.
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Por consiguiente uno de los factores de los cuales depende de la fuerza y
la velocidad es la longitud de los pasos, pero para lo cual se requiere entrenarlos

mediante los ejercicios especiales de fuerza.
Fuerza especial

“Se considera como la fuerza de aquellos musculos que son particulares
para el deporte seleccionado. Es caracteristica de cada disciplina deportiva.
Sugiere que esta debe ser desarrollada al maximo nivel posible y que deberia
incorporarse progresivamente hacia el final de la fase preparatoria” (Pulgaron,
2014).

Para la seleccién de ejercicios especiales de fuerza de acuerdo a Pulgaron
(2014) debe tenerse en cuenta los medios fundamentales para el desarrollo de la

fuerza-velocidad que pueden aplicarse en el entrenamiento:

o El propio peso corporal o el de un compafiero

o Aparatos elasticos (muelles o ligas de caucho)

o Ejercicios con pesos (sobrecarga)

o  Utilizar el medio natural para realizar ejercicios en la arena, en el
agua, subir montaias, etc.

o  Carreras con maxima velocidad

La conduccion de la relacion fuerza velocidad a la especificidad que
requiere el rendimiento deportivo en la carrera se debe apoyar en los factores de

los que depende la fuerza en su aporte a la velocidad.

Caracterizacion del estado actual en la aplicacién de la técnica en la longitud

de los pasos normales en los atletas escolares de los 400 m/p del CAB

La Unidad Educativa Adventista de Bolivia del Municipio de Vinto
del departamento de Cochabamba, es una institucién educativa privada con
principios y valores Cristianos que se encarga de formar futuros bachilleres para
nuestra sociedad.

Asi, de igual manera, la institucion participa en muchas actividades deportivas
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que promueve el Estado Plurinacional de Bolivia, como los Juegos Estudiantiles
Plurinacionales “Presidente Evo” que se realiza anualmente. De todos los
estudiantes masculinos que participaron en las pruebas clasificatorias de
velocidad solo uno de los estudiantes clasificd, cuyo nombre es G. Vargas, en los

400 m/p en el cual basamos nuestra investigacion para un mejor rendimiento.
Técnicas e instrumentos

Para la realizacién de esta investigacion, se requirié de técnicas
e instrumentos que permitieron la recopilaciéon de informacién, tanto de
indicadores cinematicos como dindmicos de la técnica de carrera, dando mayor

énfasis en la longitud de los pasos, los que se relacionan a continuacion:

o Cronometros marca Squart de fabricacion japonesa con 50
memorias

o  Cintas métricas de 50 m

o  Filmadora marca Canon de fabricaciéon China modelo PC 1311
con una resolucién 15 cuadros por segundo

o  Software biomecénica (Sistema de Andlisis de Movimiento
(SAM)) para el procesamiento de las imagenes correspondientes

a la técnica de carrera de los sujetos de investigacion

Resultados

Al inicio de esta investigacion se determind como punto de partida la
primera clasificatoria (fase cero) del atletismo en la carrera de velocidad de los
400 m/p del atleta G. Vargas del CAB en la gestion 2016, especificamente en los

Juegos Estudiantiles Plurinacionales “Presidente Evo”
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Tabla 1.

Comportamiento en la medicion del atleta de la muestra en los indicadores

del modelo cinematica

Indicadores cinematicos Sujeto 1 Parametros del
modelo

La pierna de apoyo Distancia de Contacto 45cm No 33em(+_)0.05

Angulo del muslo en Vertical al despegar 29.86° No  Mas:17.91°(+-)6.53°

Angulo de la rodilla al Despegar 158.03° No  Mas:141.91° (+-) 6.83°

Primer despegue: preparacion para el apoyo. 120° No Mis:104.64

Angulo minimo de la rodilla 146.56° Si Mas:141.90 (+-) 6.83

Flexion de la cadera 84° No Mas:67.73 (+-) 6.73

Tercera fase: angulo de la rodilla y el pie al momento de dar ~ 148° No Mas 159.36(+-) 6.30

el zarpazo.

Angulo entre muslos al aterrizar 7.140 Si 7.73 (+-) 1.04

Angulo del muslo en vertical al aterrizar 3341° S Mas: 28.45 (+-) 4.84

Angulo de la rodilla al aterrizar 137.56° No  Mas: 155.82 (+) 7.44

Angulo del tobillo al Aterrizar 124.85 S Mas:128.90 (+-) 10.18

Pierna en horizontal a aterrizar 81.13 Si 85.50 (+-) 5.05

Nota: Elaboracién propia

Discusion

Partiendo de la idea que todos los ejercicios salen de la misma técnica

de la carrera para medir su resultado, deben partir asimismo de esta misma

técnica. La seleccion de los ejercicios especiales de fuerza incluy¢ los siguientes:

*  DPasos cortos relajados hasta 30 metros, con peso adecuado en los

hombros o la espalda.

e  Carrera elevando los muslos; hasta 30 metros, con peso adecuado en las

piernas en la parte proximal a los tobillos.

e Carrera con golpeo en los gluteos, hasta 30 metros con peso adecuado

en las piernas en la parte proximal a los tobillos.

e Saltos alternos con brazos alternos, hasta 30 metros, con peso adecuado

en las piernas en la parte proximal a los tobillos.
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* Pasos cortos relajados con peso adecuado en las piernas en la parte
proximal a los tobillos y continuar corriendo (hasta 50 metros).

*  Carrera elevando muslos con peso adecuado en las piernas cerca de los
tobillos y continuar corriendo (hasta 50-80 metros).

*  Saltos alternos con peso adecuado en las piernas cerca de los tobillos y
continuar corriendo (50-80 metros).

e Carrera con extension activa del pie y rodilla en el despegue posterior,
con peso adecuado en las piernas y continuar corriendo (hasta 50-80
metros).

e Imitacién en el lugar, del trabajo de los brazos con peso adecuado en
cada mano.

*  Carrera de alta velocidad con acento en la longitud de los pasos, con

peso adecuado en las piernas cerca de los tobillos (hasta 30-60 metros)
Conclusiones

La sistematizacion de los estudios antecedentes acerca de la técnica en
la longitud de los pasos normales donde se corrobord que el entrenamiento
de la fuerza especial en los atletas de velocidad aporta como sustento tedrico-
metodoldgico fundamental que la relacion fuerza- velocidad es determinante
para el resultado en las disciplinas ciclicas de carrera, siempre y cuando los
ejercicios sean especificos, y que es posible evaluar la eficacia del trabajo muscular

a partir del modelo o patrén universal de movimiento.

El diagndstico realizado arrojé que el programa de ejercicios de fuerza
especial del atleta escolar de 400 m/p del CAB, no satisface las condiciones de
especificidad requerida por los criterios més actuales del entrenamiento de la
técnica y fuerza en corredores. Los resultados del diagnostico no responden al
modelo cinematico de Guy Ontanon (2013) en los indicadores evaluados (s6lo 5

inclusiones dentro de los parametros angulares establecidos de 12 posibilidades).

El sistema de ejercicios de fuerza especial se selecciond a partir de
la concepcién de que cada ejercicio responda a la estructura de la carrera,

garantizando la mayor especificidad posible.
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PSICOPEDAGOGIA, PSICOLOGIA COGNITIVA Y
NEUROCIENCIAS DE LA EDUCACION

Luis Bravo Valdivieso*
Universidad Catdlica de Chile

Resumen

El objetivo de este articulo es mostrar a través de algunas investigaciones la
relacion histérica entre la Psicopedagogia, la Psicologia Cognitiva y los aportes de
la Neuropsicologia. Los nuevos conocimientos derivados de las investigaciones en
Neurociencias de la Educacion y fundamentadas en neuroimdgenes muestran una
estrecha relacion entre los procesos cognitivos cerebrales y la Psicopedagogia de la
ensefianza y del aprendizaje escolar.

Palabras clave: Psicopedagogia, psicologia  cognitiva, neuropsicologia,
neurociencia de la educacion.

Abstract

The aim of this article is to describe the relation among the Psychopedagogy, the
Cognitive Psychology and the Neurosciences of Education. The researches show
that the learning in children happens with the activation of different areas of the
brain and the new knowledge research in the Neurosciences of the education has
given foundations for a new evolution of the Psychogical Pedagogy and the school
learning.

Key words: Psychopedagogy, Cognitive Psychology, Neuropsychology,
Neurosciences of Education

Introduccion historica

El objetivo de este articulo es analizar la relacion entre la Psicopedagogia
y la Psicologia Cognitiva con los nuevos descubrimientos de las Neurociencias
de la Educacion. Histéricamente, tanto la Psicopedagogia como la Psicologia
Cognitiva, han intervenido en los procesos educacionales, individuales o
colectivos, dentro de algin marco de referencia tedrico. En el siglo XX, los

4 Luis Bravo Valdivieso, Licenciado en Psicologia Universidad Catolica de Chile. Doctor en Psi-
cologia Universidad Catélica de Louvain, Bélgica. Profesor emérito en la Universidad Catdlica de
Chile. La correspondencia concerniente a este articulo puede ser enviada al correo electrénico:
abravov@uc.cl
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aportes provenientes de las investigaciones en Neurociencias han permitido
conocer mejor el funcionamiento cerebral sobre como los nifios aprenden o
pueden mejorar su rendimiento y también sobre las dificultades del aprendizaje
(Bravo 2011, Bravo 2014). Hay alumnos cuyas diferencias son esencialmente
escolares, como los nifos con aprendizaje lento, retardo intelectual leve, dislexias
, disgrafias, discalculias, etc. para los cuales la formacion de los psicopedagogos
debe estar estrechamente relacionada con los conocimientos de la Psicologia
Cognitiva y conductual del desarrollo, la psicolingiiistica y con los tltimos
conocimientos en Neurociencias de la Educacion. Estas ciencias constituyen el

fundamento teérico de la Psicopedagogia.

Por otra parte, la Pedagogia, como su nombre lo dice a partir de
sus raices etimologicas griegas, se caracteriza por la accién directa que los
educadores realizan sobre los nifios para lograr objetivos concretos establecidos
por programas educacionales asociados con las culturas. La intervencion
pedagogica se realiza mediante la aplicacion de diversos procesos cognitivos y
verbales de comunicacién entre los maestros y los alumnos, los cuales originan
un procesamiento cerebral de la informacién - verbal o visual- recibida.
El objetivo de los procesos pedagogicos ha sido que los nifios interioricen y
configuren el significado de los contenidos aprendidos y memorizados. Para
lograrse estos objetivos, la formacion profesional de los psicopedagogos debe
integrar “los fundamentos filosdficos, socioldgicos, antropoldgicos, psicoldgicos y
de las neurociencias para reconocer la diversidad personal, social y cultural de sus
aprendices y de los miembros de la comunidad educativa” (Universidad Catdlica
de Valparaiso, 2013).

En el presente siglo XXI se ha producido una profunda renovacién
en el avance en el conocimiento de los procesos cognitivos, descubiertos con
las nuevas metodologias de observacion e investigacion del cerebro “in vivo’,
sea mediante las imagenes de resonancia magnética (IRM) , los potenciales
evocados (PE.) o la tomografia de emision de positrones (TEP) (Shaywitz y
col. 1996; Habib, 1997; Goswami 2008; Dehaene, 2007, Jiménez 2012) que son

determinantes para la labor profesional de la Psicopedagogia.
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La originalidad del aporte de las neurociencias a la educacién ha sido
investigar los puntos de contactos y de interaccion entre la biologia del
sistema nervioso central, la genética y los estimulos culturales y emocionales,
especialmente para la psicologia del lenguaje y de las matematicas. En altimo
término una pregunta clave que buscan responder las neurociencias y que es
determinante para el proceso psicopedagdgico, es: ;qué ocurre en el cerebro
cuando el nifio aprende? Los aportes cientificos de las neurociencias cognitivas
han desarrollado, en conjunto con la psicologia, la psicolingiiistica y la
psicopedagogia, un nuevo paradigma de la Educacion, que permite fundamentar

las estrategias pedagogicas, centrandolas en el desarrollo mental de los nifios.

Algunos antecedentes historicos

El término “psicopedagogia” habria sido descrito por el psicdlogo
francés Henri Pieron como una “Pedagogia cientificamente basada en la
psicologia del nifio” (Brito 1983, “Diccionario de Educacion Especial’, pags. 148 y
149). Brito afirma que el término psicopedagogia se refiere a una especializaciéon
convergente entre la psicologia y la pedagogia, cuya accién concreta consiste,
principalmente, en la aplicacion de los conocimientos derivados de ambas
ciencias, a los problemas concretos que surgen en el campo del aprendizaje
escolar. La psicopedagogia como ciencia aplicada comenzd a buscar respuestas
a los problemas pedagdgicos en el drea escolar. Conceptualmente se la reconoce
como una disciplina derivada de la Psicologia Cognitiva y de la Psicologia del
aprendizaje (Scagliotti J. y Pinto A. (Eds.) 1997). Una caracteristica comun
entre ellas es diagnosticar y predecir el aprendizaje escolar o determinar las
causas de su fracaso, como es en el caso de las dislexias o de las discalculias. El
psicélogo Claparéde en Suiza habia afirmado que el término Psicopedagogia
deriva de “Psicologia pedagdgica” y posteriormente, Coll (1991), en Espaiia,
estimé que el término Psicopedagogia designa los aspectos aplicados y
profesionales de la Psicologia a la Educacion. Por otra parte, el Diccionario de
la de la Real Academia Espariola define la “psicopedagogia” como una “rama
de la psicologia que se ocupa de los fenémenos de orden psicoldgico para llegar a

una formulacion mds adecuada de los métodos diddcticos y pedagdgicos.” Segin
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estas definiciones, el objetivo de la psicopedagogia no es investigar los procesos
mentales del aprendizaje sino intervenir para mejorar el rendimiento escolar y

dar fundamento a la “Educacién Especial” (Bravo 2009 b).

De aqui se desprende que el término psicopedagogia se refiere a una
especializacion convergente entre la psicologia y la pedagogia, cuyo objetivo
consiste, principalmente, en la aplicacién de los conocimientos derivados de la
psicologia cognitiva y de las neurociencias a problemas concretos que surgen
en el campo de la educacién, como por ejemplo en el aprendizaje del lenguaje
escrito y de las matematicas. En este sentido, la psicopedagogia ha surgido
como una disciplina independiente que aplica los conocimientos derivados de

investigaciones en las otras ciencias humanas referentes a la educacion.

Entre los mayores aportes de la Psicologia cognitiva a la Psicopedagogia
estan las investigaciones de Piaget (1941, 1970), quien marco una impronta
en el estudio de la mente infantil y de las etapas de su aprendizaje, a través de
numerosas investigaciones. Su vision cientifica y pedagogica la expres6 en 1970
diciendo que “el hombre de ciencia no es solamente un sabio, sino que al mismo
tiempo es siempre un hombre que adopta alguna actitud filoséfica e ideoldgica’.
Esta “actitud filoséfica” ha sido decisiva en su eleccion del enfoque de los temas
que investigé en numerosos libros y la interpretacion de su significado. Sin
embargo, hay que tener en cuenta que a veces la interpretacion de los resultados
encontrados de otros investigadores, cuando no provienen de metodologias
rigurosas, corre el riesgo que sean distorsionados, si no poseen un solido
esquema tedrico subyacente. En tal caso las teorias dejan de ser un andamio
en la construccion del conocimiento, y los resultados obtenidos se transforman
en modelos ideoldgicos que no siempre son acertados para explicar la realidad.
Piaget mostr6 que para evitar este riesgo, es fundamental el control y la
rigurosidad metodolégica de la labor investigativa. Agrega que “subordinar los
esquemas tedricos al control de los hechos de experiencia, constituyen el caracter
distintivo mds general de estas disciplinas...” (op.cit. p. 47). Segiin el mismo
Piaget, la fase cientifica de la investigacion empieza cuando el investigador, -en

nuestro caso, sea psicélogo , psicopedagogo o neurélogo- separa lo verificable
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de lo que es solo reflexivo o intuitivo, y elabora métodos especiales, adaptados a

su problemdtica, que permiten el andlisis y la verificacion (op.cit.,p. 63).

Piaget considera que lo que unifica a las disciplinas psicoldgicas y
pedagdgicas, no es solamente un marco de referencia tedrico, sino la posibilidad
de comprobacién y de verificacién por investigadores independientes, que
evalten la rigurosidad de las metodologias aplicadas. La delimitacién de las
variables investigadas, la claridad de sus objetivos, la precision de las hipétesis,
la cuantificacion del fendmeno dan solidez al enfoque psicopedagdgico que se
deriva de sus investigaciones sobre la mentalidad infantil. De ahi deriva que el
modelo tedrico de Piaget constituyd un sélido punto de partida para la disciplina
psicopedagoégica. En su aplicacion a la Educacion, la validez de su teoria puede
validarse por el éxito que los psicopedagogos tengan en lograr que los nifios

aprendan y/o superen sus dificultades para aprender.

Lo expresado por Piaget muestra que el proceso psicopedagdgico
requiere una base epistemoldgica y cientifica para realizarse. En consecuencia,
es dificil establecer limites precisos en el quehacer profesional entre la Psicologia
Educacional y la Psicopedagogia. Una dificultad para elaborar la delimitacion
de sus respectivas identidades, reside en que tienen algunas bases tedricas
comunes, lo cual origina en ellas una identidad parcialmente compartida, con
objetivos comunes, pero con limites imprecisos en su aplicacion profesional y en

sus metodologias. (Ratcliff y Burman, 2017).

Independientemente de las investigaciones y teorias de Piaget
al comienzo del siglo XX, n017).f yBurmanrtida para la disciplina
psicopedagmentalidad infantil. mientos derivados de las investigaciones en
otras cienci un objetivo de la Psicologia Educacional fue aportar conocimientos
y estrategias a la educacién como lo hicieron Binet y Simon en Francia, con
la creacion de su famoso test, acompafiado de una teoria de la inteligencia y
su concepto de “edad mental”. Como consecuencia, la psicologia educacional
y la psicopedagogia dependieron en gran medida de la psicometria para la

investigacion y la evaluacién de los nifos, la cual fue un instrumento clave
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para la psicopedagogia. Luego las técnicas psicométricas se ampliaron a otras,
como el “analisis factorial” con los trabajos Thurstone en Estados Unidos y de
Spearman en Inglaterra. Ellos determinaron algunos “factores de la mente” para

explicar el rendimiento educativo.

Al decir de Coll la Psicologia Educacional aporté un modelo cientifico
con base estadistico matematico de aproximacion a los procesos educacionales
(Coll, 1990, p. 17) y también adopté como objetivo algunos aspectos del
curriculum escolar, tales como los programas de ensefianza, la influencia
del medio escolar y familiar, las caracteristicas organizacionales del sistema

educacional y la formacion de los educadores.

Elinterés comuin por los problemas educacionales de los nifios permiti6
establecer puentes entre la Psicologia y la Pedagogia, con objetivos compartidos
por ambas disciplinas. Ausubel considera que la Psicologia Educacional es una
disciplina aplicada a los problemas educativos, con una elaboracién diferente de
la psicologia general, pues tiene un nivel menor de generalidad (Ausubel, 1969,
citado por Coll, 1991).

La Psicopedagogia partié del fendmeno educativo mismo en el aula,
como una disciplina aplicada que utiliza los aportes de la psicologia cognitiva
educacional y de la pedagogia para enriquecer el quehacer educativo. Su objetivo
principal se ha centrado en elaborar estrategias de evaluacién, diagnéstico y
metodologias de ensefianza de los niflos con distintas dificultades. De acuerdo
con esta evolucion, se puede considerar una disciplina aplicada a la educacion
escolar, a la cual le proporciona métodos, técnicas y procedimientos para lograr
procesos de enseflanza y de aprendizaje mas adecuados a las necesidades y
caracteristicas psicologicas de los nifios, y también prevenir y corregir las

dificultades para aprender.

Los mayores aportes de la Psicologia ala Psicopedagogia del aprendizaje
han sido las investigaciones de los procesos mentales cognitivos y verbales,

tales como el lenguaje oral y escrito, la memoria, el pensamiento, la conciencia
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fonoldgica, la percepcion visual, las inteligencias multiples. Estos aportes se han
desarrollado paralelamente con los nuevos avances de las Neurociencias, lo que
ha permitido descubrir mejor las bases bioldgicas del aprendizaje, y las causas
de algunos trastornos para aprender. También han dado un cimiento mas sélido
a las investigaciones y teorias actuales sobre el aprendizaje del lenguaje escrito,

las dislexias y de las matematicas (Bravo, 2011).

La neuropsicologia cognitiva

Paralelamente con las investigaciones de Piaget en Ginebra, en las
primeras décadas del siglo XX se desarrollaban en Rusia las investigaciones
en neuropsicologia de los procesos cerebrales, con los trabajos psicologicos
de Vigostsky y neuroldgicos de Luria, que dieron origen a las “neurociencias
cognitivas” y produjeron una profunda renovacién del conocimiento de
los procesos psicoldgicos cognitivos del aprendizaje. (Azcoaga 1979, 2000,
Akhutina 2002, del Rio y Alvarez 2017). Luria (1966, p. 60), atribuy6 a Vigotsky
las bases conceptuales de la neuropsicologia, al asociar el desarrollo del cerebro
infantil con la influencia de los procesos socioculturales en un articulo titulado
“La psicologia y la teoria de la localizacién de las funciones mentales”, presentado
en 1934.

Vigotsky abordo las relaciones funcionales del cerebro con el “lenguaje
interior”, el que describe como “un eslabon intermedio entre el significado
carente de estructura gramatical y la expresion verbal que exige una estructura
gramatical adecuada” (citado por Luria, 1966, p.160). Vigotsky (1934-1982)
también expresd que “el significado de la palabra es el punto de unién del
pensamiento y el lenguaje”. Agrega que el significado de la palabra es un proceso
verbal e intelectual siendo la palabra “la unidad del pensamiento” (Op.cit.
pag.289). Esta asociacion entre el pensamiento, el lenguaje interior y la actividad
cerebral constituye un fundamento de la neuropsicologia cognitiva y da una
base para la aplicacién escolar de la psicopedagogia. Las investigaciones de
Luria (1966- 1973), iniciadas en la neurologia clinica, confirmaron a Vigotsky

cuando expresa que el proceso cognitivo activo de elaborar significados verbales
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aparece estrechamente dependiente del lenguaje interior de cada sujeto. Expresa
que el significado de la comunicacion verbal es “un producto complejo del
desarrollo derivado de las formas mas complejas de la actividad psiquica del
hombre” (p.103). Agrega que la funcién clave del lenguaje interno “consiste en
convertir el significado interno en una construccion verbal” (p. 105). “En otros
términos, en el cerebro se produce la transformacién de la excitaciéon neuronal
en significado, el que a su vez provocara nuevas transformaciones neuronales
que se proyectaran en conducta. Este procesamiento mostré que “el cerebro no
es un consumidor pasivo de las informaciones” sensoriales que recibe sino que
elabora su propia evaluacion de los contenidos que les aportan” (Bravo, 1981 p.
84).

Las investigaciones de Luria mostraron que el cerebro tiene modos
diferentes de procesar la informacion, segun las reciba de manera simultanea
(perceptivo- visual) o las reciba de manera secuencial (perceptivo-auditiva).
Luria en su libro sobre la actividad cerebral (“The working brain”, 1973) considera
que el cerebro se configura en tres bloques neuropsicoldgicos para recibir ambos
tipos de estimulos, analizarlos e integrarlos. En cuanto al desarrollo cerebral
infantil expresa que “el hombre vive en un ambiente cambiante y que esos
cambios, a veces inesperados requieren cierto grado de aumento de la atencién”
(p. 55) por lo cual el desarrollo mental de los nifios favorece un estado de alerta
o de atencién permanente de algunas funciones ejecutivas, lo que determina
sus primeros aprendizajes. Ademas, Luria defini6 las “funciones ejecutivas del
cerebro” como funcionesreguladoras del comportamiento humano que empiezan
a desarrollarse en el primer afio de vida en la corteza pre frontal e intervienen
como moduladores de la conducta relacionadas con la planificacién, memoria
de trabajo, atencién, inhibicién, lenguaje interior y solucién de problemas
complejos. Las estrategias para aprender y de su resultado dependen de las
conexiones que se van estableciendo durante el periodo de desarrollo infantil
en las diferentes areas cerebrales. Tanto para Luria como Vigotsky, el cerebro
tiene un bloque neuronal que “organiza la actividad conciente, programandola,
reguldndola y verificando su eficiencia”. (pag. 87). Las dreas anteriores de la

corteza prefrontal dorsolateral, también estan asociadas con la metacognicion,
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permitiendo la auto-evaluacion y el ajuste de la conducta y la cognicién social,

procesos basicos en el aprendizaje escolar (Flores, 2010).

Akhutina (2002) expresa que Vigotsky relacioné especificamente las
dreas de los lobulos frontales y parietales, con la actividad psicolégica superior: las
formas superiores del lenguaje, la cognicién y las acciones (Vigostsky, 1934-1982).
Ella considera que integrando las ideas de Vigostky, Luria construyé “la
neuropsicologia” y propuso “un modelo de funcionamiento cerebral en bloques
de localizaciones dinamicas, asociadas con distintos procesos cognitivos, del
comportamiento y de las funciones ejecutivas cerebrales, que se relacionan con
la organizacion cerebral de los procesos psicologicos y el papel del lenguaje en la

formacion de las acciones voluntarias” (Akhutina op.cit. p.125).

Los aportes mencionados de Vigotsky y de Luria colocaron la base para
el desarrollo del nuevo paradigma de las neurociencias cognitivas y su aplicacién
a la educacion. Posteriormente sus investigaciones han sido confirmadas en las

investigaciones con neuro imdgenes como se vera mas adelante.

En Argentina Azcoaga (1979) inici6 una linea de investigacion
neuroldgica y pedagogica siguiendo el modelo teérico de ambos pioneros rusos.
La describio en su libro “El aprendizaje fisiologico y el aprendizaje pedagégico”.
Expresa que “Laactividad nerviosa superior esla modalidad de trabajo fisioldgico
de la corteza cerebral y regiones vecinas” que participa en la organizacion de
unidades de aprendizaje. Asoci6 este concepto con los “sistemas funcionales
complejos”, descritos por Vigostsky y desarrollados por Leontiev para la
psicologia y por Luria para la neuropsicologia. Estos “sistemas funcionales” son
estables y determinantes durante el desarrollo infantil para “la organizacién de
los movimientos, el reconocimiento sensoperceptivo, todas las actividades del
lenguaje, la lectura, la escritura, el calculo y atin funciones cognitivas superiores
[pensamiento logico-matematico] (Op.cit. p.225). Azcoaga junto con asumir las
posiciones tedricas de ambos investigadores rusos hizo un disefio de las futuras
neurociencias de la educacién al integrar la neurologia con la psicologia del

aprendizaje escolar y estudiar las dislexias.
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Las neuroimagenes

A fines del siglo XX y comienzos del siglo XXI, se empezaron a
relacionar con la Educacién los nuevos conocimientos derivados de las imagenes
de resonancia magnética (IRM), potenciales evocados (PE.) o de la tomografia
de emision de positrones (TEP) (Reid Lyon y Rumsey 1996; Habib, 1997;
Dehaene, 2007, Goswami, 2008, Jiménez, 2012). Sus aportes han permitido
observar mejor las bases cerebrales de los procesos cognitivos y del lenguaje
que son determinantes para el aprendizaje escolar. Para la Psicopedagogia, que
naci6 del el trabajo pedagogico en el aula ha sido un fuerte desafio trasladar
los conocimientos derivados de las neurociencias cognitivas a las estrategias y

metodologias psicopedagdgicas (Bravo 2009, 2014).

La aplicaciéon de los modelos cognitivos que se derivan de las
investigaciones mediante neuroimagenes, ha inducido a Dehaene (2007) a
proponer las “neurociencias de la educacion”. Ellos configuran un nuevo
paradigma que investiga la compleja interaccién que hay entre el desarrollo
cerebral, desde la etapa pre natal, -de origen bioldgico y genético- con la
actividad de los estimulos sociales, verbales y emocionales, originados en el
ambiente pedagogico y familiar que originan aprendizajes. Szics D. y Goswami
U. (2007) también definieron como “Neurociencia Educacional’, una nueva
disciplina de las “representaciones mentales en términos de la actividad neural
del cerebro” (p. 114). El objetivo que proponen para el quehacer educativo es
establecer una conexioén adecuada entre las variables neurales, el desarrollo

cognitivo y la aplicacién psicopedagogica.

Esta interaccion ha originado valiosas investigaciones cuando los
ninos tienen dificultad para aprender el lenguaje verbal o escrito en las dislexias
(Habib 1997; Shaywitz , Shaywitz ,Pugh ,Fulbright , Constable, y Mencl 1998;
Galaburda, 1989).

Por su parte, Fawcett y Nicolson (2007) expresan que “La explosion en el

conocimiento neurocientifico tiene profundas implicaciones para la Educacion,
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y nosotros proponemos establecer una nueva disciplina de “Neurociencias
pedagidgicas”, para combinar las perspectivas psicoldgicas, médicas, y
educacionales” (p. 306). La labor educacional puede establecer estrategias
psicopedagdgicas mas amplias con los resultados de las investigaciones en
neurociencias cognitivas, especialmente del procesamiento cerebral de la

informacion visual y auditiva, del lenguaje, y de la memoria.

Una consecuencia de las innovaciones en las teorias pedagdgicas
derivadas de estos conocimientos ha sido una variacion del enfoque tradicional
del aprendizaje escolar, superando el viejo modelo conductista de “estimulos-
respuestas” o cognitivo de “memorizacién de conocimientos”. Un ejemplo de
este aporte de las neurociencias cognitivas a la psicopedagogia ha sido el cambio
del concepto de “aprender a leer” por el de “aprendizaje del lenguaje escrito”
(Bravo 2011, Orellana 2010). Su ensefianza no intenta solamente que los nifios
perciban y discriminen visualmente las palabras, -decodificar- y/o aprendan su
ortografia, sino que elaboren una metacognicion de la estructura de la lengua
para lograr el significado del texto. Algo analogo sucede con el aprendizaje de

las matematicas.

La conexién entre el procesamiento cerebral y el aprendizaje de
nuevos conocimientos ha sido un proceso largo en la evolucién humana que
no depende solamente de la aplicacion de atinadas metodologias pedagogicas.
Stern , Grabner , Schumacher , Neuper y Saalbach (2005) expresan que el
largo proceso de la evolucion no tuvo como objetivo que nuestros cerebros
adquirieran conocimientos escolares, sino que éstos se han ido configurando
en los siglos, principalmente mediante la creacion y el desarrollo de la escritura.
También Dehaene (2007) estima que durante el proceso de evolucién biologica
por efecto de la educacion yla cultura es consecuencia de “un reciclaje neuronal”
que ha re-configurado el cerebro para que asimile el lenguaje escrito (p. 200).
Una condicién para este proceso ha sido que el cerebro recibe los estimulos
escritos concordes con una programacion genética y con ellos reelabora sus
conexiones sinapticas. En los aprendizajes, el sistema nervioso central activa

selectivamente algunas regiones y determina las conexiones adecuadas para
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asimilar con mayor eficiencia la informacion. De esta manera puede efectuar
interacciones neuronales necesarias para ejecutar una conducta o un aprendizaje
entre diferentes clases de estimulos, como sucede entre el reconocimiento
visual de los signos ortograficos de la escritura y la conciencia fonoldgica de su
pronunciacién. En consecuencia, el desarrollo cerebral, ademds de depender de
una programacion genética, tiene suficiente versatilidad para asimilar nuevas
experiencias vitales. Dehaene (Ibidem) también expresa que hay “diferencias
fundamentales entre la evolucion bioldgica y la evolucidn cultural’, en el cerebro

del nifio mediante un “reciclaje neuronal” en el aprendizaje del lenguaje escrito.
Aportes de las neuroimdgenes a la psicopedagogia

Diversas investigaciones realizadas a partir del siglo XXI mediante
imagenes de resonancia magnética funcional (fRMI) sobrelos procesos cerebrales
que aparecen durante el aprendizaje del lenguaje escrito manifiestan que se
producen cambios en la actividad cerebral como respuesta a las experiencias
educacionales. (Simos y Col, 2002). Las imagenes del cerebro muestran que las
intervenciones psicopedagogicas intensivas en los procesos fonologicos y de
reconocimiento de las palabras y de su significado ademas de mejorar la calidad

del aprendizaje lector también modifican las conexiones cerebrales.

En el caso de las dislexias, las investigaciones coinciden en que el
déficit clave en la mayoria de las dislexias es un procesamiento insuficiente de
la conciencia fonolégica y de su asociacién con la memoria visual ortografica.
Este déficit afecta directamente el aprendizaje del lenguaje escrito cuando los
nifos tienen que identificar los fonemas y asociarlos con la escritura. Simos
,Fletcher, Safari, Billingsted- Marshall, Denton y Papanicolau (2007), y Shaywitz
y Shaywitz (2008) también han observado un aumento de la activacién de esas
areas cerebrales en el hemisferio izquierdo con la intervencién psicopedagogica
también mejora la habilidad lectora. McCrory, Mechelli, Frith, Price (2005)
estudiaron mediante imagenes de sujetos disléxicos con disminucién en la
velocidad para efectuar una nominacién rapida (“naming”) y los compararon

con controles. La comparacion confirmé que los disléxicos tenfan una activaciéon
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reducida en las areas del hemisferio izquierdo occipital ~temporal, durante la
lectura. Los autores consideran que en los disléxicos habria menor velocidad
neuroldgica, para nombrar las palabras escritas y mayor dificultad para su
decodificacion, lo que perturba la evocacion fonoldgica del estimulo ortografico

para pronunciar las palabras.

También las imdgenes han mostrado que el progreso de los nifios en
su aprendizaje es mayor y mas duradero si la intervencion es a temprana edad y
sigue estrategias de intervencion psicopedagdgica para el desarrollo fonologico
y visual-ortografico, pues van acompaiiadas de actividades sinapticas. (Torgesen,
Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller, Conway, 2001; Cuadros 2010).

Como consecuencia de estas investigaciones Goswami (2004) concluy6
que los diversos trastornos en el aprendizaje escolar pueden tener causas
neuronales y que son identificables mediante los estudios de neurociencias. Las
neuro imagenes muestran que las conexiones entre algunas areas cerebrales son
claves para el éxito en el aprendizaje lo cual implica un aporte significativo a
la actividad psicopedagdgica. Estos resultados en numerosas investigaciones
sobre las diferencias entre disléxicos y lectores de aprendizaje normal aparecen
principalmente en pruebas de conciencia fonoldgica, vocabulario, velocidad
para nominar, y memoria verbal de corto alcance y memoria visual ortografica.
Los resultados obtenidos en ellas implican que “es indispensable un didlogo entre
las neurociencias y la investigaciéon educacional” (Stern, Grabner, Schumacher,
Neuper y Saalbach 2005 p. 32).

Finalmente, es importante mencionar que las intervenciones
psicopedagdgicas tempranas producen modificaciones mas estables en los
procesos cerebrales y facilitan el éxito en el aprendizaje de la lectura. Las
intervenciones intensivas, diarias y por un periodo prolongado hacen que los
nifos superen sus trastornos disléxicos. (Fletcher, Reid Lyon y Gore, 2004;
Simos, Fletcher, Bergman, Breier, Foorman, Castillo, Davis y col. 2002; Shaywitz
, Shaywitz , Blachman, Pugh, Fulbright, Skudlarski y et. al. 2004).
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Conclusion

Las investigaciones sobre el funcionamiento del cerebro, su
organizacion y su adaptabilidad para el aprendizaje de algunos procesos
culturales, como es el lenguaje oral y escrito o las matematicas, dan un fuerte
apoyo a las “neurociencias pedagdgicas” o “neurociencias de la educacién”
como un paradigma sdlido para asociar la psicopedagogia y las neurociencias

cognitivas.

Al respecto, Dehaene (2007, p. 30) expresa que “el ejemplo de la lectura
muestra que la organizacion cultural estd ligada inextricablemente a la de nuestro
cerebro. En el curso de su larga historia cultural, la humanidad ha descubierto
que ella podia reconvertir su sistema visual a fin de reconocer la escritura” y él
describe admirablemente los procesos que efectua el cerebro para lograr el
aprendizaje del lenguaje escrito. Por su parte, Szics y Goswami (2007) expresan
que la Psicologia cognitiva aparece como un intermediario necesario entre las

Neurociencias y la Educacion. (op.cit. p. 115).

Desdeel punto de vistade Educacion, el aprendizaje escolar es un proceso
de desarrollo neuropsicoldgico, cognitivo y emocional, que se efectiia dentro
de un contexto socio cultural. En consecuencia, el enfoque psicopedagdgico
destinado a solucionar las necesidades especiales de los alumnos debiera
tomar en consideracion tanto sus caracteristicas socioculturales, emocionales
y escolares, como las caracteristicas neuropsicologicas de su desarrollo. Las
investigaciones en neurociencias han aportado un cimiento sélido para que
los psicopedagogos entiendan mejor como se produce el aprendizaje y generen

estrategias de rehabilitacion mas acordes al problema o déficit del nifio.
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CONSTRUCCION DEL CONCEPTO DE NUMERO

Rolando Delmer Castillo Limachi®
Universidad Adventista de Bolivia

Resumen

El niimero es la capacidad que tiene el nifio de clasificar y ordenar objetos
de su entorno, esto le da la doble naturaleza al niimero de ser cardinal y ordinal.
Para llegar a este proceso el nifio inicia estableciendo pequefias comparaciones
de objetos; los cuales lo va colocando uno frente a otro al haber identificado una
o mds caracteristicas iguales o semejantes, es decir logra la correspondencia. La
correspondencia puede ser objeto-objeto (un objeto igual a otro), correspondencia
objeto-objeto con encaje (un objeto y su complemento), correspondencia objeto-
signo (un objeto y la escritura de su nombre) y correspondencia signo-signo (el
nombre del objeto y una representacion simbdlica del mismo).

Paralelo a esta capacidad, el nifio logra agrupar objetos, la cual a esta
capacidad se denomina clasificacion. El nifio empieza a desarrollar su capacidad
de clasificacion formando figuras con los objetos a lo que se denomina clasificacion
figural. Luego agrupa objetos de acuerdo a un criterio, a esta capacidad se ha
denominado clasificacion intuitiva y finalmente, logra formar grupos y subgrupos
con los objetos a esta capacidad se denomina clasificacién légica.

Palabras clave: Construccién, niimero, representaciones, propiedades
Introduccién

Las actividades cotidianas de los niflos y nifias estan relacionadas con
los niimeros, ya que forman parte de su entorno cercano. Asi la matematica.es
un instrumento basico que permite establecer relaciones, ordenar, y estructurar

los objetos que le rodean. En este entendido, las situaciones propicias para el

5 Rolando Delmer Castillo Limachi, Licenciado en Ciencias de la Educacién con mencién en Ma-
temdtica (UAB), Magister en Administracion Educativa (UAB - SAU), Doctorante en Ciencias de la
Educacion (UMRPSFXCH). Actualmente se desempena como docente en la Universidad Adventista
de Bolivia. La correspondencia concerniente a este estudio puede ser enviada al correo: investiga-
cionfceh@gmail.com
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aprendizaje del conocimiento matemdtico son las que proporciona la vida
cotidiana, siendo estas mas significativas que las forzadas y alejadas de su

entorno e intereses.

Las primeras etapas de vida de los nifios y nifias tienen gran importancia
para la educaciéon matematica ya que los aprendizajes que en ellas adquieren
representan los cimientos para los aprendizajes posteriores, comenzando por el
pensamiento légico, razonamiento numérico, resolucion de problemas cada vez
mas amplio y profundo. También hay que considerar que los nifios y nifias tienen
una serie de conocimientos ya adquiridos de origen social que se elaboran para

satisfacer las necesidades de desenvolvimiento en la sociedad.

Este documento, tiene el objetivo de presentar una secuencia de
consideraciones pertinentes a la construccion del concepto de numero en los

ninos y nifias, dado que se observan dificultades en el aprendizaje matematico.

Desarrollo

Algunas de las situaciones que ocurren respecto al aprendizaje de los
nifios y nifias, comienzan porque algunos padres quieren que sus hijos aprendan
cada vez a mas corta edad, sin considerar que existen etapas de desarrollo
psicologico, bioldgico, cognitivo y emocional. Por ejemplo, un nifio o nifia de 3
a 4 afos que demuestra saber contar y reconocer los niimeros y hasta escribirlos,
no significa que haya construido el concepto de nimero. Sin embargo al realizar
una observacion critica fundada en los estudios realizados obliga a concluir que
probablemente el niflo o nifia estén repitiendo algo escuchado a sus mayores y

que hayan mecanizado o memorizado.

De acuerdo con Piaget (1979), el nifio puede construir el concepto de
numero a la edad aproximada de 7 afos, cuando comienza el dominio de las
operaciones concretas, sin embargo semejante logro no puede ser posible sin
antes manipular materialmente objetos desde los primeros meses de vida, si no

hubiese sido capaz de representar interiormente objetos y acciones sobre esos
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objetos y si no hubiese sido capaz de articular representaciones intuitivas, ya en

los umbrales del pensamiento operatorio.

A continuacidn, se presenta una secuencia de consideraciones practicas
que estan basadas en estudios realizados por distintos autores desde la psicologia,

pedagogia y educacion.

Idea de niimero

Si bien Piaget (1979), indica que la nocién de nimero es construida
en el periodo de las operaciones concretas (7 a 11 aios), entonces es bueno
considerar lo que ocurre en un periodo inmediatamente inferior, en la etapa pre-
operacional (2 a 6 anos). De acuerdo con este analisis, el nifio debe desarrollar
la capacidad de clasificar y seriar, aunque esta actividad corresponde a la etapa
de las operaciones concretas, pero se origina como parte de su pensamiento

intuitivo en la etapa pre-operacional.

Las actividades de clasificacidn y seriacion son igualmente importantes,

y tienen que considerar el entorno que rodea a los nifios y nifias:

*  Clasificar objetos de acuerdo a un atributo en comuin, como por ejemplo
el color, forma, tamano, etc.
*  Seriar objetos de acuerdo a un patrdn, el cual serd reproducido por los

nifos y ninas.

Otro aspecto de la clasificacion, de acuerdo con Nunez (2015), enfatiza
que es indispensable la realizaciéon de actividades de clasificacion en situaciones
cotidianas, también recomienda la gradaciéon de dificultades, por lo menos
hasta el tercer afio del nivel primario. Las actividades de clasificacién y seriacion

consideran dos aspectos a ser tomados en cuenta.

*  Frecuente y cotidianamente los nifios y nifias debieran estar expuestos

a situaciones de clasificacion y seriacién, pero no solamente como
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actividades formales o preparadas en espacios psicopedagdgicos o
pedagogicos. Ejemplo: cuando ordenan sus juguetes, colocan libros
en el estante, colocan los cubiertos en la mesa, y en muchas otras
situaciones y contextos.

*  Otro aspecto significante es comunicar los resultados de los procesos de
clasificacion y seriacion. Los alcances de las actividades realizadas deben
caracterizarse por: 1) determinar subcategorias dentro de otras que
conforman una total y 2) establecer claramente relaciones biunivocas de

diversos objetos o elementos involucrados en determinadas situaciones.

Como ejemplo delo primero se pueden realizar diagramas de Venn Euler,
para representar la clasificacion de animales de las subclases de mamiferos y aves,
que estdn dentro de la clase de animales vertebrados y asi sucesivamente. Como
ejemplo de lo segundo, hacer que se pueda ubicar en una tabla bidimensional
elementos que correspondan con dos caracteristicas simultdneamente. En la
tabla de doble entrada: en las columnas, la primera puede sefialar el color rojo y
en la segunda el color azul; en las filas, la primera que sefala la forma triangular y
la segunda que indica la forma cuadrada. Entonces, si se tiene un cuadrado azul,
un tridngulo rojo, cuadrado rojo, etc. estos deben ser ubicados en los cuadrantes

respectivos.

Asimismo, Canals (2008), sugiere que existen otros aspectos a desarrollar
en relacion con la clasificacion y seriacidn, estas son la correspondencia y la
conservacion. La correspondencia, consiste en la relacién de objetos uno a
uno o varios a uno. Algo caracteristico de la correspondencia, muestra que si
se coloca una hilera de objetos y se pide al nilo que ponga paralelamente la
misma cantidad de objetos, en un inicio no tendra la misma cantidad de objetos
(habra menos o mas), sino la misma longitud; con la practica lograra establecer
la correspondencia de uno a uno. También, se estara introduciendo a la relaciéon
de conservacion de cantidades en el entendido que una cantidad se puede referir

a dos o0 mds contextos diferentes.
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El niimero

Responder a la pregunta ;qué es el numero?, es un requisito
preponderante, pero aqui no se trata de una definicién convencional o concepto,
sino de consideraciones que se toman en cuenta en la intervencion o el proceso
de ensefanza y aprendizaje, que puedan ayudar a la construccion del concepto

de numero.

Para Torres (2010), el numero tiene variadas connotaciones, sean
aritméticas, contextuales y operacionales, en este caso se caracterizan tres que

ayudan a la construccion del concepto de numero, estos son:

*  Esun indicador de cantidad (cardinal), se entiende como una relacion
donde se asigna un nombre a una cantidad, este puede indicar ausencia,
unidad o varios objetos. Ejemplo, una coleccion de tres tapa-coronas,
palitos de helado, masetas, flores, etc. se puede asignar una identificaciéon
no convencional con tres puntos, tres rayas y/o convencionalmente con
el nimero tres.

* Es un indicador de orden (ordinal), se refiere a una posiciéon
determinada por la diferencia entre una y otra cantidad de objetos.
Ejemplo, una cantidad de un palito debe anticiparse a la cantidad de
dos palitos de helado porque son mas, asi la cantidad de dos palitos
debe anticiparse a la de tres palitos de helado porque tres es mas que
dos, asi sucesivamente.

*  Avecesno es cardinal ni ordinal, es algo caracteristico. Ejemplo para un
nifo argentino el nimero diez es significante o caracteristico a Messi,

no importando la cantidad y el orden.

Por otro lado, el analisis de la pregunta ;qué es el nimero? nos lleva a
pensar en el conocimiento que se tiene del nimero. El nimero, “es la respuesta
que se da a situaciones en las que se la aplica. Es decir, es necesario tener el
conocimiento total en todas las situaciones en que se usa el nimero para una

mejor comprension de ellas; de lo contrario se tendran imagenes limitadas que
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no satisfacen una comprension total del nimero” (Figueras, 2014, 17), este es

uno de los requisitos para la construccion del concepto de numero.

Ejemplo: si una persona concibe el teléfono celular (Smart pone)
como un artefacto que se usa solo para realizar y recibir llamadas, no se puede
decir que conoce el artefacto. En cambio, si maneja otras funciones como
grabar, reproducir musica, filmar, sacar fotos, navegar por internet, jugar, etc.,
evidentemente tiene mayor conocimiento, comprension y dominio. De la misma
forma, si se explica al niflo el nimero como un conjunto de objetos (9 tapitas de
botellas, 3 manzanas, etc.), en contextos limitados, no se llega a la comprension
cabal del numero. En cambio, si los niflos y las nifas aprenden que el nimero se
puede utilizar en diversas situaciones, es decir cuando cuenta, en las edades, en
el nimero de miembros de familia, en un partido de futbol u otro deporte, en los
juegos, en las paginas de un libro, etc. se puede decir que existe una comprension

mas amplia del numero.
Representacion

Muchos maestros y maestras, psicopedagogos y educadores conciben
la representacién de ntimeros a partir de simbolos convencionales, esto lleva
a la conclusion errénea de una relacién cantidad nimero arabigo o guarismo
(Figueras, 2014). Esta relacién que no considera aspectos relacionales en la
construccion del concepto de nimero produce serias dificultades de significancia

en los nifos y nifas.

La representacion esta muy relacionada con la cardinalidad, consiste en
comprender que la simbologia que se usa para denotar una cantidad puede ser
realizada de muchas formas. Entonces, de los que se trata es que los nifios y nifias

necesitan contar con un mecanismo para comunicar esas ideas de cantidades.

Ejemplo: el numero cinco, puede ser representado de muchas maneras;
algunas de ellas son: con la silueta de una mano (por los cinco dedos), los

puntos de un dado o domind (caracteristico de estos), las cuatro lineas verticales
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mds una quinta linea horizontal que intersecta las otras cuatro, cinco puntos
alineados, cinco puntos agrupados, etc. Estas representaciones denominadas
no convencionales son la antesala a la simbologia convencional, propia de la

simbologia aritmética o matematica.
Propiedades

De acuerdo con Nufez (2015), una de las actividades que se realizan
en la etapa preoperatoria para salir a la operacional concreta es la comprension
de las propiedades conmutativa pero especialmente la asociativa (donde: A
es mayor que B y B es mayor que C, entonces A es mayor que C). Es decir la,
relacion asociativa en la etapa pre-operacional no podra ser realizada por los
nifios y nifias, sin embargo cuando pasan a la etapa de operaciones concretas

resuelven este tipo de relaciones entre las cantidades presentadas.

Ejemplo: si se muestra a los niflos y nifias una cantidad A que sea mayor
aotra cantidad B, a su vez la cantidad C, que sea menor a la cantidad B; entonces,
debieran ser capaces de establecer la relacion entre A y C donde A es mayor que
C. También, si se tiene una cantidad A que es igual a una cantidad B y otra
cantidad C que es igual a la cantidad B, entonces se debiera relacionar la igualdad

de las cantidades A y C. Esto se puede practicar con una variedad de actividades.
Comparaciones entre niimeros

Esta consideracion es una de las que mejor comprension y atencién
debiera recibir por parte de los educadores, psicopedagogos, maestros y maestras;

porque aqui se adquiere especificamente el concepto de niimero.

“Un namero entero es una coleccion de unidades iguales entre si, y por
lo tanto, una clase cuyas subclases se hacen equivalentes mediante la supresion
de las cualidades (diferenciales)” (Piaget, 1968, p. 82, 83). Esta declaracién se

puede entender a partir de la siguiente explicacién practica.
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Si se toman varios objetos del entorno, tales como: una flor, cuaderno,
mesa, libro, lapiz, etc., estos tienen atributos diferentes en cuanto a color, forma,
utilidad, tamarfio, etc. sin embargo, existe la posibilidad de generalizarlos,

considerando que:

* En filosofia, se dirfa que lo que tienen en comun una flor, cuaderno,
mesa, libro, lapiz, etc. es el hecho de “ser” o son “entes”.
* En matemdtica se puede decir que tienen en comun el hecho de

constituir una “unidad”

Entonces, a partir de las habilidades de clasificacién se pueden armar

series empleando las unidades:

*  Una flor se puede representar con el nimero 1
*  Flor y Flor se puede representar con 1 y 1 (1 + 1)
*  Flor, flor y flor se puede representarcon 1y 1y1 (1 +1+1)

*  Asisucesivamente

Por abstraccion, se puede entender que un nimero entero es una
coleccion de unidades iguales entre si, lo que significal + 1 + 1 + 1 + 1 + 1, por
tanto, una clase cuyas subclases se hacen equivalentes mediante la supresion de

las cualidades diferenciales, ya que 6 es una coleccion del 5 + 1. Es decir:

e El1 estd incluido en el 2, donde: 1, 1 es una serie.
e El2estd incluido en 3, donde: 1, 1, 1 es otra serie.

e El 3estdincluido en 4, donde: 1, 1, 1, 1 es otra serie.

De esta forma empieza a llegar el nifio a la idea de niimero, gracias a que
puede clasificar, y a su vez, puede clasificar gracias a que dispone de elementos

equivalentes entre si a los que llegd por abstraccion.

Por otro lado, para Nuiez (2015), no se puede decir que los niflos y las

nifias conocen los nimeros si no saben discriminar la diferencia entre ellos. Es
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trascendental que se sepa que entre dos niimeros diferentes existe uno mayor
y el otro menor. Lo que apoya la capacidad de diferenciar las cantidades que

representan los nimeros.

Ejemplo: si se tiene Y2 y 1/5, los niflos necesitan saber que % es mds
grande porque el entero estd divido en dos partes iguales y se toma una parte
(practicamente la mitad del entero); en comparacién con 1/5 que es menor,

porque el entero esta dividido en cinco partes iguales y se toma uno.

Para esta actividad se puede jugar con cartas donde cada participante
tiene una cantidad igual entonces el primer jugador saca una carta y luego el
segundo otra y el que tiene la carta mayor selleva las dos cartas y asi sucesivamente
gana el que mads cartas haya acumulado. También se puede arrojar dos cartas y
se puede sumar, la que sea mayor en el resultado de la suma se lleva las cuatro

cartas.
Relaciones entre niimeros

De acuerdo con Gonzales (2006), aqui se trata de establecer la mayor
cantidad de relaciones entre nimeros. Para comprender esto se considera la
siguiente situacion: si se pide al nifio que cuente cinco palitos de helado, luego
inmediatamente se pide que cuente seis, lo que se espera es que el niflo cuente
una mas o aumente una mas. Sin embargo, se vera que el nifio o nifla contard
nuevamente desde el primer palito hasta el sexto. Esto es una prueba que todavia

el nifio o nina no ha entendido el concepto de nimero.

Es decir la cantidad se conserva:
* 5+ 1=6aumentando
* 4+ 2=6aumentando al segundo término y disminuyendo el primero
°* 3+3=6

Para complementar estas actividades y que sean de mayor provecho

para los niflos y nifas, se recomienda que se ponga énfasis a la conservacion
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del numero 10, porque sera la base para la construccion del sistema numérico

decimal.
e 9+1=10
e 8+2=10
e 74+43=10

Transformaciones de niimeros

En esta seccion, se puede dar significado a la descomposicion y la
composicion de los nimeros que es base para la realizacion de operaciones con

numeros naturales:

e  Ladescomposicion consiste en representar simbolicamente las distintas
formas en que se puede descomponer una cantidad determinada. Si se
tiene seis tapa-coronas, esta cantidad se puede descomponer en 5 + 1,
2+4,3+3,6+0,etc.

* La composicién de un ndmero consiste en que un conjunto de
cantidades diversas, al juntarse, pueden ser representadas por un solo
naimero. Si se tienen las cantidades expresadas en nimeros 5 + 1, 2 + 4,

3+ 3,6+ 0, etc. todas las posibilidades resultan en 6.

Para la composicién y descomposiciéon de nimeros, se pueden crear
actividades con diversos materiales, cartas, dados, objetos manipulables, etc. Los

resultados también se pueden comunicar a través de tablas de simple entrada.

*  En el primer caso de la descomposicion, se tiene una tabla donde las
filas tienen distinto nimero de columnas. La primera fila, tiene una
sola columna donde se anota la cantidad a descomponer, por ejemplo
el 9; la segunda fila tiene dos columnas donde se descompone el 9 en
dos cantidades que pueden ser 3y 6, 5y 4,27y 7, etc; en la tercera fila
se tienen cuatro columnas que indican que 9 se puede descomponer en
cuatro cantidades que pueden ser 2, 2,2y 3 o pueden ser 1, 1, 5y 2; asi

sucesivamente.
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*  En el segundo caso de la composicion, se tiene la misma tabla descrita
anteriormente. La primera fila tiene una sola columna y esta vacia
pues se pide al estudiante encontrar el nimero de la cantidad total de
descomposiciones; en la segunda fila que tiene dos columnas estin
anotadas el 3 y 6; en la tercera fila que tiene cuatro columnas estan

anotadas los numeros que representan las cantidades de 2, 2,2y 3.

Con las actividades de composicién y descomposicion de cantidades
se introdujo implicitamente las operaciones de suma y resta, sobre los cuales se

basa la multiplicacién y division.

Conclusiones

Bajo una mirada tedrica y préctica de los aspectos relacionados a la
construcciéon del nimero en los niflos y niflas se puede concluir en que las
caracteristicas del proceso de enseflanza y aprendizaje o intervencién, han
estado centradas en el producto y no en el proceso. Es decir, lo que normalmente
se enfatiza en la enseianza de los nimeros es, que partan de la identificacién de
la grafia y de su representacion sin tener la direccionalidad adecuada como se

ha descrito en el presente articulo.

La matematica y las relaciones légicas dan forma al entorno de los
ninos y nifas, por eso se percibe la necesidad de facilitar variedad de situaciones
para que el niflo experimente, observe, analice, manipule su entorno y a partir de

estas, guiar en la consecucion de otros contenidos matematicos.

Se plantea también el desafio de usar las situaciones cotidianas para
desarrollar el conocimiento matematico y el uso de niimeros, asi como proponer
actividades y materiales que se puedan crear a partir de las indicaciones o pautas
tedricas. Junto con esto, poder entrar en procesos de investigacion que ayuden a
tener un mejor desempeiio en la intervencion o en la relacion de la enseflanza y

aprendizaje.
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LA LUDOTECA FAMILIAR: Una apuesta por

recuperar el juego en el hogary en la familia

William Garcia®
Universidad Mayor de San Simén

Resumen

sQué es la familia? Considerada como la célula basica de la sociedad
por las corrientes civicas y legalistas, es considerada por el enfoque del desarrollo
como el entorno inmediato en el cual el individuo se cria y en la cual encuentra los
medios necesarios para alcanzar su éptimo desarrollo.

El juego es capaz de unir y cohesionar a los miembros de una familia,
elemento fundamental de la resiliencia social o grupal. Por esto mismo, la familia
es el entorno mds inmediato en el cual debemos iniciar el cambio de perspectiva

acerca del juego.

En este articulo se abordan las caracteristicas tedricas y conceptuales
de una Ludoteca Familiar, mismas que deben ser aplicadas por Ludotecarios y
Ludotecarias capacitados para ello, es decir, es una propuesta que debe ser orientada
y promovida por los Ludotecarios para que cada familia que asiste a las ludotecas
pueda aplicarlas en sus hogares.

Palabras clave: Familia, ludoteca, educacion
Introduccién

Si bien el objetivo principal de las ludotecas es el de facilitar el juego infantil
pero desarrollado en un ambiente semejante al de la vida familiar, para lograr
una auténtica educacion social del niflo, éste no logrard reemplazar en ningn

aspecto al del juego realizado en el seno mismo de la familia, o en el entorno

6 William Garcia, Licenciado en Ciencias de la Educacion por la Universidad Mayor de San Si-
mon-Cochabamba
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mas inmediato del nifo. Por ello, la apuesta por la ludoteca familiar involucra

retomar el juego en su entorno natural inicial: en la familia y en el hogar.

En muchas sociedades como en la latinoamericana, el juego ha
sido desterrado de la Escuela, en otros casos de la familia misma y de cuanta
institucion a cargo del nifio existe. Ya sean Jardines Infantiles, centros de apoyo
escolar, y hasta campos deportivos, el juego natural y espontaneo es mal visto y
en muchos casos relacionado como un signo de ocio y vicio por parte de quienes

lo practican.

El juego es una actividad vista como negativa por la sociedad, pero esto
empeora si es la propia familia la cual ve con malos ojos al juego. El juego es
una necesidad natural de aprendizaje y desarrollo integral que presenta el Ser
Humano. Negarlo, rechazarlo o prohibirlo es ir en contra de una necesidad
natural, actitud que genera conductas no deseadas como las ludopatias o la
practica clandestina del juego, a través de la cual los nifios escapan de la Escuela
o hasta del Hogar, por horas, para practicar juegos a escondidas de la vista de los
adultos, y lo unico que produce es poner en riesgo su integridad fisica, su salud

mental y hasta su vida.

Los nifios y nifias necesitan jugar, asi como los adolescentes, jovenes,
adultos y adultos mayores; todos necesitamos hacerlo. Es momento de reconocer
que el juego no es una actividad de ocio puro y de vicio. El juego es una actividad
natural que contribuye al desarrollo integral y permite aprender. Nuestro desafio
es restituir el juego al sitial que le corresponde dentro la familia: el juego como

forma natural de aprender y de transmitir conocimientos y valores.

A pesar del reconocimiento tedrico de esta necesidad fundamental
que tiene el nifio, existen todavia en nuestras sociedades numerosas
diferencias en la aplicacion de este principio. Una primera situacion de
hecho, acentua la distancia entre los verdaderos intereses ludicos de los
mas pequenos y el ejercicio real de este derecho de la vida diaria. Muchas

veces, debido al desconocimiento de las principales caracteristicas del
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desarrollo del nifio, numerosas familias ignoran la importancia de las
actividades ludicas en las primeras etapas evolutivas de la infancia
(Garén, 2011 p. 1).

Todos hemos aprendido juegos con otros nifios, tanto aquellos juegos
populares clasicos, como aquellos espontaneos inventados para el momento,
y ellos nos acompanan en el recuerdo toda la vida. También hay juegos que
aprendimos en la escuela y otros aprendidos en el seno mismo de la familia y
sin lugar a dudas, son los que mas valor tiene en nuestra vida. Si nuestros padres
nos ensefiaron a hacer un cometa de papel, si nos ensefiaron a lanzar un trompo,
si jugaron cachinas con nosotros, si jugaron a la comidita con nosotros o a las

muilecas, son actividades que quedan intimamente ligadas a nuestros recuerdos.

“El nifio de hoy adquirié en gran parte el derecho de ser diferente,
adquirid el derecho de aprender a través del juego. Nuestra sociedad actual
reconoce, al menos en principio y de modo todavia tedrico, el derecho del nifio

al juego” (Garon, 2011 p. 1).

El juego es capaz de unir y cohesionar a los miembros de una familia,
elemento fundamental de la resiliencia social o grupal. La integracién y cohesion
familiar son especialmente importantes, mas cuando se trata de familias de bajos
recursos o con limitaciones materiales: la unidad familiar proporciona a sus

miembros el apoyo necesario para enfrentar las dificultades mas adversas.

La familia

Pero ;qué es la familia? Considerada como la célula basica de la sociedad por
las corrientes civicas y legalistas, es considerada por el enfoque del desarrollo
como el entorno inmediato en el cual el individuo se cria y en la cual encuentra
los medios necesarios para alcanzar su 6ptimo desarrollo. Tradicionalmente, se
consideraba a la familia como el ente compuesto por el padre, la madre y el o los

hijos.
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Sin embargo, esa vision conservadora de familia estd cambiando, dando
paso a comprender los otros tipos de familia que siempre han existido, pero que

fueron desconocidas por las estructuras rigidas de la sociedad.

“El modelo tradicional de familia constituido por el ‘jefe’ trabajando
fuera del hogar, la ‘esposa-madre’ organizando las actividades domésticas
y encargandose del cuidado de los hijos, y todos conviviendo en una ‘casa
independiente’ esta cambiando. Esta caracterizacién subsume dos tipos de
comportamientos: uno relacionado con la conformacién o constitucion del
hogar en un sentido demografico, y otro que remite a la configuracion o arreglos
familiares, en referencia a la distribucidén de roles entre los distintos actores,
segun la articulacion de necesidades y proyectos de vida” (Alegre, Hernandez y
Mingo, 2011 p. 7).

Es este el panorama de la familia que se desenvuelve en un contexto tan
cambiante como es el del siglo XXI, que se presenta ideal para promover otros
cambios en su interior que permitan incluir el juego como una de sus formas de
interaccion. Para ello vale la pena saber a qué tipos de familias nos referimos en

este sentido.

Cuadro N° 1
Tipos de familia

Tipo de familia Caracteristicas

Unidad econdmica, doméstica y de parentesco de
Familia nuclear dos generaciones que consta de uno o los dos pa-
dres y sus hijos biologicos, adoptados o hijastros.

Red de parentesco de varias generaciones de

Familia extendida padres, hijos, y otros familiares (abuelos, tios,
primos y otros familiares mas distantes) en un
hogar como familia extendida y tienen contacto
cotidiano con los parientes.

Familia monoparental Es la familia resultado del divorcio o separacion,
de la paternidad fuera de matrimonio o de la
muerte. En este caso uno solo de los padres con
los hijos.
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Es aquella en la que los padres no estan casados.

Familia que cohabita Cohabitan, es decir viven y hacen vida de fami-
lia sin que los padres se hayan casado. Por tanto,
son similares en muchos sentidos a las familias
casadas.

Es aquella en la que los padres separados forman
una nueva familia. A la larga, la mayoria de los

Familia reconstituida padres divorciados vuelven a casarse y muchas
madres solteras se casan con hombres que no
son los padres de sus hijos, con lo cual forman
familias reconstituidas o mezcladas.

Son aquellas conformadas por padres que adop-
tan niflos y nifias como sus hijos. La adopcion

Familias adoptivas se encuentra en todas las culturas a lo largo de
la historia. No es una practica sélo de las perso-
nas estériles, sino que también ha permitido que
personas solteras, viejas, parejas homosexuales y
gente que ya tiene hijos biologicos se conviertan
en padres adoptivos.

Familias con padres Son aquellas familias en las que los padres son

homosexuales homosexuales (gay o lesbiana) y crian hijos (fru-
to de la adopcion, de relaciones heterosexuales
previas, de concepcion artificial o madres susti-
tutas) asi como cualquier familia nuclear.

Nota: Elaboracion propia en base a datos de Papalia, Wendkos y Duskin (2011)

Estos tipos de familia estdn presentes en la sociedad latinoamericana, que
a pesar de presentar aiin una estructura rigida y tradicional, ya ha ido cambiando
acorde a los tiempos que nos toca vivir, las familias latinoamericanas también

son afectadas por los cambios en el mundo:

Los nifos de edad escolar pasan mas tiempo fuera de casa en visitas
y actividades sociales con sus pares que cuando eran mas pequefios.
También pasan mds tiempo en la escuela y en los estudios y menos en las
comidas familiares que hace 20 anos. Pese a ello, el hogar y las personas
que viven en él siguen participando de manera importante en la vida de la

mayoria de los nifios (Papalia, Wendkos y Duskin, 2011 p. 324).
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El nifio en la familia

Como hemos podido observar, las familias son diversas y pueden tener

pocos o muchos miembros, pero en todos los casos, aquellos que revisten mayor

importancia y prioridad, son los nifios.

Para entender al nifo en la familia es necesario examinar el ambiente
familiar, su atmodsfera y estructura. A su vez, éstos son afectados por lo
que sucede mas alla de las paredes de la casa. Como predice la teoria
de Bronfenbrenner, otras capas de influencia —que incluyen el trabajo
y la posicién socioeconémica de los padres, ademas de tendencias
sociales como la urbanizacion, cambios en el tamano de la familia,
divorcio y nuevas nupcias-ayudan a configurar el ambiente en la familia
y, por consiguiente, el desarrollo de los nifios. También la cultura define
los ritmos de la vida familiar y los roles de los miembros de la familia
(Papalia, Wendkos y Duskin, 2011 p. 324).

Para lograr el objetivo de un desarrollo integral y holistico en la familia,

es necesario que ésta le brinde el ambiente mas adecuado, una atmosfera

adecuada para desarrollar incluso las herramientas de la resiliencia. Un mal

ambiente o una mala atmoésfera, puede provocar muchos problemas y llegar a ser

el origen de las dificultades mds adversas para las personas.
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Las influencias mas importantes del ambiente familiar sobre el desarrollo
delos nifios provienen de la atmdsfera del hogar. Un factor que contribuye
a configurar la atmdsfera familiar es si la familia brinda apoyo y es
carifiosa o si esta cargada de conflictos. (...) Otro factor que contribuye a
consolidar la atmoésfera familiar es la manera en que los padres manejan
la creciente necesidad -y capacidad- de los nifios de edad escolar para
tomar sus propias decisiones. Un aspecto mds es la situaciéon econdmica de
la familia. ;Cémo afecta el trabajo de los padres al bienestar de los nifios?
;Cuenta la familia con dinero suficiente para satisfacer las necesidades
basicas? (Papalia, Wendkos y Duskin, 2011 p. 325).



Ludoteca familiar

No es facil para los adultos que perdieron el sentido de su infancia,
penetrar en el universo ludico de sus hijos. La ludoteca puede contribuir a hacer
revivir, por medio del juego, el circulo inmediato de la familia. En la ludoteca,
el adulto puede acomparfiar al nifo de multiples maneras, segun el nivel de

desarrollo y el interés del propio nifo.

“De este modo, puede ayudarlo a escoger, puede dejarlo jugar sin
intervenir; puede observar la actividad ladica del nifio y puede también
animar actividades mds especificas, narrar cuentos, a partir de los juegos

o de los libros que le gustan al nifio” (Garén, 2011 p. 2).

La importancia de la Ludoteca Domestica o familiar radica en el
reconocimiento del juego en el seno mismo de la familia, es la reposicién de esta
actividad natural para el niflo y la nifia en el hogar como su entorno natural. De
esta forma podemos prevenir muchos accidentes resultantes de no contar con
espacios adecuados para el juego, cuando el niflo tiene esa necesidad natural.
Asimismo, buscamos la restitucion del juego que permite la integracién familiar,
cuyos beneficios son altos en la salud y desarrollo integral no sélo del nifios, sino
de todos los seres humanos, sin importar la edad que tengan ni la etapa en la que

se encuentran inmersos.

No importa el tipo de familia: nuclear, extendida, de un solo miembro,
homosexual, monoparental o de tutores; la familia y el hogar son los mejores

contextos para jugar.
Componentes del enfoque ludico de la educacion en la ludoteca familiar

Como parte del Enfoque ludico de la educacién, proponemos la Ludoteca
Familiar o doméstica, misma que presenta las siguientes caracteristicas, que la
distinguen del resto de Ludotecas, pero que a la vez se constituye en la institucién

concretizadora del Enfoque ludico.
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Grafico N° 1
Componentes del enfoque ludico de la educacién en la ludoteca doméstica o
familiar

CONTEXTO

(Ludoteca

Doméstica)
MEDIADOR

.‘ OBJETO
SUJETO .. ,
R Y K’
«ﬁ. )
INTERACCION

Nota: Elaboracion propia

El sujeto

Si bien el Sujeto principal son los nifios y nifas, en la ludoteca
doméstica o familiar el Sujeto también puede ser cualquiera de los miembros de
la familia. Tanto los padres, los hermanos, los tios o cualquier familiar que utilice
la Ludoteca se pone en el lugar del Sujeto ante el juguete, segiin nuestro Enfoque

Iadico de la educacion.

Como ya hemos visto, la familia se constituye en el entorno mas

inmediato donde el sujeto deberia encontrar proteccion, estimulacién, amor y
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las condiciones mas adecuadas para el desarrollo, no importa la edad del Sujeto
ni la etapa del desarrollo en la que se encuentre. Pero, son los nifios y nifias los
que deben tener prioridad en la familia, haciendo todo el esfuerzo para ofrecer
las condiciones mds adecuadas para el desarrollo. La ludoteca doméstica o

familiar tiene por eso también, como prioridad a los nifios.

Cuadro N° 2
Tipos de juegos segtin Piaget

Edades Tipos de inteligencia estructural Tipos de juegos
(Estructuras cognitivas)

0 -2 afos Inteligencia Sensoriomotriz Funcional
2 - 6 afos Inteligencia Preoperatoria Simbélico
6 — 11 afios Inteligencia Operatoria concreta Reglado
11 anos adelante  Inteligencia Operatoria Formal Reglado

Nota: Elaboracién propia en base a datos de Piaget ]. La formacién del simbolo en el nifio:

imitacion, juego y suefio. Imagen y representacion, 1980.

El Sujeto por tanto, presenta la necesidad constante de jugar y debemos
entender la misma y darle prioridad. El Sujeto necesita jugar constantemente y
lo hara cuando se le presente esta necesidad, no importa el lugar, mejor si esta
cerca a los padres o si esta en el hogar, por ello, es necesario garantizarle un lugar

adecuado.

Es importante conocer y comprender las caracteristicas de las etapas
del desarrollo del Ser Humano y las caracteristicas del juego segtin la etapa en la
que se encuentra, por tanto debemos basarnos en la Teoria Cognoscitiva y en la

teoria del juego de Jean Piaget.

El Objeto

Como sefiala el Enfoque ludico de la educacién, el Objeto es aquel que
permite al Sujeto interactuar y producto de ello, realizar procesos cognitivos.
Intentar comprender el Objeto y el entorno es sumamente productivo para el

Sujeto, por ello, el jugar es una necesidad muy importante.
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El Objeto presenta tres caracteristicas: el Objeto-juguete, el Objeto-

libro y el Objeto- dispositivo tecnoldgico.

En cuanto al Objeto-juguete, la Ludoteca familiar debe constituirse en
la suma de todos los juguetes que la familia va acumulando, los juguetes de los
padres, de los abuelos, de los hermanos; aquellos que se compran, aquellos que
se reciben de obsequio o aquellos que se reciben de herencia; todos deberian ser
depositados en la Ludoteca familiar, pues son objetos que como ya hemos visto
tienen un alto valor para el desarrollo del Sujeto, especialmente de los nifios y
nifias de la familia. Si bien parece ser un riesgo muy grande, dejar en un solo
lugar todos los juegos y juguetes de la familia, bajo el riesgo de que los nifios
tomen cualquiera de ellos, hay que recordar que sélo los tomaran si tienen la
necesidad de interactuar con ¢él, (lo que es sefal de la necesidad cognitiva que
presentan) por lo que es mejor permitirle desarrollar la autonomia y la toma de

decisiones, cuando él tome los que necesite.

Por supuesto que en el hogar los cuidados siempre son necesarios, de
tal manera que aquellos juguetes que puedan ser inapropiados para las edades
de los mas pequerios (fichas de ajedrez o damas, que pueden tragarse los nifios
menores de 2 afnos) deben estar guardados en un mismo estante, pero en las
repisas superiores. La idea es tener los Objetos-juguetes en una repisa o estante
abierto para que los niflos los tomen segiin sus necesidades, pero también
distribuidos segun las necesidades y caracteristicas de los nifios que se tienen

en el hogar.

74



Cuadro N° 3

El sistema ESAR: su uso y clasificacién en las ludotecas

(E) 1.JUEGO (S)2. (A) 3.JUEGO (R) 4. JUEGO DE (R) 5. JUEGO DE
DE JUEGO DE ENSAM- REGLAS SIM- REGLAS
EJER- SIM- BLAJE PLES COMPLEJAS
CICIO BOLI-

Co

(E)1.01. (S)2.01. (A)3.01. (R) 4. 01. Jue- (R) 5. 0L Juego
Juego Juego de Juego de go de loterfa. de reflexion.
sensorial «hacer construccion. (R) 4. 02. Jue- (R) 5. 02. Jue-
SONOI0. como (A)3.02. go de domino. go deportivo
(E) 1.02. siv. Juego de (R) 4. 03. complejo.
Juego (S)2.02. disposicion. Juego de (R) 5. 03. Juego
sensorial Juego de (A)3.03. secuencia. de estrategia
visual. roles. Juego de (R) 4. 04. Jue- complejo.
(E) 1.03. (5)2.03. montaje go de circuito. (R) 5. 04. Juego
Juego Juego de mecénico. (R) 4. 05. de azar.
sensorial representa- (A)3.04. Juego de (R) 5. 05. Juego
tactil. cion. Juego de habilidad. de preguntas
(E) .04, montaje (R) 4. 06. Jue- ¥ respuestas
Juego electromecd- go deportivo complejo.
sensorial nico. elemental. (R) 5. 06. Juego
olfativo. (A) 3. 05. Jue- (R) 4.07. Jue- de vocabulario
(E) 1.05. go de monta- go de estrate- complejo.
Juego jeelectronico.  gia elemental. (R) 5.07. Juego
sensorial (A)3.06. (R) 4. 08. Jue- de andlisis
gustativo, Juego de go de azar. matematico.
(E) 1. 06. ensamblaje (R) 4. 09. (R) 5. 08. Juego
Juego cientifico. Juego de para armar
sensorial (A)3.07. preguntas y complejo.
motor. Juego de respuestas (R) 5. 09. Juego
(E) L.07. ensamblaje elemental. de representacion
Juego de ma- artistico. (R)4.10. complejo.
nipulacion, Juego de (R) 4. 10. Juego

vocabulario. de escena.

(R)4.11.

Juego mate-

matico.

(R) 4. 12. Jue-

go de teatro.

Nota: Garcia y Llull, (2009).
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En cuanto al Objeto-libro, como ya se vio, existe una diversidad de
libros ajustados a las necesidades y caracteristicas de la etapa del desarrollo en
la cual se encuentra el Sujeto. Por la importancia que revisten los libros en la
vida de las personas y como una parte importante de las oportunidades y del
desarrollo de la capacidad de resiliencia, la motivacion de su uso y la promocién

de la lectura en el hogar es fundamental.

Acumular los libros de los padres, de los hermanos, de los familiares que
viven en el hogar, ya sea recibidos como obsequio o comprados, permite contar
con una diversidad de libros. No se trata de disminuir unidades a la biblioteca
familiar, sino de elegir los libros que puedan servir de estimulo y motivacion para
que el nifo se acerque a la biblioteca familiar (si existe en el hogar) o acercarse a

los libros o a cualquier biblioteca.

En cuanto al Objeto-dispositivo tecnolégico, éste también puede ser
incluido en la ludoteca familiar. La idea es acumular todos aquellos dispositivos
tecnoldgicos que permitan a los Sujetos Interactuar o jugar con ellos. Entonces
podemos citar como Objetos-dispositivos tecnoldgicos para la ludoteca
doméstica o familiar, las computadoras de juguete, los celulares de juguete, las
consolas de videojuegos, los dispositivos de videojuegos y todo aquel material

que le permita al Sujeto interactuar y jugar a través de un dispositivo electrénico.
La Interaccion

En base a los tres Objetos ludicos que identificamos en el Enfoque
ludico de la educacion, también identificamos tres tipos de Interacciéon que estan
presentes también en la ludoteca familiar a partir del uso de los objetos ludicos

antes mencionados.

La Interaccién juego, es la que mas riqueza para el desarrollo integral
proporciona, pues dentro de esta encontramos hasta cuatro tipos de juegos
que habiamos visto antes y que acompafan las 4 etapas principales de nuestro

desarrollo. El juego debe tener varias alternativas de ambientes para su desarrollo,
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tanto al interior del hogar con un pequefio ambiente para jugar en sala, al
aire libre, en un pequefio patio o en una cancha deportiva publica o complejo

deportivo.

Sin embargo, al ser una propuesta dirigida especialmente a las familias
mds vulnerables, esperamos como minimo contar con un ambiente pequenio en
un espacio de la casa. De todas maneras, lo mds importante es que los miembros
de la familia puedan contar con el tiempo y la motivaciéon necesaria para jugar,
la misma que se estimula en las ludotecas comunitarias, escolares, terapéuticas,
hospitalarias, ptblicas y privadas. Quizds sea uno de los desafios mas grandes,
pero tanto el Ludotecario preparado que orienta, como los padres o algun
miembro de la familia deben comenzar con la sensibilizacién, la motivacién y la

preparacion para ello.

La interaccion lectura, derivada de la relacion del Sujeto con el Objeto-
libro genera también una actividad de gran riqueza para el desarrollo integral.
Caracterizada por el gran valor que tiene para la educacién escolar, la cultura
en general, la promocién del desarrollo integral y como gran herramienta que
facilita la resiliencia, la lectura, equiparable al valor del juego debe ser una gran

prioridad en nuestra ludoteca familiar.

No se trata de hacer leer o de obligar a leer a los miembros de la familia,
pues esa no es la funciéon de la biblioteca familiar, se trata de jugar para generar
interés por leer, se trata de jugar a representar las historias que se leen en los
libros, se trata de jugar con los contenidos de los libros, y por qué no, también
con los libros mismos, para que el nifio se sienta atraido a tomarlos, a leerlos y a
sentir amor por ellos, pues los conocié o los disfruté junto a la familia y por tanto

leer guarda para ellos un gran valor sentimental.

Entonces, ya sea que a través de un Ludotecario o Ludotecaria o de
la comprension de los padres o de algin miembro de la familia, vale la pena
identificar las dimensiones de la lectura que buscamos desarrollar y estimular,

segun la siguiente tabla:
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La interaccién videojuego, es aquella derivada de usar el Objeto-
dispositivo tecnoldgico para jugar o entrar en contacto con informacién de una
manera ludica. Este tipo de interaccién que es el que muchas veces desconocen
las familias y hasta los mismos educadores, es muy importante de ser estimulada,
pues al ser un objeto comun en el siglo XXI, hay que promover su buen y
equilibrado uso y promover su acceso, pues los nifios a quienes se les prohiba su
uso, se les privara de desarrollar las habilidades y competencias tecnoldgicas que

se aprenden mucho mas facilmente en la edad temprana.

La interacciéon con los videojuegos permitira a los Nativos/as
digitales adquirir el conocimiento proposicional, pues al estar constantemente
interrelacionados con los contenidos de cada juego, también nos pone en
contacto con los mundos que cada uno aporta, desde aquellos reales, hasta

aquellos fantasticos, que son susceptibles de ser estudiados y analizados.

El conocimiento practico es uno de los mas evidentes, pues al utilizar
cualquiera de los medios (continentes) en los que se presentan los videojuegos,
aprendemos a utilizar su Tecnologia, ya sean consolas de videojuegos,
computadores, teléfonos celulares, Tablets, Notebooks; no sélo aprendemos a

utilizar la Tecnologia del “continente”, sino también la Tecnologia del “contenido”.
El mediador

Si bien el mediador de la Interaccién en la Ludoteca, segin nuestro
Enfoque ludico, es el Ludotecario y la ludotecaria, en la Ludoteca doméstica es la
familia. Sin importar el tipo de familia a la cual uno pertenezca, cualquiera de sus
miembros puede hacer de mediador de la Interaccion, o pueden ser asesorados

por un ludotecario capacitado en la manera que asumira el rol de mediador.

La familia puede ofrecer al nifio todas las posibilidades de desarrollo
si le permite jugar y le acompana en esta accion en las mejores condiciones. La
misma involucra garantizarle un espacio para jugar y responder a las necesidades

del nifio. Para ello cada uno de sus miembros tiene que haber sido sensibilizado
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sobre la importancia del juego y si alguno de ellos ha recibido capacitacion al

respecto, sera mucho mejor.

Laludoteca no s6lo permite el desarrollo integral de sus miembros, sino

que también promueve entre sus miembros el desarrollo de la resiliencia como

estrategia para enfrentar las dificultades mas adversas. Especialmente en aquellas

familias de escasos recursos y limitaciones materiales, el apoyo que brinda a cada

uno de sus miembros es fundamental para ayudarles a salir adelante en los planes

y proyectos que se han propuesto. Por tanto la familia es el agente mediador del

juego que posee caracteristicas de promotor de la resiliencia.

Grafico N° 2

Perfil de un mediador con caracteristicas de resiliencia

-Valora el aumento de responsabilida del
establecimiento educativo como medio de
asegurar la intervencion del docente en la
adopcion de decisiones.

- Dedica el tiempo y adquiere las habilidades
requeridas para participar con eficacia.

- Esta al tanto de lo que sucede y toma tarte en
la celebracion de los éxitos de la escuela.

oportunidades
de participacion

- Demuestra confianza PRV
significativa

en su propio potencial
de excelenciay el de los
demas.

- Se siente valorado en
el desempefio de su rol.
- Se siente respaldado
por las autoridades en
el cumplimiento de sus
expectativas laborales.

Establecery
transmitir

expectativas
elevadas

Brindar afecto y

—Tiene sensacion de pertenencia a través de
mensajes de valoracién y apoyo.

- Piensa que la cominudad respalda las
actividades de los educadores.

- Cree que los siste,,as de recompensas
alientan las iniciativas individuales.

- Busca oportunidades de interactuar con otros.
- Puede facilmente con tros aunque

existan diferencias de jerarquia.

- Participa en actividades cooperativas.

Enriquecer los
vinculos
pro-sociales

- Comprende y acepta

-Interviene enla
elaboraciony la
modificacion de las
politicas y las reglas.

Fijar limites
calros y firmes

Ensefar
“habilidades
para la vida"

-Toma parte en activiades de desarrollo
profesional significativo.

-Tiene una elevada autoestima que es
promovida por oportunidades de
aprendizaje adulto.

- Presta ayuda y la rescibe de otros
educadores.

las politicas y las reglas.

Nota: Henderson y Milstein, 2005
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De todas maneras, al ser mediador puede utilizar la estrategia de la
Gamificacién como la manera mas eficiente de motivar y desarrollar actividades
ludicas, pero no de una forma educativa ni profesional, sino asimildndola a la
dindmica familiar de manera natural y espontdnea, siendo mas importante la

actitud positiva, que una postura seria o formal al respecto.

La familia, al igual que El Ludotecario y la Ludotecaria, deberian
promover un proceso de Gamificacion, es decir, convertir cualquier actividad
cotidiana y sin sentido en una actividad dinamica que busca cumplir un objetivos

pero promoviendo actitudes y dinamicas llenas de valor, significado y fuerza.

Los miembros de la familia deben disefiar o programar los juegos que
se realizaran en la ludoteca familiar, mismas que deben basarse en las mecanicas
y las reglas del juego. Dichas mecéanicas generan dinamicas que provocan un

conjunto de emociones en el jugador.
El Contexto

En la ludoteca doméstica, el contexto se constituye especificamente en
el propio hogar y sus alrededores. Si bien el origen etimoldgico de la palabra
Ludoteca hace referencia a un lugar donde se guardan juguetes o un espacio
donde se acumula, la ludoteca familiar, al igual que las demds pasa a tener
caracteristicas que la convierten en una estrategia educativa ajustada a las nuevas

necesidades de juego y aprendizaje.

La ludoteca se puede ubicar fisicamente en un espacio del propio hogar
de la familia. Si cada miembro de la familia tiene su propia habitacion y existe
adn un espacio, vale la pena que sea una habitacién extra, como cuando se tiene
un cuarto de juegos, pero que pasa ahora a convertirse en una Ludoteca; pues
como se vio no es solo un lugar donde se guardan los juegos y se los trae a la sala
cuando se los necesita o donde se exilia a los nifios y miembros de la familia que

quieren jugar, sino un lugar en el que todos juegan.
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RETOS DE LA EDUCACION ESPECIALY
REGULAR EN LA EDUCACION INCLUSIVA

Ronald Caballero’
Director de C.E.O.L.I
Resumen

Desde hace varios afios que vamos asistiendo a diversos cambios en los
sistemas de atencion a personas con discapacidad y al rol que ocupan los diversos
centros de apoyos y centros de educacion especial que trabajan con dicha poblacién.

En Bolivia también el sistema educativo ha realizado una apertura hacia
la atencion de las personas con necesidades educativas especiales, estén asociadas
o0 no a discapacidad, para ello ha propuesto una serie de cambios y de roles tanto
para el sector regular como para el drea especial. Este cambio implica una serie de
competencias y de objetivos que se deben ir desarrollando para que en verdad se
pueda hablar de escuelas inclusivas que acepten la diversidad y se preparen para
brindar los apoyos correspondientes, desde evaluacion, planificacion de apoyos,
etc., a través de la inclusion de equipos multidisciplinares que en suma garanticen
la participacion plena.

Ya se cuenta con una ley que garantiza la apertura de las escuelas
regulares a personas con Discapacidad o con problemas de aprendizaje, sin
embargo consideramos que no se estan dando los pasos necesarios para garantizar
el acceso y fundamentalmente la permanencia de los mismos.

Palabras clave: Inclusion - educacion especial - educacion regular

Introducciéon

Cuando aparentemente vivimos el paradigma de la inclusién, afianzado
en marcos tedricos que sustentan la misma, se observan una serie de précticas
ligadas a conceptos que estan basados en el modelo médico, el modelo segregador
y en muchos casos el modelo de atencién que se denomina de integracién y que

es fuertemente criticado, y se anuncia desde la concepcién del derecho universal

7 Ronald Caballero, Licenciado en Psicologia por la Universidad Mayor de San Simén. Magister en
integracion e inclusion por la Universidad Pontificia de Salamanca. Director de CEOLI y docente en
la Universidad Adventista de Bolivia.
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a la participacién plena y sin discriminacién, el nacimiento de la teoria de la
inclusién, como el reto y camino en la cual todas las practicas de atencién a
personas con necesidades educativas especiales, asociadas a discapacidad, o no,
tendrian que estar transitando. En el presente articulo se intentara reflexionar
respecto a los desafios y compromisos que implica la educacion inclusiva, tanto

para la modalidad de educacion especial como la propia educacion regular.

Partimos de la propuesta de que la inclusién debe consistir en la
capacidad del sistema educativo de poder atender a todos los nifios y nifias,
sin discriminacién alguna o por rendimiento no esperado; debe garantizar la
participacion y el aprendizaje de cada uno de sus integrantes independientemente
de las condiciones personales, sociales o culturales. Es desde esta perspectiva que
es importante replantear los roles que van asumiendo las distintas modalidades
de atencién y necesariamente las practicas profesionales que estan inmiscuidas

en el mismo.

Consideramos importante reflexionar sobre la actuaciéon de la
Educacion Especial en las distintas dreas que esta comprometida, y necesario
conocer los distintos papeles y actividades que se tendrian que ir implementando
para lograr una educaciéon que pueda ser denominada inclusiva. El rol de
la Educacién Especial en Bolivia desde las distintas leyes y vision del Estado,
cambia significativamente su marco tedrico; las actuaciones y trabajo de los
distintos profesionales que componen el drea de Educacion Especial; los padres
de familia y la sociedad en general que deberiamos ir asumiendo estos retos y

transitar hacia una educacion para todos y todas.

Contextualizacion de la educacion especial

Los cambios en el area de la discapacidad intelectual vienen ya de hace
varios anos. A nivel internacional la O.M.S. (2001-2002), CIF (Clasificacion
Internacional del funcionamiento de la Discapacidad y la salud, y en el (2012-
2013) dentro la AAMR (Asociacion Americana de Retardo Mental), (1992-

2002-2012) plantean un cambio de su denominaciéon a AAIDD (Asociacién
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Americana de Discapacidad Intelectual y Discapacidades del Desarrollo) A nivel
Nacional con lo que implica la ley 223 de la persona con Discapacidad y la ley
070 en el campo educativo, se presentan una serie de propuestas que, a mas de 6
afos, son todavia una esperanza y una abierta intencién pero que por distintas

razones no ha podido lograr mayores éxitos.

La Educacion especial fue creada como drea encargada de trabajar con
la poblacién escolar con discapacidad o dificultades severas de aprendizaje. Esta
condicién ha generado distintas modalidades para trabajar con poblacién con
Discapacidad, desde la creacién de centros de educacion especial, separados
de la educacién regular hasta centros de apoyos y de actividad rehabilitadora,
muchos de las cuales se observan actualmente en la modalidad de atencién
vigente en nuestro sistema educativo. Ademas, es necesario mencionar que el
modelo mencionado estd centrado en una clasificacion centrado en el déficit
o en las limitaciones que presenta, y si bien es cierto que se estd intentando
cambiar esta mentalidad y modalidad, la mayoria de los enfoques se basan en
diferenciar a los estudiantes por los déficits que presenta, y de ahi que parte
de la vision se concentra en la busqueda de compensar los mismos, mediante

enfoques rehabilitadores o médicos.

Las nuevas leyes en Discapacidad y Educacion en Bolivia, parten de la
necesidad de atender a toda la poblacién sin discriminacién alguna, y plantean
una inclusion de todos los estudiantes sin discriminacion alguna, abandonando
el enfoque médico o rehabilitador para sumarse a marcos predominantemente
educativos, que permitan mejorar las condiciones del proceso ensefianza
aprendizaje tradicionales, y plantean la inclusion escolar de todos los nifios
que presenten dificultades, en modalidades de atencién o apoyo directo dentro
los centros de Educacién Especial y de apoyos diversos dentro las escuelas de

caracter inclusivo.

Estos enfoques también se van incluyendo en los aspectos legislativos
ya que incorporan en su definicidn nuevos criterios para el diagndstico,

centrados ya no tanto en la limitacién sino, sobre todo, en las dificultades o
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limitaciones para poder participar. En el 2002 la Organizacién Mundial de la
Salud cambia significativamente la concepcion de la discapacidad, para centrar
fundamentalmente en las oportunidades de participacién de las personas y
enfoca la clasificacion en las limitaciones que la persona tiene para participar
desde la limitacién que tiene, centrando por lo tanto en la relacion con el entorno

y las oportunidades que se presenta en la misma.

Son una serie de cambios de la perspectiva de tratamiento de los nifios
con discapacidad y nos parece importante que se trabaje de manera plena en
el fortalecimiento de actuaciones inclusivas desde las propias experiencias de
educacion especial, de centros de apoyos y otros para finalmente lograr una
participacion plena de niflos y nifias con discapacidad en el ambito educativo,

familiar y social.

Se utiliza el concepto de necesidades educativas especiales, asociadas a
discapacidad o no, como una manera de implicar que cualquier estudiante que
presente dificultades para poder asimilar la formacion en la escuela, por la causa
que fuere, debe recibir los apoyos necesarios, sea temporal o permanente, de
esta manera los apoyos vienen a ser la manera como se asuma la posibilidad
de que todos los estudiantes, sean considerados por el conjunto del Estado y su

modalidades de atencién educativa.

Se debe garantizar la accesibilidad en todas sus dimensiones para
garantizar la igualdad de oportunidades, de manera que estos puedan utilizar de
manera auténoma todos los servicios que sean posibles, por lo tanto, el sistema
educativo debe considerar las necesidades de las personas y contemplar las

propias necesidades derivadas de la diversidad.

La inclusion en la educacioén regular y especial

Desde las ultimas perspectivas la educacion general y la educacién
especial, empiezan a ser realidades comunes, y sobre todo esta tltima, que se pone

al servicio de la educacién inclusiva, ofreciendo una serie de recursos y apoyos
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especializados, de manera que los desafios de poder incluir a personas con algiin
tipo de discapacidad, problemas de aprendizaje y talento extraordinario puedan

ser una realidad objetiva.

Se conoce que muchos nifos con necesidades educativas especiales ya
son integrados o incluidos en algunos centros educativos; algunos medios de
informacion regional mencionan que en el Departamento de Cochabamba, al
menos un 25% de la poblacidn con discapacidad, estaria siendo participe de lo
que se denomina educacion inclusiva. Llama la atencidn esta cifra, de alguna
manera alentadora, y que, sin embargo, deja abierta una serie de interrogantes,
como el hecho de que hasta ahora no se conoce con certidumbre un dato sobre
el nimero de personas que estarfan comprendidas dentro el area de la educacion
especial y tampoco sobre si se estarian realizando los diagndsticos respectivos
paradeterminarlos niveles de necesidad que estos presentan y fundamentalmente
si estos procesos responden a un modelo de integracién o a lo que se denomina

inclusiéon que implica niveles de insercion mas reales que la integracion.

En la situacién de la discapacidad, debemos de considerar que la
accesibilidad, implica una serie de cambios, tanto de apoyos especializados y una
total conviccion sobre la inclusién como el camino mads certero para garantizar
educacion a todos los nifos y nifias independientemente de su condicién o

limitacion.

No esta lejos el hecho de que en la practica se cuentan con una serie
de practicas excluyentes al interior de las escuelas y las aulas que, bajo el titulo
de escuelas inclusivas, reproducen modelos de segregacion y de exclusion
todavia centrado en el estudiante tipico en edad y condicién intelectual y que no
considera la participacién de estudiantes con otras habilidades, y por lo general
es excluido, considerado “molestia” o “problema’, calificativos que se utilizan
para justificar la exclusién o el alejamiento del mismo y el confinamiento en

centros segregados.
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Mucho mas grave atin resulta conocer que estudiantes con discapacidad
intelectual grave y moderada no tienen acceso a ningun tipo de educacion, lo que
resulta mucho mds alarmante aun, ya que estos estarian resignando cualquier
posibilidad de inclusién, con las consecuencias como la propia exclusion,

segregacion, abandono y retraso escolar.

Se intenta de diversas maneras justificar el alejamiento o confinamiento
de los alumnos considerados no “aptos” para el sistema regular, en sentido de
que el alumno se veria perjudicado ante la falta de algunas habilidades y que de
alguna manera se le realizaria un “favor” al alejarlo de los centros regulares o

escuelas denominadas comunes.

Si bien se conoce la incorporacion de nifias, nifios y jévenes con alguna
discapacidad a escuelas y colegios, la situaciéon no necesariamente implica un
proceso de inclusion, sino mas bien en una mayoria de los casos un proceso de
integracion, que todavia no a clarificado el rol que implica la educacién inclusiva

y los servicios que se tienen que poner al servicio de la misma.

El debate, sin embargo, no debe tender a hablar de las dificultades que
tienen los estudiantes con necesidades educativas especiales, sino sobre todo,
como la educacién es capaz de responder de manera equitativa y con calidad
a la diversidad; una educacién que, independientemente de la condicién
o caracteristica de funcionamiento del estudiante, pueda atender a toda la
poblacién que le corresponde y brindar el desarrollo académico, personal y
social que corresponda a una educacion de calidad que promocione a la persona

y la promueva integralmente.

En este contexto de cambio inclusivo, las escuelas de educacion especial
cambian su rol hacia otro contexto, ya que no podran continuar como las que
soporten a la educacién tradicional, sino que promoveran que las personas con
discapacidad, problemas de aprendizaje y talento extraordinario logren en la
educacion regular un espacio de participacion plena y satisfactoria como deberia

ser para cualquier estudiante del sistema.
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Existe plena coincidencia en el contexto mundial que el rol de la
educacién especial no es la de generar un sistema paralelo, sino conformar un
conjunto de apoyos, servicios y recursos disponibles para cualquier estudiante

que lo requiera.

Desde el enfoque de la educacién inclusiva, debemos trabajar
porque todo el mundo, implicado directamente o no, sea capaz de entender
que la educacién inclusiva es un avance para todos y que el desarrollo de la
misma mejorara el conjunto de la calidad educativa y del nivel de vida, que el
mejoramiento de la calidad de cualquier unidad educativa pasa por considerar

la linea de la educacion inclusiva:

Una escuela inclusiva desde el punto de vista educativo, es aquélla
donde se considera que la ensefianza y el aprendizaje, los logros, las
actitudes y el bienestar de todos los jovenes son importantes. Las
escuelas eficaces son escuelas educativamente inclusivas. Esto queda
demostrado solamente en sus rendimientos, sino ademads en su cardcter
distintivo y en su disposicion a ofrecer nuevas oportunidades a aquellos
alumnos que puedan haber experimentado previamente dificultades...
Las escuelas mas eficaces no dan la inclusion educativa por sentado.
Estas escuelas hacen un seguimiento y evalian constantemente el
progreso de cada estudiante. Identifican a los alumnos que pueden
encontrarse perdidos, que encuentran dificultades para seguir el ritmo,
o que de alguna forma se sienten fuera de lo que la escuela pretende
proporcionar (Publicacion de ofsted, agencia inglesa responsable de

realizar inspeccion de los procesos de inclusion).

Esta nueva concepcion y deseo, cada vez mas fehaciente sobre la
importancia de que los alumnos con discapacidad, problemas de aprendizaje
y talento extraordinario se eduquen en escuelas regulares, motiva a revisar
las funciones que hasta ahora cumple la educacién especial y que, como es de
conocimiento general, no se han dado los pasos necesarios para poder asumir y

transitar efectivamente hacia la misma.
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Un hecho que también llama la atencidn es sobre la “integracion” o
“inclusién” de alumnos que han sido enviados desde las escuelas especiales,
que por lo general suelen mantenerse relativamente aislados del resto de sus
compaferos, y se denominan como “alumnos de integraciéon” o “alumnos de
inclusion”, y que son tratados de manera distinta alos alumnos del establecimiento
educativo. También se observa que muchos de estos estudiantes transferidos a
la educacién regular son condicionados para la continua provisiéon de apoyos
y recursos adicionales, con servicios que son provistos por la familia y no por
el sistema, lo cual implica una serie de gastos econdmicos y otros que suelen
desmotivar a las familias y en muchos casos abandonan el sistema y buscan otro

tipo de servicios profesionales con las consecuencias logicas de la situacion.

Es muy cierto que varias limitaciones se tienen que considerar en este
aspecto:

* Bajo nivel de preparaciéon de los maestros en general para
responder a poblacion con otro nivel de habilidades

*  Pocasensibilizacion de la comunidad educativa, para enfrentar los
desafios de una educacion a la diversidad

* Infraestructura no siempre adecuada para adaptarse a las
exigencias de poblacién con limitaciones fisicas, sensoriales e
intelectuales

* Falta de equipos multidisciplinarios que puedan colaborar
y prestar servicios al equipo de educadores de las unidades
educativas inclusivas

* Falta de compromiso de las propias unidades educativas para
transitar al modelo inclusivo, bajo argumentos diversos pero
que en el fondo muestran su poca predisposicion para iniciar la
transicion

*  Faltade formacion de los futuros profesionales en diversas carreras
ligadas a la educacién, como la psicologia, psicopedagogia y
fisioterapia sobre la cultura inclusiva y las modalidades de atencién
necesarias para una actuacion en la misma

* Indiferencia de las autoridades en la exigencia de la educacion
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inclusiva en todos los centros educativos tanto de educacién

regular como de educacion especial.

En algunos paises hay tendencia a que los centros de educacion especial
vayan asumiendo un doble rol asi como en nuestro pais, por una parte es la de
escolarizacion de los alumnos con mayor afectacién o con multiple deficiencia
y también como centros de recursos y apoyos a la inclusién. En este sentido,
la escuela especial podria desempenar funciones de apoyo y asesoramiento a
los procesos de integracion, apoyar al profesorado y a la propia escuela para
que se transforme en escuela inclusiva. Demas esta sefialar que la experiencia
en el manejo de personas con diversas necesidades educativas, de parte de los
centros de educacion especial es muy importante y valedera en el proceso de

transformacion de las escuelas regulares a escuelas inclusivas.

En la experiencia de los centros de educacion especial de la region se sabe
que los educadores especiales, deben ademas de cumplir con su trabajo diario
con los apoyos denominados “directos” cumplir algunas horas para trabajar con

algun centro educativo en el cual se viabilice alguna posibilidad de inclusion.

Nuevos roles en la educacion especial y regular

Para que se pueda desarrollar un nuevo rol en la educacion especial
y regular, tendria que existir en los centros de educacién especial y en los
educadores del sistema regular plena conciencia de la necesidad de desarrollar
un sistema educativo que incluya a todos y todas. La experiencia muestra que
los modelos de apoyo mas eficaces son aquellos que se basan en un enfoque
colaborativo y cooperativo, donde tanto educadores del sistema regular como
especial planifiquen y coordinen acciones conjuntas. Por esto, es recomendable
que la escuela regular incorpore en su Proyecto Educativo, la participacion de
los centros de educacién especial como profesionales de apoyo, indicando las
funciones que tendrian, y cdmo ambos sectores actuarian para consolidar una

educacion inclusiva.
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Se sabe por algunas experiencias de inclusion en el medio, que
muchas veces profesionales de educacion regular se oponen a la inscripcion
y/o educacion inclusiva, de personas con necesidades educativas especiales
asociadas a discapacidad o no, y responsabilizan a la educacién especial como
la unica responsable educativa de estos nifios, argumentando una serie de
dificultades para dicha situacion, entre ellas, el excesivo nimero de estudiantes,
falta de conocimiento en el area de manejo de estudiantes con discapacidad, falta
de infraestructura y equipamiento y una y otra variedad de excusas y situaciones

particulares.

Algunas de las tareas y funciones que los profesionales de educacion
especial (internos o externos) deberian realizar en las escuelas regulares son las

siguientes:

Sensibilizacion

*  Laexperiencia que tiene el profesional de Educacion especial en el area
de la atencidn a la poblacién de educacion especial, puede favorecer
de muy buena manera en la concientizacién y sensibilizaciéon de la
comunidad educativa, para ello se tendrian que planificar junto a los
profesionales de la educacion regular talleres y reuniones grupales
donde se refuerce la idea de la escuela inclusiva y los beneficios que
implicaria para el conjunto de la unidad educativa.

*  Esimportante que selogre enla comunidad educativa, la concientizacion
sobre el derecho que tienen todos los niflos a beneficiarse de una
educacion inclusiva y sobre los diversos aprendizajes que se podrian
lograr a través de la participaciéon de niflos que sean diferentes en
habilidades, por asi decirlo.

*  Las charlas tienen que ser dirigidas a los profesores, padres de familia,
personal administrativo y a todos los estudiantes de las unidades
educativas, para que cambien su concepcién y puedan convertirse en

agentes inclusivos.
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Diagnéstico y evaluacion

Otra labor importante que deberia cumplir el equipo de educacién
especial es la de diagndstico y de evaluacion de estudiantes de la propia
comunidad educativa, para definir en todo caso si se presenta una
situacién limitante temporal o continua, y definir los apoyos que se
requieren para buscar una participacion plena del alumno en cuestion.
Es importante que el equipo determine el nivel de dificultad que
presenta el estudiante evaluado, y presente al equipo de educadores
de la unidad educativa, las distintas posibilidades que se tendrian que
aplicar para el mejoramiento de la condicién del estudiante en cuestion
y discutir el plan de apoyos individuales.

En muchas situaciones los apoyos podrian brindarse en la propia
unidad educativa y en algunos se podrian buscar apoyos externos, con
la finalidad de que se brinden los apoyos especificos para mejorar el
desarrollo de sus habilidades.

En algunos casos el trabajo de evaluacion podria requerir evaluadores

externos (neurologia — traumatologia - psiquiatria, etc.).

Apoyo en el aula

Consideramos que la participaciéon del docente de apoyo, con la
experiencia que ya lleva puede realizar un apoyo pertinente, que
favorezca la participacion del estudiante con discapacidad, y para que
el docente de educacion regular pueda observar y aprender del manejo
y apoyo necesario para brindar oportunidades de participacion al o los
alumnos con discapacidad que se encuentren.

Orientacién para que planifiquelaactividad curricular delos estudiantes
que requieran apoyos individualizados y adecuados a las necesidades y
caracteristicas del educando que se estd incluyendo al sistema.

El docente de apoyo puede generar junto a la docente de educacion
regular, actitudes positivas que promocionen la participacién de todos
los alumnos y fortalecer la necesidad de que la educacion debe ser para
todos independientemente de su condicion.

Es importante mencionar, que la permanencia del alumno integrado en
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ambientes “comunes” favorece su desarrollo y aprendizaje en la medida
que interactda con sus pares. Esto es importante recalcar ya que, de
otro modo, el ser segregado o separado es desfavorable y a la larga
puede incidir negativamente en su desarrollo emocional, intelectual y

generar otros tipos de problemas.

Adaptacion del material diddctico y adaptacion curricular

El docente de apoyo puede reunirse de manera periddica con los
educadores de la escuela regular para planificar el trabajo y el material
didactico que se utilizara con los estudiantes incluidos y revisar si estos
son pertinentes a los estudiantes en cuestion.

Es importante que el plan que se realice con los estudiantes incluidos
sean accesibles y respondan a las necesidades y capacidades del sujeto
para brindarle una real participacién y protagonismo.

Se debe construir las diferentes adaptaciones curriculares individuales
(ACI) para permitir que el estudiante pueda participar de manera plena

en los distintos contenidos tematicos que el aula esta desarrollando.

Diversificar los métodos de ensefianza

El profesional de apoyo puede ayudar a los docentes a diversificar sus
métodos de ensenlanza. Puede recomendar, por ejemplo, la organizacion
de actividades colectivas que permitan a los diferentes alumnos hacer
distintos tipos de contribuciones de manera que permita que cada
estudiante participe segtin su posibilidad y sus conocimientos previos.
Es importante que se reflexione sobre las distintas actividades tanto de
grupo como individuales que se realice con el alumnado y en algunas
ocasiones se deberdn realizar diversas adaptaciones para lograr la

comprension y participacion de todo el alumnado.

Capacitacion del personal
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brinde oportunidades y ademads de talleres de sensibilizacién para
avanzar hacia el desarrollo de comunidades educativas sensibles a la
diversidad.

Mantener  al personal actualizado en relacion a las ultimas
investigaciones y tendencias de educacion inclusiva, brindando
apoyo a los profesores que llevan a cabo innovaciones en sus propios
establecimientos y promoviendo intercambio de experiencias entre
distintas escuelas.

Incentivar a los docentes a que vayan buscando y experimentando
practicas mas inclusivas, lo que implica, de alguna manera, una
reorganizacion de las escuelas tradicionales, cambiar la visién
competitiva del estudio, enfatizando y valorando los avances personales
y el intercambio de conocimientos.

Los profesores de la educacion regular tienen que asumir que el
compartir experiencia, aceptar la presencia del educador de educacién
especial, es aceptar la posibilidad de concebir una nueva educacion, que
implique aceptar que el actual modelo no esta dirigido a la participacion
de todos los habitantes y que el haber discriminado durante tantos

siglos, tiene que ser asumido como un reto y una misién importante.

Cultura inclusiva

Es necesario implementar profundas transformaciones en las escuelas

tradicionales que han sido disefiadas para atender a solo un sector de la

poblacién y que éstas puedan atender a toda la poblacién sin discriminacién

alguna, considerando el apoyo y aporte de profesionales de la educacion especial,

psicdlogos, psicopedagogos, profesores de educacion especial, terapeutas fisicos,

terapeutas del lenguaje para garantizar una inclusion real.

La transformacién hacia una educacién inclusiva es dificil y lenta, pero

la misma no empieza solamente con la parte punitiva o legal, sino sobre todo con

la asimilacién de la cultura inclusiva, eso es importante, porque permitira que la

comunidad toda pueda aceptar que la posibilidad de participacion de cualquier
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estudiante independientemente de su capacidad, raza o condicién fisica, puesto

que esto enriquece a todos.

Es importante que todos los que forman parte del dominio escolar, sean
conscientes de la necesidad de transformar la practica de la escuela comtn y
al mismo tiempo posibilitar la participacion de la escuela especial como parte
del sistema. Las culturas escolares tradicionales, basadas en organizaciones
rigidas, basadas en la disciplina, en el sujeto supuesto saber concentrado en
el docente, en los estudiantes como bancos de datos, etc., los altos niveles de
especializacion en los maestros, los niveles competitivos en relacion a los saberes
tecnologicos y la sobrevaluaciéon del alumno inteligente como centro del mismo,
han idiotizado al sistema y lo han convertido en marginador y excluidor, bajo la
busqueda de la denominada “excelencia académica” se han generado una carrera
por la busqueda del stuper alumno, y que ha marginado a la escuela especial y

confinado a su propia suerte.

Rol de la educacion especial en Bolivia desde el marco legal

El rol de la educacién especial en el proceso de transicion al modelo
inclusivo de la escuela regular segtin la normativa nacional estd comprendida de

la siguiente manera:
Se establecen dos tipos de apoyo:

*  Apoyo directo, para alumnos con dificultades graves y moderadas que
no pueden participar en el sistema regular, alumnos con dificultades
especificas en el aprendizaje, esta se realiza en los propios centros de
educacion especial o centros que funcionen bajo la modalidad de
centros de apoyo o Centros Integrales Multisectoriales.

¢ Modalidad Indirecta, se desarrolla en el subsistema de educacién
regular, en el cual se hace deteccién y atenciéon de estudiantes con
dificultades generales en el aprendizaje, bajo la tutoria del maestro de

aula y el asesoramiento de los equipos multidisciplinarios del ambito
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de la educacion especial. En esta modalidad se realiza deteccién de
estudiantes con dificultades generales en el aprendizaje y se trabaja

también en el drea de la deteccién y prevencion.

En el marco legal del Estado Plurinacional de Bolivia, la educacién se
declara inclusiva. Esto se establece desde la Constitucion Politica del Estado, la

ley de la persona con discapacidad y la ley de educacién.

Deacuerdoalaley070 que esla querige desde el 2011 para todo el Estado
Plurinacional de Bolivia, la inclusion es el cuerpo de todo el accionar educativo
y por tanto la linea en la cual se debe aplicar los sistemas y las modalidades de
atencion para la poblacion con necesidades educativas especiales. Existen varios
articulos que muestran la linea o la vision del estado Boliviano en relacion del
trabajo con la poblacidn de personas con discapacidad, esta ley ademas debe ser
cotejada con lo que se propone en la ley 223 promovida para las personas con

discapacidad para todo el Estado y en la propia Constitucion Politica del Estado.

Existen varios documentos en los que se muestra el modelo educativo
propuesto por el Estado Boliviano entre ellos: el Plan Nacional de Desarrollo,
la Constituciéon Politica del Estado Plurinacional de Bolivia y la nueva Ley
llamada “Avelino Sifiani-Elizardo Pérez”. Ya la constituciéon politica en su
art. 77 establece que: “la Educaciéon consiste una funcién suprema y primera
responsabilidad financiera del estado, que tiene la obligacién indeclinable de

sostenerla garantizarla y gestionarla” (CPEP. Art. 77 p. 33).

En la ley 070 se enfatiza lo anterior y prosigue con varios articulos en
los que muestra la prioridad que tiene la educacién y como el estado asume para
todo el conjunto de habitantes, sin discriminacion alguna: “Toda persona tiene
derecho a recibir educacion en todos los niveles de manera universal, productiva,
gratuita, integral e intercultural, sin discriminacién” (Ley 070, 2010 p. 14).

De esta manera, la educacién: “Es inclusiva, asumiendo la diversidad de los
grupos poblacionales y personas que habitan el pais” (Ley 070, 2010 p. 17)

Asimismo, hace hincapié en:
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“Desarrollar politicas educativas que promuevan el acceso y la
permanencia de personas con necesidades educativas asociadas a
discapacidad en el sistema educativo y sensibilizar a la sociedad sobre
su atencion integral, sin discriminacién alguna” (Ley 070, 2010 p. 14).

“Promover y garantizar la educaciéon permanente de nifias, nifos y
adolescentes con discapacidad o con talentos extraordinarios en el
aprendizaje bajo la misma estructura, principios y valores del sistema

educativo plurinacional” (Ley 070, 2010 p. 21).

Todos estos articulos muestran y definen claramente la visién que se
desea implementar desde la ley 070, de la misma manera, desde la Constitucién
Politica del Estado se explicita que se: “Garantizara la educacién permanente de
nifas, nifos y adolescentes con discapacidad, dificultades en el aprendizaje y
talentos extraordinarios en el aprendizaje bajo la misma estructura, principios y
valores del sistema educativo (...)” (CPEP, Art. 85 p. 40).

Lo que podriamos sefialar respecto a estos articulos es la decision
constitucional de que todas y todos los habitantes del Estado Plurinacional de
Bolivia, deben actuar dentro la modalidad inclusiva, lo que implica el acceso sin
discriminacién y la atencién por parte del sistema educativo de poder atender
a todos los comprendidos en la edad correspondiente y a la modalidad que

requiera y también refiere.

De esta manera, “la educacion inclusiva asume la diversidad de los
grupos poblacionales y personas que habitan en el pais, ofrece una educacién
oportuna y pertinente a las necesidades, expectativas e intereses de todas y
todos los habitantes del Estado Plurinacional con igualdad de oportunidades y

equiparacion de condiciones sin discriminacion alguna”

Es muy concreta la posicion en relacion a la educacion especial y como a
través de ella atenderd a la poblacion con problemas de aprendizaje, discapacidad
y talento extraordinario, que aparecen en el mismo subsistema. En el articulo 5

de la ley 223 para las personas con discapacidad se sefiala que: “la educacién
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debe ser inclusiva, debe dar respuesta a la diversidad mediante adaptaciones
fisicas, curriculares y personas de apoyo buscando mayor participacién en el
aprendizaje, las culturas y las comunidades para reducir la exclusién de la
educacién” (Ley N° 223, 2012 p. 6).

De la misma manera, en la Ley 070 refiere que el objetivo de la educacién

especial es:

garantizar que las personas con discapacidad, cuenten con una
educacion oportuna, pertinente e integral, en igualdad de oportunidades
y con equiparacion de condiciones, a través del desarrollo de politicas,
planes, programas y proyectos de educacion inclusiva y el ejercicio de
sus derechos (ley 070, cap. II, art. 17, 3).

También incluye un parrafo respecto a la cultura inclusiva y sefala:
“Promover una educacién y cultura inclusiva hacia las personas con discapacidad,
dificultades en el aprendizaje y talento extraordinario del aprendizaje, en el

sistema educativo plurinacional” (cap. II, art. 17, 6).

Son de hecho una serie de articulos que reflejan la idea de un sistema
educativo que garantice el acceso a la educacion para todos los habitantes de

Bolivia, sin discriminacién alguna y con los apoyos respectivos.

Como ya se menciond anteriormente la Educacién Especial atiende
a todo lo que implica los problemas de aprendizaje, discapacidad y talento
extraordinario, para lo cual ofrece dos modalidades de atencién, que se
denominan modalidad de atencién directa y modalidad de atencién indirecta,
estas modalidades se aplican de acuerdo a las necesidades y caracteristicas del

estudiante.

La modalidad directa se aplica a personas con necesidades educativas
que requieren apoyo especializado e integral, y se las ofrece a través de los centros

de educacion especial y los Centros Integrales Multisectoriales; La modalidad
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indirecta se realiza dentro las escuelas regulares y que significan apoyos diversos
y que son atendidos por el equipo multidisciplinar de la educacién especial o de

la propia unidad educativa dependiendo la situacién.

Conclusiones

El camino a una inclusién verdadera en el ambito educativo tal cual
se pretende, es todavia un reto y una posibilidad que estd dando camino sus
primeros pasos, y son necesarios muchos cambios para poder afrontar una

educacion inclusiva verdadera.

Si bien es cierto que para muchos de los implicados, en los &mbitos de
las distintas necesidades educativas especiales, existe un mayor compromiso por
lograr un ambito inclusivo, al parecer en la sociedad en general no se encuentra
la misma recepcién, y es muy dificil poder lograr avances significativos porque
no sea logrado cautivar y convencer que los modelos inclusivos son positivos
y el camino al mismo contribuye favorablemente para mejorar la excelencia

educativa plena.

Las unidades educativas tendrian que tomar mds en serio el hecho de
convertirse en escuelas inclusivas, y aceptar las transformaciones, los cambios y

la apertura respectiva para avanzar hacia la misma.

Si bien desde el ambito del Estado boliviano rige la educacién inclusiva
como la caracteristica que se debe implementar en todo lo que implica la
extension territorial boliviana, la realidad es distinta ya que la mayoria de las
personas que no pueden acoplarse al sistema regular son transferidos o desde
nuestra opinion confinados a los centros de educacidn especial, y practicamente

es muy dificil el retorno hacia los ambitos de la escuela comun.

La misma ley establece la diferencia entre modalidades de atencién, y
practicamente mantiene los sistemas diversificados de atencién, abre una puerta

para que algunos de los que se encuentran en el sistema de educacion especial
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puedan ser incluidos, pero no garantiza su continuidad, por la falta de servicios

disponibles para los mismos.

La situacion de los centros que atienden a estudiantes con necesidades
educativas especiales asociadas a discapacidad o no, es sumamente complicada,
ya que muchos de estos centros no cuentan con la infraestructura ni el equipo de
profesionales necesarios para poder atender a las personas que son atendidas por
el subsistema. Los apoyos que se brindan no son necesariamente los adecuados
para poblacion con necesidades educativas especiales y al parecer no han podido
desligarse de la vision clasica de la escuela tradicional y sus servicios contintian

ligados a la visién academicista.

La escuela especial tampoco ha dado los pasos necesarios para poder
trabajar junto a las escuelas regulares, en la practica dos horas semanales de los
profesionales de las escuelas especiales, no garantizan para nada el acceso de
estudiantes de la escuela especial a la escuela regular. Mucho mas aun los padres
de familia de los alumnos con necesidades educativas especiales, tampoco
aceptan en un buen numero, la posibilidad de que sus hijos sean transferidos a
las escuelas comunes, por las distintas situaciones y experiencias negativas, que

han tenido y por la poca apertura y falta de apoyos de las escuelas regulares.

La propia sociedad no ha entendido los beneficios de la escuela
inclusiva, y por hoy la cultura inclusiva es todavia una ley que no ha logrado
cautivar a toda la comunidad, y por lo tanto no ha ganado el consenso que se

requiere para poder ir transitando hacia la misma.

Sibien es cierto que la parte legal ya es un gran desarrollo, sera necesario
obligar a todo el sistema que vaya encarando de una manera cierta, real y
practica, para que todos los estudiantes, o mejor dicho todos los nifios y nias
independientemente de su condicién, puedan participar y realizarse plenamente
dentro un sistema unico y abierto, garantizando su derecho a la educacién y
fundamentalmente poder desarrollarse como corresponde y de acuerdo a sus

necesidades.
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Las escuelas regulares tendrdn que aceptar el desafio de la inclusién y
cambiar su sistema, para que con esta flexibilidad y apertura puedan aceptar
ninos con cualquier tipo de necesidades educativas especiales, y poder dotarles

de los apoyos respectivos.

Las escuelas regulares tendrian que constituir sus equipos de apoyo, y el

mismo ser parte del sistema de la escuela regular.

Los centros de educacion superior que estdin comprometidos con la
formacion de profesionales en el drea de la educacion, psicologia, psicopedagogia,
lenguaje tienen que responsabilizarse por preparar a los futuros educadores
dentro la linea inclusiva, y que de alguna manera vayan liderando también esta

corriente inclusiva y contribuir ampliamente en la misma.

Los retos de la educacién inclusiva, tendrian que ser los mismos que
buscan construir una sociedad mas justa, mas humana y mas equitativa, estan
ligados a las justas aspiraciones de cada persona para tener una participacion

plena y de acuerdo a sus posibilidades.

Los profesionales actuales y los futuros, deberian asumir los retos que
hoy nos plantea la educacion inclusiva, posibilitando que aquello es una visién,
sea en el cada dia, algo que transforme y modifique nuestra mision personal para

posibilitar un mundo mas humano.
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;DEJAR ESTUDIAR Y EMPEZAR A APRENDER?:
UNA MIRADA PSICOPEDAGOGICA

José Luis Quelca Cusicanqui®
Universidad Adventista de Bolivia

Resumen

Pueden parecer sinénimos, pero no siempre lo son. Estudiar no siempre
significa aprender, y viceversa. La educacion invita a aprender, realicen lo que
realicen, en todo momento. Estudiar siempre estd bien, pero si no se aprende
mientras lo realizamos, no sirve de nada. Dediquese a aprender en todo momento
sin sentir que es una obligacién y véanlo como una necesidad en nuestra vida.

En el presente trabajo se analizan los usos ordinarios de los conceptos
de estudiar y aprender, para discutir que ambos términos no son en esencia
acciones especificas; se propone que estudiar es un concepto de relacién, mientras
que aprender se refiere a logros, resultados o productos de estudiar. Con base en
dicho andlisis, se recupera el sentido descriptivo de estudiar y aprender para ser
usadas como categorias teéricas de la nocion general de interaccion diddctica, lo
que permite redefinir los criterios de segmentacion analitica del proceso educativo
desde un punto de vista funcional.

Palabras clave: estudiar - aprender — educacion
El estudio y el aprendizaje: un primer punto de partida

Estudiar y aprender son palabras de uso ordinario que han sido
adoptadas como términos técnicos en por lo menos la psicologia y la pedagogia.
En su uso ordinario, estas palabras tiene la funcion de comunicar, pero en su uso
técnico se les ha exigido algo para lo cual no estaban disefiadas, esto es, explicar.
Esto condujo a asumir en los discursos técnicos, que estudiar como aprender,
en tanto verbos, describen acciones o procesos y habia que desvelar cudles eran

8 José Luis Quelca Cusicanqui, Licenciado en Psicopedagogia en la Universidad Adventista de Bo-
livia, Diplomado en Educacién Superior por Competencias (Universidad Mayor de San Simén),
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dichos procesos y acciones para definir conceptual u operacionalmente dichas
palabras (Ribes, 2007). Al respecto de las palabras como definitorias de y sélo
una cosa, Guerra (2007), seiiala que las palabras del lenguaje ordinario no son
nombres ni poseen significado independiente de la circunstancia en que son
usadas o de las acciones a las que dicho uso esta asociado y, por lo tanto, no
tienen un dnico sentido o significado.

Estudiar es una palabra que se emplea bajo diferentes circunstancias
con sentidos diferentes; de esta forma se pueden apreciar expresiones del tipo
“Pedro esta estudiando una carrera’, “Susana estudia para el examen de manana’,
“Tuan estudia como funciona un motor de combustién interna”. En cada una
de estas expresiones los sentidos de la palabra estudiar cambian; en la primera
oracion estudiar se emplea para sefialar que Pedro esta cursando una carrera; en
la segunda, se usa para seflalar que Susana se estd preparando para un examen
y en la tercera puede aludir Es evidente que la palabra estudiar no estd siendo
usada para sefialar que las tres personas estan haciendo lo mismo, el término
no describe acciones o actividades especificas, lo que conlleva a concluir que
no es un término de accién, tampoco se consigue lo mismo en los tres casos;
por ende, no es un término de logro o resultado, ni encierra las mismas etapas
ni secuencia en lo que hacen los tres personajes para que se le pueda describir
como un proceso. Pero, entonces, ;qué tiene en comun el empleo de la palabra
estudiar? Se puede sostener que en las tres situaciones hay cosas que vincular
o relacionar: Las relaciones de Pedro con todos los factores comprendidos en
asistir a la escuela para cursar una carrera; las relaciones de Susana con los textos
especializados en una materia, sus apuntes, los referentes disciplinarios, etc.; las
relaciones que mantiene Juan con un motor, con las herramientas, lo que le han
dicho, etc.

Estudiar

La representacion mental del constructo estudiar que hace el
profesorado y el alumnado es habitualmente divergente. Revisando la literatura
cientifica sobre el tema, encontramos multiples y variadas ideas que subyacen
de las diferentes definiciones, asi como una muy difusa que se extrae de
aproximaciones conceptuales al hecho de estudiar.
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Castillo (2004), sostiene que estudiar es un trabajo personal, en el que
esta activamente implicado la capacidad del sujeto, su afectividad y voluntad.
No se entiende el estudiar como un proceso mecanico de yuxtaposicion de
conocimientos que reproduce contenidos, sino como una construcciéon del
pensamiento, producir ideas y pensar activamente, que exige un esfuerzo
personal y unas técnicas apropiadas.

Aprender

Definir el aprendizaje es complejo, por lo que las delimitaciones se
hacen mas necesarias. Se entiende el aprendizaje como un proceso que tiene
lugar dentro de la persona y que no puede ser observado directamente, sino
unicamente a través de las estrategias que activan los procesos implicados. Esta
aproximacion al aprendizaje incluye la presencia de pensamiento, sentimiento
y accién, y de aquellas habilidades que los ponen en marcha, cuestion que
serd de gran importancia al verificar si el aprendizaje se ha producido o no y si
permanece en el tiempo (Lépez, 2004).

Ensefniar

El término ensenar recibe también multiples enfoques e intimamente
relacionado con él aparecen las teorias de la ensefianza, que se entienden como
un conjunto de normas y procedimientos que son eficaces para facilitar la
adquisiciéon de conocimientos, actitudes y destrezas en el estudiante (Maclure,
2008).

En la relacion entre estos términos, se puede afirmar que la educacién
es entendida como un proceso de comunicacién y transformacion interior que
esta facilitado por la instruccién que, segin De la Torre (2004), sustenta en las
teorias de la enseflanza y guia el proceso de aprendizaje a través de la ensenianza
personal.

Hemandez (2006), establece de forma simple la diferenciacion entre los
tres conceptos, sefialando que:

*  Aprender es una actividad que realiza el alumnado en la bisqueda del
conocimiento y comprension de lo que hace.

* Ensenar es una tarea receptiva para el alumnado en la que se les
comunica o muestra algo que puede aprender o no. Implicitamente
hace al profesorado responsable de esta tarea.
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*  Estudiar es un proceso activo en el que se asimilan los contenidos y
se construye su propio conocimiento mediante el uso de las técnicas
apropiadas. El responsable de este proceso es el alumno como sujeto
activo e implicado en su propia educacion.

Aprender a estudiar

Hernandez (2006), comenta que aprender las materias académicas es un
proposito que todos comparten. Efectivamente, un objetivo de la ensefianza
es proporcionar a los alumnos una cantidad de conocimientos especificos de
distintas materias, que dispongan las personas, la informacién aprendida durante
la escolarizacién es con frecuencia insuficiente para adaptarse a las nuevas
tecnologias y cada vez mayor especializacion laboral. La autonomia del alumno
para aprender a adquirir y usar conocimientos es igualmente importante. Saber
aprender a de ser un objetivo prioritario del estudio.

Obstdculos y limitaciones internas para el estudio

Negrete (2009), indica que no existe peor guerra para un sujeto que la
que tiene que lidiar consigo mismo. Pero cuando el sujeto se propone construirse
como sujeto de aprendizaje responsable, cumplido y colaborativo no necesita
excusa ni pretextos para realizar el estudio correspondiente en el momento y
lugar preciso, puesto que es capaz de superar todos los obstaculos que impiden el
estudio. Pero para muchos los obstédculos internos son caracteristicos de aquellos
sujetos para quienes el ambiente de aprendizaje no es el propicio; pero a su vez
tampoco muestra capacidad para transformarlo. Regularmente se vuelve una
ola de quejas y justificaciones de la irresponsabilidad y falta de colaboracién
hacia su propia formacion. Se denomina obstdculo por impedir la actividad e
internos porque constituyen reacciones del sujeto y no propiedades del objeto
de aprendizaje, es decir no depende del medio externo o material sino de la
condicion del sujeto en el momento de ejecutar las experiencias de aprendizaje.

Estilos de aprendizaje y estrategia de aprender a aprender”

El estudio sobre estilos de aprendizaje se enmarca en los enfoques pedagogicos
que insisten en la creatividad. Las teorias sobre éstos dan una respuesta a la
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necesidad de “aprender a aprender’, entendiendo esto como: “El conocimiento
y destreza necesarios para aprender con efectividad en cualquier situacién que
uno se encuentre” (Alonso, 2005 pag. 54).

En la idea de “aprender a aprender” subyacen tres subconceptos o
componentes:

*  Necesidades del discente: se refiere a las competencias necesarias o a
lo que las personas necesitan saber acerca del aprendizaje en si para
conseguir el éxito en lo que aprenden.

* Formacién: entendiéndola como una actividad organizada para
aumentar la competencia en el aprendizaje.

* Estilos de Aprendizaje: preferencias y tendencias individualizadas
de una persona que influyen en su aprendizaje. Este término esta
interrelacionado con los dos anteriores de forma reciproca.

La conexién de estos tres componentes desencadena la formula para la
accién que conduzca a una mejora en la competencia del aprendizaje y éxito en
la misma. La expresion “aprender a aprender” representa el verdadero espiritu de
las estrategias de aprendizaje (Beltran, 2003).

La idea de “aprender a aprender” implica una disposiciéon mental
positiva respecto a la capacidad personal y la intencién de madurar en cuanto al
pensamiento que serd de utilidad no solo en la vida estudiantil sino a lo largo de
toda la vida profesional.

Consideraciones finales

Una primera consecuencia que se desprende del punto de vista asumido
en cuanto a estudiar como un término de relacion, es la distancia que se toma
de toda la literatura en la que se trata al estudiar como si fueran acciones y
en la que se proponen técnicas y hdabitos de estudio como una serie de pasos
definidos y automaticos en términos de acciones que facilitan o contribuyen al
mejoramiento del estudio (Enriquez, Fajardo & Garzon, 2015).
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En el caso de la palabra aprender existe una situaciéon muy semejante en cuanto a
su estatuto como nocion explicativa en los discursos psicoldgicos y pedagégicos,
en los que de manera general se le asume como un tipo especial de actividad
adicional a aquello que se aprende, que conduce a suponer que cuando alguien
esta aprendiendo a hablar un idioma extranjero hace dos cosas: hablar y
aprender. Lo mismo se asume que ocurre cuando se aprende a andar en bicicleta,
a bailar, a resolver operaciones aritméticas, etc., primero acontece el “proceso”
de aprendizaje y luego se anda en bicicleta, se baila o se resuelven operaciones
aritméticas, siendo estas actividades, expresiones visibles de que ha ocurrido
dicho proceso (Ribes, 2007).
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MUSICA, EMOCIONES Y NEUROCIENCIA

Jannia M. Aquino Hidalgo®
Est. Universidad Adventista de Bolivia

Resumen

El objetivo de este articulo de Revision es conocer el impacto que tiene la
muisica en las emociones desde una perspectiva neurocientifica. Considerando en
primer lugar, cudles son las dreas cerebrales que participan al escuchar una melodia,
varios autores coiciden en que los hemisferios cerebrales procesan armonias y
ritmos; pero por otro lado, los mismos hablan de diferentes dreas cuando tratan
de ubicar mds especificamente que sucede, lo que lleva a pensar que todavia no se
tiene muy en claro, qué es lo que ocurre en el cerebro cuando se habla de misica;
sin embargo, la muisica se expresa como una forma de comunicacion que produce o
tiene como efecto generar sentimientos en nuestro cerebro. Es importante destacar
entonces, que existe un punto que se presenta con suma claridad y es la impresion
que tiene ésta en las emociones, la cual lleva a las personas a sentir experiencias
sublimes de alegria o tristeza, cambiando el estado de dnimo, la fisiologia y las
estructuras neuronales. A su vez, se presenta una serie de casos donde hay pacientes
que sufren de problemas neuroldgicos, y fueron beneficiados o perjudicados por la
muisica; para aquellos sujetos que presentan estas enfermedades en la que estudios
revelan que hay partes del cerebro que se estimulan para no causar un deterioro
completo o en algunos casos hacer reaccionar partes dafiadas a través del recuerdo.
Palabras clave: musica, emociones, neurociencia, impacto, cerebro.

Introducciéon

Rodriguez (2011) comenta que: “la musica ha tenido diversas
connotaciones y funciones. Ademas de ser un lenguaje, un vehiculo de expresién
y comunicacién” (p.42). Ciertamente la musica tiene un margen muy amplio
de posibilidades, lo que abre paso a diferentes funciones y explicaciones; sin

embargo, a pesar de los diferentes puntos de vista se puede concordar que es un

9 Jannia M. Aquino Hidalgo, estudiante de intercambio internacional, pertenece a la Universidad
Peruana Unién. La correspondencia concerniente a este articulo puede ser enviada al correo: jan-
niaaquino@upeu.edu.pe.
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vehiculo de expresién y comunicacion, agregando que dentro de la cultura su

importancia e impacto es bastante significativo.

La influencia que tiene la musica a nivel cultural, se puede percibir
inclusive desde el mismo vientre materno, cuando los especialistas recomiendan
estimulacién auditiva, con piezas musicales, especialmente las de Mozart; por
otro lado, ésta también pueda variar de acuerdo a la cultura de cada sujeto, y sus

propias preferencias personales.

De hecho, Barrocal (2011) cita a la Real academia Esparfiola
explicando: “la musica es el arte de combinar los sonidos de la voz humana o
de los instrumentos, o de unos y otros a la vez, de suerte que produzcan deleite,
conmoviendo la sensibilidad, ya sea alegre, ya tristemente” (p.25). Por lo tanto,
todo lo que haga o emita un sonido, tiene la posibilidad de producir musica, y el
impacto que esta tiene en nuestro estado de animo puede ser muy significativo, ya
sea que nos haga sentir tristes o felices, no hay duda de que tiene una impresién
de carga emocional en los seres humanos, y sobre como la musica afecta las
emociones nivel de neurociencias, es precisamente lo que se quiere entender;
qué sera lo que sucede en el cerebro, cuando se escucha cierto tipo de musica, y

como puede ésta influenciar en la vida de los individuos y cémo les afecta.

Basandonos en lo expuesto, habria que considerar entonces, cual es
la importancia que tienen las melodias, y resulta interesante que para Matute
(2012) hay una importancia bioldgica donde cita: “podriamos considerar que
la musica tiene valor como un elemento para la supervivencia. El ser humano
sobrevivid, en gran manera, gracias a la formacién de grupos humanos, lo cual
le permitié hacer frente a las necesidades y demandas del ambiente” (p.12).
Particularmente es una opinién que no todas las personas necesariamente pueda
compartir, tomando en consideraciéon que las creencias sobre este concepto
pueden marcar una gran pauta, en si creer que la evolucion nos hizo musicales o
por otro lado, evaluar la posibilidad de un Dios creador, que nos hizo musicales
desde el mismo momento de la creacién, tomando en cuenta que las personas

hacen uso de la musica, no para fines comunicativos, sino para disfrute personal,
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o incluso poder componer piezas increibles de escuchar, Lo cual no es posible de

observar en el resto de la naturaleza.

Ahora bien, es relevante contemplar que la importancia de la musica,
puede definirse de manera subjetiva pudiendo variar en cada cada persona; sin
embargo, es necesario conocer la ciencia de la musica, y estudiarla desde un punto
de vista 100% cientifico, y Diaz (2010), lo presenta con claridad de 1 siguiente
manera: “la representacion musical es un tipo particular de representacion
mental al tener una base sintactica, una expresion consciente de tipo emocional
0 una expresion motora significada y estructurada en la danza” Entonces, es
cuando podemos considerar que si la musica puede interpretarse como una
representacién mental, con una expresion emocional y motora, se puede decir
entonces, que hay muchas variantes que influyen dentro de la musica y dentro de

ellas, esta la cognitiva.

Supuesto esto, es necesario establecer una base clara sobre el
concepto de neurociencia, para Pastoriza: “la Neurociencia moderna ciencia
del encéfalo es una disciplina de vanguardia para el estudio de la conducta
en el mundo contemporaneo de las ciencias del comportamiento. Implica un
enfoque interdisciplinar fecundo de innegable valor heuristico aplicable a
diversos campos tales como los de la actividad creadora, entre ellos la Musica,
y la Educacién” (2006). Dicho de otra manera, el concepto de neurociencia, da
apertura al estudio de la musica dentro de si misma, para poder comprender los
procesos y las partes del cerebro que se activan y funcionan cuando de armonias

se trata.

Localizacion de la musica a nivel cerebral

Para comprender que sucede en el cerebro al escuchar una sonata, hay
que conocer cuales son las partes del cerebro involucradas. Para Garcia, Rosas
& Vanegas (2010): “En musica el mapa de frecuencias y ritmo se encuentra en él
16bulo temporal izquierdo, el analisis armonico y el timbre en él 16bulo temporal

derecho. Las areas activas varian con las experiencias y entrenamiento musical
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de cada individuo” (p.163). asi que gracias a la tecnologia del mundo moderno,
se puede conocer el paradero de los canales neuronales que nos permiten

interpretar y atender a los sonetos.

FiguraN° 1
Areas musicales

HEMISFERIO IZQUIERDO
HEMISFERIO DERECHO Lobulo temporal izquierdo

Lobulo temporal derecho,

LUEITNE
arritmico
y el ritmo

Nota: Ubicacion de dreas musicales en los Lobulos.

Aunque para Custodio & Cano-Campos (2017) en el cerebro hay
zonas que procesan diversos componentes de la musica, tales como el tono, la
vibracién, la armonia; mientras que el cerebelo parece encargarse del ritmo (p.

62) también explica cudl es el proceso que se da al escuchar una melodia:

“El circuito acustico primario consta del nervio auditivo, tronco
cerebral, tdlamo (principalmente el cuerpo geniculado medial) y corteza
auditiva. Luego que la musica llega a la coclea en el oido interno, la informacién
se desplaza por el nervio auditivo a través del mesencéfalo, para hacer sinapsis en
el ntcleo coclear, de donde se dirige hacia el cuerpo geniculado medial o tdlamo

auditivo; sin embargo, debemos recordar que se producen algunas proyecciones
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auditivas funcionales desde el tdlamo auditivo hacia la amigdala y la corteza
orbito-frontal medial, que explicarian el procesamiento emocional de la musica.

Existen muchas areas auditivas dentro del cortex cerebral” (p. 63).

Mas adelante Garcia, et al. (2010), también exponen que la musicalidad
de una persona reside en mayor proporcién en el hemisferio derecho; los
lobulillos parietales superiores son responsables de la atencion selectiva al tono
y armonia de una pieza musical, como si fuera una partitura mental y ademas,
se activa la corteza lateral del cerebelo y vermis en la produccién de respuestas
motoras provocadas con paradigmas de pulsos en el tiempo y al aprender

respuestas motoras temporales nuevas.

Otra opinién, explica que el tono, el timbre, el ritmo, la melodia y
la respuesta emocional propiciada por la musica parecen tener localizaciones
cerebrales distintas. El timbre se procesa y percibe fundamentalmente en el
hemisferio derecho, la melodia en ambos hemisferios y el ritmo y los elementos
secuenciales atafien al hemisferio izquierdo, segun se ha demostrado con
estudios de PET. (Gomez, 2007). Fustinoni también habla del hipotdlamo como
participe de este proceso, situado sobre la hipéfisis, regula funciones vegetativas,
emociones, hambre, temperatura corporal y suefio. (2016). Y, no es posible hacer
referencia del impacto de la musica en las emociones sin hacer referencia a la
amigdala la cual regula las sensaciones de alarma y miedo, (vivencia de la musica
que sugiere suspenso o peligro), el aprendizaje emocional, la conducta sexual,
la consolidacién de la memoria de largo plazo, la relaciéon entre emociones,
cognicién y la toma de decisiones, y, en ultima instancia, la cognicién social.
(Fustinoni, 2016). Dicho esto, pareciera que no hay una concordancia, en la
ubicacién de ciertas funciones; sin embargo, lo cierto es, que si se conocen las
areas que se iluminan con la musica, pero comprender de forma absoluta de
que manera sucede puede ser la parte mas desafiante, por otro lado, si se aprecia
como es que las armonias musicales interfieren con el aspecto emocional, de
las personas, haciendo uso indispensable, de la parte del cerebro que se conoce

como amigdala.
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El impacto de la musica en el cerebro

Se sabe que la musica tiene un gran impacto en nuestro cerebro, y que
acapara muchos aspectos, entre ellos se ve las emociones, la forma de relacionarse,
la unioén entre personas, incluso nuestro movimiento; sin embargo, se puede ver
también el impacto en el cerebro, segin Cruz & Grapain (2013) las activaciones
de regiones anatémicas forman parte del sistema limbico y relacionadas con
conductas como la actividad sexual, ingesta de comida o el consumo de alguna
droga. Aqui se puede realmente apreciar cuan importante y grande es el impacto

que tiene la musica en nuestro cerebro.

Cuando se habla que la musica estd relacionada con el movimiento,
hay muchas grandes interrogantes, ya que se la puede relacionar de distintas
maneras, sin embargo, Barroso hace referencia donde dice que, entre la musica
y el movimiento, se establece un enlace mutuo. Pues esta alcanza a los 6rganos
sensibles yal sistema motor. Porlo quellega hastala corteza motoray psicomotora.
No asi el estimulo visual (como la lectura), que no conlleva movimiento alguno
ni tampoco potencia el deseo de ponernos en movimiento. Basicamente lo que
se puede afirmar segun la referencia es que se puede relacionar a la musica con
el movimiento, porque este es un estimulo que hace que se tenga el deseo de
ponerse en movimiento, ya que el sonido llega a diferentes partes de nuestro

cuerpo que estdn propensas a generar movimientos.

Por otro lado, segtin Pino (2011), la musica arrastra a la accién y la
interaccion a través del ritmo. El ser humano es el unico ser que puede sincronizar
sus movimientos a través de la musica, incluso siendo bebés, lo que contribuye a
crear nexos sociales, desde el corazon hasta el ritmo de los tambores. Entonces,
la musica no solo tiene una gran influencia desde que se tiene uso de razén, sino
que incluso antes de que el nifo salga del vientre de la madre, ya tiene nocién
de lo que es musica o hay un acercamiento muy intimo a los sonidos, y una

percepcién muy grande en cuanto a los sonidos que se transmiten.
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Si se habla de percepcion de la musica, y como ésta impacta a nuestro
cerebro, es necesario saber que la musica como lenguaje es sintactica. Estudios
que han utilizado la resonancia magnética funcional muestran que la musica
genera la activacion de diferentes areas de la corteza cerebral similares a las que
activa el lenguaje verbal, incluyendo la activacion del drea de Broca, pues por ello
la razén de que cuando se escucha canciones, rato después se canta o tatarea la

pieza anterior, asi que tanto en el lenguaje verbal como el no verbal.

Pero al darse estas activaciones en nuestro cerebro, la pregunta es:
snuestro cerebro interpreta este?. Pues, se ve que cada tipo de musica nos trae
un sentimiento diferente, por consiguiente, se piensa que en cierta manera
nuestra mente hace uso de una interpretacion, la cual al ser procesada genera
un sentimiento. Lo cual, sugiere que el cerebro es capaz de disociar de manera
funcional el contenido emocional Orlandini (2012) dice que al hablar de
interpretaciéon musical, nos referimos a un proceso que se ha afianzado en la
cultura occidental en los ultimos siglos. Consiste en que un musico especializado
decodifica un texto musical de una partitura y lo hace audible en uno o varios
instrumentos musicales. Pues estos procesos se dan mas en el uso del audio, y
en el cine, ya que cada pelicula contiene un determinado tipo de sonido para
cada momento, esto hace que la pelicula pueda tener una carga emocional
diferente. Sin embargo, la respuesta emotiva inducida por la musica depende de
la experiencia de vida de cada individuo. Por lo que también explicaria que parte
de las emociones de cada individuo que estd en mas desarrollo, es la que mas esta

predispuesta a ser activada y generara alguna reaccion en el ser humano.

La musica y las emociones

En cuanto a la relacién de la musica y emociones Garcia, Rosas &
Vanegas (2010) exponen que: “Hay musica en casi todo ser humano, excepto
aquellos que padecen de amusia o son sordos, activa sistemas de recompensa
similares a la comida, drogas adictivas o al sexo” (p.164). La Musica (2014)
también refiere que: “Escuchar musica es una experiencia fuertemente emocional

y placentera. Algunas caracteristicas como el ritmo cardiaco, la respiracién y
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la temperatura corporal se alteran ante los cambios o la intensificacién de
emociones por la que atravesamos cuando escuchamos canciones que nos
gustan” Por lo tanto, la Unica excepcién a la regla musical, se da en aquellos
que poseen una discapacidad auditiva, lo que quiere decir que el resto de las
personas, puede disfrutar del placer de los ritmos, a tal punto que activa sistemas
de recompensa tan fuertes como nuestras necesidades basicas o toxinas adictivas,
modificando y creando cambios fisioldgicos que vayan en sintonia con los que
escuchamos. Y no solo eso, Custodio & Cano-Campos (2017) comentan que en
efecto: “El cerebro entrenado musicalmente experimenta particulares cambios
en su anatomia y funcionalidad” (p.61). Asi, que no solo se habla de cambios

fisicos sino ademads de cambios a nivel neuronal.

Avila primero hace referencia sobre el significado de las emociones las
cuales condicionan la conducta, la salud y el pensamiento. No negativamente
sino fundamentalmente; es decir que son su fundamento y motor principal.
(p-425) (2011). Dicho de otra manera las emociones modifican y cambian las
conductas de una persona, y su perspectiva de ver y desenvolverse en el mundo

que lo rodea, volviéndose el motor principal como agente de cambio.

Barrocal confirma esta hipétesis al comentar efusivamente que el oido
es nuestro sentido mdas emocionalmente poderoso, quién nos proporciona la
mayor fuente de emociones. Segtin el neurocientifico Patrio Nils, es el sentido
que nos conecta con mayor eficacia a estados cerebrales elevados. (2011)Y es
que la impresién que tiene en los cerebros y emociones puede llegar a tener los
efectos mas sublimes y profundos; la capacidad que se tiene de identificar la
emocién que tiene un soneto al escuchar su melodia, sin que tenga lenguaje
hablado, resulta muy interesante de considerar, ya que hay musica que no
puede hacer llorar de tristeza, o sonreia de absoluta alegria, e incluso de manera

consciente o inconsciente dar una respuesta motriz a través del baile.

En sintonia con lo expuesto anteriormente, si se comprende que las
emociones son el fundamente de la forma en que las personas acttian, se puede

establecer entonces que dichas emociones tienen un impacto de otras areas de la
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vida que pueden mejorar a razén de, escuchar musica, y segin Masmano (2014),

lo toma de una imagen reflejando lo siguiente:

Figura N° 2

Efectos de la musica

Con el tiempo, escuchar

musica puede mejorar:
La musica es conocida por
ayudar en algunos

Aprendizaje de idiomas desérdenes neurolégicos:

Creatividad Alzheimer

Felicidad Parkinson
Sidrome de Tourette

Efectos curativos Autismo

de la musica:

Calma la ansiedad
Acelera la curacién
Aumenta el optimismo

Calma el dolor

The Psychology of Music, UNIVERSITY OF FLORIDA
Adaptacion

Nota: Masmano (2014).

Asi, que el impacto de la musica va mucho mas alla de hacer que las
personas sientan felicidad o tristeza; por medio de la influencia de la musica
también se puede lograr mejorar en la sintomatologia de desérdenes neuroldgicos
como el autismo, Alzheimer, y otros; aparte de hacer a los individuos mas felices
también colabora en el aprendizaje de idiomas y creatividad, y finalmente, tiene

efectos curativos, donde puede calmar la ansiedad y el dolor.

Por otro lado, Cruz, Grapain & Garcia-Garcia (2013), informan que
se ha demostrado que la musica con tiempo rédpido y tonalidad mayor crea
reacciones de felicidad y al contrario, la musica con tiempo lento y tonalidad
menor genera tristeza, ademas al escuchar una pieza por cierto tiempo, la

frecuencia respiratoria se sincroniza con el tiempo de la obra asi como lo hace
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también la frecuencia cardiaca. (p.20). Lo que nos afirma una vez mds, que
diversos estudios, han ayudado a entender los efectos y el impacto que la musica
tiene en las emociones, haciendo uso especifico de ciertas tonalidades y el modo
de tocarlas puede hacer toda la diferencia en los resultados que se espera tener

en la audiencia que escucha.

Algunos musicos con enfermedades neuroldgicas

Pues bien, cuando se habla de enfermedades neuroldgicas, se debe
definir bien lo que son estas, por ello se cita a Enfermedades neurolégicas;
que dice que el cerebro, la médula espinal y los nervios conforman el sistema
nervioso. En conjunto controlan todas las funciones del cuerpo. Cuando
algo funciona mal en una parte del sistema nervioso, es posible que tenga
dificultad para moverse, hablar, tragar, respirar o aprender. También puede
haber problemas con la memoria, los sentidos o el estado de danimo. Ya dado el
concepto entonces se puede catalogar a grandes musicos que han hecho parte
de esta. Es decir, las enfermedades neuroldgicas se dan a partir del cerebro y un
problema con el sistema nervioso. Es impactante las consecuencias que trae ya
que mucha de estas afecta a nuestras actividades cotidianas, y es por esta razén

que es importante tener una buena salud mental.

Como un primer autor se refiere a Clive wearing; Cauca (2010) nacido
en 1938, estaba en 1985 en el pico de su carrera como intérprete y director de
coro. Fue diagnosticado con el virus de herpes, Clive sufrié un importante dafio
en su cerebro, que afect6 varias estructuras y especialmente el hipocampo, area
clave para el aprendizaje y el almacenamiento de los recuerdos. Clive quedé
con una “amnesia anterégrada” que no le permitia formar nuevos recuerdos,
presentando un periodo de conciencia de unos pocos segundos a minutos.
Sélo reconocia a su mujer. Sorprendentemente, mas alla de haber perdido la
capacidad de generar nuevos recuerdos y de no recordar parte de su vida, su
memoria y habilidad musical permanecieron casi intactas: podia tocar el piano,
leer partituras o dirigir su coro con la misma facilidad que antes, aunque no

pudiera recordar cudndo ni dénde aprendié a hacerlo, ni aprender de memoria
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nuevas partituras. Pues que explicacion se da ante esta y es que el hecho de
componer o interpretar musica involucra estructuras y vias del cerebro distintas
de las que son necesarias para la memoria de eventos. La memoria no es un
sistema unitario, sino un conjunto de sistemas que interacttian. En el caso de
muchos pacientes amnésicos, su memoria episodica y semadntica (las palabras
y sus significados) puede estar devastada, pero tienen intacta la capacidad de
aprender o recordar informacién procedural, Azaragh (1985). La historia de
este personaje, no solo se ve interesante, sino que también hace reflexionar de
cudn impactante es la musica en nuestro cerebro, esta nos dice que algunas
vias del cerebro tienen intacta capacidad de aprender, en esta se encuentra la
informacion procedural, la cual ayuda que al tener una enfermedad neuroldgica

no sea tan afectada y se pueda desarrollar normalmente .

El caso de Mozart ha sido de gran debate entre historiadores, musicos y
cientificos, se ha especulado que sufria de sindrome Guilles de la Tourette, pero
no hay informacién que apoye firmemente éstas conclusiones, no existen datos
que sugieran que sufria de tics motores, vocales o sociales; Mozart al parecer
no presentaba ningun trastorno psiquidtrico, pareciera ser que las leyendas
alrededor de la vida de Mozart fueron fundadas por suposiciones creadas a
través de malas traducciones e interpretaciones de sus cartas, asi como de fuentes
no confiables y reportes médicos hechos durante su vida6. (Buentello-Garcia,
Senties-Madrid, Juan-Orta, & Alonso-Vanegas, 2011).

Las importantes disociaciones de las habilidades musicales en los
musicos y las complejas relaciones entre musica y lenguaje, se ilustran con el
analisis de los casos de tres musicos famosos: Ravel y su trastorno afasico, con
conservacion parcial de sus habilidades musicales Shebalin, con importante
dafio cerebral y asombrosa conservacién de su produccién musical, y Gershuin,
afectado por un tumor cerebral infiltrativo, que sélo en sus dltimos dias tuvo
trastornos apraxicos, comportamentales e- hipertension intracraneana. (Ruiz).
Muchos casos en los cuales la musica fue de gran ayuda para que no todas las
funciones de nuestro cuerpo se pierdan, ahi se ve la gran influencia que tubo la

musica en estas enfermedades.
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El sindrome de Savant hace referencia a caracteristicas conductuales, no a
una clasificacién diagnoéstica, y el término incorpora todos los tipos de retraso
mental, incluyendo el autismo (SoriaUrios, Duque, Garcia, 2011), es posible
entender que este sindrome de Savant se presenta, en una minoria de sujetos que
desarrollan la habilidad musical; sin embargo, la mayoria usa la musicoterapia
como una opcién. El uso de la musica como terapia también fue un gran
descubrimiento, por lo que se hay estudios de que realmente ayudé en la mejoria

a personas con sindromes.

Por altimo, se tocara el tema de la epilepsia que segtin (Buentello-Garcia
et al., 2011). Dice la epilepsia musicogénica es un trastorno neuroldgico poco
frecuente, es una condicidn clinica evocada o provocada sensorialmente, son
inducidas por sonidos en combinaciones mel6dicas y armoénicas, en su forma

clasica se describen como crisis provocadas exclusivamente al escuchar musica.

Ademds, las dreas involucradas como el 16bulo temporal, asociado a la
memoria a tonos y a memoria del periodo musical, y el circuito limbico asociado
a la parte afectiva/emotiva evocada por la musica; en conjunto la percepcion
del estimulo musical con impacto emotivo es el desencadenante de la crisis. En
otras palabras, la musica también tiene un peculiar efecto en las personas con
epilepsia, pues tal vez en este sentido no ayuda, ya que estas tienen una reaccién

negativa ante esta.

Conclusiones

La musica tiene un gran impacto en el cerebro y se afirma que es
uno de la informacién proveniente del exterior que desarrolla mas activaciones
neuronales, ésta implica una serie de codificaciones que nuestro cerebro tiene
gracias a experiencias anteriores, éstas llegan y activan una serie de partes de
nuestro cerebro; que, por consiguiente, trae una respuesta fisica, y a esta serie de
eventos se le puede denominar impactos, considerando que la musica siempre
generard una reaccion. Dicho esto, es vital entonces destacar que la musica tiene

el poder de lograr una impresién emocional en las personas, vacilando entre
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alegria, tristeza, miedo, y otros. Todo varia de acuerdo, a la intensidad de las
notas que se escuchen, los tonos bajos y altos pueden lograr una gran diversidad

de emociones y respuestas.

Es importante resaltar, ademds, que la musica tiene un potencial
de modificar estructuras sindpticas, de tal manera, que inclusive puede ser
de amplio beneficio para aquellas personas que puedan tener alguna afeccién
cerebral, de manera que las melodias pueden ser ayuda en forma de estimulacién

para favorecer y mejorar las capacidades del individuo en cuestion.

Concluyendo con respecto al objetivo de este articulo de Revisién en
definitiva se llegd a un consenso que confirma que la musica tiene un amplio
impacto en las emociones desde una perspectiva neurocientifica, donde se
explica que dreas estan involucradas, y brinda una aproximacién cientifica sobre

que sucede a nivel neuronal, en el encéfalo.
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DIFERENCIAS ENTRE LOS TRASTORNOS
ESCOLARES Y LAS DIFICULTADES DEL
APRENDIZAJE

Esther Velarde Consoli'
Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Perii)

Respecto al asunto de los problemas de aprendizaje, existen diferentes
puntos de vista. Ellos van desde la mirada del lego - es decir del que ignora
de qué se trata- hasta el punto de vista de los distintos especialistas: médicos,
profesores, psicologos. Al respecto debemos senalar que en este campo existe
algo que se denomina el modelo pedagdgico, que conceptiia que los problemas
que pueden presentar los nifios respecto al aprendizaje de la lectura o escritura,
se deberia tan solo a una cuestiéon de método de ensefianza- aprendizaje, y que
todo ese asunto de las dislexias, disgrafias o discalculias vendria a ser una especie
de invento de los especialistas.

Los mas aguzados en este enfoque, hablan ademas de inadecuado uso de
materiales diddcticos o de ensefianza, de variados ritmos y estilos de aprendizaje,
etc., y por lo tanto subsanando aquellas dificultades y limitaciones superaremos
dichas dificultades que presentan los nifios. como se entendera, bajo esta
concepcion, que desconoce de modo absoluto el avance de las neurociencias,
la psicologia cognitiva, la psicolingiiistica y la psicopedagogia en los ultimos
veinticinco anos, se obvia la existencia de los denominados trastornos especificos

del aprendizaje.

Caracteristicas de los problemas generales de aprendizaje

* Dificultades en todas o casi todas las areas de aprendizaje.
*  Origen relacionado a factores culturales y/o medio ambientales.

*  Presentan un cociente de inteligencia limitrofe o fronterizo.

10 Esther Velarde Consoli, Licenciada en Educacion-Especialista en problemas de Aprendizaje, Ma-
gister en Educacién, mencién en Problemas de Aprendizaje, Doctora en Educacién. Actualmente se
desempena como docente en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Pert) y en la escuela
de Postgrado de la Universidad Peruana Union (UPEU).
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Sufren las consecuencias de la de privacion sociocultural.

Dentro de este grupo se ubican a los niflos que sufren con inmadurez
cognitiva, deficiencia en la estimulaciéon temprana o nacimiento
prematuro.

Tienen alta incidencia de fracaso escolar como repitencia escolar en los
primeros grados

Sus dificultades van asociadas a métodos inadecuados de ensefianza.
Predominan en los sectores de nivel socioeconémico bajo.

Son victimas de aplicaciéon de programas educativos rigidos o no
adecuados a su ritmo de desarrollo.

Estudian en un clima donde existe mala empatia maestro-alumno.
Con apoyo de un maestro mediador puede ser recuperado al interior
del aula.

Estos nifos, por lo general estudian en aulas masificadas.

Los trastornos especificos del aprendizaje

Presentan dificultad en ciertas areas de aprendizaje.

No tienen problemas de inteligencia.

El origen de su problema esta relacionado a factores neuropsicoldgicos,
posiblemente genéticos y en muchos casos, hereditarios.

No sufren las consecuencias de la deprivacion sociocultural.

Sus funciones cognitivas pueden estar en mejores condiciones.

En muchos casos, pasan de grado arrastrando las deficiencias y sin
recibir tratamiento oportuno.

Dentro de esta clasificacidn se encuentran la dislexia, discalculia,
disgrafia, disfasia.

Su grado de recuperacion es incierto.

Puede presentarse en nifios de cualquier nivel socioecondémico.

Sus dificultades no tienen necesaria relacion con la metodologia
pedagogica.

Requiere de tratamiento especializado e individualizado.



Lo fundamental a entender es que tras todas estas definiciones, que
consideran que el trastorno especifico de aprendizaje altera el proceso general del
desarrollo psicologico infantil, teniendo un punto de partida Neurocerebral, que
si bien es cierto no correlaciona con una baja inteligencia, ni con perturbaciones
emocionales severas, sin embargo termina afectando el rendimiento académico

y escolar del nifo.
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NEUROPSICOLOGIA DE LA LECTURA

Esther Velarde Consoli!!
Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Perii)

Sin duda fue el neurdlogo francés Dejerine (1887), uno de los primeros
investigadores que exploré de modo directo la probable relacion entre lectura y
funcionamiento de ciertas 4reas del cerebro. El pudo distinguir el compromiso
de ciertas areas del cerebro en la realizacion de algunas fases de la lectura, asi

como de la escritura.

Tuvo que pasar un siglo, para que gracias a los trabajos de Galaburda
(1987, 1989, 1991, 1994), pudiéramos alcanzar un mayor conocimiento de dichas
relaciones entre cerebro y lectura. Particularmente estudiando post morten a
pacientes disléxicos y utilizando MRI (magnetic resonance imaging) encontré
evidencias cruciales de la diferencia anatémica y estructural de los cerebros de
los disléxicos y los lectores normales. Los cerebros de los disléxicos muestran
simetria entre los planos temporales del hemisferio izquierdo y el derecho.
También encontré anomalias en la estructura citoarquitectonica en los cerebros
de los disléxicos (zonas corticales del hemisferio Izquierdo, pero también dreas
subcorticales: tdlamo visual y auditivo), las que se habrian formado en las edades

tempranas del desarrollo prenatal.

Duffy y Mc. Anulti (1990), utilizando tecnologia de imagenes cerebrales
(BEAM= brain electrical activity mapping), encontraron que durante la lectura,
los disléxicos muestran una actividad cerebral distinta a la de los lectores

normales (indicaria sobreactividad compensatoria en ciertas areas del cerebro).

11 Esther Velarde Consoli, Licenciada en Educacion-Especialista en problemas de Aprendizaje, Ma-
gister en Educacién, mencién en Problemas de Aprendizaje, Doctora en Educacion. Actualmente se
desempena como docente en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Pert) y en la escuela
de Postgrado de la Universidad Peruana Unién (UPEU).
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Hynd y Semrud-Clickeman (1989), complementando estudios
anteriores encontraron que también existirian diferencias en el funcionamiento
de dreas subcorticales especificamente taldmicas, entre disléxicos y lectores
normales. Ello podria estar relacionado con funciones cognitivas que al decir
de Luria tienen que ver con la vigilancia verbal, procesos basicos de memoria y

nominacion.

Investigaciones recientes en neurociencias vienen confirmando que
existe relacion entre procesos visuales- ortograficos y los procesos fonoldgicos,
los cuales se explican por la formacion de ciertas redes neuronales entre diversas
dreas del cerebro; todo lo cual precisamente estd alterado en los disléxicos
(Shaywitz y Shaywitz 2008; Fletcher 2009; Wimmer, Schurz , Sturm , Richlan ,
Klackl , Kronbichler y Ladurne 2010). Los descubrimientos de Stern E., Grabner
R., Schumacher R., Neuper C. y Saalbach H. (2005) que han mostrado que los
ninos con déficit fonoldgico muestran una menor actividad en las areas cerebrales
témporo-parietales izquierdas al tratar de leer silabas y letras, es particularmente
interesante, porque ademds, encontraron que dichas dreas y redes logran

desarrollarse cuando el nifio recibe atencion psicopedagodgica (Bravo, 2015).

Ello concuerda con lo referido por Cuetos (2009) cuando menciona
los estudios que utilizando técnicas de neuroimagen, exploraron a campesinos
portugueses lectores y no lectores, asi como a guerrilleros colombianos lectores
y no lectores, encontrandose importantes diferencias a nivel cerebral. En el
ultimo caso se hallé que habia mayor materia gris en parte dorsal del occipital
(percepcion visual de letras), circunvoluciones supramarginal y temporal
superior del h. izquierdo (procesamiento fonolégico) y circuvoluciones angular
y temporal media posterior (procesos semanticos). También en el splenium del

cuerpo calloso (para unir informacién visual de dos hemisferios).

Areas cerebrales implicadas en la lectura

Como se ha manifestado en pérrafos anteriores, aprender a leer implica construir

circuitos y conexiones neuronales nunca antes constituidas en el cerebro. Gracias al desarrollo
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de la tecnologifa cerebral estamos en condiciones de identificar cudles son esos circuitos y
gracias a qué operacion de la lectura se conforman. Por ejemplo, las técnicas de neuroimagen
como la tomografia axial computarizada y la resonancia magnética nos permiten
obtener imagenes en vivo del sistema nervioso con bastante precision anatémica
y la de morfometria cerebral nos da informacion sobre el tamario de las reas del cerebro
activadas. Ademas, se ha podido comprobar, durante el proceso delalectura, mayor presencia
de materia gris en la parte dorsal del 16bulo occipital en el momento en que el lector debe
hacer actividades como discriminar grafias, sobre todo aquellas de muy fina diferenciacion.
También se ha identificado mayor activacion en las circunvoluciones supramarginal y
temporal superior del hemisferio izquierdo en el momento en que el sujeto requiere hacer
procesamiento fonoldgico para hacer la conversion de grafema a fonema. Asimismo,
para determinar el significado de las palabras leidas, se ha encontrado activacion de las
circunvoluciones angular y temporal media posterior y mayor presencia de materia blanca
en el area conocida como  splenium (parte posterior) del cuerpo calloso- tracto que conecta
los dos hemisferios cerebrales- debido que durante lalectura se requiere de un intercambio de
informacion interhemisférica que permita sintetizar la informacion fonolégica, ortografica y

semantica.

Lastres dreas cerebrales que se activan al leer pertenecen al hemisferio izquierdo (en

caso de las personas diestras), en caso de las zurdas seria el contrario.

Estas son las siguientes:

*  Area dorsal temporoparietal que contiene a la circunvolucién temporal superior,
el area de Wernicke y en el lobulo parietal inferior la circunvoluciones angular y
supramarginal. Esta region se encargaria de integrar la informacion visual con la
fonoldgica y la semantica.

*  Area ventral occipitotemporal (o 4rea de la forma visual de la palabra) que
integra a la circunvolucién temporal media e inferior del hemisferio izquierdo y
el giro fusiforme. Se encarga del reconocimiento ortografico de las palabras por
lo que se activa solo ante la presencia de las palabras presentadas visualmente. Se
ha encontrado que cuando los pacientes tienen una lesion en esta drea pueden
identificar letras individualmente pero no consiguen leer las palabras globalmente

presentando un trastorno denominado “alexia pura’ En un inicio, como los nifios
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recién estan iniciando su aprendizaje de la lectura presentan baja activacion en esta

area pero con la practica y el desarrollo se activa con mayor fuerza y el permite la

fluidez lectora pero, ademas, puede entender el significado de las palabras porque

las zonas temporal media e inferior se encargan del procesamiento semantico.

*  Areas posterior y anterior de la circunvolucion frontal inferior que se encargan de

la recodificacién fonoldgica que se produce en el momento en que los grafemas

se transforman en fonemas gracias a la aplicacién de las reglas de conversion y los

fonemas son ensamblados para su pronunciacion.

Conexiones entre las tres dreas cerebrales

Se ha afirmado que para el procesamiento lector se activan tres dreas cerebrales del

hemisferio izquierdo: el area dorsal temporo parietal, el area ventral occipito temporal y las

areas posteriores y anteriores de la circunvolucion frontal inferior. Pues, ademas de activarse,

estas tres dreas construyen conexiones entre ellas formando circuitos. Estos circuitos han
sido visualizados a través de la tractografia. La tractografia detecta los tractos (conjunto de
axones) neurales utilizando imagenes de dos y tres dimensiones que son visualizados gracias

ala computadora. .Estas conexiones, que confirman la existencia de las rutas de acceso 1éxico,

son béasicamente dos:

a.

132

Elcircuito dorsal que conectala zona temporo parietal con el frontal izquierdo
llegando al area de Broca. Es la via de la denominada ruta fonoldgica o
sub léxica. Es decir, la encargada de transformar el codigo grafémico al
fonémico aplicando las reglas de conversién grafema-fonema. Como ya se ha
manifestado, gracias a esta via, se pueden leer las palabras las pseudopalabras
(palabras sin significado) y las desconocidas o nuevas. Por eso es la ruta
que por excelencia utilizan los nifios pequerios al iniciar su aprendizaje de la
lectura.

El circuito ventral que conecta la zona occipito temporal con el I6bulo frontal
a través del temporal medio e inferior. Precisamente, en la zona temporal
media se produce el acceso al significado. Por lo que corresponde a la ruta
directa o léxico-ortografica y semantica de la lectura. Que nos permite leer las
palabras familiares y aquellas de ortografia arbitraria pero, ademas, acceder
al significado de las palabras. Este circuito se construye cuando el lector ha

leido muchas veces la palabra por la via fonoldgica y permite automatizar la



decodificacion, queesun requisito fundamental paraaccederalacomprension

de textos. Gracias ala practica, este circuito es mas rapido que el dorsal.

Los nifios usan més que los adultos el circuito dorsal, porque estan siempre frente
a palabras desconocidas que sdlo se pueden reconocer por la ruta fonoldgica. A medida
que van logrando la fluidez lectora porque emplean la ruta visual-ortografica, utilizan mas
el circuito ventral. También usan mas las circunvoluciones angular y supramarginal que los
adultos porque durante la lectura estan més tiempo enfrentado a palabras desconocidas. Los
adultos utilizan estas dreas cuando estan frente a palabras desconocidas.

Todos estos hallazgos cientificos no han hecho mas que corroborar el modelo
cognitivo y psicolingiistico de la lectura. Aferrarse al comunicativo textual sustentado desde
el aflo 1994 por el Ministerio de Educacion es contravenir lo que neuropsicolégicamente ha
sido demostrado que se realiza en la mente del lector cuando éste lee. Sélo contando con
un paradigma adecuado estaremos en condiciones de enfrentar, eficientemente, el grave
problema de la lectura en el Perti y revertir los bajos estandares alcanzados en las pruebas de
comprension lectora. Un pais cuyos ciudadanos leen poco y comprenden mal no podra estar
en condiciones de insertarse a las demandas del mundo moderno y enfrentar los problemas
cientificos, tecnoldgicos y morales que existen actualmente en la humanidad y que precisa de
ciudadanos con altos niveles de competencias psicolingiisticas para que estén en condiciones

de construir un mundo mas justo, méas humano y mas pensante.
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Resumen

Las diferentes problemadticas sociales enla actualidad demandan unanueva
forma de entender la complejidad. El trabajo comunitario desde la psicopedagogia
comunitaria se presenta como una alternativa para abordar las problemdticas
considerando a los individuos como personas contextualizadas, reconociendo sus
potencialidades y capacidades para poder transformar su realidad. Asimismo,
desde esta perspectiva entendemos que las personas nos realizamos en comunidad
donde, de forma imprescindible, estdn presentes las relaciones de afecto.

Desde el trabajo comunitario enmarcado en la psicopedagogia
comunitaria se piensa la generacion de conocimiento como praxis transformadora
de la realidad social, donde la prdctica genera nuevos conocimientos y a la vez
los conocimientos tecricos son generadores de transformaciones sociales en la
busqueda de una mejor calidad de vida para las personas y comunidades. En esta
perspectiva, es importante el papel que juegan las personas en circunstancias de
aprendizaje formal, no formal e informal, desde donde se piensa una educacioén de
la vida, en la vida y para la vida.

Este trabajo es fruto de las reflexiones llevadas en la materia de “ITrabajo
comunitario” de la carrera de Psicopedagogia de la Universidad Adventista de
Bolivia y la linea de extension de dicha materia realizada en la casa hogar de nifios
“Oscar Alhm” en la gestion 2017.

De forma preliminar se puede sefialar que los procesos comunitarios
tienen un alto impacto en las comunidades; se reconoce las potencialidades de
los participantes; el proceso de intervencion comunitaria genera procesos de
fortalecimiento individual y comunitario; finalmente, a través de un proceso de

12 Monica Rocha Medina, Licenciada en Psicologia, Universidad Mayor de San Simén. Actual-
mente se desempeiia como docente en la Universidad Adventista de Bolivia. La correspondencia
concerniente a esta reflexion puede ser enviada al correo: rocha.medinam@gmail.com
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diagnéstico participativo se reconoce la voz de los participantes que hace eco de sus
horizontes de deseo.

Palabras clave: Psicopedagogia comunitaria, trabajo comunitario, complejidad,
fortalecimiento comunitario

Se realiz6 un trabajo de intervenciéon comunitaria con nifios y
adolescentes varones en la casa hogar “Oscar Alhm” en la comunidad de San

Jorge en el municipio de Vinto en el primer semestre del afio 2017.

Esta practica de trabajo comunitario consisti6 en un diagndstico
participativo inicial, planificacion de actividades, monitoreo y evaluacién final,
durante tres meses. La practica de trabajo comunitario es un trabajo sistematico
que indaga de forma participativa, recuperando la voz de los actores, las diversas
necesidades que estos tengan. A partir de ese diagndstico se plantean objetivos
que se traducen en actividades. Las diversas actividades que se plantearon con
esta poblacion, consistieron en juegos de memoria, juegos de futbol, actividades
deaseo. Elfin de esto era trabajar algunas dificultades que los nifos y adolescentes
habian identificado como los problemas de aprendizaje, la falta de conocimiento
en practicas de higiene y el relacionamiento entre ellos. En este sentido, dichas
actividades estaban orientadas a poder trabajar de forma participativa todos esos

aspectos sefialados.

El 4mbito de intervencion es pensado como una comunidad, ;qué es
la comunidad? la comunidad es un espacio de intervencién psicopedagdgica.
En las comunidades se tejen relaciones entre las personas, pues somos seres
relacionales y nuestra singularidad siempre implica al otro. En este sentido,
en la comunidad, de acuerdo a Saforcada, se comparten tanto las relaciones
primarias como secundarias donde se reconoce la dimensién afectiva como algo

imprescindible para su realizacién (Guareschi, 2008 p. 23).

Pensar en la comunidad desde la psicopedagogia implica ver la
pertinencia dela intervencion yla capacidad de ver las grandes problematicas que

atraviesan tanto las comunidades rurales como las urbanas. Asimismo, implica
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pensar en el mejoramiento de las condiciones de vida de las comunidades, la
superacion de los problemas fundamentales que hacen a la sustentabilidad del

desarrollo humano.

En este sentido, desde la psicopedagogia comunitaria se visibilizan las
diferentes problematicas sociales que demandan una nueva forma de entender
la complejidad donde entendemos al individuo como parte de un sistema mds
grande como puede ser su comunidad y como esta comunidad esta en relacién
con otras comunidades, con las instituciones, las leyes, el sistema politico,

econoémico y social.

El trabajo comunitario se enmarca en la psicopedagogia comunitaria, se
presenta como una alternativa para abordar las problematicas considerando a los
individuos como personas contextualizadas, reconociendo sus potencialidades
y capacidades para poder transformar su realidad. Asimismo, desde esta
perspectiva, se entiende que las personas nos realizamos en comunidad donde,

de forma imprescindible, estan presentes las relaciones de afecto.

Desde la psicopedagogia comunitaria se piensa la generacion de
conocimiento y la practica profesional como praxis transformadora de la
realidad social, donde la préctica genera nuevos conocimientos y a la vez los
conocimientos tedricos son generadores de transformaciones sociales en la
busqueda de una mejor calidad de vida para las personas y comunidades. En esta
perspectiva, es importante el papel que juegan las personas en circunstancias de
aprendizaje formal, no formal e informal, desde donde se piensa una educacién

de la vida, en la vida y para la vida.

Alvarez, (2012) define la psicopedagogia comunitaria como “una
orientacion, accion eintervencion comoun proceso deoptimizacion y transformacion
social, dirigido a las personas a lo largo del ciclo vital, desarrollada a través de
una accion, social y educativa, sistemdtica y planificada”. Desde esta perspectiva
sus objetivos serian los siguientes: a) Intervencion centrada en los problemas y

necesidades de las comunidades b) contribuir a la adaptacién y bienestar social
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de la persona, c) y la transformacion y/o cambio de la realidad para conseguir
la autorrealizacién personal y dinamizacion social. La construccién de un vivir
bien resulta sumamente relevante, que, en términos de Silvia Rivera, puede ser
un practica y no solo una teoria. La perspectiva del vivir bien, implica vivir en

equilibrio con los diferentes elementos que componen la vida misma.

En 1999 Fontan Montecinos planteaba que el psicopedagogo en su formacién
debe considerar conocimientos tanto de la psicologia como la pedagogia e
integrarlos para mejorar la calidad de la educacion. Las situaciones de aprendizaje
no corresponden solo al ambito formal de educacion sino a los espacios no
formales e informales, es decir, todas las etapas de desarrollo de las personas
(Abdala et al. 2014).

Asimismo, los procesos educativos no deben estar solo centrados en
el individuo sino también considerar ‘el sistema relacional del que el individuo
forma parte” (Cfr. Selvini cit. Jiménez, 1997:70. Citado por Fontan (1999)"
Siguiendo a Fontan, entre los contenidos de un proceso psicopedagogico se
podrian considerar los siguientes: a) educacion para la carrera, b) habilidades
de estudio, y ¢) educacion psicoldgica. Este tltimo aborda el fortalecimiento de
habilidades sociales como la asertividad, el manejo del estrés, la autoestima, los

valores o la educacion para la paz.

Justamente en esta experiencia se asume el trabajo de generar procesos
de educacién psicologica que se denominara como proceso de fortalecimiento
de habilidades a través de procesos de participacién comunitaria que permitan
a los integrantes de la comunidad solucionar problemas sociales relacionados
con su contexto social y en la mejora de su calidad de vida. Esta perspectiva
ha sido desarrollada por Paulo Freire como educaciéon popular, retomada
posteriormente en el campo de la educacion, la pedagogia, la psicologia, la

sociologia y la psicopedagogia

Considerar a las personas y las comunidades como capaces de

transformar su realidad social implica reconocer su capacidad agenciadora, es
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decir ver a los seres humanos como actores y constructores de su realidad social.
Desde la perspectiva comunitaria a nivel ontoldgico se habla de procesos historico,
donde la realidad esta moldeada por valores econémicos, étnicos, de género,
asimismo, existen realidades locales especificas con problemas especificos del
contexto socio-historico. Desde esta perspectiva se considera a las personas

como actores y que a través de la participaciéon comunitaria lograran cambios.

A nivel epistemologico se plantea que la naturaleza de la relacion es
transaccional y subjetiva. La metodologia de trabajo y de conocimiento del objeto

de estudio es dialdgica, dialéctica y hermenéutica.

El Compromiso social es un elemento central del trabajo comunitario
con los sectores mas vulnerables, Ignacio Martin-Bard, en relaciéon a esto
hablaba de sectores desposeidos. Si bien la poblacién de trabajo se encuentra
vulnerada en sus derechos, los mismos tienen capacidades para poder revertir
su situacion. Es ahi donde los profesionales de las diferentes areas, incluido en
ello la psicopedagogia, debemos intervenir para promover y apoyar procesos de

transformacion social.
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