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La Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un
medio que propicie el didlogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la
educacién inclusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacién
cientifica de libre acceso y caracter periddico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexién en relacién a los desatios que
supone avanzar hacia una educacién inclusiva, de calidad para todos, en el &mbito
de las politicas, la cultura y las practicas educativas.

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras que
aporten al conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la
diversidad de necesidades educativas de los estudiantes.

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad
de los sistemas educativos, con especial atencién en los sectores y grupos mads
vulnerables.

La Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva tiene una periodicidad bianual y es
editada en versién impresa y electrénica en colaboracién con la Red Iberoamericana de
Investigacién sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Los nimeros tienen una seccién
monografica, con un tema prefijado y coordinado por un editor invitado, y una seccién libre,
donde se publican articulos de tematica libre.

Contempla la publicacién de trabajos inéditos o de muy escasa difusién en Latinoamérica que
versen sobre los siguientes temas:

e Avances y dificultades que experimenta la inclusién educativa en el plano de la
legislacién, las politicas, las actitudes y las practicas educativas.

e Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos
tedricos de la educacién inclusiva y su relacién con la calidad y equidad de la
educacién.

e Andlisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los
sistemas educativos, escuelas y aulas), asi como los procesos de cambio y mejora
para la superacién de las dificultades.

e Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacién de poblacién indigena
con necesidades educativas especiales (asocladas o no a discapacidad), de sectores
de pobreza, inmigrantes, etc.

e Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a adaptaciones
curriculares; metodologfas y estrategias de aprendizaje; procedimientos e
instrumentos de evaluacién; medios y materiales educativos.



e Revisiones de la literatura relacionada con la educacion inclusiva, la atencién a la
diversidad y las necesidades educativas especiales.

e Evaluacién de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares
inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacién ciega por pares.
El plazo maximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo las
techas de publicacién el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver normas de
publicacién en apartado final).
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EDITORIAL

La Multiple Segregacion del Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales

The Multiple Segregation of Students with Special Educational Needs
F. Javier Murillo 1. * y Cynthia Duk 2

" Universidad Aunténoma de Madrid, Espana
2 Universidad Central de Chile, Chile

—Los nifios, nifias y adolescentes con alguna necesidad de apoyo educativo especifico
estan mejor atendidos en centros de educacion especial donde se les proporciona
recursos especializados y una atencién adecuada.

—Los que logran escolarizarse en escuelas “ordinarias” estan agrupados en
determinados centros educativos que tienen una buena disposiciéon a acogetles,
cuentan con mas recursos y donde su inclusién es mejor.

—Para recibir apoyo especializado se les saca de su grupo de referencia durante
determinados periodos de la jornada escolar, juntandose con otros con analogas
necesidades, o en los momentos en los que estan en su aula de referencia trabajan en
actividades paralelas adaptadas a sus posibilidades.

—Si esto no es posible, la alternativa menos mala es agruparlos en aulas especificas en
forma permanente.

—Como si toda esa segregacion escolar no fuera suficiente, para su 6ptimo desarrollo
se les ofrece un curriculo diferente.

Y todo ello por “su bien”. ;Por su bien?

¢Qué pensara de todo esto Rubén Calleja que, cuando tenia 10 afios (alld por 2011),
fue sacado de su colegio publico para obligarle a asistir a un centro de educacién
especial? Entonces su madre, Alicia, y su padre, Alejandro, comenzaron una larga
batalla para restituir a su hijo el derecho a educarse en una escuela comun bajo los
principios de inclusion e igualdad de oportunidades y defender su dignidad. Esa batalla
tuvo como punto algido el dictamen del Comité sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad de las Naciones Unidas. Dicho dictamen condena al Estado espafiol
por violar los derechos de Rubén y discriminarle al apartarle de la escuela ordinaria y
“obligarle” a acudir a un centro de educaciéon especial.

COMO CITAR:

Murillo, F. J. y Duk. C. (2022). Editorial. La multiple segregacién del alumnado con necesidades educativas especiales. Revista
Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 17(1), 11-13.

https://doi.org/10.4067/S0718-73782023000100011

*Contacto: javier.murillo@uam.es
ISSN: 0718-7378

rinace.net/rlei



F. J. Murillo y C. Duk Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2023, 17(1), 11-13

El dictamen obliga al Gobierno de Espana, entre otras cosas, a:

e Garantizar que Rubén, ahora con 23 afnos, sea incluido en un programa de
formaciéon profesional “efectivamente” inclusivo, en consulta con él mismo
y sus padres, asi como a investigar efectivamente las alegaciones de malos
tratos y discriminacién y asegurar que se depuren responsabilidades a todos
los niveles.

e Reconocer publicamente la violacion del derecho de Rubén a una educacion
inclusiva y a una vida libre de violencia y discriminacion.

e Asumir su obligaciéon de adoptar medidas para evitar que se cometan
violaciones similares en el futuro.

Pero mas alla del caso individual, nos importa que en el dictamen el Comité solicit6 al
Estado espafiol que acelere la reforma legislativa, de conformidad con la Convencion
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, y que adopte
medidas para considerar la educacién inclusiva como un derecho y que todos los
estudiantes con discapacidad tengan derecho a acceder a las oportunidades de
aprendizaje inclusivo en el sistema de enseflanza general, independientemente de sus
caracteristicas personales, con acceso a los servicios de apoyo que requieran. Se le exige
al Estado, también, que formule una politica integral de educacién inclusiva
acompafiada de estrategias para promover una cultura de inclusiéon en la ensefianza
general que comprenda la realizacion de evaluaciones individualizadas y basadas en los
derechos humanos de las necesidades educativas y los ajustes necesarios, la prestacion
de apoyo a los docentes, el respeto de la diversidad para garantizar el derecho a la
igualdad y la no discriminacion, y la participacion plena y efectiva de las personas con
discapacidad en la sociedad.

Por ultimo, del Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de las
Naciones Unidas pide al Estado espafiol que elimine toda segregacion educativa de
estudiantes con discapacidad, tanto en las escuelas de educaciéon especial como en las
unidades especializadas dentro de las escuelas ordinarias.

Por cierto, Rubén tiene sindrome de Down.

Seamos claros, la segregacion escolar atenta contra los Derechos Humanos e impide
la consecucion del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: “Garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos”. Da igual si la segregacion es por ser pobre, por ser extranjero,
de una cultura originaria o del pueblo gitano, por tener alguna necesidad educativa
especial o discapacidad. Si, la segregacion escolar siempre atenta contra los Derechos
Humanos y la Justicia Social; y como tal hay que abordarlo.

Lo que es mas curioso es que mientras existe consenso en que hay que evitar la
segregacion escolar del alumnado extranjero, por ejemplo, y timidamente se estan
tomando algunas medidas mas o menos sinceras para garantizar su equilibrada
distribucion entre las escuelas, desde determinadas posiciones se defiende sin pudor la
necesidad de que el alumnado con necesidades educativas especiales esté segregado en
escuelas o en aulas especificas.

La clarificadora sentencia de la ONU es tan clara, tan directa, tan dura... que nos apela
directamente, como personas y como sociedad, y nos obliga a preguntarnos qué
estamos haciendo, qué podemos hacer, para evitar esa situaciéon. Porque, si nada
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hacemos, también estamos siendo corresponsables de esta violacion de los derechos
de millones de nifios y nifias en esta situaciéon en todo el mundo.

Como hemos sefialado irénicamente y a modo de provocaciéon en las palabras de
apertura de este breve texto, el alumnado con necesidades educativas especiales sufre
una multiple segregaciéon. En primer lugar, se le segrega en centros de educacion
especial, robandoles el derecho a una educacién inclusiva. En el caso de que esté
escolarizado en un centro ordinario, sufre la misma segregaciéon que otros colectivos,
dado que se concentran en mayor medida en algunas escuelas mas sensibles o
solidarias. Pero incluso en estas escuelas mas comprometidas, es frecuente que se les
segregue en algunas aulas, separandoles de la convivencia y el aprendizaje compartido
con el resto de sus compaferos y compafieras, de forma permanente o temporal.

Y si toda esta segregacion escolar no es suficiente, se le suma una especie de
segregacion curricular al ofrecerles en muchas ocasiones un curriculo “de entrada
adaptado”, partiendo del supuesto que debido a su condiciéon no seran capaces de
acceder a los aprendizajes basicos establecidos en el curriculo escolar. Porque no
confundamos adaptacion o flexibilidad curricular con discriminacién y segregacion.

El derecho a recibir una educacion de calidad es de todos y todas, y solo es posible en
los mismos espacios y con el mismo curriculo. Aprendiendo juntos para vivir juntos.

Sirvan estas palabras como humilde homenaje a Rubén a Alejandro y a Alicia, que
lucharon y siguen luchando por un sistema educativo y una sociedad mas justos e
inclusivos.

13
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PRESENTACION

Mediacion y Autorregulacion del Aprendizaje:
Fortaleciendo la Autonomia para Aprender

Mediation and Self-Regulation of Learning: Strengthening
the Autonomy to Learn

Sonia Fuentes *

Universidad Central de Chile, Chile

El aprendizaje humano, especialmente en contextos formales de desarrollo del ciclo
evolutivo de la vida, va aparejado a los desafios propios de cada etapa y a medida que
crecemos y en la medida de mayor incorporaciéon al mundo y sus exigencias, estos
desafios se incrementan en complejidad y en exigencias, obligando a desarrollar
competencias mas estratégicas y transversales que posibiliten responder de mejor
manera y con autonomia a un mundo cambiante y cada vez mas incierto. Por ello, el
qué y como aprendemos es clave para la adaptacion y evoluciéon humana. De alli que
el tema del aprendizaje es una capacidad humana esencial a mejorar y desarrollar
durante toda la vida.

Los efectos que la pandemia ha provocado en la capacidad de aprender, especialmente
desde la tarea formativa de las instituciones educativas, es una preocupacion actual que
es transversal a las diferentes etapas de vida y se proyecta desde y hacia los distintos
escenarios educativos mundiales. Esta preocupacion requiere de ocupacion y actuacion
para minimizar los efectos negativos y recuperar las estrategias que permitan adquirir
aprendizajes mas efectivos y con autonomia.

Buscando reflexionar y descubrir aportes en esta area, se propuso este monografico
que aborda dos temas centrales que colaboran al aprendizaje:

El primero, referido a la mediacién cognitiva como metodologia docente que posibilita
un trabajo desde el aula inclusiva que permite acompafar, fortalecer y desarrollar las
competencias en el estudiantado para aprender. Para lograr esto, el docente debera
modelar estrategias y practicas de mediacion dialogadas, que promuevan el aprendizaje
significativo, la retroalimentacion, las tutorfas y promuevan un ambiente activo
modificante que intencione el desarrollo de habilidades metacognitivas en los
estudiantes, resoluciéon de problemas o conflictos cognitivos orientados a fortalecer la
capacidad de pensar con claridad y eficiencia.

COMO CITAR:

Fuentes, S. (2023). Presentacién. Mediacién y autorregulacién del aprendizaje. Fortaleciendo la autonomia para aprender. Revista
Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 17(1), 17-19.
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El segundo, relacionado con la autorregulaciéon del aprendizaje como un proceso
vinculado a lo afectivo, cognitivo y comportamental desarrollado por cada estudiante
para hacerse cargo responsable y reflexivamente de su rol de aprender en un aula
inclusiva. Esto significa, la capacidad para regular y controlar su actuar en vias de
potenciar su propio aprendizaje, generando autorreflexiéon y un comportamiento
estratégico que implique, a modo de ejemplo, su automotivacion y el monitoreo para
mantenerla o reactivarla, estableciendo metas, planificando acciones y gestionando el
tiempo para poder alcanzarlas.

La vinculaciéon estrecha entre de la mediacidon cognitiva y la autorregulacion del
aprendizaje en una aula escolar o universitaria se convierte para el docente y el
estudiantado, en una integraciéon de fundamentos tedricos con sus orientaciones
practicas y estratégicas, que de ser considerados y utilizados adecuadamente en el
proceso formador, podran favorecer la formacion de estudiantes competentes,
autdénomos y exitosos en su trayectoria escolar o universitaria.

Este monografico aborda los temas indicados desde diferentes 6pticas. En el primer
articulo, Fuentes, Rosario, Valdés, Delgado y Rodriguez, presentan una revision tedrica
y orientaciones practicas acerca de la mediacion y la autorregulacion del aprendizaje y
la importancia de su aplicabilidad en la tarea del docente y del estudiante universitario.
Pero, también apuntan a reflexionar que estas competencias muchas veces deben ser
modeladas desde un docente mediador, previamente formado en este enfoque
metodolégico, el que puede promoverlas desde su aula para aportar a la enseflanza de
estrategias de autorregulacion en sus estudiantes, las que por su naturaleza transversal
y significativa, al ser adquiridas por éstos, trascenderan el aula y se proyectaran en su
vida personal y profesional.

En el siguiente trabajo, los autores Reboucas, Zanatta y Gongalves desarrollan una
revision de la literatura en cinco bases de datos: Pepsic, Redalyc, Latindex, Scielo y
Lilacs, en relacién con los aportes de la Teoria Social Cognitiva de Bandura en el
contexto brasilefio durante los dltimos 5 afios. Esta revision se enfocéd especialmente,
en aquellas publicaciones que abordan la tematica de autorregulacion de aprendizaje y
la relacién con la autoeficacia en la practica educativa. Una conclusion importante de
este estudio es constatar las escasas publicaciones, solo dos en el contexto de la
autorregulacion del aprendizaje y nueve con relacion al tema de la autoeficacia en el
contexto de la educacion inclusiva y el aprendizaje de los estudiantes.

En el articulo Rol Mediador Docente y Aprendizaje Autorregulado: Modificabilidad,
Transformabilidad y Dialogismo como principios para una pedagogia postpandemia
de Figueroa-Céspedes y Jiménez Pastén, los autores nos hacen reflexionar sobre los
efectos de la pandemia del covid-19 que oblig6 a la implementacién de una
metodologia de clase remota, la cual entre otros aspectos, develd la necesidad de
estudiantes con mayor nivel de autorregulacion en su funcionamiento para enfrentar
ese aprendizaje. Los autores destacan la importancia de los principios de
modificabilidad cognitiva, transformabilidad y dialogismo en el rol de un docente
mediador.

Breve CV de la autora
Sonia Fuentes

Doctora en Psicologia y Educacion, Universidad de Granada, Espana; Postdoctorada
en Autorregulacion del Aprendizaje, Universidades do Minho, Portugal. Magister en
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Educacion Especial, Pontificia Universidad Catélica de Chile; Educadora de Parvulos
de la Universidad de Chile. Es Decana y docente de la Facultad de Educacién y
Ciencias Sociales de la Universidad Central de Chile. Coopera como profesora invitada
en programas de magister y doctorado de universidades latinoamericanas y europeas.
Colabora en el Grupo Universitario de Investigacao em Autorregulacio (GUIA) y en
programas de promocién de la Autorregulacion del Aprendizaje de la Escola de
Psicologia de la Universidade do Minho, Portugal. Es autora de articulos, capitulos de
libros y libros. Su linea de investigaciéon esta asociada al aprendizaje auténomo,
autorregulaciéon del aprendizaje, estrategias de aprendizaje y mediacién cognitiva.
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Autorregulacion del Aprendizaje: Desafio para el
Aprendizaje Universitario Auténomo

Self-Regulation of Learning: The Challenge for an Autonomous
University Learning
Sonia Fuentes .*, Pedro Rosario 2, Monona Valdés !, Alejandro Delgado ! y Catlos Rodriguez !

" Universidad Central de Chile, Chile
2 Universidade do Minho, Portugal

RESUMEN:

El trabajo docente universitario, cuya meta es contribuir a la sociedad con profesionales de alta calidad,
requiere de un proceso formador en que el aprender con efectividad y autonomia es un eje central en
todo proceso educativo. Lo que parece una meta natural a alcanzar, no siempre se produce
espontaneamente y de manera exitosa. Por ello, el acompafiamiento docente es una oportunidad para
mediar a la comunidad estudiantil intencionado una docencia inclusiva de manera significativa que aspira
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1. Introduccion

La pandemia vivida por la humanidad en los afios 2020 y 2021 y que atn se prolonga
en 2022/23 con efectos en distintos ambitos de la vida humana, relevé una notoria
necesidad de preparar a los y las estudiantes, como también al equipo docente para las
exigencias y desafios emergentes de la vida. El desafio resalta aun mas, dada la
concepcion de los procesos educativos que ya desde las ultimas décadas evoluciond,
desde el enfoque de ensefianza centrado en el profesorado y en los contenidos, hacia
un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante, esperando que estos y estas logren
ser agentes y protagonistas autbnomos de su aprendizaje.

El aprendizaje autbnomo y eficiente es una meta esperada por todo y toda estudiante
y docente universitario. No obstante, no siempre sucede en la realidad, especialmente
cuando se inicia la formacién universitaria. La enseflanza universitaria se caracteriza
por desenvolverse en procesos muy dinamicos, acentuando el papel activo y prioritario
del sujeto que aprende, de alli que los y las estudiantes requieran competencias que los
lleven a evidenciar comportamientos proactivos, actuar con pensamiento critico,
desarrollar y reflexionar sobre sus procesos metacognitivos y tener capacidad de
trabajo en equipo, organizacién, gestion adecuada del tiempo, busqueda activa de
respuestas y funcionamiento auténomo (Fuentes, 2012; Rosario et al., 2000).

La vida, cada dia mas, es un reto permanente para cualquier persona que deba buscar
su espacio de desarrollo personal y laboral. Hoy se necesita de un funcionamiento
sustentado en un pensamiento y afectividad que responda a la complejidad de los
requerimientos socioculturales y laborales. Por ello, la tarea de educar debe contribuir
a formar pensadores competentes, preparados para un mundo cambiante y
desconcertante. Un pensador competente requiere equilibrar su sentir, su pensar y su
actuar en pro de construir y reconstruir significados, estructurar situaciones y resolver
desafios, lo que reclama una elaboracion personal y exige habilidades y capacidades
para ello (Fuentes, 2012). Se espera que aprenda permanentemente a lo largo de la vida
y en forma auténoma. En este contexto, cabria entonces hacerse la siguiente pregunta:

2. ¢Cémo la docencia universitaria puede contribuir a
formar estudiantes autébnomos en su aprendizaje?

La universidad, en tanto que instituciéon educativa y pilar formador de futuros
profesionales, debe promover el desarrollo de habilidades, conocimientos, actitudes,
aptitudes y valores, mediante la ocurrencia de varias tareas o acciones intencionales y
adecuadas al contexto laboral futuro. Desarrollar las competencias para la vida
académica es tarea de una universidad comprometida con la formaciéon de personas
integralmente desarrolladas. Estas competencias, por su naturaleza transversal a un
sentir, pensar y actuar, son base también de la vida en general. Preparar a los y las
estudiantes para la vida, el campo laboral, ser ciudadano en el mundo de hoy y afrontar
las caracteristicas de un siglo XXI desconcertante, constituye un enorme reto. Hoy
vivimos muchos desafios: el efecto medioambientalista, el fenémeno de la migracion,
tecnologias nuevas, la fuerte competitividad, los conflictos territoriales mundiales, la
evolucién social y politica, nacional e internacional, son algunos de los mdaltiples
factores que determinan la necesidad de adaptabilidad, de conocimientos,
competencias y caracteristicas personales y profesionales que permitan ser capaz de
enfrentar y afrontar el mundo del presente y lidiar con situaciones desconocidas y
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emergentes del futuro. Se necesitan competencias adecuadas al siglo XXI (Fuentes et
al., 2013).

Una de estas competencias es el desarrollo de un pensamiento critico, organizado,
metddico. El pensamiento se vincula con el desarrollo de:

e Representaciones mentales: forma interna que interpreta la realidad de
manera personal.

e Razonamiento: raciocino logico, especialmente inductivo y deductivo. Con
uno se realiza comprobacion de veracidad 16gica de informacién y con el otro
se realizan generalizaciones, asociadas, especialmente, a la capacidad de
hipotetizar.

e Toma de conciencia: proceso cognoscitivo y socio afectivo que tiene que ver
con el conocimiento, con el interés, con las actitudes y las emociones, desde
el plano reflexivo.

e Soluciéon de problemas: establecer relaciones entre datos para llegar a
comprender como algo se trasformo, pasando de un estado a otro. Si se
efectia una buena recogida de informacion y las asociaciones pertinentes, se
podra comprender y por ende buscar la solucién a ese problema.

e Toma de decisiones: las decisiones de las personas son influidas por factores
emotivos y actitudinales, por tanto, no siempre seran buenas o adecuadas a la
situacién o problema. Muchas veces se dice que es necesario ensefiar a pensar
para aprender a aprender. El rol del docente universitario tiene que ver con
esta idea, con un docente mediador de estos procesos vinculados al desarrollo
de un pensamiento metédico y autorregulado (Fuentes, 2012; Fuentes et al.,
2013).

Todo lo indicado anteriormente es esencial para la tarea académica de la universidad,
a la que se debe agregar que todo aprendizaje académico no es solo producto de lo
cognitivo, de representaciones y procesamiento de informacion, sino que se produce
entre seres humanos que estan conformados por una historia personal, de relaciones y
vinculos afectivos, de frustraciones y de éxitos, de alegrias y tristezas, de afectos y de
soledad, de conocimientos y de dudas, que han dado lugar a un sistema de creencias,
valores, postulados y principios de vida, con los que perciben e interpretan la realidad.
Probablemente, de conocer el docente estos antecedentes en sus estudiantes y en si
mismo, podria explicarse los resultados de procesos académicos bajo las expectativas
o insuficientes para la medida estipulada como adecuada.

La importancia de estas reflexiones en el campo educativo, nos lleva a comprender que
el aprendizaje y la construccion de nuevos conocimientos no se realizan sobre la base
de un espacio mental despejado o “limpio”, vacio, sino por el contrario, lo que se recibe
se conecta con los conocimientos previos, y es bueno e importante que esto se
produzca, para establecer relaciones y asociaciones significativas.

Si bien este ultimo aspecto, que se sostiene en los vinculos humanos, en la afectividad,
no sera abordado en profundidad en este articulo, es una variable muy importante a
considerar si queremos reconstruir, postpandemia, una sociedad académica entre seres
humanos revitalizados, respetuosos y respetados en su esencia biolégica, espiritual,
emocional y cognitiva: tarea pendiente y fundamental si queremos aportar a la
construccion de un mundo nuevo, donde todos y cada uno de nosotros encuentre su
espacio para aportar desde su ser y no solo desde su hacer.
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Todas las inquietudes precedentes se validan cuando nuestra tarea como docente
universitario se proyecta como una instancia de formaciéon y de acompafiamiento al
desarrollo de las potencialidades humanas mas trascendentes que la mera transmision
de contenidos de una cierta disciplina (Burbano-Larrea et al., 2021).

El desarrollo de competencias para aprender es un factor que interviene en el
desempefio de los estudiantes universitarios, mas adn, si se vinculan las competencias
con los procesos formativos que sustentan aquellas habilidades y que ademas les
permiten enfrentar estos desafios, asi podran saber, qué y como funcionar para
alcanzar resultados apropiados.

Aprender a aprender en una universidad para todos, una universidad inclusiva, agrega
una nueva tarea que requiere cambios dificiles dada la complejidad de los procesos
implicados, que generalmente son multidimensionales, donde los factores
psicologicos, sociales, morales se manifiestan con la variaciéon propia de las diferencias
individuales. No todos aprenden de la misma manera y por ello, ¢como se cautela que
las acciones en el aula sean atractivas y desafiantes para todos los que asisten a ella? Es
decir ¢como desarrollar una docencia inclusiva real? (Ramos-Galarza et al., 2020). Aqui
la figura del docente mediador es clave. Un docente que sabe que el aprendizaje es la
construccion de un proceso mental que es individual, comprende que la ensenanza es
un proceso de acompafiamiento mediado a la actividad mental del estudiante, sin la
cual no se posibilita la construccién autbnoma de conocimientos nuevos que forman
parte de su curriculo.

Este docente mediador ira apoyando la construccién de significados iniciales para ir
avanzando a otros mas complejos; estimulando aquellas competencias que le permitan
al estudiante ir aprendiendo a recoger informacién precisa, relevante y oportuna; y
finalmente conectando dicha informacién con sus conocimientos previos para que,
desde esta conexion razonada y reflexiva, logre llegar a la solucién/respuesta de la
situacién presentada. Paulatinamente, el docente debe ir disminuyendo su influencia
mediadora de manera de traspasar progresivamente el control y la responsabilidad de
pensar y actuar al propio estudiante, sostenido en su sentir motivado y bien dispuesto
a ser acompafado en este proceso. De esta forma, podemos ayudar a que el estudiante
se convierta gradualmente en un aprendiz autorregulador de su aprendizaje (Ramos-
Galarza et al., 2020).

En esta tarea es necesario reconocer la diversidad y valorarla en tanto caracteristica
propia de cada estudiante, evitando cualquier forma de discriminacion o
estigmatizaciéon asociada a las diferencias y que impliquen sentimientos de
disminucién, incapacidad o carencia frente a otros. Una mirada positiva que resalte el
valor de la diversidad, debe ser la base de una cultura educativa inclusiva. Este aspecto
incide fuertemente en el desarrollo emocional y autoeficacia, si tenemos en
consideraciéon que muchas veces la respuesta de un estudiante frente a una tarea puede
enfrentarse como un fracaso o un resultado lleno de frustraciones y generar
desesperanza. Esta situacion suele extenderse al sentimiento que experimenta el
docente frente a su rol, cuando no logra que sus estudiantes aprendan. Aqui, la tarea
de una comunidad mediadora y abierta al aprendizaje mutuo es muy significativa a la
hora de compartir estrategias, metodologias, experiencias, y materiales que ayuden a
colaborar unos con otros, desde una concepcién bidireccional, es decir, poder recibir
como aportar.

Los antecedentes respecto del rol de aprender y acompanar vuelven a poner en primer
plano la relevancia del clima afectivo emocional que se proyecta en un aula de
aprendizaje, destacando la importancia de considerar y trabajar en beneficio de los que
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deben aprender (estudiantes) y de los que acompafian ese camino (docentes). La
autorregulaciéon emocional es también, entonces, una tarea educativa esencial a
considerar y mediar (Fuentes, 2012; Fuentes et al., 2013).

Las universidades muchas veces presumen que los estudiantes poseen el conjunto de
habilidades adecuadas para aprender, suponiendo asi que adquieren los aprendizajes
permanentemente y de forma auténoma y autorregulada. Sin embargo, no todos los
estudiantes logran alcanzar estos efectos, a pesar de que se ha demostrado que con
estas herramientas hay mas posibilidad de tener éxito académico (Zimmerman, 2002,
2008).

El tema de la autorregulacion del aprendizaje resalta a partir de las investigaciones que
se inician en los afios 1980 en busqueda de respuesta a la comprensiéon de las
diferencias individuales en el desempefno de los estudiantes, confirmandose la
importancia de las habilidades cognitivas y metacognitivas en este proceso
(Zimmerman, 2008). De alli, que los investigadores en esta linea recomiendan que, para
respaldar a los estudiantes, se les debe desafiar a que generen procesos decisivos, tales
como, formulacién precisa de objetivos, gestion apropiada del tiempo, autoevaluacion,
analisis de sus atribuciones causales, solicitar ayuda cuando sea necesario, conocer sus
motivaciones e intereses intrinsecos y su eficacia ante una tarea (Pintrich, 2004,
Zimmerman et al., 2011). Desde este paradigma se espera que el aprendizaje se
traduzca en la construccioén y reconstrucciéon conceptual de significados, generando
multiples y extensas perspectivas del conocimiento, de la cultura y del mundo.

La docencia universitaria debiera propender entonces a ser una oportunidad para
desarrollar o fortalecer estas competencias. Contribuira a esta finalidad, la concurrencia
de metodologfas de aprendizaje interactivas, dinamicas y desafiantes que creen la
necesidad de activar procesos cognitivos mas complejos. También ayudaria el
acompafiamiento en tutorfas con el fin de discutir y profundizar acerca de dudas y
problemas, aportando con ejemplos clarificadores, y, por cierto, la implicaciéon del
docente en la optimizacién de la calidad del aprendizaje de los estudiantes
(Zimmerman, 2000; Zimmerman et al., 1990). Por todo lo anterior, el rol del docente
universitario como mediador es crucial, mas aun, con aquellos estudiantes que se
incorporan por primera vez a la universidad y enfrentan enfoques curriculares
sustentados en el desarrollo de competencias (Fuentes, 2012).

El valor del desarrollo de competencias reside en la posibilidad de aprender
promoviendo el saber (competencias declarativas), el saber hacer (competencias
procedimentales), el saber ser y el saber estar (competencias actitudinales), para que la
educaciéon universitaria desempefie un papel fundamental en la preparacién para
aprender a lo largo de la vida (Rosario et al., 20006, 2016).

Una de las finalidades de la educacion universitaria a destacar, es formar profesionales
que sepan como continuar su propia formacion y perfeccionar su propio rendimiento
a lo largo de su vida. En este sentido, esta etapa educativa es de gran importancia por
ser el ultimo escalén de la formacion formal, y con ello, de la motivacion a la autonomia
y a la iniciativa personal, lo que posteriormente los animara a asumir la responsabilidad
de continuar su propia educacion, meta ultima del sistema educativo (Zimmerman,
1989).

La necesidad de abordar la tarea de aprender desde instancias de confinamiento
familiar develd, ademas de la escasez de medios tecnolégicos en muchos casos, una
notoria dificultad para enfrentar las distintas tareas educativas con autonomia,
organizacion y efectividad, aspectos que se sumaron a problematicas emocionales que
proyectaban la inseguridad, la incerteza y la soledad de ese tiempo. Todo esto puso de
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manifiesto la imperiosa necesidad de preparar a los estudiantes y profesores para las
exigencias y desafios emergentes de la vida (Pereira et al., 2022).

En este escenario, las interrogantes que surgen son ¢Como se han fortalecido los
docentes con recursos académicos que les permita guiar el aprendizaje autbnomo de
sus estudiantes? ;Cémo promocionar competencias emocionales, cognitivas, volitivas
y comportamentales que equipen a los estudiantes para querer aprender y a los
docentes para poder mediar los procesos que estas competencias requieren activar?
Estas preguntas nos llevan a reflexionar acerca de la participacion responsable y
comprometida de cada persona respecto de su funcionamiento, su autorregulacion del
aprendizaje y los procesos mediados que posibilitan desde la docencia hacer realidad
este comportamiento en el aula. Todo lo anterior, nos invita a revisar la nocién de
autorregulacion del aprendizaje, su importancia para la formacion y algunas ideas de
como trabajarla en clase.

3. ¢Qué es la autorregulacion del aprendizaje?

El término autorregulacion del aprendizaje es un concepto paraguas cuya importancia
viene desde los afios 80 del siglo XX y que subsume la investigacion centrada en las
estrategias de aprendizaje, metacognicién, motivacion de los alumnos y objetivos de
aprendizaje. Destaca la autonomia y responsabilidad de los estudiantes para conducir
su proyecto de aprendizaje, que se expresa en el prefijo “auto” enfatizando el papel de
la agencia del sujeto en su proceso de aprender. Asi, la autorregulacion del aprendizaje
se puede definir “como un proceso activo en el cual los sujetos establecen los objetivos
que nortean su aprendizaje intentando monitorear, regular y controlar sus cogniciones,
motivaciones y comportamientos con la intencién de alcanzarlos” (Rosario et al., 2010,

p. 829).

Es posible, y deseable, ensenar estrategias de aprendizaje que capaciten al alumnado
para saber como aprender. Cada estudiante debe querer aprender y querer aplicar esas
ensefanzas estratégicas en la practica. La literatura acufa esta relacion como will'y skill,
entendidas como las dos caras de una misma moneda, y, por ende, inseparables
(Pintrich y De Groot, 1990).

Se puede afirmar que los alumnos conocen muchas mas estrategias de aprendizaje;
pero saber no es sinébnimo de utilizacioén y uso eficiente de éstas. El conocimiento
declarativo, el saber, es fundamental para modificar un estilo de funcionamiento, pero
no es suficiente, se requiere mediar para que estas dos ideas que conviven
permanentemente en nuestra vida: el “saber” y el “querer” caminen juntos, como una
condicién esencial para avanzar a un aprender efectivo.

El ser humano posee un considerable abanico de potenciales metas que, en algin
momento, desaffan su atencién y actuacion. Las metas que elegimos y el esfuerzo
desarrollado para alcanzarlas estan relacionados estrechamente con la solidez de
nuestra motivacion. La autorregulacion no es un rasgo, pero si un estado, por ello los
alumnos que autorregulan su aprendizaje con eficiencia tienen que conocer las
estrategias de aprendizaje que les facilitan la tarea de aprender, pero también deben
querer ser aprendices efectivos. La tarea de los educadores, desde este enfoque, esta
orientada para incentivar y mediar a los alumnos a asumir la responsabilidad por el
aprendizaje para su vida (Fuentes, 2012; Fuentes y Rosario, 2013).
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4. ;Por qué es importante autorregular el aprendizaje?

La autorregulacion del aprendizaje integra los conceptos de motivacion y cognicion,
enfatizando su estrecha interrelaciéon y destacando la agencia del sujeto como una
condicién para la realizacién académica. La literatura describe diversos conceptos del
dominio de la psicologia de la educacién que posibilitan variados enfoques al concepto.
No obstante, las diversas perspectivas convergen en ciertas caracteristicas. Las distintas
enunciaciones describen la forma cémo las personas enfocan los problemas, aplican
las estrategias, monitorean su realizacién e interpretan las consecuencias de sus
esfuerzos.

La labor educativa implica siempre un proceso de resolucion de problemas, muchas
veces complejo, donde los dos pilares de la autorregulacion -eleccion y control- juegan
un papel decisivo. Por ello, dominar conceptualmente el significado de la
autorregulaciéon del aprendizaje es importante para los educadores porque
autorregulaciéon del aprendizaje no significa que el conocimiento y el aprendizaje
preexistan en la mente o en la personalidad del sujeto; contrariamente, el modelo de
autorregulacion defiende que los sujetos ejercitan algin tipo de control sobre su
aprendizaje en contexto, en las diferentes relaciones y situaciones con las cuales se
enfrentan en sus trayectos de vida. Una mirada psicologica ayudara a los educadores a
analizar las estrategias que los alumnos utilizan para trabajar, la direccién y fuerza de
su motivacion y su actitud global, enriqueciendo la comprension del funcionamiento
que evidencian. Esta mirada mas sustantiva hacia el aprender permitira disefar
enfoques educativos mas ajustados a las necesidades educativas de los educandos y, en
el caso concreto de los docentes, implementar procesos de ensefanza y aprendizaje
que sean promotores de aprendizajes significativos (Fuentes y Rosario, 2013; Pereira
et al., 2022; Sagredo, 2022).

Segiun Zimmerman (1989), los estudiantes aprenden a ser autorregulados “en la medida
en que son participantes metacognitiva, motivacional y conductualmente activos en su
propio proceso de aprendizaje” (p. 329). Por ello, la autorregulacién no solo se vincula
con las habilidades de pensamiento, sino de manera importante esta conectada con la
emocion, la motivacion, el autoconcepto y la autoeficacia, asi como con los procesos
comportamentales relacionados con el aprendizaje. Los aprendices autorregulados no
solo tienen conocimiento de una habilidad, sino especialmente evidencian “la
autoconciencia, la automotivaciéon y la habilidad conductual para implementar ese
conocimiento de manera adecuada” (Zimmerman, 2002, p. 66). Al mismo tiempo
poseen la capacidad de seleccionar, usar y adaptar procesos especificos a la tarea de
aprendizaje con el fin de alcanzar los resultados académicos deseados.

Por todo lo anterior, la autorregulacion del aprendizaje es un proceso dinamico donde
tanto el estudiante como el contexto de aprendizaje juegan papeles reciprocos en la
cognicién y la motivacion académica (Werner y Milyavskaya, 2013).

Un aspecto importante para la docencia universitaria es que los resultados de la
investigaciéon muestran que los procesos de autorregulaciéon (como mantener la
motivacion, establecer metas, usar estrategias, participar en la autoevaluacion y la
autorreflexion), se pueden aprender desde la ensefianza y del modelado de docentes o
compaferos (Boekaerts, 2005; Rosario et al., 2015, 2016; Schunk y Zimmerman, 2007,
2013; Zimmerman y Schunk, 2011).

De acuerdo con lo indicado, uno de los objetivos clave de la docencia universitaria, es
aspirar a mejorar las habilidades cognitivas, metacognitivas, comunicativas y volitivas
de los estudiantes considerando sus intereses y creencias, que son importantes para el
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aprendizaje autorregulado y la resolucion de problemas. Para alcanzar la promocion de
los procesos de Autorregulacion del Aprendizaje (ARA), los y las docentes pueden
potenciar su desarrollo en el aula:

e Haciendo preguntas para facilitar el proceso de aprendizaje y modelando
comportamientos de autorregulacion.

e Explicando de manera explicita el uso de ciertas estrategias ARA y
brindandoles a los y las estudiantes oportunidades para practicarlas dentro de
un tema/contenido que estin aprendiendo.

e Disenando un entorno de aprendizaje de acompanamiento mediado que
brinde a los y las estudiantes mas oportunidades para practicar la
autorregulacion.

e Retroalimentando con comentarios de calidad sobre su desempeno, que
apoye el aprendizaje adaptativo y ayude a los estudiantes a asumir un mayor
control sobre su aprendizaje.

e Fomentando la adopcién de objetivos orientados a la comprension para
promover niveles mas altos de comprensiéon (objetivos de dominio),
creencias de alta autoeficacia (es decir, qué tan seguros estan los estudiantes
para realizar tareas especificas) y las percepciones de los estudiantes sobre su
entorno de aprendizaje con respecto al apoyo de competencias.

e Apoyando el desarrollo de la autonomia y la relacién social para promover la
autorregulacion del aprendizaje y la motivacion de los estudiantes (Rosario et
al., 2015).

Los aportes de la investigacion empirica en esta area han sido importantes al revelar
que las estrategias de autorregulacion son mas efectivas cuando se integran dentro de
las diferentes materias del plan de estudios y se crea la necesidad de que los estudiantes
puedan aplicar estas estrategias en diferentes situaciones de aprendizaje y transferirlas
a otros contextos futuros (Rosario et al., 2016). Por todo lo anterior, la autorregulacion
del aprendizaje es un recurso deseado en la docencia en cualquiera de los niveles del
sistema educativo, dado que puede ser la condicion previa para un aprendizaje exitoso
y productivo en el aula.

5. ¢Como es que los alumnos y alumnas incrementan su
capacidad de autorregulacion?

Todos los y las alumnos consiguen de alguna forma autorregular sus procesos de
aprendizaje; todos somos capaces de desarrollar determinados comportamientos en
contexto para alcanzar determinados objetivos. Aun asi, no siempre lo hacemos de una
forma intencional o en el sentido de un aprendizaje cualitativo. Muchas veces cuando
existe inseguridad o falta de preparacion para abordar una tarea, como un examen, por
ejemplo, ese estudiante puede conseguir convencer a su familia que esta enfermo,
motivo suficiente para evitar esa situacion, incluso crear evidencias falsas (como
temperatura producida de manera artificial) y no de su elevada temperatura corporal.
Este comportamiento denota la utilizaciéon intencional de un pensamiento estratégico
y con evidencias de autorregulacion: el estudiante establecié objetivo (simular una
enfermedad pasajera para faltar al examen), evalué los recursos y desarrollé un
conjunto de acciones exitosas hacia su objetivo. No obstante, como se advierte en este
ejemplo, ademas de estimular comportamientos de autorregulaciéon, los educadores
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deben también atender la direccién y sentido del proceso activado (Fuentes, 2012;
Ruay et al., 2021).

Los procesos de autorregulacion del aprendizaje pueden ser mediados en tres sentidos:
indirectamente desde la experiencia personal; directamente desde de la instruccion
especifica; y, en tercer lugar, desde la practica intencionada. La primera situacion
caracteriza las diversas experiencias intuitivas de los alumnos. Por ejemplo, chicos de
educacion basica que, en su preparacion para los examenes, descubren las ventajas de
hacer revisiones de las materias en su habitacion dando clases a los residentes de
peluche. Lo hacen porque han escuchado o visto a alguien hacerlo, o simplemente
porque lo han pensado y decidieron experimentarlo (Rosario et al., 2022).

En la segunda posibilidad presentada, las estrategias y los procedimientos de
autorregulaciéon son ensefiados explicitamente a los alumnos. Los profesores,
profesoras o educadores pueden, por ejemplo, mediar a sus educandos con estrategias
para dividir el tiempo total de una evaluacion segin las diferentes preguntas de manera
de prevenir un desbalance del tiempo dedicado a las diferentes respuestas, lo que
permitirfa evitar respuestas sin responder o incompletas por falta de tiempo; o la
estrategia de realizaciéon de mapas de ideas para estudiar en casa las materias, discutir
como proteger el tiempo de estudio de los distractores internos y externos, entre
muchas otras posibilidades. (Garcia-Ripa et al., 20106). Esta instruccion centrada en las
estrategias de aprendizaje, si es mediada con ejemplos practicos aplicados a distintas
situaciones, incrementa la comprension de los alumnos sobre la importancia de utilizar
determinadas estrategias y rutinas de procesos de autorregulacion, y promueve la
mejora en la calidad de los aprendizajes (Ives et al., 2023).

Por ultimo, la autorregulaciéon también puede ser fortalecida a través de practicas
educativas que intencionalmente la soliciten; por ejemplo, la realizacioén de trabajos de
proyectos donde las diferentes etapas del proceso de concepcion y elaboracién son
explicitadas y evaluadas. Si los alumnos descuidan la fase de planificacion de las tareas
de un determinado proyecto, la fase de ejecucion de éstas puede estar comprometida
y afectada en su desarrollo, asi como la subsecuente evaluacién. Globalmente, estos
tres momentos son los que contribuyen al desarrollo de los procesos de
autorregulaciéon. No obstante, los educadores deberfan considerar la posibilidad de
incorporar, intencionadamente, actividades y experiencias que soliciten la utilizacion
de los procesos de autorregulacion, pero, sobre todo, espacios de reflexion sobre la
utilizacion y aplicacion de estrategias y metodologias autorregulatorias (Rosario et al.,
2020; Rosario, 2002d).

La autorregulaciéon del aprendizaje no puede reducirse a una lista de pasos pre-
formateados o a un menu de estrategias de aprendizaje listo para usar, una vez que la
misma esencia del concepto exige que los alumnos se impliquen en el proceso de
aprendizaje considerando el contexto y las condiciones especificas donde ese
aprendizaje ocurre. En este sentido, la gestion de los recursos, del tiempo, de las
relaciones con los pares, entre otros ejemplos, tienen que ser equilibradas con la gestion
de la motivacion, de las estrategias y de los afectos. Los alumnos, alumnas que
autorregulan su aprendizaje proficientemente no se limitan a seguir un plan
predeterminado de acciones, mas bien se adaptan a las condiciones, y deciden su
rumbo considerando los diferentes problemas con que se enfrentan. Esta es, ademas,
la tonica que caracteriza el nicleo del comportamiento de autorregulacion: adoptar
respuestas flexibles a los problemas y obstaculos que surgen, sustentando percepciones
de eficacia hacia los retrasos o desviaciones al plan inicial sin perder de vista los
objetivos propuestos.
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6. ¢Qué debiéramos hacer cuando los estudiantes no
siempre quieren aprender?

Existe, obviamente, una multiplicidad de motivos relacionados a un “no querer”.
Podemos, por ejemplo, identificar estudiantes con una competencia cognitiva inestable
que les dificulta la tarea de comprender los aprendizajes transmitidos en clase; alumnos
que no creen en su capacidad para superar los obstaculos, y por eso desisten antes de
iniciar la tarea; estudiantes que no quieren enfrentar sus responsabilidades; o aun otros,
que no encuentran en los aprendizajes argumentos que les motiven suficientemente
(Werner y Milyavskaya, 2013). Sin embargo, estos breves ejemplos son solo una
pequena muestra de los procesos que interfieren con el aprendizaje. Podemos
encontrar alumnos que presentan dificultades severas en lectura, y que, si bien pueden
conseguir descodificar el texto, la lentitud con que lo hacen compromete la
comprension de éste y su progreso en el aprendizaje.

Otros alumnos/as con dificultad en el cilculo es posible que consigan entender la
logica de resolucion de un algoritmo especifico después de mucho entrenamiento en
clase, pero presentaran, por cierto, muchas dificultades en la resoluciéon de otros
problemas donde sea preciso transferir los aprendizajes realizados e innovar. Es
probable que estas dificultades se agraven a medida que la exigencia de comprension
aumente. Las lagunas emergentes de contenido dificultan, comprensiblemente, el
proceso de ensefnanza y aprendizaje con implicaciones evidentes en la clase. Las y los
alumnos que presentan este perfil de dificultades de aprendizaje no se sienten bien en
clase y, frecuentemente, proyectan ese malestar perturbando el normal curso de la
clase.

No obstante, muchos de estos alumnos, con un adecuado soporte instructivo, pueden
alcanzar niveles de rendimiento satisfactorios, aunque limitados. Pero este no es el
escenario educativo mas frecuente. Habitualmente, los alumnos con dificultades de
aprendizaje, o que presentan bajo rendimiento, no se sienten a gusto en clase por no
conseguir seguir el ritmo de aprendizaje de sus compafieros, y abandonan el proceso
de aprendizaje desistiendo de estudiar y de querer aprender. Good y Brophy (1997)
sugirieron que los alumnos de bajo rendimiento necesitan de una monitorizacion y
apoyo suplementario en su aprendizaje, no basta con un trabajo individualizado en
clase. Estos alumnos deberfan ser objeto de acompanamiento mediado para adoptar
un procedimiento organizado, metédico y monitoreado. La creatividad en la
producciéon de alternativas educativas que respondan, con efectividad, a estas
dificultades concretas, deberia ser estimulada en la institucion educativa (Ramos-
Galarza et al., 2022)

Forzar a las y los alumnos a modificar sus actitudes y valores hacia el aprender, a través
de castigos y “malas notas” ha revelado ser improcedente. No obstante, conseguir
obtener resultados escolares “minimos”, aunque sean positivos, no siempre es
sinénimo de trabajo comprometido o motivado. Serfa mas interesante, canalizar las
energias y recursos educativos para agilizar y fortalecer las relaciones profesor-alumno,
pues, a través de su fortalecimiento, sera mas facil conseguir una implicacién superior
de los alumnos en las tareas escolares y, por esta via, mejorar la calidad de los
aprendizajes.

Este trabajo educativo es demoroso. La idea esta centrada, no en la manipulacién o en
el apoyo exterior-“animo, ta eres capaz”; “queda poco, fuerza", sino mas bien, en la
exploracion de las potencialidades de aprendizaje del estudiante que, frecuentemente,
estan adormecidas, porque éste no cree en ellas. Por ende, trabajar la autoeficacia,
como concepto, pero especialmente, como competencia a desarrollar, es clave.
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La tarea de aprender requiere disposicion para ello, ademas de la posesion y utilizacion
de las estrategias precisas. Esta disposicion implica, necesariamente, motivacion (o
variables cognitivo-motivacionales como las metas de aprendizaje, las pautas
atribucionales o el auto concepto), pero también qué concepciéon de aprendizaje
establece el estudiante y cémo lo aborda (enfoques de aprendizaje).

La adquisicién y uso de estrategias, disposiciones afectivo-motivacionales y el
conocimiento y regulacién de sus propios procesos cognitivos son requisitos
fundamentales para conseguir un estudiante auténomo, independiente y que controle
su aprendizaje (Fuentes, 2012; Fuentes et al., 2013)

Los alumnos y alumnas que se implican cognitivamente en el aprendizaje, mediante el
uso de estrategias cognitivas, suelen tener mejor rendimiento académico. Pero esta
utilizaciéon de estrategias cognitivas ha de asociarse al empleo de estrategias
autorregulatorias. La utilizacion de estrategias autorregulatorias (supervision de la
comprension, establecimiento de metas y gestion del esfuerzo y la persistencia) es
esencial para el rendimiento académico en distintos tipos de tareas. El estudiante debe
comprender no soélo el qué de las estrategias cognitivas, sino también el como y el
cuando emplearlas adecuadamente (Rosario et al., 2019).

El trabajo de las y los educadores debera constituir un respaldo a la implicacion de los
estudiantes en sus actividades de aprendizaje y monitorear sus reflexiones para que las
experiencias de aprendizaje sean un motivo de enriquecimiento. Nuestro objetivo,
como educadores, deberfa estar orientado a ayudar a los alumnos a conectar las
experiencias vividas en la universidad o en otros contextos, con aquello que ellos
puedan realizar en el futuro. Muchos estudiantes quedan atrapados en sus
incapacidades y no miran hacia el futuro, pues no ven una salida.

Para lograr conectar con una vision positiva hacia el futuro, es esencial, enlazar con sus
motivaciones, con lo que aspira alcanzar (objetivos). Cuando los estudiantes
desarrollan ideas claras sobre lo que puede ser su futuro —deportivo, académico y
profesional— mas facilmente movilizaran sus energfas hacia esos objetivos, apartandose
de otras posibilidades que no querran tornar realidad (Werner et al., 2013).

Ayudar a los y las estudiantes a disefiar posibilidades y rutas profesionales realistas es
un papel educativo muy importante, no circunscrito a un determinado curso o etapa
académica. Al revés, en cualquier etapa de su recorrido, los alumnos deberfan ser
competentes, y querer delinear posibilidades de futuro realistas y desafiadoras.
Posibilidades que contribuyan y lo impulsen para su comportamiento escolar diario.

Es muy dificil ayudar a los estudiantes que no estan disponibles para participar en la
construccion de su trayectoria académica. La linea de los esfuerzos en la tarea educativa
deberfa estar menos orientada para intentar solucionar los problemas de los alumnos,
y mas en la direcciéon de capacitarlos para poder cambiar el rumbo de sus fracasos y
falta de éxito (Ramos-Galarza, et al. 2022). Los educadores somos invitados a asumir
una perspectiva educativa preventiva, no una perspectiva de remediacion.

Los profesores, por mas implicados que estén en el proceso educativo, no pueden
coartar, unidireccionalmente, las incompetencias de sus alumnos. Es necesaria la ayuda
de ellos mismos y de su entorno. El fracaso no puede ser cobrado exclusivamente a la
universidad. Esto, ademas de no ser procesualmente correcto, es inmovilizador. Nos
atrincheramos como profesores, alumnos o padres, atribuyendo a los demas la
responsabilidad por lo que ocurre, pero sobre todo por lo que deberia suceder, es un
claro impedimento al éxito educativo. Para promocionar el éxito educativo, se exige el
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esfuerzo concertado de todos los intervinientes. Como sugiere el proverbio africano,
para educar un nifo, se necesita de toda la aldea (Rosario et al., 2015).

Recordamos que el papel del alumno para el resultado final del aprendizaje es mas
decisivo que el papel del profesor o de los educadores. En este sentido, serfa
importante ayudar los educandos a fortalecer su ejercicio de las aspiraciones: ;Cé6mo
me veo a seis meses, o dentro de un ano? ;Cémo me veo en 5, 10 afios mas? Y, sobre
todo, ayudarlos a elegir y a equiparse con las herramientas de aprendizaje necesarias
para el viaje pretendido. Si pretendo alcanzar ¢qué es lo que tengo que hacer hoy para
que mafana eso sea realidad?

La motivacion se desarrolla en sintonfa con nuestra complicidad con las tareas. La
voluntad para realizar algo no puede ser ofrecida, ni vendida, y menos impuesta. La
voluntad nace de nuestra complicidad con la tarea, aumentando a medida que
conquistamos su confianza. Para desarrollar el interés genuino de los alumnos de bajo
rendimiento motivandolos para el aprendizaje, es necesario ir mas alla del interés
puntual o instrumental. Es importante que los estudiantes entiendan el porqué de su
esfuerzo en el aprendizaje, apoyado en razones que ellos comprendan y que,
deseablemente, consigan construir con argumentos propios (Rosario et al., 2018).

7. ¢Qué debemos hacer los docentes para mediar
adecuadamente a nuestros estudiantes?

El docente universitario en su ejercicio educativo busca orientaciones metodolégicas
que permitan canalizar sus acciones con el fin de provocar el proceso de aprendizaje
en los estudiantes. La formulaciéon de preguntas de qué ensefiar y como hacerlo,
desencadenan un proceso cognitivo que permite la construcciéon de conceptos, la
organizacion del conocimiento en diferentes formas y sentidos (globales, especificos,
ideas, conjeturas, actividades...) de manera de buscar la ampliacién y cambios en los
conocimientos de los estudiantes. Esta busqueda requiere ademas de permanentes
revisiones y actualizaciones con el fin de incorporar procedimientos y estrategias que
ayuden al desarrollo de capacidades del estudiante mas que solo al dominio de
contenidos profesionalizantes, lo cual implica modelos conceptuales o tedricos de
apoyo, pero especialmente transferencia de estos paradigmas a la sala de clase (Fuentes,
2012).

La docencia universitaria requiere de dinamismo y creatividad para matizar el ejercicio
académico con las transformaciones necesarias a implementar en este rol, las cuales
no estan en conexion soélo con la realidad externa al profesional (cambios de perfiles
profesionales, mallas curricular, metodologias, etc.) sino también con los procesos
internos del sujeto, que tienen que ver con sus concepciones, creencias y estructuras
mentales, modificaciones que posibilitaran resignificaciones educativas. Esto se
relaciona con el llamado conocimiento comun o lego, sustentado en el conocimiento
practico profesional, que origina las creencias implicitas, y con el conocimiento
cientifico, apoyado en disciplinas y teorfas concretas.

Sin embargo, la literatura muestra que, cuando se han implementado actividades de
intervenciéon como cursos o actividades curriculares destinadas a incorporar nueva
informacién y procedimientos que ayuden a optimizar el trabajo académico, la
transferencia e incorporacion de los nuevos o actualizados conocimientos a la practica
docente es mas bien atribuible a que en la actualizaciéon docente se subestimé el valor
de las concepciones, sobre el proceso de ensefianza aprendizaje. Este tema es un
importante hito de reflexiéon docente, dado que, para mediar los procesos de
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autorregulacion, los docentes deben estar formados teéricamente, y desde la practica,
para ello (Ives et al., 2023).

Estudios han mostrado algunas practicas docentes que favorecen la implicacion de las
y los alumnos en el proceso de aprendizaje incrementando su motivacion para
aprender (Ives et al., 2023; Hogemann et al., 2021). En primer lugar, promocionar
oportunidades efectivas para aprender: los profesores deberfan discutir los conceptos
con claridad, ilustrando los principios cientificos presentados y relacionando la
informacién desconocida con los conocimientos previos de los alumnos, y establecer
conexiones entre el “que voy de aprender” y lo “ya aprendido”, esto permite que el o
la docente estimule a sus estudiantes a realizar preguntas, mas que a responder. Esta
sugerencia se puede concretar en el aula de manera efectiva, por ejemplo, pidiendo a
los estudiantes que elaboren resimenes de la clase anterior, que comparen los
conceptos aprendidos relacionandolos y que apliquen la informacién a aprender a
situaciones concretas de la vida diaria. La participaciéon de los estudiantes debe de ser
estimulada y sus respuestas justificadas (Fuentes, 2012; Ives et al., 2023).

Los profesores ofrecen apoyo y modelaciéon a sus alumnos, siempre que sugieran
estrategias de aprendizaje, ofrezcan ejemplos y apliquen las materias a estudiar a otros
contextos de aprendizaje, proporcionando verdaderas oportunidades de eleccion, no
solo de materiales, sino también de tareas. Pero, sobre todo, los profesores deberfan
alentar a sus estudiantes a trabajar en grupo y a pedir ayuda si tienen dificultad en la
resolucion de un ejercicio o comprension de una determinada materia. En el proceso
de evaluacion, los profesores, efectivamente preocupados con el incremento del
aprendizaje, aprovechan los errores cometidos para promocionar el aprendizaje, y
ofrecen a aquellos que no han alcanzado los objetivos educativos previstos, a pesar de
sus evidentes esfuerzos e implicacién en la tarea, oportunidades de recuperacion.
Todos estos aspectos, desarrollados en consonancia, promocionan la implicacién
cognitivo y motivacional en los aprendizajes (Azevedo et al., 2022).

Es importante entusiasmar a los estudiantes a aprender, y por este motivo es
fundamental que los recursos accionados sean dirigidos para actividades
cognitivamente estimulantes y cualitativamente exigentes. Podriamos concluir que para
estimular los aprendizajes es importante que las clases ofrezcan a los estudiantes
oportunidades efectivas de aprender y de valorizar la importancia del aprender para
sus vidas, pero también es necesario, muy necesario, que los alumnos se vinculen con
sus clases exigiéndoles esfuerzo y comprometiéndolos con las tareas de aprendizaje
(Azevedo et al., 2023).

8. ¢Como trabajar la autorregulacion en clase?

El Grupo Universitario de Investigacion en Autorregulacion (GUIA) de la Escuela de
Psicologia de la Universidade do Minho de Portugal, construyé un conjunto de
programas orientados para la promocién de las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje: Travesuras del Amarillo (sub-10 afios, para educaciéon infantil y primer
ciclo de EGB), las (Des)venturas de Testas (para 5 a 8 afio EGB), Anastasio (para
favorecer una educacién inclusiva), las cartas de Gervasio (para enseflanza media y

educacion superior) y Musca para trabajar desde la  diversidad e interculturalidad
(Rosario et al., 2010, 2015).

Todos estos programas estan sustentados en narrativas de historias adecuadas a los
propositos y estrategias que se busca potenciar. En la herramienta Gervasio, por
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ejemplo, se presenta la historia de un estudiante de primer afio universidad que va
viviendo la tarea de ser estudiante y los desafios de aprender, de compartir y de trabajar
en equipo. Estas tematicas las va conversando a través de cartas que su ombligo le
escribe como una manera de llevarlo a reflexionar metacognitivamente sobre su propio
funcionamiento y orientarlo con estrategias que le permitan alcanzar sus metas y
superar los desafios de esta etapa de vida. Los protagonistas de las cartas son
compafieros, situaciones y experiencias que vive cada dfa. Los comportamientos de los
personajes de la historia, si bien estan fundamentados en los problemas de la vida de
los jovenes, logran también descentralizarse de los mismos. Por este motivo, se
constituyen en oportunidades para que los estudiantes en este programa discutan y
analicen lo que va aconteciendo en la intriga de la narrativa de las cartas, intentando
aplicar todos los acontecimientos a su vida (Rosario et al., 2010, 2013). Algo parecido
sucede con los otros programas mencionados, ya sean con estudiantes de Educacion
General Basica, de Media o Educacién Superior.

En los programas para la autorregulacion, se intenciona un modelo de funcionamiento
en relacioén con las tareas que se emprenden denominado PLEJE, sigla que representa
el proceso de autorregulacion intencionado en tres momentos: Planificaciéon Ejecucion
y Evaluacion (Rosario et al., 2004, 2007). E1 PLEJE presenta una dinamica ciclica que
relaciona integradamente las tres fases. Este método de accién permite activar en cada
una de las fases, la l6gica procesual autorregulatoria del modelo (figura 1). E1 PLEJE
como metodologia de trabajo, se aborda en distintos momentos del relato de la historia
y puede ser infundido en la dinamica curricular de las actividades del aula; por ejemplo,
intencionando la reflexién en accién respecto de nuestra responsabilidad hacia la
naturaleza.

Figura 1
Modelo PLEJE del aprendizaje autorregulado

Modelo PLEJE del aprendizaje autorregulado

Evaluacion

Nota. Imagen obtenida de Rosario y otros (2006).

Los programas ya sefialados del grupo GUIA, se fundamentan en la necesidad y el
beneficio de implementar un proyecto para la promocion de la autorregulacion en la
educacién, cimentado en la certidumbre de que existen estrategias autorregulatorias
que consiguen ser puestas en practica, mas aun en las etapas iniciales de vida, dado el
enorme potencial de aprendizaje y de innovacion que esta etapa preconiza (Rosario et
al., 2013; Zimmerman, 1998, 2000).
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Hay evidencia de estudios aplicando los programas en distintos niveles de ensefianza,
continentes, paises y con culturas muy distintas (Portugal, Espafa, Chile, México,
Mozambique, Inglaterra, Brasil) que permiten concluir acerca de la eficacia de estos
programas para entrenar competencias de autorregulaciéon con nifios y jévenes (Cunha
et al., 2021; Rosario et al., 2015, 2016)

9. ¢Por qué la autorregulacion del aprendizaje es
importante para la docencia universitaria?

"La enseflanza de estrategias es considerada una de las claves principales en la
promocién del aprendizaje autorregulado" (Zimmerman, 1998, p. 227). Por este
motivo, en la realizaciéon de las tareas previstas en el curriculo de las diferentes
disciplinas es importante que los profesores identifiquen con los alumnos las
estrategias de autorregulacion y discutan la aplicacion de las mismas a situaciones
concretas, entrenando su transferencia para otros contextos y tareas escolares. Los
estudiantes serfan, de este modo, ayudados a responder mas eficazmente a sus
objetivos, no obstante, sus enfoques preferenciales al aprendizaje.

Garcia-Ripa y otros (2016) definen las estrategias como las acciones organizadas que
un estudiante lleva a cabo de forma consciente e intencional, con el fin de lograr un
objetivo de aprendizaje, en determinado contexto social y de manera eficaz. La
literatura sefiala que los alumnos a quienes los profesores enseflan y modelan
estrategias de autorregulacion del aprendizaje de una forma sistematica aplicandolas a
diferentes tareas escolares y dominios curriculares, presentan una utilizacién mas
auténoma de las estrategias (Rosario et al., 2018; Zimmerman et al., 2001).

No obstante, a pesar de su importancia, las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje no son una panacea ante los desafios para el aprendizaje, porque su eficacia
depende de la interdependencia de los factores personales y contextuales. El recurso
adecuado de las estrategias de aprendizaje en el estudio personal presenta también una
influencia directa en la motivacion y muchas veces este aspecto se vincula con la
docencia universitaria (Azevedo et al., 2022).

En Ia literatura ha sido referenciada con mucha insistencia, la necesidad de incrementar
en clase la practica de la autorreflexién, por lo general muy apartada de la practica
educativa, ayudando los estudiantes a ejercitar sus competencias de reflexion sobre sus
resultados académicos, dado que les posibilita acceder a sus progresos en el aprendizaje
permitiéndoles, en caso de que sea necesario, cambiar sus enfoques de estudio, y
realizar ajustes ambientales y sociales de modo de construir un ambiente que favorezca
un aprendizaje de calidad. “Respecto a los antecedentes planteados se considera la
autorregulaciéon como un factor clave a la hora de explicar el rendimiento académico
del alumnado, en este sentido, se hace necesario determinar de qué forma este factor
estarfa influyendo en los logros académicos de los estudiantes universitarios” (Vera,
2022, p. 54).

10. A modo de conclusion

El papel principal del docente, en la promocién de la autorregulacion del aprendizaje,
esta orientado a ayudar al alumnado a asumir sus responsabilidades en su propio
proceso de aprendizaje. Promocionar alumnos competentes en la autorregulacion de
su aprendizaje implica favorecer su crecimiento en los procesos subyacentes a sus
aprendizajes (automonitoreo, establecimiento de objetivos y (re)adaptacion de las
estrategias de aprendizaje para lidiar con las dificultades de la tarea o del ambiente de
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aprendizaje). Asi, los docentes universitarios tendran que convenir con los educandos
que cada uno es el primer responsable por su proceso de aprendizaje y entrenar en
clase la utilizacién de estrategias de autorregulacion (Nufiez et al., 2022; Rosario et al.,
2017, 2018, 2019, 2020; Ruay et al., 2021)

Estas sugerencias para promover aprendizaje autbnomo son necesarias para todas las
edades en un contexto post pandémico cuyas consecuencias en todo el mundo, es
urgente revertir (Pereira et al., 2022). Estamos convencidos que, para revertir las
preocupantes dificultades en el aprendizaje postpandemia, las limitadas motivaciones
a querer aprender, las problematicas en los diferentes niveles del sistema educativo y
en todo el mundo, todos no somos demasiados.

La autorregulacion del aprendizaje, en la medida que promueve la implicacién personal
en el aprendizaje, respaldada por sélidos marcos teéricos, puede ser uno de los caminos
a explorar y recorrer.
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RESUMEN:

Este articulo busca comprender a partir de una revisién de la literatura realizada en cinco bases de datos:
Pepsic, Redalyc, Latindex, Scielo y Lilacs, los aportes de la Teorfa Social Cognitiva en el contexto de la
educacion inclusiva en Brasil. Los criterios de seleccion de las publicaciones a revisar fueron: que sean
articulos cientificos de revision teérica o de estudios aplicados, publicados en los tltimos cinco afios en
Brasil, y que abordan los conceptos Autorregulaciéon de Aprendizaje y/o Autoeficacia en el contexto de
la educacion inclusiva desde la perspectiva sociocognitiva. Se encontraron nueve articulos para los
descriptores  “Autoeficacia y Educacion Inclusiva” y dos articulos para los descriptores
“Autorregulacion del Aprendizaje y Educacién Inclusiva”. Los resultados encontrados demuestran la
importancia de la Autorregulacion del Aprendizaje y la Autoeficacia para la practica educativa inclusiva,
sobre todo a lo que se refiere al éxito del trabajo docente. Sin embargo, todavia se consideran escasas
las publicaciones que abordan los mencionados conceptos aplicados al contexto de la educacién
inclusiva relativo al aprendizaje de los estudiantes.
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ABSTRACT:

This paper aims to comprehend the Social Cognitive Theory contributions to the context of inclusive
education in Brazil through a literature review executed in five databases: Pepsic, Redalyc, Latindex,
Scielo, and Lilacs, to acknowledge the state of the art when in the context of a link between the
previously mentioned concepts. The criteria for selecting the publications were: theoretical review
papers or applied studies about self-regulated learning and self-efficacy through the socio-cognitive
petspective published within the last five years. Nine articles resulted from the descriptors: “Self-efficacy
and Inclusive Education” and two from “Self-regulation learning and Inclusive Education”. The results
reveal the importance of self-regulated learning and self-efficacy for inclusive educational practice,
especially regarding teaching work success. However, few publications are approaching these concepts,
applying them to the inclusive education context ot the student's learning.
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1. Introduccion

Considerando la relevancia de los postulados sociocognitivos de Autorregulacion del
Aprendizaje y Autoeficacia para la comprensiéon e intervencion en el contexto
educativo, se propone en este trabajo investigar en la literatura brasilefia los
mencionados constructos relacionados al tema la educacion inclusiva, como forma de
ampliar su potencial contribuciéon para la construccion de reflexiones y alternativas
ante los desafios que se destacan en el cotidiano de las instituciones educativas.

El desarrollo tecnolégico, asi como los cambios sociales y culturales vividos en los
ultimos veinte afios exigen de las instituciones y de los investigadores en educacion,
nuevas perspectivas acerca del aprendizaje. La enseflanza Gnicamente basada en la
transmision y reproduccion de conceptos ya no es suficiente ante los retos y exigencias
actuales, lo que expone la inconsistencia de los modelos educativos rigidos y
cristalizados.

Asimismo, la inclusién se ha convertido al mismo tiempo una premisa basica, un
desafio primordial para las instituciones educativas en la actualidad. El principio de
educar a todos, independientemente de su habilidad, cultura, clase, género, idioma y
etnia, se vuelve cada vez mas importante en un tiempo marcado por la presencia de
comunidades educativas bastante plurales y heterogéneas (Nina et al., 2022).

Cuando los ideales de igualdad y equidad pasan a orientar la practica educativa y “la
diferencia” se convierte en elemento pedagégico fundamental, se requiere cambios
estructurales profundos en los modelos educativos y en la practica pedagogica. Por lo
tanto, el aprendizaje en el contexto de la educaciéon inclusiva esta marcado por un
amplio horizonte de posibilidades y desafios.

De un lado, la posibilidad de fortalecimiento de los principios democraticos que deben
guiar la vida de una sociedad cada vez mas multiforme, lo que despierta la urgente
necesidad de incluir las diferencias histéricamente marginalizadas, por otro lado, la
enorme tarea de cambiar la estructura educativa, lo que exige un trabajo largo y muchas
veces doloroso para las instituciones, docentes y alumnos.

Es deber de la sociedad, de la familia y del Estado asegurar y ofrecer oportunidades de
aprendizaje y de desarrollo académico a las personas con discapacidades. Sin embargo,
mas que una obligacion legal, el amplio desarrollo de practicas educativas inclusivas en
todos los niveles educativos se convierte en un potencial vector de transformacion
social. Las instituciones educativas pueden participar, por tanto, en la formacién de
personas y sociedades mas justas y democraticas, lo que implica necesariamente
comunidades que sean inclusivas.

A su vez, aprender es un fenémeno complejo y multifactorial, que abarca procesos
cognitivos, motivacionales y metacognitivos. Frecuentemente, para que los estudiantes
obtengan éxito académico, necesitan desarrollar un repertorio adecuado de estrategias
de aprendizaje que, por su parte, se relacionan con el modo en que el aprendiz planifica,
monitorea y regula sus procesos de aprendizaje, lo cual incluye autorreflexion,
autoevaluacion y autorregulacion (Bandura y Azzi, 2017; Polydoro y Emilio, 2017,
Rosario et al., 2019).

Boruchovitch y Gomes (2019) reconocen en la perspectiva Social Cognitiva del
aprendizaje autorregulado un marco teérico muy importante para la Psicologia
Educacional contemporanea. Los alumnos que autorregulan su aprendizaje no se
limitan a seguir instrucciones preestablecidas, sino que se adaptan a las condiciones y
toman decisiones ante las diferentes cuestiones que deben afrontar. Esta parece ser la
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esencia de la autorregulacion: responder de forma flexible y adecuada a los problemas
y obstaculos que se presentan, sin perder de vista los objetivos fijados, incluso ante
posibles desviaciones o retrasos en el camino. Cuando esto ocurre, se abre la
posibilidad de desarrollar las acciones y actividades, con mas probabilidad para
experimentar el éxito, reforzando, asi las creencias de Autoeficacia.

Frente a lo expuesto, se establecié6 como pregunta problema a ser investigado en este
trabajo: ¢qué aportes de la Teoria Social Cognitiva puede ofrecer al contexto de la
educacion inclusiva? La motivacion para este articulo surge a partir de un grupo de
estudios sobre los aportes de la Autoeficacia y de la Autorregulacion del Aprendizaje
desde de la Teoria Social Cognitiva a la practica educativa, realizado en el programa de
posgrado strictu sensu de la Universidad Catolica de Petropolis, en el estado de Rio de
Janeiro, en Brasil.

El concepto de Autorregulacion de Aprendizaje bajo las perspectivas de Bandura
(2017), Zimmerman (1989), y Rosario y otros (2017), ha aportado de manera muy
relevante al contexto educacional, puesto que ofrece una valiosa perspectiva de
comprension de los procesos motivacionales, cognitivos y metacognitivos que se
relacionan con la acciéon educativa. Para Ganda y Boruchovitch (2018, p. 72) “Entender
todos los aspectos que implican la autorregulacion es fundamental para promover
iniciativas dirigidas a ayudar a los alumnos e instrumentalizar a los profesores y
educadores en su actuacion”.

Entre los elementos que actian e influyen centralmente en el aprendizaje
autorregulado, se destaca el concepto de Autoeficacia, que se explica por el juicio que
cada persona hace acerca de su propia capacidad para realizar una determinada accién.
La Autoeficacia, por tanto, representa una condiciéon fundamental para la
autorregulacion del aprendizaje (Bzuneck y Boruchovitch, 2020).

Este articulo presenta una investigacion tedrica y de revision de literatura realizada
durante el segundo semestre de 2022, en las bases de datos Pepsic, Scielo, Redalyc,
Latindex y Lilacs. Los criterios de seleccién de las publicaciones a revisar fueron:
articulos cientificos de revision teérica o de estudios aplicados, con el texto completo
disponible, publicados entre 2017 y 2022 en Brasil. Se emprendieron busquedas por
articulos que incluyen, en el titulo y/o en el resumen los descriptores
“Autorregulacion”, “Autoeficacia” y “Educacién Inclusiva” o las combinaciones
“Autorregulacion y Educacion inclusiva”; y/o “Autoeficacia y Educacion inclusiva”.
Fueron encontrados nueve articulos para los descriptores “Autoeficacia y Educacion
Inclusiva” y dos articulos para los descriptores “Autorregulaciéon del Aprendizaje y
Educacion Inclusiva”.

A lo largo de este articulo, se presentaran los fundamentos teéricos de los conceptos
de Autoeficacia y Autorregulacion del Aprendizaje y, finalmente, se tejeran las
relaciones entre estos dos constructos con el contexto de la educacién inclusiva a partir
de los resultados encontrados en la revision de literatura. Se espera que los resultados
de esta investigacion puedan ser académicamente relevantes para profesionales de
Psicologia y Educacion, como forma de identificar los aportes de la Teorfa Social
Cognitiva al contexto de la Educaciéon Inclusiva.

2. Creencias de autoeficacia

En la interaccién con otras personas uno aprende normas, reglas y roles sociales;
influye y es influenciado por sentimientos, pensamientos y acciones; y construye
creencias por las cuales interpreta el mundo y a si mismo. Entre los procesos cognitivos

43



R. R. Andrade ¢t al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2023, 17(1), 47-51

que se establecen en la interaccion social se destaca el concepto de creencias, que
pueden ser explicadas como cogniciones en forma de afirmacién que actian sobre las
diversas experiencias de la vida personal y que interfieren en la disposicién emocional,
en las expectativas y en las evaluaciones de cada persona sobre la capacidad que tiene
para realizar determinadas acciones.

Para Kriiger (2018), las creencias son representaciones simbolicas que estan presentes
en la vida psiquica y que influyen significativamente el comportamiento y las relaciones
humanas. Por lo tanto, el concepto de creencias puede ejemplificar cémo las actitudes
humanas son influenciadas por las representaciones cognitivas que tiene cada persona.
Para Zanatta (2018, p. 32) “las creencias influyen decisivamente en el comportamiento
y la conducta, una vez que determinan las formas en que las personas establecen
relaciones e interactian socialmente, dandoles el convencimiento para justificar sus
comportamientos”.

Un gran namero de investigaciones ha enfatizado la relevancia de las creencias de
Autoeficacia, en relaciéon con diversos aspectos de la vida humana, como elemento
determinante para la forma en que las personas regulan sus propios comportamientos.
Para Bandura y Azzi (2017), las creencias de Autoeficacia se relacionan con el juicio
que cada persona hace sobre su capacidad para realizar una determinada tarea. El
mismo autor sostiene que las creencias de Autoeficacia actian de manera central en
cuanto a la forma en que las personas regulan sus acciones.

Las creencias de Autoeficacia se relacionan, por ejemplo, con las aspiraciones y
expectativas de resultados que cada persona aporta a una determinada actividad, y con
la manera como interpretan los obstaculos, impedimentos u oportunidades de
realizacion. A partir de sus creencias de Autoeficacia, las personas retroceden o
avanzan en sus intentos, miden la inversion de esfuerzo y energia, establecen el tiempo
de persistencia y los patrones de afrontamiento.

Las personas que tienen creencias de Autoeficacia mas robustas tienden a pensar
estratégicamente y enfrentan los desafios de manera mas positiva y optimista. Por otro
lado, las personas con creencias débiles de Autoeficacia tienden a pensar de forma
efrratica y a tener una perspectiva mas pesimista y negativa (Bandura y Azzi, 2017).

Para la Teorfa Social Cognitiva, las creencias de Autoeficacia son construidas desde
cuatro fuentes principales: la experiencia de dominio, la experiencia vicaria, la
persuasion social (verbal) y los estados psicofisiologicos. Las experiencias directas de
dominio o fracaso funcionan como la principal fuente de informacién para la
Autoeficacia. Es decir, a partir de las experiencias exitosas y el éxito personal, se espera
que se fortalezcan las creencias de Autoeficacia. Sin embargo, los sucesivos fracasos
suelen tener un impacto negativo en la Autoeficacia.

Para Azzi y Pedersen (2020),

Los estudios en el ambito académico revelan que, en general, la_experiencia
directa es la mads eficaz, e importante en la constitucion de creencias. Esto se debe
a que las experiencias exitosas tienden a fortalecer la creencia de habilidad en el
dominio en cuestion, y las experiencias de fracaso tienden a debilitar la creencia.

(p- 55)
Con relacién a la experiencia vicaria, se refiere a los modelos y referencias de que
dispone la persona como fuentes de informacién para la Autoeficacia. A través de la
transmision de habilidades, o de la observacién de modelos, se recoge informacion que
puede cambiar el sentido de la Autoeficacia.
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Por ejemplo, un estudiante que conoce a un hermano o un vecino que, en condiciones
similares, pudieron concluir sus estudios universitarios en una buena universidad,
probablemente sentira que por medio de estos testimonios estara cerca de realizar esa
misma posibilidad.

También la persuasion verbal tiene participacién importante en la construccion de las
creencias de Autoeficacia. Las narrativas, lo que escucha y los discursos
experimentados por cada persona pueden tener un efecto alentador o desacreditador
de su propia experiencia. Por ejemplo: la forma en que un docente se comunica y
retroalimenta a los alumnos, la verbalizaciéon de confianza que ejerce, puede tener
efectos de fortalecer la percepcion de Autoeficacia de sus alumnos.

La cuarta fuente de informacién para la construccion de las creencias de Autoeficacia
esta relacionada con el estado psicofisiolégico experimentado durante el transcurso de
una tarea o actividad. El estado fisico, el estado de animo o alguna sensaciéon de
malestar durante la ejecucion de una tarea pueden interferir en la forma de juzgar y
evaluar un determinado rendimiento.

Por su gran importancia en la determinacién del funcionamiento humano, la
Autoeficacia se ha presentado como un constructo destacado en investigaciones y
articulos cientificos publicados en Brasil desde la perspectiva de la Teoria Social
Cognitiva. En el escenario brasilefio el pensamiento banduriano cobra fuerza a partir
del constructo de creencias de Autoeficacia. (Azzi y Pedersen, 2020). Se puede deducir,
por tanto, que la Teoria Social Cognitiva es una perspectiva sobre el funcionamiento
humano que enfatiza el papel de las creencias de Autoeficacia.

3. Autorregulacion del aprendizaje desde la perspectiva
sociocognitiva

Frente al desarrollo tecnolégico y los cambios experimentados en la
contemporaneidad, se requiere un reajuste de las formas de pensar la educacién en sus
distintos niveles. En este mismo sentido, Rosario y otros (2019, p. 25) proponen: “las
teorias y modelos sobre los procesos de aprendizaje han sugerido la urgencia de dotar
a los alumnos de herramientas que les permitan [..] buscar respuestas de forma
auténoma y autorregulada, pero no necesariamente solitaria”. Asi, se parte de un ideal
educativo que necesita superar los modelos clasicos y meramente instructivos, en los
cuales el docente figuraba como poseedor y transmisor de conocimientos, y el alumno
como receptor y reproductor del conocimiento.

Para Albert Bandura, fundador de la Teoria Social Cognitiva, las personas contribuyen
alas circunstancias de su vida y no sé6lo son su producto. Asi, la Teorfa Social Cognitiva
entiende el individuo como un ser capaz de desempefiar un papel activo en su propia
historia, y su influencia personal forma parte de las condiciones determinantes que
rigen la accion humana, entendida desde la interaccién reciproca entre los factores
personales, ambientales y conductuales. En general, el aprendizaje autorregulado
implica la movilizacién intencional de recursos motivacionales, afectivos,
metacognitivos y cognitivos hacia la concretizacion de metas y objetivos de
aprendizaje.

Segun Boruchovitch y Gomes (2019), la autorregulacion del aprendizaje es el proceso
por lo cual los estudiantes se activan, guian y asumen la responsabilidad de su
aprendizaje. Varios autores, y desde diferentes perspectivas se dedicaron a la
investigaciéon de la autorregulacion, sin embargo, Albert Bandura es considerado el
gran exponente de este concepto.
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En el marco de nuestra revision de la literatura, se exponen los modelos de
autorregulacion aplicados al aprendizaje, que en Brasil ocupan un lugar destacado en
las  publicaciones sobre autorregulacién. Existen diferentes modelos de
autorregulacion del aprendizaje, los cuales mayormente parten de una raiz comuin: el
concepto de autorregulacién propuesto por Bandura. En la literatura sociocognitiva,
se destacan los modelos de aprendizaje autorregulado propuestos por Zimmerman
(2000) y Rosario y otros (2017). Zimmerman es considerado uno de los autores
pioneros en dedicarse desde la Teorfa Social Cognitiva a la promocién del aprendizaje
en el contexto educativo. Sumodelo es reconocido como fundamento importante para
la practica educativa porque esta centrado en la experiencia de aprendizaje del alumno.

Zimmerman (como citado por Boruchovitch y Gomes, 2019) definié “el aprendizaje
autorregulado como el nivel en el cual los alumnos son metacognitivamente,
motivacionalmente y conductualmente activos y participan en sus propios procesos de
aprendizaje” (p. 22). En su modelo de autorregulacion del aprendizaje, Zimmerman
establece tres fases secuenciales y ciclicas: fase previa, fase de ejecucién/realizacion y
fase de autorreflexién. En cuanto a la primera fase, implica todo lo que precede al
proceso de aprendizaje. En esta fase se produce el analisis de la tarea, los
conocimientos previos y los esfuerzos necesarios para realizarla, el establecimiento de
metas y objetivos, las creencias de Autoeficacia y la planificaciéon de estrategias para
conseguir los resultados que se desea. “A su vez, las creencias de Autoeficacia se
definen como los juicios de los individuos sobre su capacidad para organizar y ejecutar
eficazmente cursos de accion” (Bandura, como citado por Emilio y Polydoro, 2021, p.
20).

La segunda fase se refiere a la aplicaciéon de estrategias de aprendizaje, control y
seguimiento del rendimiento. Para Boruchovitch y Gomes (2019) se trata de las
“acciones y comportamientos que los alumnos realizan durante el proceso de
aprendizaje, y que implican el empleo de diversas estrategias de aprendizaje, como el
enfoque de la atencién, la autoinstruccion, la peticion de ayuda, la estructuracion del
entorno” (p. 25).

La tercera fase, referida a lo que ocurre después del proceso de aprendizaje, implica la
autoevaluacion de la relaciéon entre los resultados obtenidos y los objetivos
previamente fijados. “En esta fase se dan procesos de autojuicio (autoevaluacion,
atribucién  causal y  autorreaccion  (autosatisfaccion/insatisfaccion;  actitud
adaptativa/actitud defensiva))” (Boruchovitch y Gomes, 2019, p. 25) que permiten
posibles correcciones y ajustes, abriendo posibilidades para el inicio de un nuevo ciclo.

Ademas de la formulacién de un modelo de Autorregulacién centrado en el
aprendizaje, Zimmerman (2000) destaca por haber demostrado la importancia de
promover el aprendizaje autorregulado en el contexto educativo. Para el autor, los
estudiantes que presentan y aplican habilidades de autorregulacién del aprendizaje
suelen tener un mejor rendimiento académico, y son mas propensos a desarrollar la
Autoeficacia, ya que pueden gestionar mejor sus procesos de aprendizaje (Freitas-
Salgado, 2013; Polydoro y Emilio, 2017; Rosario et al., 2017)

Zimmerman (2000) también propone que el desarrollo de la autorregulacion es un
proceso que parte de un estado de mayor dependencia social, que se reduce
gradualmente a medida que se adquiere la autorregulaciéon. En este sentido, la
autorregulaciéon del aprendizaje comienza con el aprendizaje por observacion,
desarrollindose en un proceso que consta de cuatro niveles: observacién, emulacion,
autocontrol y autorregulacion. “Los dos primeros niveles son predominantemente
sociales, es decir, dependen de la observacion y la estimulacién externa. Los dos
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ultimos, en cambio, se centran en la autodireccion, el autocontrol y, finalmente, la
autorregulacion”. (Boruchovitch y Gomes, 2019, p. 22).

En el primer nivel de aprendizaje de la autorregulacion, la observacion, predomina el
modelado como aspecto central. La presencia de un modelo, a menudo la figura del
profesor, permite al alumno observar coémo se realiza una determinada destreza, lo que
le permite identificar una forma correcta de ejecucion. “En el aprendizaje de un idioma,
serfa la forma en que el modelo pronuncia correctamente una palabra” (Boruchovitch
y Gomes, 2019, p. 23).

En el nivel emulativo, los alumnos intentan realizar el comportamiento observado. Por
lo general, en esta fase suele ser muy necesaria la presencia del modelo, tanto para la
continuidad de la observaciéon como para el apoyo social al alumno. En este nivel, las
correcciones y el refuerzo recibido a través del reconocimiento por parte del profesor
estan muy presentes. “No es una copia de la acciéon del modelo, sino la incorporacion
de un patrén o estilo general de funcionamiento a través de la guia, la retroalimentacion
y el refuerzo recibido (apoyo social del profesor, combinado con la practica)”
(Boruchovitch y Gomes, 2019, p. 25).

En el tercer nivel, el de autocontrol, hay una mayor autonomia porque el alumno logro,
mediante la practica, la representacion del patrén presentado por el profesor. El
alumno ya no necesita la presencia concreta del modelo, ya que recurre a las
representaciones interiorizadas, es decir, a la memoria o imagen grabada del modelo.
(Boruchovitch y Gomes, 2019) Asi, en este nivel, el alumno es capaz de emplear las
habilidades aprendidas con mayor autonomia, pero sigue estando limitado a
actividades similares al modelo observado.

Para Emilio y Polydoro (2017),

En el nivel de autorregulacion, el alumno es capaz de adaptar su rendimiento a
las cambiantes condiciones personales y del entorno, diversificando las estrategias
para conseguir mejores resultados. "En el nivel de antorregulacion, los alumnos
eligen las estrategias y las ajustan; mantienen la motivacion, ya que tienen claros
sus objetivos; y rara veg dependen de las representaciones del modelo, al fin y al
cabo, ya han interiorizado las habilidades. (p. 25)

A su vez, el modelo teérico de autorregulacion del aprendizaje propuesto por Rosario
y otros (2017), entre otros aspectos, destaca por su implicacién practica, siendo
ampliamente trabajado como fundamento de programas de intervenciéon para la
promocién de la autorregulacion del aprendizaje en diferentes niveles educativos. A
partir de la potencial contribuciéon que la promocién del aprendizaje autorregulado
puede ofrecer al contexto educativo, bajo la coordinacién de Rosario, se desarrollaron
algunos programas de aplicacioén dirigidos a diferentes grupos de edad entre varias
iniciativas: Las Desventuras de Amarillo (2012), Desventuras de Testas (2004) y Cartas
de Gervasio a su ombligo (2017), son todos programas que se basan en la Teorfa Social
Cognitiva y trabajan para el aumento de los procesos de autorregulacion.

Estas obras también tienen como elemento comun el uso de los personajes y sus
narraciones como recurso pedagdgico, lo que, ademas de proporcionar un mayor
acercamiento al lenguaje y a las experiencias de los alumnos, promueve mas facilmente
su movilizaciéon. El uso de narraciones tiende a contribuir al modelado, tanto porque
los propios personajes actian como modelos, como porque el texto se convierte en un
estimulo para la interaccion social con los compaferos y los profesores, que también
pueden actuar como modelos.

Para Rosario y otros (2019), la promociéon de estudiantes autorregulados en su
aprendizaje ocurre en la promociéon de procesos de autorregulacion, tales como:
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monitoreo, planificacién, autorreflexion y uso de estrategias de aprendizaje. En este
sentido, el educador participa en el desarrollo de la autorregulacién cuando promueve
y brinda oportunidades para momentos en los que, con los alumnos, se establecen
metas y planes, se proponen momentos de autorreflexion, se ensefian estrategias de
aprendizaje, se ayuda a los alumnos a monitorear su implementacion y se les da la
oportunidad de experimentar el éxito.

Los programas desarrollados por estos autores contribuyeron a ampliar la relevancia
de la promocion de la autorregulacion del aprendizaje en diversos ambitos educativos,
ya sea con nifnos, adolescentes o estudiantes universitarios. Mas centrado en los
aspectos practicos y de intervencién, y todavia inspirado en la propuesta de
Zimmerman, Rosario (2004) presenta un modelo de autorregulacién del aprendizaje
compuesto por tres fases Planificacion, Ejecucion y Evaluacion, representadas por el
acronimo PLEA. Ademas del aspecto ciclico y reciproco entre las fases sucesivas,
también comuin a otros modelos, el autor defiende que existe una relacion ciclica
dentro de cada fase, es decir, para cada fase del PLEA existe su ciclo de planificacién,
ejecucion y evaluacion.

En la fase de planificacion, el alumno analiza la tarea, verifica los recursos personales
y las condiciones del entorno disponibles, establece los objetivos y las metas y traza las
estrategias para alcanzarlos. En la segunda fase, la de ejecucion, se ponen en practica
las estrategias de aprendizaje y se controlan mediante el seguimiento y el control del
rendimiento. En la fase de evaluacion se analiza la relacion entre los resultados
obtenidos y lo previsto. Los resultados de la fase de evaluacion afectan a la siguiente
fase de planificaciéon, porque ademas de aportar informaciéon para una nueva
planificacién, influyen en la percepcion de Autoeficacia. Es decir, en el juicio que el
sujeto hace sobre sus posibilidades de alcanzar los objetivos deseados.

3. La educacion inclusiva

Buscando fomentar el ideal de “una educacién que abarque a todas las personas”, la
Unesco promulgd el afio 1990 la Declaracién Mundial sobre Educaciéon para Todos.
Esta discusion se ha expandido en el contexto nacional e internacional, destacandose
la Declaracion Mundial de Salamanca (1994) que brind6 lineamientos para la
formulaciéon de politicas y sistemas educativos que permitan, concretamente la
inclusién social. Sin embargo, como lo describen Franco y Gomes (2019), para ello no
basta con garantizar la universalizaciéon del acceso a la escuela, sino que es necesario
que cada persona puede obtener resultados satisfactorios en su proceso de ensefianza-
aprendizaje, considerando las diferencias existentes y los ritmos individuales.

La Educacién Inclusiva esta directamente relacionada a una educacion de calidad para
todos, sin embargo, pensar desde este punto de vista es algo todavia muy reciente,
aspecto que expone en gran medida la fragilidad de muchas practicas que
supuestamente se dicen inclusivas en la actualidad. Barbosa y Bezerra (2021), al tratar
de la Educaciéon Inclusiva, enfatizan que las dificultades que una persona puede tener
en su desarrollo en el aprendizaje no deben ser un obstaculo para su progreso escolar
y, en ese sentido, corresponde a cada comunidad educativa proporcionar espacios en
los cuales se consideren las necesidades individuales y se brinden diferentes formas de
ensefanza. Los autores describen la importancia lo que realmente significa educar de
manera inclusiva, lo que incluye adecuada planificacion, estrategias y curriculos que
fundamenten la practica inclusiva.

Barbosa y Bezerra (2021) destacan que para una educacion auténticamente inclusiva se
requiere ambiente acogedor, formacién constante de los docentes y adecuada forma
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de evaluacion de las acciones educativas. A respecto de las metodologias utilizadas, los
autores describen: “Las metodologias deben ser asertivas, flexibles, arraigadas en la
diversidad y con la mirada individualizada del estudiante, considerando también la
heterogeneidad del ambiente de ensefianza” (p. 9).

El trabajo para implementar, desarrollar y sedimentar la Educacién Inclusiva es
caracteristicamente duro y procesual. El fomento de las practicas inclusivas requiere
esfuerzos combinados y acciones conjuntas, porque se trata de un proceso de
transformacion de la cultura educacional dominante. Para eso, se necesita
autorregulaciéon de las practicas educativas, mas alla del aula y de las estrategias
pedagdgicas, la resignificacion del aprender, un reaprender a educar.

4. Resultados

En esta parte del articulo, seran presentados los resultados que se refieren a la revision
de literatura, realizada en cinco bases de datos, en los ultimos cinco afios en Brasil,
conforme descrito en la introduccién. Primeramente, se relacionan los tres términos
“Autoeficacia”, “Autorregulacion del Aprendizaje” y “Educacion Inclusiva”. Luego se
demuestran los resultados de la combinacion de los descriptores “Autoeficacia” y
“Educacion Inclusiva”, y al final la relaciéon encontrada entre “Autorregulacion del
Aprendizaje” y “Educacién Inclusiva”.

No se encontrd ninguna publicacion a partir de la combinacién de los tres descriptores:
“Autoeficacia”, “Autorregulacion del Aprendizaje” y “Educacion Inclusiva”. A partir
de los descriptores “Autoeficacia y Educacion Inclusiva”, fueron revisados nueve
articulos publicados en Brasil que abordan el concepto Autoeficacia en el contexto de
la educacién inclusiva desde la perspectiva sociocognitiva, como figura en el Cuadro 1.

En general, los articulos revisados abordan la Autoeficacia de los docentes en la
practica de la educaciéon inclusiva. En gran medida, los articulos encontrados se
refieren al contexto de docentes de educacion fisica. Uno de los trabajos revisados
presenta un estudio de validacién de una escala de Autoeficacia docente para la practica

inclusiva: Escala de eficicia docente para praticas inclusivas: validacao da teacher efficacy for inclusive
practices (I'EIP) scale (Martins y Chacon, 2020).

Hay bastantes evidencias de que los docentes tienden a invertir mas esfuerzo en tareas
en las que se sienten capaces de realizarlas con alguna posibilidad de éxito. Asimismo,
cuando perciben que tienen capacidad para realizar determinada actividad, su
motivacion tiende a incrementarse. (Fernandes et al, 2019; Morais y Campos, 2021)

Para Martins y Chacon, (2019),

La antoeficacia en las pricticas educativas inclusivas estd relacionada con el
esfuerzo y la motivacion de los docentes en relacion con la efectividad de la
inclusion escolar, lo que se aplica en la inclusion de estudiantes con discapacidad,
trastornos globales o altas capacidades/ superdotacion. Para estos mismos
antores, la adecnada formacion puede incrementar los niveles de Auntoeficacia
docente, en la medida en que exista articulacion entre teoria y prictica. (p. 18)

A partir de los estudios revisados, se encontré que la principal fuente de Autoeficacia
docente en la educaciéon inclusiva es la experiencia directa, es decir, cuando en lo
cotidiano con sus alumnos hace notar su propia capacidad para alcanzar las metas de
inclusion.
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Cuadro 1

Descriptores “Autoeficacia y Educacion Inclusiva™

1. Martins, B. A. y Chacon, M. C. M. (2019). Autoeficacia docente e educagao especial: Revisao da
producio de conhecimento nacional e internacional com énfase na formagao de professores
Revista Educacio Especial, 32, 1-22.

2. Fernandes, M. M., Costa, R. A. da y Iaochite, R. T. (2019). Autoeficacia docente de futuros
professores de educagio fisica em contextos de inclusdo no ensino basico. Revista Brasileira de
Educagio Especial, 25(2), 219-232. https:/ /doi.org/10.1590/51413-65382519000200003

3. Moraes, T., Bastos, T. y Rodrigues, P. (2022). Atitudes e autoeficacia dos professores de
educagio fisica em relagio a inclusdo: Estudo centrado na Regido de Lisboa-Portugal. Revista
Brasileira de Edncagao Especial, 28, 0028. https://doi.org/10.1590/1980-54702022v28c¢0028

4. Martins, B. A. y Chacon, M. C. M. (2021). Sources of teacher self-efficacy in teacher education
for inclusive practices. Paidéia, 31, 3109. https://doi.org/10.1590/1982-4327¢3109

5. Morais, M. P. de y Campos, M. J. C. (2021). O impacto das autopercep¢des na autoeficacia dos
professores de educacio fisica em Portugal: Analise da experiéncia e da competéncia percebidas.
RevistAleph, 2, 62-83.

6. Barbosa, R. F. M. y da Silva, K. R. X. (2021). Autoeficicia docente e o ensino de educagio fisica
na perspectiva da inclusio: O caso do aluno surdo do 1° ano do ensino médio. RevistAleph, 2, 85-
99.

7. Morais, M. P. de, Campos, M. J. C. y Rodrigues, G. M. (2019). Formagao continua de professores
de educacao fisica face a perspectiva inclusiva. Revista da Associacao Brasileira de Atividad Motora
Adaptada, 20(2), 153-160. https://doi.org/10.36311/2674-8681.2019.v20n2.05.p153

8. Giiler, B. y Turan, S. (2022). Preditores de percepcoes de eficacia para educacio inclusiva:
Atitude, preocupacio e sentimento. Revista online de Politica e Gestio Edncacional, 26(1), €022034.
https://doi.org/10.22633 /rpge.v26iesp.1.16510

9. Martins, B. A. y Chacon, M. C. M. (2020). Escala de eficicia docente para praticas inclusivas:
validagdo da teacher efficacy for inclusive practices (TEIP) scale. Revista Brasileira de Educagao
Especial, 26(1), 1-16. https:/ /doi.org/10.1590/s1413-65382620000100001

La experiencia vicarfa también ejerce importante influencia en las creencias de
Autoeficacia de los docentes en la educacién inclusiva. Por ejemplo, el apoyo que
puedan tener de profesionales especialistas a través de relatos de practicas exitosas y
no exitosas, y de indicaciones sobre como mediar situaciones y aumentar la
participacion de los estudiantes, también ha sido fundamental para consolidar las
acciones que se llevarfan a cabo en su labor como educadores. (Barbosa y Silva, 2021).

Por su parte, Guler y Turan, (2022) en articulo Preditores de percepgoes de eficicia para
edncagao inclusiva: Atitude, preocupagio e sentimento presentan evidencias que bajos niveles
de actitudes inclusivas en la practica docente tienen relacién con experiencias de
preocupacién y sentimientos negativos acerca de la inclusiéon de alumnos con
discapacidad, lo que puede afectar de forma perjudicial el éxito de las practicas
inclusivas. Asimismo, concluyen que medidas de formacién y capacitacion de los
docentes, para elevar el nivel de la actitud docente hacia la educaciéon inclusiva, puede
reducir la preocupacion y los sentimientos negativos, y aportara a una educacion
inclusiva mas calificada.

Hay un consenso entre los autores revisados acerca de la importancia de una adecuada
formacion de los docentes para el incremento de su motivacion y de la calidad de la
practica educativa inclusiva. Para Morais y otros (2019) por ejemplo, la formacion
continua es el camino a seguir para formar docentes autoeficaces para las diversas
demandas escolares en un contexto inclusivo.

A pesar de que los autores revisados hayan identificado el potencial aporte de la
Autoeficacia al contexto de la educacion inclusiva, sobre todo a lo referido al trabajo
docente, para Martins y Chacon (2019), todavia hay poca investigaciéon acerca de la
Autoeficacia docente en el contexto de la educacion inclusiva, y es necesario expandir
los estudios para otras areas, mas alld de la educacion fisica. A partir de los descriptores
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“Autorregulacion del Aprendizaje y Educacion Inclusiva™ se encontraron dos articulos
(Cuadro 2).

Cuadro 2

Descriptores “Autorregulacion del Aprendizaje y Educacion Inclusiva”

1. Ledo, A. T., Camargo, S. P. H. y Frison, L. M. B. (2019). Communication of students with
ASD: A self-regulation of learning based intervention. Psicologia: Teoria e Pritica, 21(3), 473-
500. https://doi.org/10.5935/1980-6906/ psicologia.v21n3p473-500

2. Silva, G. L. da, Ledo, A. T., Mattins, J. dos S., Crespo, R. O. y Camargo, S. P. H. (2021). A
importancia do status social, comportamental e da autorregulacio da aprendizagem no

Planejamento Educacional Individualizado de alunos com Transtorno do Espectro do
Autismo. Revista Humanitaris, 2(2), 136-145.

Ledo y otros (2019) proponen un estudio experimental con estudiantes con Trastorno
del Espectro Autista (TEA), orientado desde la perspectiva sociocognitiva del
aprendizaje autorregulado. Para estos autores, las dificultades en las habilidades de
comunicacion/socializacién  representan una de las principales batreras para la
inclusién de alumnos con Trastorno del Espectro Autista, motivo por el cual se busco
investigar si una intervencion anclada en la Autorregulacién del Aprendizaje en el
contexto de la Atenciéon Educativa Especializada (AEE) aportarfa al aumento de la
comunicacion de los participantes en el contexto del AEE. Los resultados demostraron
un aumento en la frecuencia de iniciativas no verbales y en el contacto ocular en
respuestas a sus compaferos. Sin embargo, los resultados no son suficientes para que
se pueda generalizar la pertinencia de esta intervencion para la inclusion de alumnos
autistas en el contexto de una clase comun.

Silvia y otros (2021) en el articulo: Autorregulacio da aprendizagem no planejamento
edncacional individualizado de alunos com transtorno do espectro do autismo discuten la
importancia del estado social, conductual y de la autorregulacion del aprendizaje en la
planificaciéon educativa individualizada del alumno con trastorno de espectro del
autismo (TEA). Para estos autores, la Planificacién Educativa Individualizada (PEI)
debe ser una metodologia de trabajo centrada en el alumno y elaborada
colaborativamente entre todos los involucrados en la comunidad escolar, ademas
incluir estrategias y formas de trabajar el estado social, conductual y la Autorregulacion
del Aprendizaje.

5. Discusion

Los resultados encontrados corroboran la literatura internacional acerca de la
importancia de la Autorregulaciéon del Aprendizaje y la Autoeficacia para la practica
educativa. “En el ambito de la educacion, un meta-analisis de estudios publicados entre
1977 y 1988 reveld que las creencias de eficacia estaban positivamente relacionadas
con el rendimiento académico” (Multon et al., citados por Pajares y Olaz, 2008, p. 111).

Los estudios sobre la Autoeficacia relacionados con la autorregulacion del aprendizaje
han cobrado importancia por las posibilidades de una fructifera aplicabilidad para el
desarrollo del aprendizaje en el contexto educativo. La influencia de las creencias de
Autoeficacia en la forma en que los estudiantes aprenden y regulan sus procesos de
aprendizaje ha suscitado un gran interés de los profesionales e investigadores de la
psicologia y la educaciéon. Por lo tanto, esta bien establecida en la literatura
sociocognitiva la estrecha conexion entre la Autoeficacia y autorregulacién. Las
creencias de Autoeficacia pueden influir, por ejemplo, en que los estudiantes actuen de
forma automotivada o desmotivadora en sus decisiones en los momentos dificiles y en
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su capacidad de realizar ajustes adaptativos para alcanzar sus objetivos académicos
(Bandura y Azzi, 2017).

La Autoeficacia interfiere en la autorregulacién del aprendizaje porque afecta a la forma
en que los estudiantes evalan las posibilidades de alcanzar los resultados académicos
deseados, lo que también influye en la percepcion sobre la capacidad personal de
prepararse para conseguirlos. Asi, la autorregulacién participa en la construccion de
creencias de Autoeficacia en la medida en que se pueden emprender nuevos cursos de
accion, obteniendo datos sobre el progreso y sobre las inversiones de energia y tiempo
necesarias para alcanzar las metas establecidas. Por lo tanto, en la medida en que el
alumno crece en la autorregulacion del aprendizaje, tiende a mostrar un mayor €xito
académico y mejores niveles de Autoeficacia. “La Autorregulacion y la Autoeficacia se
retroalimentan mutuamente y deben ser trabajadas conjuntamente por los profesores
para lograr una mayor eficacia” (Azzi y Pedersen, 2020, p. 58).

La confianza que el alumno tiene en su capacidad para desarrollar ciertos
conocimientos o habilidades, por ejemplo, puede influir directamente en varios
aspectos de su trayectoria académica. “Asfi, el alumno que tiene mayor confianza en su
capacidad de rendimiento tendera a obtener mejores resultados objetivos que el
alumno que duda de su capacidad de rendimiento” (Vieira y Coimbra, 20006, p. 20).

Sin embargo, hay que tener en cuenta que ningun nivel de confianza puede producir
per se el éxito en el aprendizaje. Es decir, la creencia de que “todo saldra bien” por si
misma no es suficiente, sino, para que sea consistente, la Autoeficacia debe tener una
relaciéon concreta con los datos objetivos de la misma experiencia de aprender. “Si las
creencias de Autoeficacia se sitian demasiado por encima del nivel de competencia
actual del sujeto, esto puede ser desadaptativo [...] por otro lado, las creencias de
Autoeficacia excesivamente pesimistas promueven la evasion de retos accesibles al
nivel de competencia del sujeto, inhibiendo el desarrollo académico” (Vieira y
Coimbra, 2000, p. 32).

El profesor debe ser reconocido como una figura importante en la mediacion del éxito
académico. Esto no significa hacer recaer en los profesores toda la responsabilidad del
proceso de aprendizaje, que en ningun caso puede atribuirse a uno solo de sus actores.
Para Rosario y otros (2019), “los profesores, por muy comprometidos que estén con
el proceso educativo, no pueden resolver por si solos las dificultades de los alumnos.
Se necesita la participacion de todos en el proceso educativo, los propios estudiantes y
de sus tutores” (p. 125).

Es importante, por ejemplo, “invertir esfuerzos en el fortalecimiento de las relaciones
entre el profesor y el alumno porque, a través de su fortalecimiento, sera mas facil
lograr un mayor compromiso de los estudiantes y mejorar la calidad del aprendizaje”
(Rosario et al, 2019, p. 156). La literatura desde la Teorfa Social Cognitiva destaca que
un mayor apoyo social tiende a tener un impacto positivo en el fortalecimiento de las
creencias de Autoeficacia. “Los alumnos necesitan mentores vivos que les ayuden a
construir su eficacia autorreguladora, a cultivar sus aspiraciones y a encontrar el sentido
y la direccion de sus busquedas intelectuales” (Bandura y Azzi, 2017, p. 91). En este
sentido, el educador puede actuar eficazmente como apoyo social a favor del aumento
de la Autoeficacia en el rendimiento académico, que ciertamente no se produce sélo
con palabras de aliento pronunciadas de forma reiterada, sino con una acciéon
efectivamente dialégica, compartida y cooperativa. La labor de los educadores debe
apoyar la implicacién de los sujetos en sus actividades de aprendizaje, lo que incluye
ayudar a los alumnos a conectar las experiencias en la escuela, o en otros contextos,
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con lo que pueden conseguir. “Muchos estudiantes estain inundados en sus
incapacidades, no miran al futuro porque no ven salida” (Rosario et al, 2019, p. 157).

Asi, los profesores tienen un rol importante en la construccion de la Autoeficacia en
el aprendizaje autorregulado de sus alumnos. Los profesores actian como facilitadores
del aprendizaje, ya que brindan apoyo social y sirven de modelo, ofreciéndose a los
alumnos como puentes para acceder al conocimiento. Mas que simples comunicadores
de un conocimiento que dominan, los maestros son como anfitriones que invitan a los
alumnos a ingresar en la experiencia del aprendizaje, lo que a menudo puede ser una
tarea ardua.

Good y Brophy (1997) han sugerido, tras una amplia revision de la literatura, que los
alumnos de bajo rendimiento necesitan una supervision y un apoyo adicionales en su
aprendizaje. Debe fomentarse la creatividad en la produccién de alternativas educativas
que aborden eficazmente estas dificultades especificas en la escuela y en el hogar. [...].
Forzar a los estudiantes a cambiar sus actitudes y valores hacia la escuela y el
aprendizaje, a través del castigo y las “malas notas”, ha demostrado ser infundado.
(Rosario et al., 2019).

Es necesario primero que el docente, con auxilio de su comunidad educativa, se
autorregule para ejercer los principios de la educacion inclusiva. De este modo,
promover la Autorregulaciéon del Aprendizaje y Autoeficacia pasa por el hecho del
docente organizarse y autorregularse en la preparacion de las clases; asumir una actitud
alentadora en la comunicacién con los alumnos; fomentar la actitud cooperativa en el
aula, incentivar el pedir ayuda, construir de forma participativa e incluyente los
objetivos y el cronograma de los temas que se veran a lo largo de curso; planificar las
actividades curriculares teniendo en cuenta las etapas y grados procesuales del
aprendizaje de los individuos, como forma de posibilitar experiencias exitosas entre
otras medidas, son ejemplos de acciones docentes que pueden promover el
fortalecimiento de las creencias de Autoeficacia.

Evidentemente no se puede establecer reglas generales sobre los contextos educativos
sin tener en cuenta cada realidad especifica. Tanto el analisis micro de las
particularidades de cada comunidad educativa como el analisis macro de los panoramas
socio estructurales mas amplios deben ser considerados como elementos validos para
pensar los desaffos educativos. Por lo tanto, la intervencién para el incremento de la
Autoeficacia no debe reducirse simplemente a una perspectiva individualista de
supuestamente hacer sobresalir individuos competentes y autoeficaces, lo que
facilmente podria distanciarse del ideal de inclusion.

Es necesario que la perspectiva sociocognitiva de la Autoeficacia y de la
autorregulacion del aprendizaje se sumen al ideal de inclusién, caracteristicamente
cooperativo, como formas de aportar a los desafios y posibilidades vividos en este
contexto. Ciertamente, no se agotaran las posibilidades de construccién y reflexion
sobre lo que significa aprender a incluir.

6. Consideraciones finales

Se reconoce en la perspectiva sociocognitiva del aprendizaje autorregulado un marco
tedrico muy importante para la psicologia educativa contemporanea, una vez que
ofrecen elementos tedricos y metodologicos capaces de fundamentar acciones a nivel
de diagnostico e intervencion para el fortalecimiento de los procesos de ensefanza-
aprendizaje, actuando, inclusive el empoderamiento de sus actores.
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Los conceptos de Autorregulacion de Aprendizaje y Autoeficacia son reconocidos por
la comunidad académica como constructos de gran relevancia, puesto que su aplicacion
puede generar cambios en beneficio de la educacidn, y en respuesta a las dificultades
de la practica educativa (Freitas-Salgado, 2013; Polydoro y Emilio, 2017; Rosario et a/,
2019).

Este trabajo busco comprender los aportes de la Teorfa Social Cognitiva al contexto
de la educacién inclusiva en Brasil, a partir de una investigacion teérica y de revision
de literatura, en la cual fueron encontrados nueve articulos para los descriptores
“Autoeficacia y Educacién Inclusiva” y dos articulos para los descriptores
“Autorregulacion del Aprendizaje y Educacion Inclusiva”.

En gran medida los articulos revisados se refieren a estudios sobre el trabajo de los
educadores fisicos, lo que expresa la necesidad de investigaciones que puedan expandir
a otras areas de estudios. Ademas, no se encontré publicaciones que enfocan aspectos
como aprendizaje, rendimiento académico y motivacion, temas que son bastante
frecuentes en la literatura basada en la Teorfa Social Cognitiva.

Los articulos revisados que hacen hincapié a la Autoeficacia docente en el contexto de
la educacion inclusiva indican la importancia de la formacién continua para la
Autoeficacia de los docentes en la practica inclusiva. Para estos autores, la adecuada
formacion puede incrementar los niveles de Autoeficacia de los docentes, puesto que
se sienten mas aptos a responder los desafios de la practica inclusiva, aumentando su
motivaciéon y su capacidad de invertir esfuerzos en el desarrollo de los ideales
inclusivos. Asimismo, medidas de formacién y capacitaciéon de los docentes puede
reducir la preocupacion y los sentimientos negativos relativos a la practica inclusiva.

La perspectiva Sociocognitiva de la Autorregulaciéon del Aprendizaje y Autoeficacia
parece tener gran potencialidad para generar aportes cientificos y practicos al contexto
de la educacioén inclusiva, sin embargo, se trata de un espacio ain poco explorado en
la literatura brasilefia.
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1. Introduccion

La pandemia por Covid-19 ha desafiado a los sistemas educativos a desarrollar
respuestas para dar continuidad al proceso pedagdgico, en un contexto donde el
aislamiento y las cuarentenas para evitar los contagios hizo imposible la presencialidad.
En ese contexto, emergio la educacion remota de emergencia como una alternativa
para sostener aprendizajes en el periodo. No obstante, se observaron multiples
inequidades en la accesibilidad a las redes, aquellos estudiantes que lograron participar
de este tipo de educacién, debieron lidiar con las situaciones que ocurren en el entorno
familiar y conectarse a sus clases a través de dispositivos digitales, como computadoras,
tablets o celulares (Bonilla-del-Rio y Sanchez, 2022; Holguin et al., 2021; Kuric et al.,
2021).

Dichos artefactos tecnolégicos, cuentan con una serie de sistemas y estructuras que
inciden en los procesos pedagdgicos, produciendo oportunidades y, al mismo tiempo,
barreras al aprendizaje y participaciéon del estudiantado. En un entorno en linea, el
estudiantado debe asumir la responsabilidad de dirigir su propio proceso de
aprendizaje de forma auténoma, buscando, identificando y sintetizando informacion
relevante para construir conocimiento y avanzar académicamente (Berridi y Martinez,
2017; Garcia y Bustos, 2020). Asi, durante la pandemia, una de las consideraciones
cruciales fue la adopcién de plataformas y herramientas de ensefianza virtualizada, las
que demandan habilidades de autonomia y autorregulaciéon de forma prioritaria (Del
Prete y Cabero, 2020).

Aprender a regular de mejor manera las contingencias que afectan el estudio y estudiar
diariamente, consolida un habito estratégico, que aporta a la capacidad de
autorregulacion del aprendizaje y potencia la capacidad especifica de planificar metas
progresivamente (Gonzalez et al., 2002). Lo anterior implica el desarrollo de estrategias
cognitivas, metacognitivas y afectivo-motivacionales que permitan el desempefio como
aprendiz experto, es decir, un estudiante intencional y activo capaz de autodirigir y
transferir los aprendizajes a otros contextos, gestionando su actitud y enfoque, lo que
resulta en un aprendizaje mas eficiente (Teng et al., 2019). Desde esta perspectiva,
aquellos estudiantes que desarrollan un aprendizaje autorregulado son mas propensos
al éxito académico, dando cuenta de la relevancia de dicha habilidad para sus
trayectorias formativas (Qadaristin, 2021).

El desarrollo de estrategias de autorregulacion es de suma importancia, ya que se espera
que el estudiantado sea capaz de aplicar técnicas de estudio adecuadas independiente
de la modalidad implementada (presencial y en linea). Dicho lo anterior, para que un
estudiante dirija su aprendizaje y transite de novato a experto, requiere de la ensefianza
explicita de la autorregulacion, hasta que los procesos se den de manera autébnoma y
consciente de acuerdo con la finalidad del aprendizaje propuesto (Fuentes et al., 2013).
Lo mismo sefialan Trias y Huertas (2020) ya que, si bien el enfoque y la definicion de
la autorregulacion ha ido variando con el tiempo, en la tltima década se ha planteado
que esta no mejora ni se desarrolla a medida que aumenta la edad o el nivel educativo,
sino que esta condicionada por contextos interactivos que entreguen aquellos saberes
y habilidades que permitan construir una identidad de aprendiz auténomo y
consciente.

Como se ha indicado, el rol docente ha sido desafiado a generar estrategias para
abordar el aprendizaje en un contexto de distanciamiento social e incertidumbre. En
este plano, Troncoso (2022) senala que el excesivo encierro dentro del hogar es un
factor que genera alto estrés, afectando el desarrollo cerebral del estudiantado,
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influyendo en su regulacion y reactividad. La pandemia y la necesidad de implementar
sistemas alternativos (como la educaciéon remota de emergencia) han tenido un
impacto cognitivo en los estudiantes debido a la falta de interaccion cara a cara. Por lo
tanto, es importante proporcionar habilidades cognitivas y metacognitivas para
fomentar el aprendizaje autorregulado (Diaz et al., 2022). Siguiendo a Sapon-Shevin
(2014) la pandemia ha permitido develar situaciones de injusticia social tal como lo
hace la “pastilla reveladora de placa” que el dentista entrega a sus pacientes para
identificar la existencia de zonas que requieren mayor atencion en el marco de la salud
bucal.

Lo anterior da cuenta de la necesidad de abordar sistémicamente la cuestion de la
enseflanza postpandemia. Uno de los primeros desafios es generar procesos
autorregulatorios a través de referencias y artefactos externos como normas y reglas de
aprendizaje (Diaz, 2021), asi como producir co-regulacién a través del trabajo
colaborativo en el transcurso de una actividad o tarea, lo que implica la propia gufa del
estudiantado en torno a su aprendizaje y procesos subyacentes (Castellanos et al., 2015;
Diaz, 2021; Hijzen et al., 2007; Moreno-Caro et al., 2021). Ademas, se debe considerar
el rol mediador que cumple el profesorado en la promocién de espacios de
autorregulaciéon y metacogniciéon sobre las transiciones en las modalidades de
enseflanza y aprendizaje. Lo anterior adquiere mayor relevancia en un escenario donde
la modalidad remota con plataformas como “zoom”, ha generado como efecto un
predominio de la modalidad de clase transmisiva y monolégica, generando desafeccion
por el aprendizaje (Elgueta, 2020).

De esta forma, el presente ensayo aborda el rol docente mediador desde un enfoque
sociocultural, dando cuenta del escenario postpandemia y de la necesidad de
reposicionar la relevancia del aprendizaje autorregulado en el sistema educativo. Asi, el
presente ensayo propone articular tres principios pedagogicos: la Modificabilidad
Cognitiva (Feuerstein et al., 2010), la Transformabilidad (Hart et al., 2004) y el
Aprendizaje Dialogico (Aubert et al., 2009; Bahktin, 1991; Freire, 2004). Lo anterior, a
partir de una estrategia metodologica que incluy6 la busqueda de literatura cientifica
en revistas indexadas y textos de investigadores relevantes en la materia, realizandose
una lectura sistematica del material y un posterior proceso de elaboracién e integracion
reflexiva considerando la experiencia y perspectiva de los autores.

2. La autorregulacion del aprendizaje y el contexto
postpandémico

De acuerdo con Trias y Huertas (2020), la autorregulacion del aprendizaje es un
conjunto de procesos que permite a los y las aprendices apropiarse y gobernar sus
pensamientos, motivaciones, emociones y conductas en pos de sus objetivos
académicos. Se trata de una habilidad de gran relevancia para el desarrollo humano,
debido a que permite alcanzar la autonomia a través de una reflexiéon constante de la
persona sobre su propio aprendizaje (Nufiez et al., 2006). Para Alvarez (2015), la
autonomia es una capacidad que varia entre las distintas personas en funcién de su
participacion en distintas ecologias de desarrollo, pudiendo condicionar su ejercicio al
admitir fluctuaciones. El desarrollo de la autonomia posibilita la continuidad y
sustentabilidad del propio proceso de aprendizaje y desarrollo de forma independiente
(Nufiez et al., 2000). Este enfoque es emancipatorio en la medida que la ensefianza
facilite el autodominio del sujeto, bajo el lema de “aprender a aprender”, posibilitando
el ejercicio de la reflexion critica acerca del rol de las personas e instituciones en el
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mundo, asi como la relevancia que tiene la propia agencia del sujeto para trazar sus
propias trayectorias de aprendizaje.

De esta forma, un estudiante se constituye en un sujeto activo en el proceso de
aprender, por lo que es de notable utilidad la ensefianza de estrategias metacognitivas,
dado que facilitaran el desarrollo de las habilidades de planificacion, regulacion y
evaluacion del aprendizaje (Botero et al., 2017). Asi, se requiere que el estudiantado
domine un conjunto de estrategias que les permita supervisar su actuacion en funciéon
de las demandas de la tarea y del contexto. Es decir, que se transformen en estudiantes
estratégicos, reflexivos, auténomos y con la capacidad de alcanzar aprendizajes
significativos y transformadores (Teng et al., 2019).

Segun Zinchenko y otros (2020), la autorregulaciéon consciente permite abordar
cambios significativos en las condiciones de vida, nuevas tareas y la necesidad de
adaptarse y dominar actividades desconocidas o inusuales. Estas actuaciones son de
suma importancia, ya que permiten que cada estudiante sea capaz de regular el
aprendizaje, ademas de fomentar la capacidad de organizar su propio pensamiento
(Bandura, 2001).

Esta organizaciéon del propio pensamiento, también se relaciona con aquellos
elementos cognitivos de las tareas escolares. Para Pintrich (2000), dichos elementos se
vinculan con aspectos motivacionales, especialmente con el uso de estrategias de
autorregulacion. De esta forma, la organizacion del aprendizaje para las matematicas,
opera de forma distinta a la organizaciéon para ciencias o arte. Se comienza con un
impulso motivacional que permite a cada estudiante, conducir un set de
comportamientos orientados a obtener una meta propuesta. Ademas, Pintrich y Zusho
(2007) sefnalan que los procesos motivacionales pueden facilitar o dificultar el
desarrollo de la autorregulaciéon. Estas investigaciones invitan a repensar los
dispositivos pedagogicos escolarizados, para lograr un nivel de motivacion intrinseca
que dinamice el aprendizaje autorregulado en el estudiantado.

Este proceso de reflexion invita a analizar la forma en que el curriculum aborda el
aprendizaje autorregulado. Desde esta perspectiva, si bien la autorregulacién no es un
foco central del curriculum nacional chileno, el Ministerio de Educacion [MINEDUC]
(2018) sefiala que se debe “potenciar las habilidades, actitudes y conocimientos que
permitan la construcciéon gradual de la identidad de los nifios(...)(Progresivamente)
adquirirfan independencia, confianza, autovalencia y autorregulacion, en las distintas
facetas de la vida” (p. 49). Asimismo, el Decreto 83 (MINEDUC, 2015) proyecta la
necesidad de impulsar ciertos aprendizajes prioritarios, como trabajar estrategias de
apoyo orientadas al desarrollo de areas especificas, tales como: control de impulsos,
autonomia y autorregulacion.

Sumado a lo anterior, la demanda cognitiva (y metacognitiva) en los procesos de
confinamiento y de retorno a la presencialidad que se generaron, hacen indispensable
la incorporacién de metodologias que dinamicen el proceso pedagdgico, poniendo
énfasis en estrategias de planificacion y organizacion del aprendizaje (Zimmerman,
2000), elementos motivacionales (He y Wray, 2021; Pintrich y Zusho, 2007), y de
monitoreo y control metacognitivo (Winne, 2018).

En consideraciéon de lo anterior, el MINEDUC (2020), para hacer frente a las
demandas de ensefianza generadas por la crisis sanitaria, plante6 una propuesta
curricular transitoria que permitié priorizar los objetivos de aprendizaje esenciales
desde las bases curriculares, tanto para la modalidad presencial como remota (Venegas,
2021). Esta priorizacién favorecié procesos de autonomia y contextualizacion de la
arquitectura curricular en las comunidades educativas, entregando indicios para

62



L Figueroa-Cespedes y N. Jiménez, Pastén Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2023, 17(1), 59-75

avanzar hacia una construccion curricular participativa o “desde abajo” (Cardenas et
al., 2021) en donde las bases de este dialogo se centran en tematicas relevantes para la
comunidad e intereses del estudiantado.

A pesar de la implementacién de dichas politicas, en la actualidad se recogen algunos
efectos de la pandemia en el aprendizaje escolar. Lo primero es que en el periodo de
implementaciéon de la educacién remota de emergencia, los dispositivos digitales
generaban contextos regulatorios que variaron el escenario tradicional de la practica
pedagdgica (He y Wray, 2021). Lo anterior, sumado a la falta de interaccién cara-a-
cara, produjo un proceso de retorno a la presencialidad cadtico y desregulado, con
efectos en el clima de aula, apreciandose descontrol en actitudes y metas del
estudiantado afectando, por ende, su rendimiento escolar (Mora et al., 2023; Moran et
al., 2022). Ademas, se observan brechas curriculares y socioemocionales, expresadas
en bajos aprendizajes, agresividad, falta de empatia, desregulacién de impulsos,
violencia, entre otros (Troncoso, 2022).

Asi, las acciones pedagbgicas que se emprendan en este nuevo contexto requieren
fundarse en principios pedagdgicos que orienten el quehacer docente, en este caso se
proponen la modificabilidad cognitiva, la transformabilidad y el dialogismo.

2.1 Primer principio: Modificabilidad cogunitiva estructural

La Teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural (TMCE),me ve desarrollada por
el profesor Reuven Feuerstein (1990), propone que todos los seres humanos son
capaces de modificar sus propias estructuras cognitivas. Esto implica que a pesar de
experimentar barreras al aprendizaje y a la participacion, dadas por contextos de
deprivacion sociocultural (pobreza, abandono, etc.) y otras situaciones que afecten el
desarrollo humano, todos los seres humanos pueden aprender y enriquecer sus
estructuras cognitivas. Eso incluye el logro de un aprendizaje liderado por los y las
aprendices.

Para Feuerstein (1990), el factor diferencial de este desarrollo es la calidad de la
interaccion pedagogica entendida como Experiencia de Aprendizaje Mediado [EAM].
Asi, la EAM constituye la herramienta mas pertinente para desplegar el potencial de
aprendizaje de cada estudiante y hacer que sus estructuras cognitivas se modifiquen.
Mediar desde la intencionalidad y reciprocidad, el significado y la trascendencia como
elementos constitutivos de la EAM (Feuerstein et al., 2010), implica que el profesorado
prepare cognitiva y metacognitivamente al estudiantado para hacer frente a los desafios
que plantea la sociedad del conocimiento y los distintos contextos socioculturales. La
EAM implica dar un sentido profundo, emocional y trascendente a la interaccion que
empodera cognitivamente al estudiantado.

Por lo tanto, la perspectiva mediadora constituye una oportunidad para enfocar la
autorregulacion del aprendizaje en la actualidad, dando cuenta de una visién optimista
de la pedagogfa al explicitar que todos los seres humanos pueden mejorar sus funciones
cognitivas a partir de las interacciones de su ecologia proxima. De esta manera, la
calidad de la interaccion desde la EAM resulta un recurso poderoso que permite al
docente asumir una agencia activa para transformar los escenarios pedagogicos y
propiciar el desarrollo del pensamiento, al abordar las barreras al aprendizaje y la
participacion experimentadas (Figueroa-Céspedes, 2020). Para facilitar la EAM
Feuerstein y otros (2010) sefialan que es necesario que el docente posea un sistema de
creencias y necesidades que considere la modificabilidad como eje de su desarrollo. En
este caso, el docente mediador debe confiar en sus propios recursos para ofrecer ayuda
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pedagogica, considerando para esto elementos cognitivos, metacognitivos y factores
afectivo-motivacionales del estudiantado.

En este sentido, para facilitar el potencial autorregulatorio que tienen nifios y nifas, las
instituciones educativas debieran construir un “Ambiente Activo-Modificante”
entendido como “un entorno enriquecido que estimula la plasticidad cerebral
indispensable para la construcciéon del conocimiento se da en un espacio y tiempo
preparado intencionalmente para propiciar el aprendizaje, promover la curiosidad
epistemoldgica y ejercitar el pensamiento critico” (Lopez de Maturana, 2013, p. 250).
De esta forma, todos los seres humanos tienen el potencial de aprender y de conducir
su desarrollo desde la autonomfia, abriéndose a abordar los desafios que les plantea la
cotidianeidad, con un foco claro en la preparacién cognitiva para la calidad de vida y
bienestar (Feuerstein et al., 2010).

Las investigaciones de Dweck (2006) y Yeager y otros (2014) demuestran cémo las
mentalidades, en tanto representaciones de las creencias que el propio individuo tiene
hacia su propio aprendizaje, influyen en el aprendizaje. Cada persona tiene sus propias
teorfas personales sobre quién es y lo que afecta su comportamiento. De acuerdo con
Dweck (20006) el profesorado puede promover una mentalidad de crecimiento o una
mentalidad fija. Por ejemplo, cuando un estudiante se encuentra con la mentalidad fija
y la adopta, es menos probable que se esfuerce y guie su aprendizaje, ya que se reduce
su capacidad de agencia al no creer que el cambio es posible. En cambio, con una
mentalidad de crecimiento el estudiantado aprende el valor de la critica y la evaluacion,
teniendo resultados mas eficientes.

Siguiendo a Seng (2003), a partir de la teoria de la modificabilidad cognitiva estructural
los docentes pueden reexaminar sus tareas y funciones, potenciando su rol como
mediadores en la construccion de conocimiento. Asi, de acuerdo con el autor, es
posible ayudar al estudiantado a acceder por si mismos a las fuentes de informacion de
forma sistematica y organizada. Segun Fuentes (2017), el docente debe proponer
desafios cognitivos que impliquen el descubrimiento, la selecciéon y aplicacion de
estrategias cognitivas y metacognitivas mas apropiadas para resolver la tarea planteada,
pudiendo posteriormente trascender los principios y reglas de dicho aprendizaje a otras
esferas de su vida cognitiva. Algunas practicas mediadoras segun Ferreira et al. (2019)
son: preguntas movilizadoras, organizacioén y secuenciacion de actividades, capacidad
de prever y anticipar acciones, organizaciéon y sistematizaciéon de informaciéon y
preocupacion por los procesos de atencion, memoria y la resoluciéon de problemas.

De esta forma, el profesorado puede colaborar a la autorregulacién construyendo
mentalidades y disposiciones para aprender a aprender y guiar su propio aprendizaje
(Seng, 2003), favoreciendo el progreso de sus “competencias declarativas
(conocimiento de la informacién) competencias procedimentales (método de trabajo,
pasos a seguir) y actitudinales (disposicion, actitud ante la tarea)” (Fuentes, 2017, p.
15). Cultivar este aprendizaje permanente es vital para proyectar un aula autorregulada
a partir de la nocién de un aprendizaje autodirigido. Finalmente, el docente mediador
es capaz de disenar escenarios de automodificabilidad, lo que implica la apropiaciéon
del repertorio de preguntas y reflexiones propuestas en sus clases. De esta forma, estos
ambientes de aprendizaje deben promover progresivamente un alto desafio y un alto
acompafiamiento (Figueroa-Céspedes, 2020), a través de una aproximacion equilibrada
que dé cuenta de un trabajo en la zona de desarrollo préximo.
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2.2. Segundo principio: Transformabilidad

Desde una perspectiva sociocultural sobre el aprendizaje y desarrollo humano, Hart y
otros (2004) describen la relacién entre la ensefanza y el aprendizaje en términos de la
idea central de la transformabilidad. Esta idea plantea que “la capacidad de aprender
de todos los nifios puede cambiar y ser cambiada para mejor como resultado de lo que
sucede y lo que la gente hace en el presente” (p. 166). En este sentido, la relacion entre
la ensenanza y el aprendizaje se comprende de dos maneras: “el presente es el futuro
en proceso”; y “nada es neutral” (p. 170). Este principio colabora a organizar un
conjunto de practicas orientadas a la autorregulacion del propio aprendizaje como eje
de esa transformacion.

Hart y otros (2004) afirman, entonces, que con esta comprension de la
interdependencia entre la ensefianza y el aprendizaje y su efecto en el rendimiento
académico, no es posible predecir o predeterminar la capacidad de aprender de un nifio
o nifia. De esta forma, el aprendizaje es el resultado de las interacciones que ocurren
en las comunidades de practica y en ambientes inclusivos, tal y como se expresa a través
de los principios pedagbgicos de co-agencia, confianza y el principio de todo el mundo
presente:

e Co-agencia. La nocién de transformabilidad y el principio de que "nada es
neutro” exigen que la responsabilidad del aprendizaje sea compartida entre el
profesorado y los aprendices. Los y las docentes no pueden hacerlo solos, se
“quedan de manos atadas” sin la participacion del estudiantado. Se trata de
gestar un trabajo conjunto de toma de decisiones que aporte a la progresiva
transformacion de la capacidad de aprender.

e Confianza. Para que el estudiantado acepte la invitacién a la co-agencia, es
necesario confiar en que ellos mismos dan sentido y encuentran relevancia y
proposito a través de sus experiencias. Los aprendices deben saber que
pueden contarle al docente cémo aprenden. Esto implica asumir una co-
responsabilidad para la transformabilidad de la capacidad de aprendizaje y el
compartir se ve en el acercamiento, no en la divisién de la responsabilidad.

e Todo el mundo presente. Los principios practicos de la confianza y la co-
agencia exigen que también exista una "ética colectiva": el profesorado tiene
tanto la oportunidad como la responsabilidad de trabajar para mejorar el
aprendizaje de todo el estudiantado. Es util recordar que lo opuesto al
concepto de todos no es "nadie" sino "algunas personas" (p. 261). En las
relaciones que sustentan la ensefianza y el aprendizaje, "nada es neutral": todo
lo que haga el docente tendra un efecto, positivo o negativo.

Asi, este concepto permite develar un sistema de creencias y necesidades en el que el
profesorado se encuentra en una posicion privilegiada para actuar y cambiar las cosas
para mejor. En este caso, si el objetivo es fomentar estudiantes autorregulados, el/la
docente puede optar por planificar oportunidades de aprendizaje e interacciones que
formen parte de una experiencia compartida, planteando desafios comunes que
articulen el componente emocional y motivacional (Pintrich et al., 2007). Lo anterior,
requiere de una gestiéon colaborativa en que “todo el mundo” se involucre en la
construccion de finalidades, propositos y practicas. Esta mirada refuerza la
profesionalidad del docente mediador como un practico reflexivo, alguien que se
cuestiona de forma cotidiana las razones por las que interviene en el mundo,
analizando las influencias o las consecuencias de dichas acciones sobre un contexto en
especifico (Echeita, 2012).
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En la Figura 1, se puede apreciar un diagrama del concepto de transformabilidad,
asociado a sus practicas con propositos definidos (afectivos, sociales e intelectuales) y
sus principios pedagogicos clave (Hart et al., 2004).

Figura 1

La idea central de Ia transformabilidad y sus principios pedagdgicos

La idea TRANSFO RMAB'LI DAD Pero ;como llevarla a cabo?
central = El potencial para transformar la capacidad de = A tra\’.ré:r. de précti’cas con
aprender propositos especificos.
v
Propésitos Propasitos Propasitos
Afectivos Sociales Intelectuales

Y como seran
alcanzados estos
propésitos?

A traves de
principios
pedagégicos clave

Fortalecer la
Confianza,
Seguridad,
competencia y
control

Incrementar la
aceptacion,
pertenencia a
la comunidad

Asegurar el
acceso
vincular la
relevancia,
significado,
razonamiento

Principios pedagogicos Clave —

Co-Agencia ” Todo el murlldo presente ” Confianza

Estos principios actdan en conjunte para guiar la toma de decisiones acerca de que hacer y que no
hacer respecto a los procesos de ensefanza y aprendizaje.

A 4

POTENCIAR LA CAPACIDAD DE
APRENDER

Nota. Traducido de Hart y otros (2004).

2.3. Tercer principio: Dialogismo

Dado el valor que tienen la guia colaborativa y las creencias en la transformacion de
escenarios educativos, es importante retomar los aportes del dialogismo como un
tercer pilar fundamental. En este sentido, son centrales las contribuciones de la teoria
histérico-cultural (Vygotski, 1966), que propone que el desarrollo cognitivo tiene lugar
en la interaccion social, siendo clave el papel del lenguaje como mediador entre la
mente y la cultura. Por tanto, es esencial reconocer la importancia de la interaccion
dial6gica en la construccién de la identidad humana.

De esta forma, se devela un proceso constructivo que emerge de la apropiacion
participativa de las herramientas culturales disponibles en sus contextos (Rogoff,
2003). Lo anterior, siguiendo a Bakhtin (1981), se podria entender como una
dialogicidad oculta, que quiere decir que incluso cuando el docente que actué como
agente regulador de una actividad ya no estd presente, su influencia regulatoria
permanece en el sujeto, ahora en forma de autorregulacion.

Esta perspectiva, entiende el aprendizaje como un dialogo continuo en el que el
participante de una comunidad llega a ser mas activo y a comprometerse con su cultura,
asumiendo una nueva identidad, concepto que se entiende como Participacion
periférica legitima (Lave y Wenger, 1991). De esta forma, la idea del aprendizaje
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autorregulado implica comprender la relevancia que tiene entender el aula como una
comunidad de practica y desarrollar una cultura para el aprendizaje estratégico que, a
través de la participacion permita liderar sus procesos y favorecer la autonomia
cognitiva.

Para abordar la perspectiva dialégica, es necesario aproximarse a las relaciones de
>

poder en la interaccién pedagdgica. Lo anterior implica, de acuerdo con Aubert y otros
(2009), romper con la jerarquia y el autoritarismo de la gestion pedagogica y, de esta
forma, considerar cada opinion, saber o criterio en funcién de sus argumentos en vez
de imponerse a través de una hegemonia cultural u ostentacién de una posicion de
poder. Estas interacciones dialégicas implican la validacion del aprendizaje producido
por el estudiantado, valorizando y reconociendo sus voces y culturas en el ejercicio de
encuentro con el otro (Figueroa-Céspedes et al., 2020).

En este sentido, el enfoque dialégico propone una pedagogia de la autonomia (Freire,
2004), de un alto sentido ético y transformador que se contrapone a la ideologia
neoliberal que ha propuesto una mirada fatalista sobre el desarrollo de la humanidad y
que lleva a la inmovilidad y a la mantencion del status quo. De esta forma, el desarrollo
de la autorregulaciéon desde una mirada critica implica que el profesorado asuma una
posicion transformadora en torno a los distintos escenarios personales y sociales,
rechazando la mera adaptacion a los contextos como un ejercicio pasivo del sujeto.

Desde un punto de vista empirico, Adie y otros (2018) dieron cuenta de la relacion
entre la retroalimentacién dialdgica y el desarrollo de habilidades de autorregulacion
en los estudiantes. Estas conversaciones actian como barreras o facilitadores para la
participacion de los estudiantes, potenciando o limitando su autorregulacion. En este
sentido, Paoloni y otros (2015) plantean los beneficios de la retroalimentacién para
ampliar procesos de autorregulacion, externos e internos, y asi lograr objetivos
personales.

Hattie y Timperley (2007) descubrieron que la retroalimentaciéon en el nivel de
autorregulacion, seguida de la retroalimentacion sobre el proceso, son las mas eficaces
para favorecer el aprendizaje. Dichos autores sostienen que un feedback eficaz trata de
responder a tres preguntas principales: 1) ¢chacia donde voy? (feed-back), 2) icémo voy?
(feed-up) y 3) chacia donde voy ahorar? (feed-forward). Estas preguntas son utiles para
reducir la brecha entre el nivel de comprension actual y el deseado. Por su parte Steen-
Utheim (2019) hace alusién a la posibilidad que tiene el estudiante de interactuar y
dialogar sus procesos de retroalimentaciéon entre pares, considerando la riqueza de
perspectivas y opiniones en el proceso. En este sentido, Zorro (2019) ha demostrado
c6émo a través de tutorfas dialdgicas es posible construir un aprendizaje autorregulado.
Asi, el didlogo permite hacer conciencia sobre el proposito, las formas y la raiz de las
ideas erréneas sobre el aprendizaje, buscando focalizar en la idea de co-construir un
camino acordando planificar, ejecutar y cumplir objetivos propios.

3. Recuperacion de contextos autorregulatorios: El rol
docente como mediador de aprendizajes

Los contextos de socializaciéon son escenarios propicios para la autorregulacion de
aprendizajes. En este sentido, la carencia de experiencias de aprendizaje mediado y de
socializacion cara a cara en pandemia, ha alterado los contextos pedagogicos, afectando
a estudiantes, familias y docentes en diversos ambitos.

Asi, el escenario actual invita a cuestionarse acerca de cémo el estudiantado piensa y
aprende (Conejo, 2022) y a revisar las l6gicas subyacentes a las practicas educativas.
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De esta manera, para fomentar la autorregulacién en el aula, los objetivos y tareas
deben ser claramente expuestos por el docente, el tiempo debe ser distribuido de
manera efectiva, y debe haber una planificacién y reflexiéon sobre las necesidades de
los estudiantes a corto y largo plazo (Conejo, 2022). Asi, segun el autor, resulta
importante incluir métodos de planificacion de las tareas mediante la divisiéon en
fragmentos mas pequefos que permitan evaluar el éxito en cada paso (bitesize).

En otras palabras, abordar la autorregulacion del aprendizaje desde una O6ptica
mediadora e inclusiva implica generar contextos interactivos y entender al/la
estudiante como sujeto activo y productor/a de su propio aprendizaje. Lo antetior
implica que los propésitos de ensefanza y aprendizaje deben transformarse en una
cuestiéon compartida, emocionalmente movilizadora y cargada de sentido (Feuerstein,
1990).

De la misma forma, el profesorado debe liderar su formacién continua construyendo
un Profesionalismo Dialégico (Figueroa-Céspedes, 2019), en el que la interaccion sea
un aspecto central de la practica pedagoégica, desde una preocupaciéon por la
construccién compartida del conocimiento. Lo anterior implica, por una parte,
dominio disciplinar y, por otra, una preparacion desde una ética inclusiva, focalizada
en desarrollar el pensamiento critico y la ciudadania nacional-global a través de la
implementacién de un curriculum para todos (Booth y Ainscow, 2015). Esto, con un
énfasis puesto en la creacién de comunidades profesionales de aprendizaje como
espacios de andamiaje colectivo (Figueroa-Céspedes, 2019) que sustenten el desarrollo
profesional dialégico.

Asi, esta articulacion de principios pedagogicos presenta a la modificabilidad cognitiva,
transformabilidad y dialogismo como sustentos conceptuales diferentes pero
complementarios. Cada principio opera con un sistema de creencias que proyecta un
rol docente emancipatorio orientado a la autodireccion del aprendizaje, con
protagonismo estudiantil en un contexto interactivo co-regulativo. A su vez, cada
principio contiene elementos que permiten potenciar la autorregulaciéon de los
estudiantes en los nuevos contextos de ensefianza y aprendizaje post pandémico (ver
Figura 2).

Desde la modificabilidad cognitiva el elemento diferenciador para propiciar el
potencial de aprendizaje de los estudiantes es la calidad de la interacciéon pedagogica
entendida como EAM en conjunto con la generacién de ambientes activo-
modificantes y los Factores afectivo-motivacionales (Feuerstein, 1990). Considerando
y relacionando el modelo ciclico de Zimmerman (2000) con el principio de
modificabilidad cognitiva (Feuerstein, 1990; Feuerstein et al., 2010), las actuaciones
mediadoras del profesorado se relacionan con la mediacién de criterios universales de
intencionalidad/reciprocidad, significado y trascendencia con el propésito de
planificar metas para luego construir estrategias, ejecutarlas y evaluarlas.

En este sentido, recuperando investigaciones que sefialan que los factores afectivo-
motivacionales son fundamentales para la autorregulacion (He y Wray. 2021; Pintrich,
2000; Pintrich et al.,, 2007), es necesario develar la intencionalidad docente, para
anticipar el concurso de una respuesta reciproca, asi como dar cuenta de la
trascendencia del acto pedagdgico, de forma tal de contribuir al equipamiento
cognitivo del estudiantado, y por ultimo, considerar el significado personal o drive
emocional del autoestudio como una forma de construir conocimiento. Ademas, es
fundamental ofrecer interacciones desafiantes, que fomenten la regulaciéon del propio
comportamiento en el estudiantado y que muestren que el ser humano es capaz de
cambiar y modificar sus entornos y experiencias.
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Figura 2

Articulacion de los principios pedagdgicos para Ia construccion del aprendizaje autorregulado
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El principio de transformabilidad, implica una oportunidad para ofrecer practicas
pedagdgicas que favorezcan el aprendizaje autorregulado. Como se ha revisado, la
transformabilidad parte de la base de que todo el proceso de ensefianza y aprendizaje
puede cambiar y mejorar considerando que el acto educativo es compartido entre
estudiantes y docentes. Paulo Freire (2004), entenderia este proceso como la relacion
inextricable entre estudiantes y docentes, No hay docencia sin discencia. Este vinculo
se funda en la confianza de visibilizar qué y como se esta aprendiendo, lo que implica
la construccién de un entramado relacional que considere los factores afectivo-
motivacionales.

A lo anterior se suma la convicciéon de que todos y todas pueden aprender, por lo que
se plantea una mirada inclusiva, al proponerse abatir aquellas barreras al aprendizaje y
participacion que emergen en el proceso, comenzando por la generacién de entornos
amables y de acogida (Booth y Ainscow, 2015). La escuela no puede ignorar que el
entorno influye en el comportamiento del estudiantado. De esta forma, tomar en
consideraciéon las voces y culturas estudiantiles (Figueroa-Céspedes et al.,, 2020),
permitira canalizar de forma positiva la motivaciéon estudiantil por liderar su propio
aprendizaje (He y Wray, 2021; Pintrich et al., 2007).

A partir de lo anterior, estos principios se complementan y adquieren fuerza
considerando el dialogismo como una oportunidad pedagdgica donde la interaccion
igualitaria (Aubert et al., 2009) plantea un ejercicio cotidiano, abierto y democratico de
construccion de conocimientos compartidos. Siguiendo a Coyle (2019) el estudiantado
debe autodirigir su aprendizaje en alianza con sus maestros, co-creando espacios de
aprendizaje estratégico, manifestando un protagonismo y participacion activa. Estos
espacios estan orientados hacia las metas y las tareas, siendo dinamicos y progresivos
ya que operan en la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) (Vygotski, 1966). Ademas,
siguiendo a Coyle (2019) se establecen continuas relaciones con otros ambitos del
conocimiento.
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Esto implica que el papel del docente debe ir mas alla de la simple regulacion externa
a través de normas y reglas (Diaz, 2021). También se requiere avanzar hacia la creacion
de espacios de co-regulacién mediante estrategias como los grupos interactivos
(Aubert et al., 2006) y cooperativos (Hijzen et al., 2007). Recrear dichos espacios, con
un foco puesto en la preparacion cognitiva y metacognitiva del estudiantado, permitira
reconstituir un tejido interactivo que posibilite transitar hacia una mirada
autorregulatoria del proceso de aprendizaje. Ademas, se constituyen en metodologias
que permiten abordar aquellas potenciales inequidades en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y que afectan el ejercicio pleno de los derechos humanos en la escuela.

4. Discusion y conclusiones

Como se ha revisado, el aprendizaje autorregulado ha sido altamente requerido por la
transformacion en los escenarios de ensefianza aprendizaje y la 16gica de una escuela
que transita entre lo virtual y lo presencial. En este ensayo se ha reflexionado sobre
aquellos principios que deberfan considerarse para enriquecer el rol del profesorado
como mediadores de un aprendizaje autorregulado. Lo anterior, considerando que en
la actualidad se requiere de un aprendizaje estratégico y autogestionario en un sistema
educativo que ha vuelto a implementar la modalidad presencial, sin asumir a cabalidad
las implicancias de dicha transicion. Parafraseando a Sapon-Shevin (2014) con la
pandemia se ha “revelado la placa” y es necesario focalizar en el aprendizaje
autorregulado como un objetivo prioritario del sistema educativo postpandemia.

El primer principio de modificabilidad muestra la necesidad de ser optimista ante el
desarrollo potencial. Esta perspectiva declara que todos los seres humanos son
modificables en la medida que existan contingencias favorables, por ejemplo, un
ambiente interaccional adecuado y activo (Feuerstein 1990; Feuerstein et al., 2010) que
movilice mentalidades de crecimiento (Dweck, 2006; Yaeger et al., 2014). El rol
docente, entonces, deberfa orientarse al estudio dinimico de las interacciones
requeridas para equipar cognitiva y metacognitivamente al estudiantado, respondiendo
a la pregunta ¢qué mediacioén (y que contextos interactivos) requieren mis estudiantes
para que autorregulen su aprendizaje?r Lo anterior, invita a reflexionar sobre la
privacion cultural experimentada por el estudiantado en su vida cotidiana y, en especial,
producto del efecto pandemia.

Segundo, la idea de la transformabilidad valoriza al maestro como un agente de cambio
en las trayectorias de sus estudiantes, basada en la responsabilidad compartida (co-
agencia) en el proceso de ensefianza y aprendizaje - profesor y estudiantes-. A la base
de este proceso debe construirse confianza mutua y con la conviccion del docente de
trabajar para mejorar el aprendizaje de todos. Por tanto, el profesorado asume un rol
inclusivo y desarrollador que hace la diferencia en los procesos de enseflanza y
aprendizaje. Lo anterior debido a que el aprendizaje autorregulado, desde esta
perspectiva, se transforma en un instrumento de diversificaciéon de la ensefnanza,
desafiando al profesorado a preguntarse ;cémo hago para que todo el estudiantado de
mi aula pueda autorregular su aprendizaje? Este desafio, como se ha revisado, pone en
evidencia la necesidad de observar las creencias que movilizan la actuacién pedagogica,
oponiéndose a los determinismos y al etiquetaje de habilidades. En este sentido, el
profesorado y la escuela en su conjunto debe rearticularse para dar pie a un trabajo de
co-agencia que confie en los recursos de aprendizaje y adaptacion de todo el
estudiantado y sus familias.

Tercero, el dialogismo (Aubert et al., 2009; Freire, 2004) plantea superar la ensefianza
transmisiva, para resituar la posibilidad de un dialogo igualitario como elemento central
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de la docencia. Esto implica considerar las perspectivas del estudiantado y reconducir
y revitalizar el curriculum para otorgarle un sentido emancipatorio. Lo anterior quiere
decir que la practica docente debe basarse en una pedagogifa de la autonomia (Freire,
2004), por una parte, pero también en la dimensién situada, co-construida y
colaborativa del conocimiento (Lave et al., 1991; Rogotf, 2003). Asi, en este retorno a
la presencialidad, resulta necesario posicionar a la autorregulaciéon del aprendizaje
como un proposito central del curriculum educativo, propiciando retroalimentaciones
de calidad (Hattie et al., 2007) en escenarios estratégicos (Coyle, 2019), interactivos
(Aubert et al., 2009) y cooperativos (Hijzen et al., 2007). Asi, emergen interrogantes
para orientar la practica pedagogica: JEl estudiantado es protagonista de su proceso de
aprendizaje en mis clases? Propicio escenarios interactivos, estratégicos y
autorregulatorios (como actividades pedagogicas reflexivas, o modalidades de
evaluacion formativa) en beneficio del aprendizaje del estudiantado?

Para alcanzar estudiantes autbnomos, se necesitan practicas docentes que permitan
construir conocimiento conjunto con el estudiantado co-creando espacios de
aprendizaje estratégico (Coyle, 2019). Lo anterior implica, en palabras de Gémez y
otros (2019), “salirse de ese esquema de educacién bancaria, memoristica y repetitiva,
donde el estudiante debe responder ante situaciones propias de la clase y no de
apropiaciones de su entorno sociocultural y familiar” (p. 128). Desde esta perspectiva,
es necesario considerar las diferencias individuales, emociones, intereses y necesidades
de cada estudiante, es decir, dar cuenta de un proceso de ensefianza y aprendizaje
contextualizado y diversificado. Por tanto, los esfuerzos del docente mediador deben
estar centrados en generar procesos educativos intencionales, planificados y
sistematicos con el propésito de aprovechar el potencial y habilidades del estudiantado
(Gomez et al., 2019).

Esta reflexion, da cuenta de la necesidad de reculturizar el rol docente para poner en
el centro la construcciéon de aprendices estratégicos y reflexivos, que crean en si
mismos y sean capaces de liderar sus aprendizajes, no solo para obtener éxito
académico, sino que para su propio empoderamiento como sujetos criticos. En este
proceso, resulta importante que las familias aporten al desafio, dado que constituyen
entornos ecolégicos vitales para impulsar el aprendizaje autorregulado en el retorno a
la presencialidad. En este proceso, es crucial que las familias participen en el desafio,
ya que son entornos ecolégicos fundamentales para fomentar el aprendizaje
autorregulado en la vuelta a la presencialidad. Esto implica, por ejemplo, definir
conjuntamente espacios de estudio y promover la diversidad de intereses y
motivaciones del estudiantado.

Continuando con este analisis sistémico, son vitales las sefiales institucionales en torno
a alivianar el peso de un curriculum sobrecargado, a través de politicas como la
Priorizaciéon Curricular (MINEDUC, 2020), que permita la contextualizacion de la
accion pedagogica postpandemia. De esta forma sera posible descomprimir la presion
docente por la cobertura del curriculum permitiendo que el profesorado se oriente a
innovar y generar condiciones para la autorregulaciéon como eje de un aprendizaje
transformador (Venegas, 2021; Cardenas et al., 2021).

Finalmente, el presente como futuro en proceso (Hart et al., 2004), implica que el
docente mediador debe visualizar al estudiante con todo su potencial autorregulatorio,
como un sujeto pleno y valido, capaz de orientar su proceso educativo. En vista de lo
anterior, se hace imperativo que tanto estudiantes como docentes se formen en
estrategias que les permitan planificar, ejecutar y evaluar su propio aprendizaje
(Zimmerman, 2000), asi como establecer metas, desarrollar la conciencia
metacognitiva y la perseverancia en la tarea (Pintrich, 2000).
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RESUMEN:

Este estudio esta dedicado a analizar las percepciones sobre la autoeficacia para la autorregulacion y las
percepciones de si mismos, a través de preguntas sobre fortalezas y debilidades y el grado de acuerdo
sobre la inteligencia de los alumnos del 6.° afio, clasificando dicho anilisis segun el género de los
estudiantes y la escuela en la que estudiaban. Con un disefio descriptivo y analisis cualitativo fue
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clasificados en dos grupos: sin prioridad y prioritario. Como resultados, fue posible verificar que los
estudiantes del “grupo prioritario” tenfan creencias de autoeficacia y percepciones de si mismos
(inteligencia, fortalezas y debilidades) mas fragiles que el “grupo sin prioridad”. Sin embargo, se discute
que el “grupo sin prioridad” no presenté percepciones tan positivas como se esperaba, habiendo espacio
para intervenciones psicopedagégicas en ambos grupos.
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ABSTRACT:

This study is dedicated to analyzing the perceptions of self-efficacy to self-regulate the learning of 6th
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students and the school in which they studied. With a descriptive design and an analyze qualitative, the
data were collected during three moments, 28 students classified into two groups were included as
patticipants: non-priority and priority. The study verified that the students of the "priority group" had
more fragile self-efficacy beliefs and self-perceptions than the "non-priority group". However, it is
disputed that the "non-priotity group" did not present as positive perceptions as expected, with room
for psycho-pedagogical interventions in both groups.
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1. Introduccion

Este articulo explora algunos resultados de la investigacion Exito Escolar: en busca de
estrategias para fortalecer las creencias de eficacia' (Azzi y Casanova, 2020, en lo
sucesivo mencionada como Exito Escolar) teniendo como objetivo general analizar las
percepciones sobre la autoeficacia para la autorregulacion y las percepciones de si
mismos a través de preguntas de fortalezas y debilidades y el grado de acuerdo sobre
la inteligencia de los alumnos del 6.° afio clasificando dicho analisis segin el género de
los estudiantes y la escuela en la que estudiaban.

El articulo orienta su analisis segin la visién sociocognitiva de la psicologia,
principalmente desde la teoria social cognitiva elaborada por Bandura (1986, 2023). La
teoria social cognitiva, de la que forma parte la teorfa de la autoeficacia (Bandura, 1997),
explica la constitucion de las personas a través de la reciprocidad triddica entre el
ambiente social, las caracteristicas personales y el comportamiento (Bandura, 1980,
2023). Bandura (1997) menciona que las creencias de autoeficacia constituyen el
principal aspecto del autoconocimiento personal, integran un sistema estructurado de
creencias y estan constituidas por una construccién cognitiva a partir de las
informaciones captadas durante las interacciones persona-ambiente. A través de estas
experiencias transaccionales con el ambiente, las personas desarrollan una rica red
semantica, entendida como estructuras de autoconocimiento, también conocidas
como autoesquemas. Las creencias de autoeficacia, definidas como las creencias de
alguien en su capacidad para organizar y ejecutar cursos de acciones requeridas para
producir ciertos logros (Bandura, 1997, p. 3), se consideran mediadoras de los procesos
cognitivos, afectivos, selectivos y motivacionales, contribuyendo a la regulacion del
comportamiento humano, elaboracién de planes y estrategias de accién en varios
dominios. En este estudio se destaca el dominio autoeficacia para autorregular el
aprendizaje, definida como la capacidad percibida por el estudiante para utilizar varias
estrategias de aprendizaje autorregulado (Zimmerman et al., 1992).

Entre los resultados de la investigacién Exito Escolar (Azzi y Casanova, 2020), se
encontrd que los estudiantes del 6° afio de educacion basica se percibieron mas capaces
de autorregular el aprendizaje que los estudiantes de los afios siguientes. Esta
percepcion no fue significativamente diferente entre nifias y nifios, tampoco se pudo
observar fuertes percepciones de las creencias de autoeficacia para la autorregulacion,
ya que los promedios estuvieron alrededor del punto medio de la escala. Sin embargo,
el resultado encontrado para las creencias de autoeficacia para la autorregulacion del
aprendizaje mostr6 diferencias significativas entre las escuelas participantes, un aspecto
que pone en evidencia la importancia del contexto escolar como uno de los aspectos
que afectan a las creencias de autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje.

Cervone (2004) desarroll6 el modelo Knowledge-and-Appraisal Personality
Architecture (KAPA), que proporciona un conjunto de principios para delinear
distintos subsistemas psicolégicos que contribuyen a la coherencia general del

1 Los resultados aqui discutidos son parte integral del proyecto de investigacién “Exito escolar: en
busca de estrategias para fortalecer las creencias de eficacia", coordinado por la Profesora. Dra.
Roberta Gurgel Azzi. Este proyecto conté con el financiamiento de Itat Social y el apoyo de la
Fundacién Carlos Chagas, obtenidos a través de la convocatoria de investigacion Ultimos Afios de
Educacién Bésica: adolescencias, calidad y equidad en las escuelas publicas. Se puede acceder a
algunas producciones derivadas a través del enlace:

https:/ /www.itausocial.org.br/divulgacao/central-de-pesquisas/-sucesso-escolar
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funcionamiento de la personalidad, siendo que las creencias son un tipo de
pensamiento importante del modelo. El autor destaca que entre los sistemas
psicolégicos que contribuyen a la variabilidad, coherencia y singularidad del
funcionamiento de las personas se encuentran los sistemas de creencias que ellas
desarrollan. Es a través de este sistema de creencias que las personas interpretan los
eventos que suceden, reflexionan sobre s{ mismas y planifican cursos de accion. Este
sistema de creencias incluye la autoeficacia percibida, asi como percepciones de si
mismos, entre otras. Cervone y colegas (2020) defienden la necesidad de ampliar el uso
de otras formas de investigar creencias, distintas de los cuestionarios y las escalas
privilegiando estudios cualitativos que puedan identificar alteraciones en las creencias
personales de acuerdo a los contextos en que las personas actdan.

Con miras al objetivo mencionado anteriormente, este articulo organiza algunas de las
respuestas de 28 estudiantes brasilefios que cursaban el sexto afio de educacion basica
cuando participaron en la investigacion Exito Escolar en el segundo semestre de 2019.
Las respuestas destacadas a ser analizadas toman el modelo KAPA (Cervone, 2004)
como Inspiracién para explorar las percepciones sobre la autoeficacia para la
autorregulacion, y las percepciones de si mismos a través de preguntas sobre fortalezas
y debilidades y el grado de acuerdo sobre la inteligencia. Segun el aporte tedrico de este
estudio se presupone diferencias en las creencias de autoeficacia para autorregular el
aprendizaje de acuerdo con las percepciones de si mismos percibidas por los
estudiantes.

2. Revision de la literatura

Bajo la perspectiva de la Teoria Social Cognitiva, el aprendizaje escolar contempla
aspectos personales (cognitivos y emocionales), comportamentales y contextuales
(Bandura, 1986; Kim et al., 2022; Schunk y Usher, 2013; Zimmerman,1998). Es un
proceso multidimensional en el que los estudiantes necesitan reevaluar constantemente
sus Interpretaciones sobre sus propias creencias de autoeficacia, asi como sus
capacidades de autorregulacion de aprendizaje, las estrategias utilizadas y los objetivos
estipulados, entre otros aspectos cognitivos y emocionales, teniendo en cuenta el
contexto escolar especifico en el que experimentan sus procesos de aprendizaje.

Considerada como uno de los aspectos que mas contribuyen al desempefio académico
(Bandura et al., 1996; Doménech-Betoret et al., 2017; Schunk y Usher, 2013), la
creencia de la autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje abarca diversas tareas
relacionadas con el acto de estudiar y aprender. Las creencias de autoeficacia mas
robustas ayudan al establecimiento, por ejemplo, de un enfoque en la atenciéon durante
la realizaciéon de diversas actividades de aprendizaje, evitando la dispersion y los
pensamientos de preocupacion con la posibilidad de errores (Kim et al., 2022; Schunk
y Usher, 2013; Zimmerman, 1998;). Esta creencia parece contribuir directamente a la
concentracion durante las clases, al tomar notas, organizar y planificar los estudios,
entre otras estrategias de aprendizaje e, indirectamente, al establecimiento de objetivos
personales de aprendizaje y calificaciones escolares (Zimmerman et al., 1992),
observandose niveles mas robustos de esta creencia en estudiantes con dotacién y
talentos superiores (Freitas, 2011). Estudiantes con creencia de autoeficacia para la
autorregulacion del aprendizaje presentan mayor probabilidad de terminar una tarea
escolar mismo cuando ha “cosas” mas interesantes que hacer (Kim et al., 2022).

La autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje puede considerarse un aspecto
que contribuye al equilibrio emocional (Kim et al., 2022) y comportamental de los
estudiantes (Bandura et al,, 1999). Cuanto mayor es esta creencia, menor es la
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posibilidad de desarrollar depresiéon (Bandura et al., 1999), ansiedad y procrastinacion
(Yerdelen et al., 2016) estando también asociada con menores incidencias de
vinculacién de los estudiantes con: compafieros considerados como influencias
negativas; comportamientos disruptivos o antisociales en adolescentes (Fluminhan y
Murgo, 2020).

Cuando esta creencia se investiga considerando el sexo de los estudiantes, los
resultados han revelado diferencias significativas que tienden a ser favorables a las
nifias (Pajares, 2002; Webb-Williams, 2014). Segin Webb-Williams (2014), ademas de
que las nifias presentaron creencias de autoeficacia para autorregular el aprendizaje
significativamente mas fuerte que los nifios, el patréon de respuesta también fue
diferente: las nifias mostraron mas confianza en sus capacidades para concentrarse
durante las clases en las asignaturas escolares y para planificar sus trabajos; ya los nifios
mostraron mas confianza para hacer el trabajo escolar y usar la biblioteca como fuente
de informacion. Esta investigadora también advierte que la amplitud de la diferencia
entre las percepciones de autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje entre los
sexos fue mayor para su muestra, que tenfa entre 10 y 12 anos de edad, que la reportada
en otros estudios con participantes ligeramente mayores. Las nifias han demostrado
una autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje mas alta que los nifios durante
los primeros afios de la educacién escolar, mientras que en la escuela secundaria los
nifios tienden a juzgarse mas capaces que las niflas (Pajares, 2002). Sin embargo, la
literatura ha sido unanime en afirmar que las diferencias en las percepciones de
autoeficacia para autorregular el aprendizaje pueden deberse a los estereotipos
culturales y a las influencias derivadas del ambiente familiar, cultural, educativo y
mediatico, que tienden a minimizar las habilidades académicas de las nifias en
detrimento de los nifios (Pajares, 2002; Pastorelli et al., 2001; Usher y Pajares, 2000;
Webb-Williams, 2014), siendo que, por lo tanto, tales creencias se construyen a través
de la cultura y el aprendizaje social (Bandura, 2023; Heyes, 2018).

El contexto, el ambiente escolar en este caso, es considerado como una fuente
importante que promueve la autorregulacién del aprendizaje, proporcionado a través
del modelado y del feedback social emitido al estudiante después de su desempefio
(Zimmerman y Schunk, 2004). El contexto escolar, y las diversas caracteristicas que lo
componen a lo largo de los ciclos de ensefianza, podria ser uno de los aspectos que
influyen negativamente en la percepcion de autoeficacia para autorregular el
aprendizaje. Esto se debe a que, al considerar las edades de los estudiantes, sin division
segun su género, los infantes han demostrado autoeficacia para la autorregulacion mas
robusta que los adolescentes (Azzi y Casanova, 2021; Caprara et al., 2008; Melo-
Hurtado y James-Valéncia, 2015). Dado que, a excepcién de Caprara y otros (2008),
hay pocos estudios longitudinales dedicados al estudio de esta relacion, todavia es
prematuro afirmar cudles serfan las posibles causas de las constataciones de creencias
mas débiles en adolescentes. Sin embargo, se sabe que el sexto ano de la educacion
basica es considerado un afio critico de transiciéon entre dos etapas de la educacion
basica en Brasil cuyas demandas escolares son muy diferentes entre si: pueden ocurrir
cambios de escuela, se aumenta el nimero de asignaturas y profesores y también
requiere el desarrollo de nuevas relaciones entre pares y profesores (Silva et al., 2022).
Esta transicion escolar suele ocurrir al inicio de la adolescencia, cuyas transformaciones
biologicas y psicosociales se caracterizan por ser un desafio para las nifias y los nifios
(Silva et al., 2022). Tales aspectos estan relacionados con la creencia de autoeficacia
para autorregular el aprendizaje, lo cual se entiende como que dicha creencia se forma
a través de la interpretacion de las experiencias directamente vividas y/u observadas,
asf como de los estados fisicos y emocionales, ademas de estar contextualizada de
acuerdo con las persuasiones sociales a las que estan expuestos (Bandura, 2023) y
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requieren de una mayor comprension. Una de las posibles explicaciones para la
disminucién de la creencia de autoeficacia a medida que avanzan los afios escolares
provendria del hecho de que al iniciar un ciclo escolar, como el sexto afio por ejemplo,
los estudiantes aun no tienen una nocién concreta de los nuevos desafios de
aprendizaje que se les seran presentados y, por lo tanto, juzgan sus percepciones de
acuerdo con las experiencias previas que han tenido (Guerreiro-Casanova y Polydoro,
2011) y con las acciones instruccionales que han vivido (Yerdelen et al., 2010).

Cervone (2020) comenta que hay varias investigaciones que han buscado predecir la
coherencia de los juicios de autoeficacia de las personas entre diversas situaciones y/o
dominios de acciones. Sin embargo, de acuerdo con la propuesta de este autor, que
busca integrar las formas como las creencias personales, los objetivos y los patrones
de evaluacién como medios fundamentales para la coherencia de la estructura de la
personalidad, la autoeficacia percibida sera evaluada de acuerdo con el autoesquema
que cada persona tiene sobre determinado atributo que se asocie de alguna manera con
el dominio de autoeficacia analizado.

El autoesquema se ha definido como “generalizaciones cognitivas sobre el se/f,
derivadas de experiencias pasadas, que organizan y gufan el procesamiento de
informaciones relacionadas con el se/f contenidas en las experiencias sociales de cada
individuo” (Markus, 1997, p. 64). Dicho esto, segiun Cervone (2020) un estudiante que
presenta un autoesquema que lo define como “decidido”, probablemente evaluara de
forma mas positiva su autoeficacia para autorregular el aprendizaje especificamente en
relaciéon con el cumplimiento de plazos o la consecucion de objetivos, siendo que
también se verifica lo contratio. Asi, conocer las percepciones de si mismos” que los
estudiantes tienen en relacién con sus fortalezas y debilidades, o sobre ser inteligentes,
pueden ser ejemplos de cémo las percepciones de si mismos pueden ayudar en la
constitucién de creencias de autoeficacia segin los desafios propuestos y el contexto
en el que se encuentran (Cervone et al., 2020). Contexto que, considerando tanto el
ambiente fisico como el social, con su variedad de estimulos proporcionados, o la
ausencia de ellos, contribuye al desarrollo de las estructuras cognitivas, de las creencias
(Heyes, 2018) y de los autoesquemas de los estudiantes (Cervone et al., 2020; Markus
y Kitayama, 1991).

3. Método

El estudio’ aqui reportado se caracteriza por ser descriptivo, ya que pretende describir
las percepciones de los participantes (Laville y Dione, 1999), realizado de acuerdo con
las caracteristicas de disefios de investigaciones, compuesto por tres momentos de
recoleccién de datos. Ademas, puede ser considerado un estudio cualitativo (Lankshear
y Knobel, 2004), una vez que los datos obtenidos fueron analizados buscando
identificar tendencias entre los participantes.

2 E] autoesquema es un constructo mas amplio, este estudio analisa las percepciones de sf mismos
a través de preguntas sobre fortalezas y debilidades y el grado de acuerdo sobre la inteligencia
como una variable que propicia un entendimiento inicial sobre su relacion con la autoeficdcia para
autorregular el aprendizaje.

s Los resultados aquf discutidos son parte del proyecto de investigacién “Exito escolar: en busca de
estrategias para fortalecer las creencias de eficacia" anteriormente presentado. Esta investigacion
se llevé a cabo tras la aprobacién del Comité de Etica en Investigacion (n.° CAAE
13472819.6.0000.9047).
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Participantes

LLa muestra no-probabilista (Laville y Dione, 1999) fue seleccionada de acuerdo con la
conveniencia de los investigadores, quienes contactaron a las escuelas y solo después
de la autorizaciéon de las directoras y directores escolares se iniciaron los
procedimientos de recolecciéon de datos. Los participantes de este estudio fueron
seleccionados a partir de una muestra de 1455 estudiantes de educacién basica -tltimos
afios- de escuelas publicas de tres estados brasilefios (Rio de Janeiro, Sao Paulo y Para),
que constituy6 la amplia investigacién comentada. A través de un procedimiento de
clasificacién®, que considerd las calificaciones de los estudiantes en matematicas y
lengua portuguesa, asi como los promedios de las respuestas proporcionadas por los
participantes para los diversos dominios de autoeficacia (es decir: autoeficacia para la
lectura, autoeficacia para la escritura, autoeficacia para las matematicas, autoeficacia
para la autorregulacion del aprendizaje y autoeficacia autorreguladora), se establecieron
tres cuartiles: muy bajo y bajo, cuando estaban por debajo del promedio (promédio
menor que 2,5), y cuartil alto, cuando estaban por encima del promedio (promédio
menor o igual a 2,5). A partir de esto, se establecié que los participantes clasificados
como muy bajo en tres de las creencias analizadas serfan considerados como “grupo
prioritario”. Y los estudiantes que solo presentasen puntajes superiores al promedio en
todas las creencias serfan considerados en el “grupo sin prioridad”. A partir de esta
clasificacion, los estudiantes de ambos grupos fueron seleccionados aleatoriamente
para participar en la segunda fase de la investigacion.

Para el presente estudio, se seleccionaron los estudiantes del sexto afio de educacion
basica que habfan participado en las tres primeras fases de la investigacion amplia.
También se decidi6 incluir solo a los estudiantes que habian respondido a todas las
preguntas de interés para el estudio que aqui se presenta.

Teniendo en cuenta lo anterior, los participantes en este informe son 28 alumnos del
6° afio. El “grupo sin prioridad” estd integrado por 4 nifias y 6 nifios; y el grupo
“prioritario” esta integrado por 13 niflas y 5 niflos. Hstos participantes fueron
autorizados por sus responsables a formar parte de la muestra de investigacion y
también tuvieron la oportunidad de decidir participar mediante un formulario de
consentimiento libre e informado.

Procedimientos

Tras las debidas autorizaciones, la primera fase de recoleccion de datos, que tuvo lugar
en agosto de 2019, y la tercera fase, en noviembre de 2019, se realizaron de forma
colectiva en el aula. Los cuestionarios fueron digitales, a través de la plataforma
SurveyMonkey, que fueron respondidos a través de tablets proporcionadas por los
investigadores, o, como ocurri6 solo en una escuela, a través de computadoras de la
propia unidad escolar. A lo largo de todo el proceso, se conté con la presencia de un
investigador que guio el procedimiento y se asegur6 de que el ambiente fuera apropiado
para dicha actividad, por ejemplo, evitando conversaciones paralelas a fin de obtener
respuestas que de hecho fueran individuales.

La segunda fase de la recoleccion de datos, realizada en septiembre de 2019, se realizo
solo con estudiantes previamente seleccionados que fueron clasificados como “grupo
prioritario” y “grupo sin prioridad”. También fue realizada a través de cuestionarios en

+ Para obtener mds informacién sobre los procedimientos brevemente expuestos aqui, consulte
Azzi, R.G. y Casanova, D.C.G. (2021). Relato do método de uma pesquisa sobre crengas de
autoeficdcia de estudantes. T'SC em foco. 15, 22-36. https:/ /editoraletral.com.br/epub/tsc/15/
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linea disponibles en la plataforma de SurveyMonkey. Los participantes de esta
investigacion participaron en las tres fases aqui descritas.

Instrumentos

Los resultados analizados en este articulo fueron tomados de escalas y cuestionarios
utilizados en la investigacién mas amplia, que se describiran brevemente aqui. De la
primera fase de la investigacion y por medio de la Escala Multidimensional de
Autoeficacia Percibida (Bandura, 1989) debidamente adaptada al contexto brasilefio
(Azziy Casanova, 2021) se extrajo el item “;cuanto te consideras capaz de concentrarte
en las asignaturas escolares durante las clases?”, que permite identificar las
percepciones de los estudiantes sobre su autoeficacia para autorregular el aprendizaje
especificamente en la concentraciéon, teniendo como posibilidades de respuesta una
escala tipo Likert de cinco puntos: Nada capaz, poco capaz, mas 0 menos capaz, capaz
y muy capaz.

Para obtener datos sobre las percepciones de los estudiantes acerca de si mismos se
utilizaron dos preguntas abiertas, a saber: ;Cuales son tus fortalezas que te ayudan a
tener éxito en la escuela? y ;Cuales son tus debilidades que te obstaculizan en la escuela?
Estas preguntas se extrajeron de los cuestionarios elaborados por los investigadores,
utilizados en la segunda fase de la investigacion. Ademas de estas se utilizo el item
“Creo que soy inteligente”, con posibilidad de respuesta en una escala tipo Likert de
tres puntos: mucho, poco, nada, que formaba parte del cuestionario sobre la
percepcion de si mismo elaborado por los investigadores (Azzi y Casanova, 2021) que
fue utilizado en la tercera fase de la investigacion.

Apndlisis de datos

Las respuestas obtenidas durante las tres fases de la investigacion que aqui se analizan
se organizaron en una base de datos. Una vez seleccionados todos los estudiantes de
sexto ano, se observé la presencia de missings de modo que los estudiantes que no
presentaron todas las respuestas a las preguntas de interés en este estudio fueron
ignorados, lo que culminé en la exclusioén de seis estudiantes del “grupo prioritario”.
Se organizaron dos tablas con las respuestas de los estudiantes, una para cada grupo,
que fueron la base para el analisis a ser presentado. Tales respuestas fueron analizadas
segun el analise de contenido con lo cual capté lo esencial de las percepciones
expuestas por los estudiantes para elucidar sus significados, buscando identificar
patrones y similitudes en cada uno de los grupos analizados (Laville y Dionne, 1999).

4. Resultados

Los resultados se describiran, en un primer momento, considerando los grupos “sin
prioridad” y “prioritario” como unidades de analisis. A continuacion, se presentara una
comparacion entre los dos grupos, finalizando con los analisis segun el género de los
estudiantes y la escuela a la que asisten.

Considerando el “grupo sin prioridad”, en relaciéon con la percepcion de si mismos
sobre su propia inteligencia, se pueden observar respuestas divididas entre muy
inteligente (n=4) y poco inteligente (n=4). En el Cuadro 1 se puede observar que,
como fortalezas, estos estudiantes seflalaron casi siempre aspectos personales
relacionados con las posturas de comportamiento socialmente esperadas para el
ambiente escolar, asi como el esfuerzo personal (por ejemplo, comprender las cosas
con rapidez, si no la primera vez, en la segunda explicacién), lo que puede indicar la
comprension de que las habilidades se pueden desarrollar, hecho generalmente
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asociado con estudiantes que se perciben positivamente autorregulados
(Zimmernman, 1998). Las percepciones de apoyo por parte de la familia y de los
profesores “geniales que explican la asignatura” también se sefialaron como fortalezas
que los ayudan a tener éxito en la escuela, lo que destaca la importante contribucion
del entorno como medio para promover percepciones positivas de si mismos (Markus,
1977). Como debilidades, estos estudiantes reportaron percepciones con respecto a
comportamientos considerados inapropiados para el ambiente escolar, como
conversar mucho. En cuanto a las percepciones de autoeficacia para autorregular el
aprendizaje, se observaron tendencias a creencias de medianas a robustas (mas o
menos capaces: n=3, capaces: n=5 y muy capaces: n=5, percepciones concentradas en
las tres principales fortalezas de la escala utilizada).

Cuadro 1

Percepciones sobre la autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje y la percepcion de
s{ mismos de los estudiantes del grupo “sin prioridad”

1° fase 2" fase 2" fase 3" fase
p*. . e Percepcién
Concentracién Fortalezas Debilidades , b
de si mismo
Prestar atencién en las poco
8.1.F capaz Conversar T
clases y no conversar inteligente
., Desconcentracién, muy
9.1.F capaz Prestar atencién L
etc... inteligente
Mi comportamiento y
o ser capaz de realizar Yo ser colérico con mu
32.2.M capaz y paz de . N o
todas las actividades de  mis comparfieros inteligente
las clases
355 M més o0 menos El estudio con mi Soy malo solo en poco
o capaz familia y mis amistades  ciencias inteligente
Entiendo las cosas
rapido y si no entiendo  Pereza y hay cosas que  poco
40.3.M capaz prcoys . yhay 4 poco.
al principio entiendo en  no entiendo inteligente
la segunda explicacién
més 0 menos . . 0CO
78.6.F Dedicar estudiosa poco.
capaz inteligente
. tal vez conversar un
estudiar bastante en . poco
132.9.F muy capaz poco y acaba siendo L
casa . . inteligente
un obstaculo para mi
los profesores deben ser
) geniales y dar
mas o menos . . . muy
133.9.M asignaturas geniales y No sé . .
capaz . . inteligente
explicar bien las
actividades
atenciéon y buena e mu
136.9.M  capaz 1y Conversacién -
memoria inteligente
. Entender algunas poco
159.10.M  muy capaz Estoy motivada . T
asignaturas inteligente

Nota. *Participante, Escuela, Género. En la primera columna “Part.” es la abreviatura de participante.

En cuanto al “grupo prioritario” se puede observar en el Cuadro 2 percepciones de si
mismo fragiles para inteligencia (nada inteligente: n=06 y poco inteligente: n=12). Como
percepcion de si mismos para las fortalezas que los ayudan a avanzar en la escuela,
estos estudiantes mostraron percepciones positivamente relacionadas con los
comportamientos socialmente esperados al ambiente escolar, como prestar atencion,
no conversar, ser estudiosos y dedicados, evidenciando una cierta percepcion de que
tienen lo socialmente esperado para experimentar el proceso de aprendizaje. Y como
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debilidades, los estudiantes del “grupo prioritario” sefialaron percepciones
relacionadas con comportamientos considerados inapropiados para el ambiente
escolar, como conversar, jugar, ser desobedientes y tener falta de determinacion,
ademas de percepciones que parecen explicar la causa de sus debilidades como
derivadas de causas externas (como amigos que los molestan y profesores que los
incomodan, entre otros). En cuanto a las percepciones de autoeficacia para
autorregular el aprendizaje, especificamente en lo que respecta a concentrarse durante
las asignaturas de las clases, se observaron tendencias un poco mas dirigidas a los
puntos debilis de la escala (no capaz: n=1, poco capaces: n=4 y mas o menos capaces:
n=>5), con una menor parte de los estudiantes que informaron percepciones con
tendencias mas robustas (capaz: n=5 y muy capaz: n= 3).

Comparando el “grupo sin prioridad” con el “grupo prioritario”, cuando se les
pregunt6 sobre las debilidades que perciben en si mismos, el comportamiento de
conversar en el aula fue mencionado directamente por varios estudiantes de ambos
grupos, aunque las frecuencias de los estudiantes que mencionaron conversar fueron
diferentes, 3 en el “grupo sin prioridad” y 9 en el “grupo prioritario”. Este es un
resultado interesante a destacar, porque no depende de una mayor o menor creencia
de autoeficacia para la autorregulacion, ya que fue mencionado por estudiantes de
ambos grupos y por estudiantes que indicaron todas las alternativas de percepcion de
capacidad, nada, poco, mas o menos y muy capaz. Entre las fortalezas, prestar atencion
fue mencionada por estudiantes de ambos grupos. Es interesante destacar aqui que los
tres estudiantes del “grupo sin prioridad” que sefalaron prestar atencién como
fortaleza, se juzgaron a si mismos como capaces de concentrarse durante las clases. Ya
de los cinco estudiantes del “grupo prioritario” que sefialaron prestar atencién como
fortaleza, dos se consideraron capaces de concentrarse durante las clases, dos mas o
menos capaces y uno poco capaz. Los resultados destacados para debilidades y
fortalezas muestran que varios estudiantes reconocen conversar en clase como algo
que dificulta el aprendizaje y que prestar atencién es un comportamiento que lo
favorece. Por otro lado, la indicacién de que realizan estos comportamientos es una
seflal en si misma de que hay espacio y necesidad de trabajar en las habilidades
autorreguladoras de aprendizaje para que la incidencia de conversaciones disminuya y
la de prestar atencion aumente.

Cuadro 2

Percepciones sobre la autoeficacia para Ia autorregulacion del aprendizaje y Ia percepcion de
si mismos de los estudiantes del grupo priotidad

1* fase 2" fase 2" fase 3" fase
Part. . - Percepcién
Concentracién  Fortalezas Debilidades cpeton
Inteligencia
. Prestar atencién a lo que se  Conversacion,

maés o menos N . poco

6.1.F ensefa y ser una buena dormir y hablar S
capaz alumna mucho inteligente

mas o menos Conversar, no 0COo

7.1.F ) ) Leer bien, estudiosa, etc. prestar atencién en poco
capaz las clases inteligente

nada

10.1.F poco capaz Ser un poco atenta R
inteligente

. Conversaciones nada

36.2.F nada capaz Estudiar . R
Juegos fuera de hora inteligente

. -~ 0Co

37.3.M poco capaz Portugués Matematica poco
inteligente

mas o menos . . Pereza nada

54.4.M Soy inteligente y educado T S
capaz conversacion y inteligente
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ansiedad para llegar
a casa y jugar

. Converso con mis poco
71.5.M poco capaz Interesante . S
amigos inteligente
20 5F mas o menos  Las personas no conversan  Las personas poco
o capaz conmigo conversan conmigo inteligente
Tengo mucha Que hablo mucho,
concentracién cuando voy a  me rio mucho y so 0CO
83.6.M muy capaz .. y ysoy - poce
hacer las actividades o las un poco inteligente
pruebas desobediente
. C 0Co
89.7.M muy capaz Interés La conversacién poco
inteligente
mas 0 menos . . 0CO
90.7.F Estudiar, prestar atencién poco
capaz inteligente
, . Inseguridad, falta
Aprendo rapido y soy 5 L nada
118.8.F  poco capaz . de determinaciény . .
dedicada. - inteligente
falta de atencién.
Creo que soy buena cuando
resto atencién porque <y
p borq No prestar atencién
cuando converso no presto .
atencién y termino en clase porque mi 0Co
1158F  capaz eon y debilidad es poco
perjudicaindome, pero creo . inteligente
ue soy buena si presto distraerme con
ane soy P facilidad.
atencién, solo que no lo
practico.
Mis fortalezas son que hago
nuevas amistades
. a veces bromas de poco
116.8.F  capaz répidamente, me gusta AN
mal gusto inteligente
aprender cosas nuevas y me
encanta la ciencia.
amigos incomodar nada
130.9.F  capaz obtener buenas notas R
para prestar algo inteligente
Mis colegas me
llaman para
conversar, hablan nada
135.9.F  capaz o
muy alto y los inteligente
profesores me
incomodan.
. 0Co
137.9.F  muy capaz leer libros poco
inteligente
. Asignaturas mu 0CO
156.10.F capaz prestar atencion . g y poco
dificiles inteligente

Nota. En la primera columna “Part.” es la abreviatura de participante.

Teniendo en cuenta a los estudiantes del “grupo sin prioridad” y a los del “grupo
prioritario”, vale la pena sefialar que cinco estudiantes que indicaron que se percibian
a s{ mismos como ‘muy capaces’ de concentrarse en las asignaturas escolares durante
las clases se encuentran entre los estudiantes que se perciben a s{ mismos como poco
inteligentes. No hay informacién adicional para este tema, pero los resultados
encontrados parecen revelar que para los estudiantes que participaron en esta
investigacion las percepciones sobre la capacidad de prestar atencion en clase no estan
asociadas a coincidir o no con ser inteligente.

En la coincidencia o no con la frase que expresaba la percepcion de la propia condicion
de inteligencia, el “grupo sin prioridad” vari6 entre dos alternativas de respuestas, poco
inteligente (6 respuestas) y muy inteligente (4 respuestas). En el “grupo prioridad”, las
respuestas también variaron entre dos alternativas: poco inteligente (12 respuestas) y
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nada inteligente (6 respuestas). Estos resultados muestran que la mayoria de los
estudiantes eligieron la alternativa ‘poco inteligente’. Por otro lado, la segunda
alternativa escogida entre los grupos revela una percepcion bien diferenciada, en el
“grupo sin prioridad” la alternativa escogida fue muy inteligente y en el “grupo
prioridad” la alternativa fue nada inteligente. La diferencia de grado observada en la
segunda alternativa revela una autopercepcion negativa mas enfatica del grupo mas
vulnerable

Cuando los datos de los estudiantes fueron analizados segun el género, no se identificé
un patrén de respuestas que pudiera evidenciar diferencias en las percepciones de
autoeficacia para la autorregulaciéon para concentrarse durante las clases y de
percepcion de si mismos derivada del género de los estudiantes, ya sea en el “grupo
prioridad”, ya sea en el “grupo sin prioridad”. Como la cantidad de estudiantes de sexo
femenino y masculino es diferente, se debe tener cuidado de no destacar diferencias
entre los sexos, las que no pueden verificarse significativamente aqui. La ausencia de
un patréon entre las respuestas también se verificd cuando se consideraron las escuelas,
tanto para la autoeficacia para concentrarse durante las clases, como para la percepcion
de si mismos.

5. Discusiones y conclusiones

Como estaba previsto, por medio del analisis de contenido fue posible identificar
patrones de respuestas en que los estudiantes del “grupo prioritario” demostraron
visiones mas fragiles de si mismos al considerar la coincidencia con cuan inteligentes
se vefan a sf mismos. Lo mismo puede observarse con respecto a las percepciones de
autoeficacia para autorregular el aprendizaje, especificamente en cuanto a concentrarse
durante las asignaturas de las clases, con juicios con tendencias un poco mas dirigidas
a los puntos débiles de la escala. Aunque en el “grupo sin prioridad” se podian observar
percepciones de si mismos con respecto a la inteligencia un poco mas positivas, se dio
la constatacion de que algunos estudiantes se percibian como poco inteligentes. Este
grupo demostraba percepciones mas robustas de autoeficacia, pero hubo juicios de
creencias valoradas como “mas o menos capaces”. Tales constataciones parecen
indicar que ambos grupos requieren puntos de vista psicopedagogicos que puedan
estimular el fortalecimiento de las creencias de autoeficacia para la autorregulacion del
aprendizaje y la construccién de percepciones mas positivas.

La literatura (Schunk y Usher, 2013; Yerdelen et al., 2016; Zimmermann, 1998) ha
demostrado que generalmente los estudiantes con percepciones de autorregulacion
mas fragiles tienen una mayor tendencia a atribuir sus fracasos escolares a la falta de
habilidades previas, un aspecto que tiende a disminuir la creencia sobre su propia
capacidad e interés en el aprendizaje. Algo en este sentido se puede notar en los
estudiantes del “grupo prioritario”, que en su mayoria tienen percepciones de creencia
de autoeficacia para la autorregulaciéon mas fragil, y reportaron sus debilidades para que
puedan interpretarse como una percepcion de que sus fragilidades, como la “falta de
atencion”, se consideren como falta de habilidades previas y fijas, es decir, que no se
pueden desarrollar. Sin embargo, algunas percepciones de si mismos sobre los puntos
fragiles de este estudio parecen sugerir que los estudiantes de esta muestra atribuyen
sus debilidades a causas externas, como profesores que los incomodan u otros
compafieros que los molestan durante las clases, aspecto que no fue verificado en la
literatura considerada como base para esta investigacion. Tanto la vision de que las
fragilidades se deben a habilidades previas y fijas, como la atribucién de causalidad
externa a sus propias fragilidades pueden contribuir a debilitar el proceso ciclico de
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autorregulaciéon, como postula Zimmerman (1998), llevando a estos estudiantes a un
proceso de repeticion de errores. Estos mismos aspectos, cuando se consideran desde
la perspectiva del modelo KAPPA (Cervone, 2004), parecen sefalar que los estudiantes
han construido a lo largo de sus experiencias escolares percepciones de si mismos poco
positivas y relacionadas con habilidades como atributos estaticos, aspectos que
posiblemente estarfan contribuyendo a fragilizar las creencias de autoeficacia para
autorregular el aprendizaje. Estas constataciones parecen apoyar lo evidenciado por
Cervone y otros (2020), quienes relataron la importancia de las percepciones de si
mismos, o autoesquema, como fundamento de las creencias de autoeficacia.

Para ambos grupos, no se pudo verificar diferencias entre las percepciones aqui
estudiadas segun el género de los estudiantes. Aunque esta muestra no sea equitativa,
es posible afirmar que, como lo demuestran otras investigaciones (Pajares, 2002;
Webb-Willians, 2014), tanto las nifias como los nifios pueden desarrollar la creencia de
autoeficacia para autorregular el aprendizaje con los mismos potenciales, ya que su
constituciéon no difiere segun el género del estudiante, de modo que es importante
analizar esa creencia con foco en las caracteristicas personales de los estudiantes (Kim
et al.,, 2022). Siendo lo mismo valido para la percepciéon de si mismos sobre la
inteligencia, al menos para los estudiantes de este grupo de edad, que parecen
identificarse con percepciones positivas o negativas en relacion con la inteligencia de
manera similar para ambos géneros (Markus, 1977). Recordemos que diferencias en las
percepciones de autoeficacia para autorregular el aprendizaje y en las percepciones de
si mismos segun el género, a veces identificadas en estudiantes mayores que en los
analizados aqui (Pajares, 2002; Webb-Williams, 2014), pueden destacar el papel de la
cultura y la interaccién social (Bandura, 2023; Pajares, 2002) experimentada en la
escuela a lo largo del tiempo, lo que “moldea gradualmente los mecanismos cognitivos
de los nifios para que se parezcan a las personas que los rodean” (Heyes, 2018, p. 44).

En este estudio, por medio del analisis de contenido, no se pudo constatar un patron
entre las percepciones de los estudiantes de acuerdo con la escuela a la que asistian.
Este resultado debera investigarse mas a fondo en otros estudios, sea cualitativo o
cuantitativo. Sin embargo, como sabemos, las percepciones sobre si mismo se
construyen, entre otros procesos, a través de las interpretaciones de los feedback
recibidos en diversas situaciones experimentadas, lo que pueden contribuir a fortalecer
o no las creencias de autoeficacia (Cervone et al., 2020), lo que también esta sujeto a
las interpretaciones realizadas por la persona a partir de los estimulos sociales, como
el aprendizaje vicario y la persuasion social (Bandura, 2023). Vale la pena mencionar
que la escuela, considerada como el contexto en el que los estudiantes pasan gran parte
de sus vidas, tiene un papel importante en la configuraciéon de las caracteristicas
cognitivas humanas como el pensamiento y las autocreencias, a través del aprendizaje
social y la cultura escolar (Heyes, 2018), asi como el curriculo oculto (Aratdjo, 2018), el
que constantemente envia mensajes a los estudiantes sefialando comportamientos
considerados apropiados o no en cada situacion cultural. Esto resalta la importancia
de los ambientes escolares, que necesitan estar atentos a los estudiantes y sus
especificidades biopsicosociales para garantizar practicas que favorezcan la
construcciéon de una percepcion positiva de si mismo y creencias de autoeficacia
robustas.

Cabe destacar el hecho de que este estudio se realiz6 antes de la pandemia de la Covid-
19. Esto se debe a que, como se ha visto, ambos grupos ya requerian en 2019 acciones
promotoras e intencionales que pudieran fortalecer sus creencias de autoeficacia para
el aprendizaje autorregulado, asi como favorecer una percepcion mas positiva de si
mismos, incorporando la nocién de que las habilidades pueden ser desarrolladas. La
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pandemia citada y la imposicion de clases virtuales de manera abrupta y sin una
preparacion adecuada tanto por parte de los profesionales de la educacion como de los
estudiantes, que a menudo no tenfan acceso a las condiciones técnicas necesarias,
pusieron de relieve la gran deficiencia de estrategias de autorregulacion para el
aprendizaje de los estudiantes, bajo la cual esta implicita la fragilidad de la creencia de
la autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje, dado que declaraciones actuales
revelan que los puntos abordados en este estudio se agravaron con el periodo de
aislamiento y distanciamiento social (Capuchinos, 2020; Casanova, et al., 2021; Lima,
20205 Ritchie et al., 2021 ).

Posiblemente algunos estudiantes encontraron estrategias de interaccion y estudio que
pudieron haberlos fortalecido en algunas percepciones y habilidades de estudio, sin
embargo, las fragilidades de los estudiantes se hacen mas visibles al regresar a la escuela,
como lo demuestran algunos estudios (Instituto Ayrton Senna (IAS), 2022; Instituto
Peninsula (IP), 2021). Como ejemplo podemos mencionar una investigacion que pudo
comparar los resultados de las percepciones de los estudiantes entre 2019 y 2021, e
identificé que, ademas de la disminucion en el aprendizaje en portugués y matematicas,
hubo un aumento significativo en el porcentaje de estudiantes que se juzgaron a si
mismos nada o poco capaces para autodirigir su propio aprendizaje después de la
pandemia (IAS, 2022). Otro estudio indic6 que, segun las percepciones de los
docentes, buena parte de los estudiantes (69 %) no se consideraban preparados para
reanudar el proceso de aprendizaje (IP, 2021).

Dicho esto, es necesario senalar que, de acuerdo con la Teoria Social Cognitiva, marco
teérico que apoya el analisis de este estudio, los individuos se desarrollan a partir de
interacciones entre el ambiente, las caracteristicas propias de los individuos y sus
comportamientos. En este sentido, es necesario pensar en el papel de la escuela como
una institucion que mantiene una mirada atenta hacia los estudiantes, sus debilidades
y fortalezas, para que sus interacciones académicas y sociales sean fomentadas y
promovidas de manera efectiva, a fin de garantizar el bienestar necesario para un buen
aprendizaje.

Dada la importancia del contexto como espacio promotor del aprendizaje social,
quizas uno de los desafios de la educacion actual sea cambiar las percepciones docentes
sobre el aprendizaje de nifias y niflos, con sus mas diversas caracteristicas
biopsicosociales, para que los educadores sean responsables de promover el feedback
adecuado y la mirada individualizada que cada estudiante requiere, promoviendo la
inclusién de todas y todos los estudiantes. También desafio a las politicas publicas a
que proporcionen las condiciones adecuadas para que los educadores puedan llevar a
cabo su practica pedagdgica con menos estereotipos y puedan estar mas aptos a dar
valor a las individualidades con las que tratan diariamente, buscando el equilibrio entre
el curriculo formal y el oculto.
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1. Introduccion

La educacion inclusiva en Chile es un derecho que ha sido ratificado a partir de diversas
declaraciones y convenciones (DUDH, 1948; Unesco, 1994). La Convencion
Internacional sobre Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 20006) en su
articulo 24 reconoce el derecho a la educacion de las personas en situacién de
discapacidad, sin discriminacién y sobre la base de igualdad de oportunidades,
asegurando un sistema de educacién inclusivo en todos sus niveles, especificando en
laletra a) que los medios alternativos de comunicacion son un derecho del usuario con
necesidades complejas de la comunicacion.

Las personas con necesidades complejas de comunicaciéon (NCC) disponen de escasa
o nula posibilidad de utilizar el habla para realizar los intercambios comunicativos. Las
causas son multiples: fisica, sensorial, cognitiva y ambiental, entre las que destaca la
presencia de trastornos del desarrollo como el Trastorno del Espectro Autista (TEA).
Es por ello, que necesitan recurrir a las estrategias o Sistemas de Comunicacion
Aumentativa y Alternativa (SCAA) para comunicarse.

Gracias a las politicas nacionales vigentes, los estudiantes con TEA se insertan en los
sistemas de educacion regular. Sin embargo, segin datos del MINEDUC, entregados
por Lampert-Grassi (2018), solo el 32,97 % estarfan matriculados en la educaciéon
regular chilena. Estos datos revelan el gran desafio de incluir a todos y todas a la
educacion regular e implementar estrategias en favor de su desarrollo. Segiin Naguib y
otros (2015) se estima que entre el 30 % y 50 % de los individuos con TEA no utilizan
discurso, lo que desencadena problemas severos en la interaccién y comunicaciéon con
los demas, requiriendo de estrategias comunicativas para su inclusion.

Existe suficiente evidencia que a través de la Comunicacién Aumentativa Alternativa
(CAA) se puede mejorar la calidad de vida al aumentar la comunicacién (Naguib et. al,
2015; Von Tezchner, 1993; Soto, 1996). Asi, Zangari (2012, 2019), en sus
investigaciones vinculadas a la CAA y el contexto escolar, da cuenta de los retos que
enfrentan los equipos educativos y la necesidad de aprendizaje sobre CAA en la
comunidad escolar para el éxito de estudiantes usuarios de SCAA en la educacion
regular. Por su parte, Ferreira (2018) evidencia que los docentes manejan poca
informacién sobre diversidad y CAA, pero existe un esfuerzo por articular el SCAA
escogido entre el contexto familiar y educativo.

Los actuales enfoques y estrategias utilizadas para la ensefianza de la CAA consideran
que no existen requisitos previos para ella. Actualmente se promueve un modelo de
participacion sefialado por Beukelman y Mirenda (como se cit6 en Calleja, 2019) que
considera la participacién funcional de pares sin discapacidad de la misma edad.
Algunas experiencias internacionales dan cuenta que los SCAA son los productos de
apoyo mas valorados por los docentes, no obstante, siguen comunicandose con el
estudiante de forma oral principalmente, recurriendo escasamente a gestos indicadores
(Ferreira, 2018). Por otra parte, empresas internacionales que crean tecnologias de
apoyo han generado evidencia en espafiol; por ejemplo, Gémez (s.f) ha trabajado sobre
las caracteristicas para ser un compafiero comunicativo. A nivel nacional se reporta
escasa evidencia, Viera y Reali (2020) destacan la importancia del uso de SCAA no solo
para respuestas inmediatas sino también para construcciones narrativas mas complejas
que potencien el desempefio lingtistico cognitivo y de subjetivacién de la persona.

El presente estudio tiene por objetivo analizar, a partir del relato de los principales
socios comunicativos, la experiencia de un estudiante con diagnéstico de TEA que
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utiliza un SCAA de alta tecnologia en el contexto familiar, escolar y social, de manera
de contribuir al conocimiento asociado al complejo proceso de incorporar el SCAA en
diversos contextos y poder visualizar los requerimientos que implica para avanzar hacia
una efectiva inclusion.

2. Antecedentes teoricos

2.1 Educacion inclusiva

La inclusion de estudiantes con NCC necesariamente requiere de un sistema que
garantice su derecho a la comunicacién y a la educaciéon. Tal como sefiala la Unesco
(2020), la educacién inclusiva es un enfoque que pretende transformar los sistemas
educativos y otros contextos de aprendizaje de los estudiantes, entregando
oportunidades para la participacién equitativa de las personas con discapacidad.

En esta linea, la Organizaciéon para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OECD, 2008) establece que la conceptualizaciéon de inclusién no es lo principal
dentro del cambio de paradigma educativo, sino mas bien, el concepto de “equidad”
(equidad = justicia + inclusion). Asi, la justicia como componente de la equidad,
garantiza que las circunstancias propias de cada persona, en este caso comunicativas,
no sean obstaculo para el logro educativo, asegurando en la inclusiéon un estandar
minimo para una educacion para todos y todas.

Por su parte, Echeita y Ainscow (2011) resaltan cuatro elementos que deben tener en
cuenta las instituciones escolares respecto a la definicion de inclusién. El primero alude
a que la inclusién es un proceso, y como tal, se encuentra en una busqueda constante
de respuestas adecuadas a la diversidad del alumnado. Un segundo criterio, sefiala que
la inclusién busca la presencia, la participacion y el progreso de todos los estudiantes.
Un tercer elemento, indica que la inclusion precisa la identificacién y eliminacion de
barreras, entendidas como las creencias y prejuicios que las personas tienen respecto a
este proceso y que se concretan en las politicas y practicas escolares que impiden el
ejercicio efectivo del derecho a una educacién inclusiva, generando exclusion y
marginacién que suele conducir a fracaso escolar. El tltimo componente indica que la
inclusién pone particular énfasis en aquellos estudiantes o colectivos en mayor de
marginalizacién, exclusiéon o fracaso escolar. Estos elementos han sido recogidos
posteriormente por diversos autores, como Blanco y Duk (2019), Figueroa-Céspedes
y otros (2021), Duk y colegas (2021), entre otros.

Desde la perspectiva del enfoque de derechos, se entiende que cada integrante de la
comunidad educativa tiene derecho a desarrollarse en plenitud, donde sus intereses y
necesidades sean consideradas (MINEDUC, 2016).

En esta linea, Opertti (2018) hace referencia a cinco atributos de un Estado Garante
del Derecho en Educacién: a) Establece la gratuidad y obligatoriedad en el derecho a
educarse en igualdad de oportunidades; b) Admite la educacién como bien comun para
desarrollar los derechos fundamentales; ¢) Asume el rol de gufa, seguimiento y
coevaluacién garantizando calidad/equidad; d) Promueve la libertad de eleccién de las
familias en la educacién de sus hijos; y e) Asume el derecho a una atencion
personalizada enfocada en la atencion a la diversidad (inclusién).

En el contexto nacional, las normativas vigentes como la Ley de Inclusiéon Escolar
20.845/2015, el Decreto 83/2015 sobre diversificacién y adecuaciones cutriculares, el
Decreto 67/2018 sobtre evaluacion y la Ley 21.545/2023 de promocién de la inclusion,
la atencién integral y la proteccion de los derechos de las personas con TEA, hacen
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referencia al acceso, participacion y aprendizajes en igualdad de oportunidades, lo que
supone un contexto abierto a realizar los ajustes necesarios para la eliminaciéon de
barreras excluyentes. Estas politicas han ido disminuyendo la brecha, sin embargo, atn
queda camino por recorrer, ya que las personas que presentan NCC ven restringida su
participacion y expresion comunicativa.

2.2. TEA y sistemas de comunicacion aumentativa alternativa

Deliyore (2018) senala que “quienes se comunican alternativamente, en tanto no
cuenten con recursos de comunicaciéon alternativa, experimentaran barreras
excluyentes y discriminatorias, imposibilitando su activa participacién en la sociedad”
(p.7). Este es el caso de estudiantes que presentan NCC asociadas a un diagnéstico
como el TEA, quienes terminan quedando sujetos a opiniones y decisiones ajenas.

El TEA abarca un amplio espectro de trastornos que se caracterizan por deficiencias
persistentes en la comunicacion e interaccion social en diversos contextos, unidas a
patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades
(American Psychiatric Association, 2014). Tanto el Manual Diagnéstico y Estadistico
de los Trastornos Mentales (DSM-V, 2014), como la Clasificacién internacional de
enfermedades (CIE-11, 2022) coinciden en unificar a varios trastornos que hoy
conforman un espectro de caracteristicas comunes con diversos grados de afectacion.

2.3. Aprendizaje del SCAA y rol de los compafieros de comunicacion

Para el aprendizaje del SCAA los estudiantes deben aprender a comunicarse mediante
su dispositivo en conversaciones reales. Se ha establecido como una estrategia exitosa
la Estimulaciéon Asistida del Lenguaje (Goémez, 2020), donde companeros de
comunicacién ensefian el significado de simbolos y en paralelo verbalizan y modelan
el lenguaje a través de una seleccion de vocabulario basado en el SCAA del propio
usuario. De esta forma, resulta relevante la capacitaciéon y entrenamiento de
compafieros de comunicacion en estrategias basadas en el modelado, como SMoRRES
(Senner y Baud, 2016) y MODELER (Sennot et al., 2016), que han reportado un
impacto positivo en un perfil heterogéneo de usuarios de SCAA (Goémez, 2020), con
beneficios en el numero de turnos comunicativos, en la longitud media del enunciado
y adherencia al SCAA.

Otra caracteristica que facilita la implementaciéon de un SCAA es el principio de
patrones motores expuesto en el enfoque LAMP (adquisicion del lenguaje a través de
la planificaciéon motora). Esto implica la inamovilidad de los simbolos dentro de un
SCAA, asemejando la forma en que personas verbales se comunican, sin pensar en
como se realiza la conducta, disminuyendo la carga cognitiva. Asi, el automatizar
patrones motores sirve para ampliar cada vez mas el lenguaje, reforzar la comprension
y el significado de simbolos, otorgando la posibilidad de anticipar respuestas y
resultados basados en tales movimientos (Mason, 2010).

A nivel internacional, Ferreira (2018) da cuenta en su investigacion, que los docentes
se comunican con sus estudiantes principalmente en forma oral en vez de usar los
gestos indicadores necesarios en el uso del SCAA. En esta linea, Septhon (2020) sefiala
que algunas razones para no usar el SCAA en el entorno educativo incluyen: miedo a
la tecnologfa, escaso personal, poca conciencia de la importancia y funcién de la CAA
y dificultades para comprender la extension del camino de la CAA con las estrategias
para apoyar el aprendizaje. Sera relevante considerar estos antecedentes para el
contexto nacional, particularmente ahora, con la reciente promulgacién de la ley
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21.545/2023, que plantea poner a disposicién herramientas de CAA para facilitar la
comunicacion y aprendizaje de nifias y nifios con TEA.

Por otro lado, una de las estrategias utilizadas para hacer efectiva la implementacion
del SCAA en el contexto educativo ha sido la presencia cada vez mas creciente de un
tutor/a o terapeuta sombra, que es un profesional de apoyo a la inclusion o asistente
personal (Biggs et al., 2019) quien entrega ayuda cotidiana individualizada de caracter
pedagdgico y/o terapéutico a un/unos estudiantes con necesidades especificas y cuyo
rol principal es potenciar las capacidades funcionales de los estudiantes, incluyendo el
manejo de sistemas de comunicacion y tecnologias de apoyo (Martinez, 2021; Negri y
Leiva, 2017).

En este sentido, junto con definir el tipo de SCAA a utilizar es relevante considerar
otros aspectos como: definir roles del equipo multidisciplinario, describir indicadores
y criterios de logro (vocabulario, socios comunicativos, entornos, nivel de autonomia
esperado), detallar posibles situaciones problematicas, las formas de comunicacion del
usuario (uso del dispositivo, gestos, expresiones faciales, etc.), las estrategias utilizadas
y el miembro del equipo responsable de usarla (por ejemplo, la ensefianza descriptiva
o la estimulacién asistida del lenguaje). También resulta necesario definir actividades
en que se espera el uso de la CAA, sefialando las funciones comunicativas esperadas y
el objetivo de dicha actividad.

En sintesis, es necesario que la CAA sea validada como una opcién comunicativa en
todos los contextos, de modo que permita una amplia gama de funciones
comunicativas y no solo una funcién instrumental o informativa. Por ello, es
importante modelar el uso del SCAA al usuario principal y al resto de companeros de
comunicacién quienes observan y participan de las conversaciones, ampliando ademas
su alcance, ya sea implementando mas dispositivos o proyectores, capturas de pantalla
u otros. Este proceso involucra un trabajo compartido, colaborativo e inclusivo que
tiene como principal y ultimo fin hacer posible el derecho a la comunicacion,
considerando que toda persona haga uso del habla o no, tiene mucho que decir.

3. Método

El presente estudio se centra en la experiencia de un estudiante de 8 afios de edad,
perteneciente a una familia nuclear biparental directa no extendida, con diagnéstico de
TEA. Es usuario de un SCAA de alta tecnologfa con salida de voz. Presenta una
comunicacion intencional multimodal. Es decir, utiliza gestos (algunos socialmente
conocidos y aceptados y otros no), expresiones faciales, palabras aisladas y su SCAA.
Asiste hace tres afios a un establecimiento educacional particular del sector sur de la
Region Metropolitana, Chile, con el acompafiamiento permanente de una terapeuta
sombra tanto en las clases presenciales como remotas. El establecimiento no posee
Programa de Integracion Escolar, sin embargo, cuenta con profesionales que apoyan
a estudiantes que lo requieren. En el contexto de pandemia, el establecimiento ha
funcionado de forma presencial y remota sincronica, segun las fases del Plan Paso a
Paso establecido por el Gobierno para enfrentar la emergencia sanitaria por Covid-19.

Este estudio se desarrolla bajo un paradigma interpretativo propio del enfoque
cualitativo, de disefio descriptivo interpretativo, del tipo estudio de caso. Desde la
perspectiva de Krause (1995) el paradigma interpretativo se enfoca en la comprension
de un fenémeno de estudio a partir de la interpretaciéon que realizan los sujetos. Asi, el
enfoque cualitativo se centra en el estudio de los significados de las acciones humanas
y describe los sucesos que ocurren en la vida de un grupo social (Saez, 2017). A partir
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de un disefio de estudio de caso que, como plantea Flick (2007), se enfoca en un caso
concreto, en su particularidad temporal y local, ademas de ser de utilidad para
diagnosticar y evaluar en profundidad situaciones en el ambito educativo.

Los participantes fueron definidos a partir de un muestreo intencionado y por
conveniencia, seleccionando a los sujetos en base a su accesibilidad, proximidad y
aceptacion a ser incluidos (Otzen y Manterola, 2017), considerando la cercania y rol de
los participantes como principales socios comunicativos. La muestra quedo
conformada por: padre y madre del estudiante, dos terapeutas sombras, y educadora
diferencial especialista en CAA quien guia del proceso de implementacion del sistema.

La recoleccion de datos se realizé mediante una entrevista semiestructurada (Saez,
2017) que fue sometida a un proceso de validacién por juicio de tres expertas, con
formacion académica (doctorados y magister) y experiencia profesional en CAA. Antes
de la aplicacién de las entrevistas se explicé a los participantes los fines de la
investigacion y el resguardo de la confidencialidad, anonimia y voluntariedad durante
todo el proceso, solicitindoles la firma de un consentimiento informado. Para la
aplicaciéon y registro de las entrevistas se utilizaron plataformas audiovisuales,
valorando el registro que otorgan al poder grabar el contenido visual y oral para su
posterior revision, transcripcion y analisis.

Esta investigacion da cuenta de los criterios de rigor cientifico de validez, a partir de la
triangulacion de investigadoras, confirmabilidad y aplicabilidad (Norefia et al., 2012).

El analisis de datos se realiz6 en base al analisis de contenido, siguiendo la propuesta
de la teoria fundamentada en sus fases de codificacion abierta y axial. No se utilizaron
categorias predefinidas, siguiendo un analisis inductivo. La codificaciéon abierta se
realizé a partir de la transcripcion textual de las entrevistas, generando conceptos para
expresar las ideas de los sujetos, lo que se constituyoé en el primer proceso de reduccion
de datos. A partir de la revision de codigos, se crearon supercodigos, para luego generar
categorias. En la fase de codificacion axial se procedio a establecer las relaciones entre
las subcategorias y los supercédigos descubiertos.

4. Resultados

Se presentan los resultados extraidos a partir de la fase de analisis de los datos. Los
resultados se organizaron de acuerdo con tres grandes categorias: contexto familiar,
contexto escolar y contexto social; todas ellas con diagramas para facilitar la
comprension de las relaciones.

4.1. Categoria 1 Expetiencia en la implementacion del SCAA en el
contexto familiar

4.1.1. Obstaculizadores de implementacion del SCAA

En el contexto familiar, la pandemia por Covid-19 es uno de los obstaculizadores
predominantes de la implementacion del SCAA, lo que se relaciona con las dificultades
propias del compafiero/a de comunicacién, la falta de experiencia en uso SCAA y la
escasa necesidad en el uso del mismo.

Por el cansancio propio de la /paﬂdemz'a es que no hemos podido implementarlo
como deberia ser a nivel familiar. (Sujeto 5)

Como é] estd en su ambiente de mg/m‘, 10 Se crean instancias de comunicacion
como tan necesarias para utilizar el comunicador. (Sujeto 3)
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En menor medida mencionan el escaso interés en el uso del SCAA, el conocimiento
insuficiente de éste y la escasa familiarizacién con la tecnologfa:

Me falta nadar en el SAAC, como la C.M pol, que se mueve de una celda a
otra como st nada. (Sujeto 2)

Por otro lado, estan los requerimientos propios del comunicador, incluyendo la
dificultad de desplazamiento y la consideracién del comunicador como una
herramienta poco idénea.
Iba al iPad, y de repente no necesariamente al comunicador (...) le encantaba
ver la galeria de fotos. Entonces, también hay que ir viendo cudles son las
restricciones (...) que el uso del iPad sea exclusivo del comunicador. (Sujeto 1)
Los obstaculizadores generan baja adherencia al uso del SCAA, efecto poco frecuente
pero relevante, ya que es el unico impacto negativo en el contexto familiar.

Figura 1

Relaciones de la categoria expetiencia en la implementacion del SCAA en el contexto escolar

Escausa de
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Beneficios
socioemocionales

4.1.2. Efectos positivos de implementacion del SCAA

Destacan las habilidades comunicativas que han visto potenciadas en el estudiante:
facilitar la comprension del lenguaje, aumento de habilidades expresivas, y uso del
comunicador para comentar, pedir y responder. Asimismo, se reportan beneficios
socioemocionales en el estudiante y su entorno familiar.

En el fondo el comunicador no sélo es una ayuda para él, sino como mama, el

comunicador es una Zyﬂda para mi también, porque a mi me ayuda a poder
comunicarme con un hijo que es totalmente visual. (Sujeto 2)

Estos efectos son potencialmente favorecidos por estrategias sugeridas para
implementar el SCAA en el contexto familiar durante la pandemia, otorgadas por
quienes tienen mayor conocimiento teoérico y practico en CAA.

101



C. Cerpa Reyes et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2023, 17(1), 95-110

4.1.3. Factores que posibilitan implementacion del SCAA

Como factores favorecedores destaca la buena disposicion y el buen conocimiento en
CAA, ademas de contar con mas tiempo en el hogar debido al confinamiento. Como
factores necesarios se visualiza el requerimiento de contar con una persona con mayor
conocimiento en CAA, la necesidad de compaferos de comunicacién y las habilidades
de dicho companero.
Dejar e ;Zbaczo pam ue ellos se puedan co;mmzmr, rengo une estar, no sé...una
e

actitud excm/mr, o que vaya a decir el ninio a partir de lo que dice, interpretar
0 tratar de darle un sentido a la comunicacion. (Sujeto 5)

4.1.4. Actividades de uso del SCAA

Destacan su uso para actividades académicas y para situaciones domésticas. Estas
actividades son favorecidas por medio de la implementaciéon del SCAA, incluyendo
estrategias de uso como el modelado, la comunicacién multimodal y la entrega de
opciones, el uso de plantillas o carpetas, y de un poster con vocabulario esencial.
Principalmente lo que han estado haciendo los papas es modelar en la medida de

lo posible, de verdad, z’mgy)omr en las rutinas el comunicador, irlo adaptando
claramente a las necesidades que ellos tienen. (Sujeto 4)

Dentro de la casa nsaba plantillas que se podian utilizar y estas pantallas son,
no é, por ejemplo. .. en el tema del desayuno. (Sujeto 1)

4.2. Categoria 2. Experiencia en la implementacion del SCAA en el
contexto escolar

Figura 2
Relaciones de la categoria expetiencia en la implementacion del SCAA en el contexto escolar
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4.2.1. Barreras para la implementacion del SCAA

En este contexto, los participantes distinguen barreras personales, institucionales y de
desplazamiento del SCAA. Dentro de las barreras personales destacan el conocimiento
insuficiente sobre los SCAA vy la falta de experiencia en su uso.

Esa es como la falencia mds grande que puede haber dentro del sistema escolar,
el no saber cdmo acceder al nino o como es la utilizacion de este tablero. (Sujeto

3)
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En las barreras institucionales, destaca el escaso tiempo para la preparacion y difusion
sobre CAA en el establecimiento, las escasas iniciativas en propuestas inclusivas por
parte de la instituciéon escolar asociadas a un reducido conocimiento respecto de
inclusion en general, siendo éstas gestionadas por los padres y profesionales externos.
Nosotros vamos proponiendo todo el tiempo y ellos van diciendo si, okey, ya, de
acuerdo ;Me entiendes? Y ellos aceptan la propuesta, no es que ellos definan.
(Sujeto 5)
Ademas de ciertos prejuicios como el posible bu/lying por uso de un comunicador, el
SCAA como distractor para sus pares y las capacidades disminuidas que atribuyen al
estudiante en situacion de discapacidad.

En cuanto a las dificultades de desplazamiento, sefialan los riesgos que puede tener el
estudiante al estar mirando el iPad y no atender a los posibles riesgos u obstaculos del
lugar.

Andar con el iPad en el patio ... que se vaya a caer el estudiante por estar
mirando el iPad. (Sujeto 1)

Por otra parte, el contexto de pandemia se entiende como una barrera significativa, en
tanto no ha permitido el mayor conocimiento y uso del SCAA.

En el fondo es dificil usarlo a distancia cuando la otra persona no tiene el sistema
¢ incluso, no lo conoce mucho. (Sujeto 4)

4.2.2. Facilitadores en el uso del SCAA

Los aspectos favorecedores en el contexto escolar son los medios fisicos y los recursos
personales.

Entre los medios fisicos se encuentra el uso de plantillas digitales que contempla el
SCAA como refiere el Sujeto 2:

Me vi en la necesidad de, en la carpeta de lengnage, hacer subcarpetas. . . entonces
en la carpeta de lengnage, creé por ejemplo la carpeta de La Pincoya.

Ademas del uso de poster del tablero con palabras esenciales y el uso de tableros
méviles personales con palabras esenciales.

Habiamos hasta impreso muchos de esos cartelitos para que los niios se lo
pudieran poner cuando quisieran bhablar con mi hijo. (Sujeto 2)

En cuanto a los recursos personales se identifica el conocimiento del uso del SCAA
facilitado por la familia a la comunidad educativa y la buena disposicién de ésta para
incorporar al estudiante usuario de CAA.

Ella habia tenido una instancia de poder ir al colegio a explicarle a esos

profesores como se hacia o de qué se trataba este comunicador, de la existencia
de él, como se utiliza, etcétera. (Sujeto 3)

4.2.3. Requisitos de un buen compariero de comunicacion

Surgen elementos que se configuran como necesarios para ser un socio comunicativo
adecuado y preciso, entre los que se menciona el uso del modelado, el dar tiempo y
oportunidades para la comunicacién.

Lo importante es dar las oportunidades de comunicacion ... estar atento a dar

los tiempos, a lo mejor, a modelar parte importante de su uso de la comunicacion.
(Sujeto 4)
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4.2.4. Usos del CAA

Los facilitadores y requisitos de un buen compafiero de comunicacién favorecen los
usos concretos que se le otorga al SCAA en el contexto escolar, entre los que destacan
actividades académicas y diversas funciones comunicativas en que el estudiante utiliza
el SCAA, tal como responder, comprender el lenguaje, comentar y pedir.

E/ puede decir cuando le preguntan: cuéntanos caracteristicas de la Pincoya,. ..
puede decir pelo largo, tiene el pelo largo cachay, es mujer, vive en el mar. (Sujeto
2

)
4.2.5. Beneficios propios e interpersonales

Los beneficios resultan ser varios, ademas de aumentar su nivel de comunicacién, se
facilito la interaccion con compafieros y profesores.
Fue como una explosion del lenguage ... él pudo abrir muchas mdis ventanas,
interactuar con mucho mds de sus pares, lanto profesores como entre sus

companeros, a nivel social le permitid una adaptacion mucho mds potente.
(Sujeto 3)

4.3 Categoria 3. Experiencia en la implementacion del SCAA en el
contexto social

Figura 3.
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En el contexto social destacan dificultades para implementar el SCAA asociadas a la
pandemia, sefialando el confinamiento y el escaso tiempo por las multitareas realizadas.
Esta condicién se asocia con otros obstaculizadores, como el conocimiento
insuficiente en el uso de SCAA, y los riesgos en los desplazamientos.

S7 yo pienso en un espacio priblico, que un nisio ande con un iPad, es como que
se lo pueden robar, que pueda tener como algrin riesgo. (Sujeto 1)

Estos obstaculizadores se oponen a los beneficios que también se visualizan, ya sean
constatados o potenciales. Entre los beneficios constatados destaca el aumento de la
capacidad comunicativa, la interaccion con pares y la comprension de situaciones
sociales.

Conversa mds, tiene mids repertorio lingiiistico, antes no tenia tanto repertorio.
(Sujeto 2)
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Queria como tener conexion con un chiquitito y él como no controla en si la
fuerza, lo apretaba mucho, este otro ninio se asustaba, entonces abi el
comunicador fue un excelente elemento para poder decirle que estd bien abrazar
al compariero, pero despacio, con calma. (Sujeto 3)

Como potenciadores de la implementacion del SCAA emerge la buena disposicion del
entorno social, el modelado y el uso de plantillas para situaciones sociales.
Entonces le hice una carpeta que era 1o subir a antos de extrarios, entonces en

esta carpeta también estd que tampoco tiene que el tocar manubrio sin permiso.
(Sujeto 2)

5. Discusion y conclusiones

La presente investigacion permitié recoger la experiencia en el uso de un SCAA, a
partir de los principales socios comunicativos en los contextos escolar, familiar y social
de un estudiante. Se aprecian importantes hallazgos en cada contexto, sin embargo,
focalizamos nuestra discusion en el ambito escolar principalmente, por la relevancia de
éste en la efectiva inclusiéon de un estudiante en edad escolar y porque es en este
contexto donde tanto la familia como los profesionales que trabajan la implementacion
del SCAA visualizan su mayor utilidad. A nuestro entender, esto se explica debido a
que el contexto escolar es el lugar donde se generan la mayoria de los desafios
personales, académicos, sociales y emocionales, tal como lo es para la generalidad de
nifios y nifias en edad escolar.

En este estudio, el SCAA se encuentra en una fase de implementacion inicial, la que se
vio marcada por diferentes factores, entre ellos, la pandemia. Sin embargo, en el
contexto familiar, la pandemia por Covid-19 resulté ser un factor de doble efecto, al
ser mencionado como el principal obstaculizador en el uso e implementacién del
SCAA, pero a la vez fue el factor que otorgo el tiempo necesario para enfocarse en su
aprendizaje. En este espacio, la familia se comunica con el estudiante mediante la
comunicaciéon multimodal sin el uso de SCAA, resguardando su uso principalmente
para actividades académicas y domésticas mediante el uso de plantillas creadas
especialmente para esos fines. En cuanto a los beneficios, destaca el aumento en la
comprension y expresion del lenguaje, visualizando una “explosion del lenguaje”
asociado al uso del comunicador, efecto positivo consistente con los hallazgos de
Naguib et. al (2015). Por otro lado, como plantea Marden (s.f) todos los participantes
concuerdan en que se debe mejorar el aprendizaje, la experiencia y el uso de las palabras
esenciales.

En el contexto escolar, la pandemia por Covid-19 ha sido la principal barrera, ya que
el estudiante ha visto mermada su asistencia presencial, dificultando el conocimiento y
la experiencia de la comunidad educativa con el SCAA. Se destaca la “buena
disposicion” del establecimiento hacia la implementacion del SCAA, sin embargo, son
escasas las iniciativas que ellos proponen para utilizar el comunicador especialmente
en formato online, lo que se condice con lo establecido por Ferreira (2018), cuando
concluye que los docentes en general poseen buena disposicién, aun cuando poseen
poca formaciéon en diversidad y SCAA, delegando esta responsabilidad a los padres.
En el presente estudio, los y las entrevistados refieren escasa formacién docente en
estos temas, pero reconocen intentos por articular los contenidos al uso de SCAA
escogido. Asi, cobra fuerza la importancia de capacitar a todos los integrantes de la
comunidad educativa (Zangari, 2019), de forma de focalizar los esfuerzos hacia una
real inclusién, que como muestra la evidencia no se consigue mediante la contratacion
de un profesional exclusivo para un o una estudiante, en este caso el terapeuta sombra.
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En este sentido, Ferreira (2018) menciona que los docentes contindan comunicandose
de forma oral y apuntando, lo cual es corroborado en el caso investigado donde los y
las docentes tampoco hacen uso del SCAA y dejan la responsabilidad en la terapeuta
sombra, sin ser verdaderos compafieros comunicativos y actores inclusivos. Esto
podria asociarse a los prejuicios del entorno escolar, afiadiendo a los reportados por
Septhon (2020), los recogidos en esta investigacion: la posibilidad de bullying y el uso
del Ipad como distractor. Por otro lado, aunque no fue mencionado por todos los
entrevistados, aparece el prejuicio vinculado a la capacidad que se le atribuye a las
personas en situacion de discapacidad, considerando que una de las caracteristicas
esenciales para implementar exitosamente los SCAA, es asumir la competencia del
usuario. Esto implica considerar el desafio de la responsabilidad colectiva que supone
asumir las competencias que poseen todos y todas sus estudiantes, reconociendo la
necesaria formacién tedrica y practica, independiente de su rol en la relacion con
distintos estudiantes.

Por otro lado, la responsabilidad de facilitar el uso fisico de la CAA recae también en
este caso, en la familia o profesionales externos, quienes crearon plantillas en el
comunicador para las actividades académicas, posters con palabras esenciales en la sala
de clases y tableros moviles individuales con palabras esenciales para los pares. Asf,
pareciera ser que la terapeuta sombra resulta ser una profesional estratégica para
implementar el SCAA, lo que coincide con la vision de Negti y Leiva (2017) respecto
a la importancia del personal de apoyo para el desarrollo individual, educativo y social
de los estudiantes con y sin NEE. Sin embargo, creemos que su presencia permanente
y de apoyo individual dificulta la implicancia de docentes de aula y otros miembros de
la comunidad educativa en la real participacién del estudiante y convivencia con sus
pares, contribuyendo mas bien a perpetuar un modelo de apoyo terapéutico por sobre
un modelo colaborativo de orden institucional que potencie practicas para desarrollar
una cultura mas inclusiva. Si se considera ademas, que desde un punto administrativo
el/la terapeuta sombra desde un punto de vista contractual puede depender de la
escuela o, por el contrario, delegar esta responsabilidad a la familia. En este ultimo
caso, resulta ser una figura controversial porque su presencia queda sujeta al poder
adquisitivo de las familias, convirtiéndose entonces en una barrera, lo que contradice
el principio de accesibilidad universal, propio de una visién inclusiva.

La inclusion precisa la presencia, participacion y éxito de todos los estudiantes (Blanco
y Duk, 2019; Figueroa-Céspedes et al., 2021; Duk et al., 2021); en el caso investigado
solo se asegura la presencia del estudiante, sin embargo, la participacién y éxito
académico se ven menoscabados por la falta de equidad en el acceso a la informacion
y por las escasas posibilidades de participaciéon que se le otorgan al no ser utilizado
sistematicamente el SCAA. Por lo tanto, es un desafio fortalecer y desarrollar
iniciativas, practicas y politicas institucionales desde la perspectiva inclusiva, para
derribar barreras y evitar la marginacion de estudiantes con necesidades complejas de
comunicaciéon. En la medida que el estudiante es capaz de aumentar sus funciones
comunicativas a través de un SCAA, mayores seran los beneficios propios e
interpersonales que favorezcan su desarrollo integral.

Respecto a las estrategias y modelos para implementar un SCAA, en este estudio se
registré interés para implementarlo en los participantes del contexto escolar, pero la
pandemia resulté ser un obstaculo. Por lo cual, pese al modelo de participacion
sugerido por Beukelman y Mirenda (como se cit6 en Calleja, 2019), éste no fue posible
de ejecutar de manera sistematica por los pares. Sin embargo, si fue posible desprender
las habilidades asociadas a un buen compafiero comunicativo: usar el modelado o la
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estrategia del lenguaje natural asistido, otorgar tiempos comunicativos y proporcionar
oportunidades para la comunicacién.

Al contrastar los resultados con la teorfa del enfoque LAMP (adquisicion del lenguaje
a través de la planificacién motora), vemos que la falta de experiencia en la utilizacion
del SCAA se traduce en falta de automatizacién para moverse en el comunicador, lo
que se relaciona con la necesidad de contar con una persona con mayor conocimiento
para la constante creacion de carpetas y plantillas especificas acorde al tema abordado.
La necesidad de que los companeros de comunicacién y el estudiante automaticen esta
habilidad para encontrar con mayor facilidad los elementos pensados resulta
fundamental, pues tal como sefiala Naguib y otros (2015), esto impacta en el aumento
de las funciones comunicativas y por ende, en una comunicacién mas eficaz. Cabe
destacar que, si bien la creacién de carpetas y plantillas no es lo mas recomendado por
expertos en CAA, en el presente estudio, ha sido una estrategia fundamental para
facilitar su uso en los diversos escenarios en el contexto de pandemia y particularmente
en el contexto escolar, donde ha permitido acceder a los contenidos trabajados.

Los resultados presentados relevan la importancia de la relaciéon que existe entre una
comunicacion efectiva y la educacion inclusiva, lo que conlleva una responsabilidad
ineludible por parte de las instituciones educativas en la formacién y difusion de
tematicas relacionadas con la inclusiéon y la CAA. Por otra parte, el Estado garante del
derecho a la educacién, cada vez mas proximo al desafio de cumplir las metas
establecidas para la agenda mundial de educacién 2030, debiese velar por promover
equidad y calidad en la educacién de todos y todas sus estudiantes, incorporando las
ayudas técnicas necesarias y por supuesto, la formacién tedrica y practica en las
comunidades educativas a fin de favorecer el proceso educativo no solo de estudiantes
cuyas familias pueden pagar un sistema de comunicacién de alto costo y a un
profesional de apoyo personal.

En cuanto a la experiencia en el contexto social, la pandemia merma el desarrollo de
la CAA y del estudiante en dicho contexto. Asi, los participantes asocian el contexto
social principalmente con las situaciones que el estudiante pudo experimentar en el
colegio, con sus compafieros/as y el uso del comunicador, constatindose beneficios
como la interaccién con pares, la comprension de situaciones sociales y el aumento de
habilidades comunicativas. A partir de la experiencia, sefialan beneficios que podria
traer a futuro la implementacion del SCAA como la regulacion en situaciones de crisis
y el aumento de la intencién comunicativa.

Serfa de gran relevancia continuar estudiando este fenémeno en una modalidad
presencial, incorporando otras técnicas de obtenciéon de datos como la observacion
participante, o bien, evaluando a largo plazo la implementaciéon del SCAA en el
establecimiento, ampliando la muestra a otros participantes, como el mismo usuario
de CAA, personal directivo, u otros socios comunicativos como sus pares o profesores
que tengan que relacionarse con el SCAA vy, por tanto, con el/la terapeuta sombra.
Asimismo, el alcance de esta investigacion se verfa potenciado al estudiar el fenémeno
en diferentes dependencias educativas, contrastando asi los recursos humanos y
tecnolégicos con que cuenta cada establecimiento, las estrategias utilizadas y los
resultados obtenidos. Por otra parte, si bien es complejo homologar caracteristicas
comunicativas en usuarios de CAA, serfa de gran relevancia conocer el impacto de la
estimulacion del lenguaje natural asistido en estudiantes que utilizan diferentes tipos

de SCAA.

Por ultimo, destacamos el aporte de esta investigacion, que esperamos sirva de
inspiraciéon para a futuras experiencias vinculadas con el complejo proceso de
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implementar un SCAA basado en la evidencia y con la flexibilidad que exigen estos
tiempos, valorando la individualidad de cada estudiante y su contexto para alcanzar el
desafio de la inclusién con todos los nifios y nifias, independiente de sus caracteristicas
y necesidades especificas.
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1. Introduccion

La literatura sobre la educacion inclusiva ha documentado repetidamente durante
varias décadas, los efectos positivos de la colaboracion docente en la eficacia de las
practicas inclusivas (Ainscow, 2016; Carter et al., 2009; Florian, 2004; Naraian, 2010).
De hecho, la colaboracién entre el profesorado y docentes de apoyo se consideran un
indicador de calidad en los entornos inclusivos (Abellan et al., 2021; Agencia Europea
para el Desarrollo de la Educacion Especial, 2011; Gonzalez-Laguillo y Carrascal,
2022; Sandoval et al., 2018).

Cualquier estructura de colaboracién docente se realiza en funcién de las concepciones
que tengan los docentes sobre lo que es colaborar y en qué ambitos debe hacerse, las
habilidades profesionales, y las condiciones del centro y del aula para hacerlo posible
(Cook y Friend, 2005; Whittaker y Van Garderen, 2009). Una de estas modalidades de
colaboraciéon formal es la codocencia o enseflanza compartida (en este texto se
emplean ambos términos indistintamente), que se define como dos o mas docentes
que colaboran para impartir una asignatura en un mismo espacio, teniendo ambos la
responsabilidad de la programacion, la instruccion y la evaluacion (Conderman et al,
2009; Cook y Friend, 1995; Fluijt et al., 2016). La codocencia, en particular, puede ser
una forma para la personalizacion de la ensefianza, ya que con dos o mas docentes en
el aula existe mayor alcance de apoyo para todo el estudiantado; ademas facilita la
evaluacion de las necesidades del alumnado y, en consecuencia, permite a los docentes
decidir mas rapidamente qué tipo de apoyo es apropiado y plantear situaciones de
aprendizaje acordes a las diversidades del grupo.

La codocencia requiere la adquisicion y desarrollo de diversas habilidades, por lo que
es un proceso gradual en el que se comienza por la forma mas sencilla, que usualmente
corresponde a una docente ensefia (tutor o docente del aula) y otro asiste (docente de
apoyo). De hecho, la diferencia fundamental entre el modelo de apoyo dentro del aula
y la codocencia reside en las funciones que realizan ambos docentes estando dentro
del aula. En la codocencia, el docente de apoyo no solo se centra en apoyar a los
estudiantes identificados con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE),
sino a todos, teniendo un papel mas relevante en el disefio, instruccion y evaluacion de
todo el alumnado. En este sentido, el alumnado con mas necesidad de ayuda no queda
etiquetado por el hecho de tener que salir del grupo aula y puede seguir manteniendo
como referente a los docentes habituales, lo que provoca una mayor inclusioén en el
grupo de iguales, una mayor aceptacion de las diferencias por parte de todo el grupo y
un mayor nivel de formacién en estrategias educativas para ambos docentes. No
obstante, si el docente de apoyo se centra en realizar actividades diferenciadas con
estudiantes concretos puede construir una barrera para la participaciéon de los y las
estudiantes mas vulnerables en situaciones cotidianas de clase (Hemmingsson et al.,
2003; Sandoval, et al., 2019; Takala, 2007), especialmente, cuando el apoyo es nominal
e individual, un fenémeno calificado como “efecto velcro” (Giangreco et al., 2005).

La codocencia revierte en una mejor atencion del alumnado, teniendo un conocimiento
mas amplio de lo que ocurre en el aula y ofreciendo la posibilidad de ajustar las medidas
especificas a las necesidades. También facilita la autonomia del alumnado en entornos
ordinarios y mejora el clima escolar y la convivencia favoreciendo procesos de
cohesiéon grupal y conocimiento mutuo entre iguales. Ademas, la codocencia
representa una de las claves mas eficaces para atender a la diversidad de todo el
estudiantado en el aula, ya que plantea distintas estrategias metodoldgicas, distintos
tipos de actividades, distintas formas de agrupamientos, lo que contribuye de una
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manera excepcional a ampliar las respuestas a la diversidad del alumnado (Jardi et al.,
2022; Strogilos y Avramidis, 2016). Son muchos los autores que han propuesto una
clasificaciéon de las modalidades de codocencia (Cook y Friend, 1995; Hughes y
Murawski, 2001; Mastropieri, Scruggs y Mcduffie, 2007), aunque todos ellos muestran
su acuerdo en considerar cinco: a) Uno ensefia-otro asiste: el profesorado del aula
asume la responsabilidad de la ensefianza y, el otro docente, ayuda a los alumnos que
presentan dificultades de comprension o de participacion; b) Ensefianza por
estaciones: Los y las estudiantes se reparten en grupos donde cada grupo realizara
distintas actividades e iran rotando; ¢) Ensefianza paralela: El grupo se divide en dos
subgrupos y cada docente puede explicar el mismo contenido simultaneamente o
contenidos distintos. A mitad de la sesion, las y los docentes cambiaran de grupo; d)
Enseflanza alternativa: Se divide la clase en dos subgrupos, uno de ellos mas pequefio,
con el que uno de los docentes trabajara ciertos contenidos que necesitan refuerzo y el
otro docente atendera a los demas y, por ultimo, e) Ensefianza en equipo, en la que
ambos docentes planifican, ensefian y evaltan al mismo tiempo.

En Espana, ni la codocencia ni el “apoyo dentro del aula”, modelos que permiten tener
a dos o mas profesores dentro de un aula, son practicas habituales en los centros
educativos. Aunque comienzan a emerger en algunas comunidades auténomas que, de
manera reciente, cuentan con normativa que dicta un modelo de intervencién de apoyo
dentro del aula ordinaria, dejando la atencion “fuera del aula” para casos excepcionales
solo cuando el analisis del contexto o los contenidos de ensefnanza asi lo requieran (por
ejemplo, pensemos que un estudiante necesite trabajar contenidos relacionados con un
sistema aumentativo de comunicacion).

La codocencia ofrece la oportunidad de que los y las docentes exploren sus propias
practicas, asi como las de otros vy, refuercen la responsabilidad ética de construir
conocimiento colaborativo y “conciencias educativas inclusivas” en todos los agentes
comunitarios, comenzando por ellos mismos. No se trata de acentuar los diferentes
roles profesionales, sino de aprovechar al maximo las sinergias identitarias y la
complementariedad de los perfiles profesionales en la inclusion educativa (Williamson
et al., 2019).

El presente estudio pretende conocer las expectativas, creencias y practicas que tiene
la aplicaciéon de un modelo de docencia compartida en el aula desde la vision de las y
los docentes en Pedagogia Terapéutica en Educacion Primaria para identificar qué
aspectos son fundamentales para que este colectivo pueda ejercer una codocencia real
en lugar de situarse, exclusivamente, como modelo de apoyo para uno o mas
estudiantes.

2. Método

La investigacién adopté un enfoque cualitativo a través de grupos de discusion o
focales. Estos grupos nos proporcionan la posibilidad de interpretar y reconstruir la
realidad a través de las percepciones del profesorado de apoyo. Fueron concebidos por
la necesidad de acompanar la investigacion de un proceso de analisis y reflexiéon por
parte de los propios docentes, que perseguia la interacciéon del grupo y su analisis
posterior. Este enfoque permitié contextualizar los resultados basados en la
experiencia de profesionales de Pedagogia Terapéutica. Se llevaron a cabo doce grupos
de discusion en los que se analizaban distintos aspectos en torno al apoyo “dentro del
aula”.

Se llevé a cabo un muestreo intencional por conveniencia mediante la técnica bola de
nieve (Dusek et al., 2015). Se pidi6 a distintos miembros de la comunidad universitaria
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y centros educativos de las dos Comunidades Auténomas la difusién del proyecto para
encontrar a docentes que realizaran los apoyos educativos dentro del aula de referencia
preferentemente. Especificamente los criterios de seleccion fueron: 1) Docentes de
apoyo (especialistas en Pedagogia terapéutica) de centros con titularidad publica de
Educacion Primaria de dos comunidades auténomas; Principado de Asturias y
Comunidad de Madrid, 2) Docentes que realicen algunos apoyos educativos dentro del
aula desde hace al menos dos cursos, y 3) Diversidad de edad y género y 4)
Disponibilidad de participacion y tiempo.

Se conformaron 12 grupos de discusion de docentes de apoyo (Pedagogia Terapéutica)
entre 7 y 8 participantes, en dos comunidades autonomas espafiolas (8 en el Principado
de Asturias y 4 en la Comunidad de Madrid). El nimero total de participantes fue de
91 (85 mujeres y 6 varones).

En el Cuadro 1 se muestran las caracteristicas de las personas participantes en estos
grupos de discusion.

Cuadro 1
Caracteristicas de los participantes en los grupos de discusion
Grupo Participantes Tipo de centro
1 8 (7 Mujeres y 1 Varén) Mixto (7 publicos 1 concertado)
2 8 (7 Mujeres y 1 Varon Mixto (7 publicos 1 concertado)
3 8 (7 Mujeres y 1 Varén) Mixto (7 publicos 1 concertado)
4 7 (6 Mujeres y 1 Vardn) Unicamente publicos
5 6 (5 Mujeres y 1 Varén) Unicamente publicos
6 7 mujeres Unicamente publicos
7 9 mujeres Unicamente publicos
8 7 mujeres Unicamente publicos
9 8 mujeres Mixto (6 publicos y 2 concertados)
10 7 mujeres Unicamente publicos
11 8 mujeres Unicamente publicos
12 8 (7 mujeres y 1 Varén) Mixto (7 publicos y 1 concertado)
Total 91 participantes (85 mujeres y 6 varones) 6 concertados y 85 priblicos

Nota. Compilado por las autoras.

Los grupos de discusiéon se han estructurado en torno a un guion de preguntas
estructuradas y categorizadas en diferentes dimensiones. Estas corresponden a
dimensiones implicitas en la percepcion que los especialistas en Pedagogia Terapéutica
(PT) tienen sobre las estructuras del apoyo dentro del aula y codocencia que desarrollan
en sus centros y, especialmente, sobre el desarrollo de las funciones y roles que
desempenan dentro de las mismas, concretamente en lo que se refiere al apoyo dentro
del aula.

Toda la informacién fue transcrita y analizada a través de un analisis de datos
cualitativo progresivo siguiendo las directrices de Miles et al. (2014). El analisis se llevé
a cabo en dos etapas. En la primera etapa, investigadores del equipo realizaron un
analisis estructural a partir del cual se creé un sistema inductivo estableciendo unas
categorias y subcategorias iniciales, derivadas del marco teérico y de los objetivos del
estudio. En la segunda etapa, el equipo de investigacion se reunié para redefinir la
informacién donde emergieron nuevas categorias y codigos.

En el Cuadro 2 se muestran las categorias finales utilizadas para el analisis de los grupos
de discusion.
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Cuadro 2
Categorias finales utilizadas para el anilisis de los grupos de discusion
Dimensiones Categorias
Autopetcepcion de Eficacia del apoyo desarrollado en el centro
eficacia del apoyo Eficacia del apoyo dentro del aula vs apoyo fuera del aula
Frecuencia

Modalidades de codocencia

Concepcién apoyo dentro del aula

Formacién y conocimientos

Experiencia profesional en el apoyo

Sensaciones y sentimientos

Planificacién y coordinacién

Aspectos positivos

Apoyo dentro del aula Aspe,CtOS riegativos . .
Cualidades personales y profesionales ideales

Satisfaccion del tutor en la practica de la codocencia

Satisfaccién del alumnado en la practica de la codocencia

Satisfaccion del PT en la practica de la codocencia

Relacion e interaccién entre docentes

Entorno aula

Normas y rutinas

Destinatarios apoyo

Impacto apoyo para la inclusion

3. Resultados

Los resultados se han agrupado en las distintas categorias de analisis mencionadas.
Debido a su extension, nos hemos centrado para la redaccion de este texto en: a)
autopercepcion de la eficacia de sus practicas en la ensefianza conjunta, b) valoracion
de las modalidades de codocencia utilizadas y ¢) condicionantes profesionales y, por
ultimo, y d) percepcion del desarrollo docente a través de la codocencia.

3.1 Autopercepcion de Ia eficacia del apoyo dentro del aula

En la mayoria de los grupos de discusion se destaca que cuando dos docentes estan
dentro de un aula y los apoyos no se dirigen a un estudiante o estudiantes concretos,
se destacan valores como la inclusion, la participacion, el desarrollo emocional y
personal o la pertenencia al grupo de algunos estudiantes que de otra manera se sentian
excluidos.

En relacién con la autopercepcion acerca de la eficacia del apoyo dentro del aula en
contraposicion al apoyo fuera, los y las profesionales aluden a distintos condicionantes
para valorarlo, como pueden ser las caracteristicas intrinsecas del alumnado, del aula y
principalmente de la planificacién de las sesiones por parte del docente de aula (tutor
o tutora). Aunque la mayoria de estos docentes creen que el apoyo que desarrollan en
sus centros es eficaz y da respuesta a demandas y necesidades concretas, creen que
podria ser mas funcional si existiera una buena coordinacién previa de las sesiones.

En general, perciben que, aunque el apoyo dentro del aula no sea el deseado, siempre
resulta beneficioso. Sélo cuatro docentes estiman que la falta de coordinaciéon previa
durante las sesiones de apoyo lo convierte en algo negativo, en ocasiones. Para muchos
de los profesionales, el enfoque del trabajo dentro del aula les genera inestabilidad por
la sensacion de pérdida del objetivo de intervencion especifica del PT (Pedagogia
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Terapéutica), ya que no queda claro cémo pueden encajarla en el espacio aula y sienten
>y y
que esa vertiente de la intervencién no se desarrolla de forma eficaz.

Los profesionales apuntan la poca funcionalidad del apoyo, sintiéndolo en ocasiones
como pérdida de tiempo. Otras personas observan que si se ofrecen apoyos dentro del
aula que se basan en aspectos curriculares, se limita el trabajo especializado del PT que
consideran que deberfa encaminarse a cuestiones distintas que las propiamente
curriculares, como autonomia, expresion, adquisicion de rutinas, etc.

Aunque sefialan que su percepcion esta ligada frecuentemente a la labor emocional con
el alumnado mas vulnerable. Es decir, perciben practicas eficaces cuando consideran,
como elemento basico, los estudiantes con NEAE estan atendidos emocionalmente.

3.2. Modelos de codocencia utilizadas

La mayor parte de los docentes sefalan que realizan apoyo dentro del aula mas que
codocencia porque su rol esta relacionado con el rol de “asistente” al docente del aula,
especialmente, con el alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo.
Existen experiencias que se organizan en grupos de estudiantes y el o la docente de
apoyo atiende a las personas que precisan mas ayuda de forma rotativa. En menor
frecuencia se encuentran experiencias de ensefianza paralela (15), por estaciones (9) y
ensefianza en equipo (6).

También senalan la metodologfa de trabajo en el aula como un predictor del tipo de
apoyo. Por ejemplo, un docente declara: “Bueno, a mi esta semana me han llegado a
decir: No hace falta que entres a dar el apoyo porque estan trabajando en grupo”
(Docente PT N° 12).

Los docentes senalan que la modalidad de apoyo que utilizan suele ser estable a lo largo
del curso y que ésta depende del grado de coordinacién con los tutores. En los casos
en los que existe una buena coordinacién (poco frecuente segun estiman las personas
preguntadas), la sesién se planifica de forma previa y el o la PT desarrolla el apoyo
intercambiando roles con el tutor o tutora, asumiendo un rol mas dominante en la
clase. Esto ultimo es lo deseado por todos los docentes, si bien, la mayorfa concluye
que la coordinacion previa para la codocencia resulta escasa. En los casos en los que el
grupo de referencia esta organizado de forma cooperativa, el apoyo dentro del aula es
mas funcional pues se reparten los grupos de trabajo entre ambos profesionales y se
desarrolla la modalidad de codocencia en equipo.

Por tanto, la mayoria considera que su funcionalidad esta condicionada por la practica
de codocencia que se desarrolle y ésta, a su vez, esta determinada por el nivel de
coordinacion previa con la o el docente del aula.

Respecto a la consideracion de los beneficios, gran parte de docentes valoran la
codocencia como algo positivo tanto para el alumnado con NEAE como para el resto
del estudiantado. Asimismo, perciben como hecho negativo el apoyo para el alumnado
con NEAE cuando éste se desarrolla en la modalidad “asistente” en el que se esta
fisicamente cerca, como una sombra, porque lo marca y diferencia. Uno de los
docentes participantes lo ejemplifica asi: “A ver, depende, porque si te vas a poner al
lado suyo asi, pues tampoco... lo estas marcando mas, entonces no sé muy bien si
ayuda o no ayuda” (Docente PT N° 7).

Muchas veces, la actitud del tutor o tutora también condiciona el beneficio del apoyo.
Un docente PT lo explica asi: “Yo tengo una tutora que cada vez que entro dice: ‘Bueno
M viene a ayudar a los que van mas lento’ Y yo jAla, venga! Todos los dias. Entonces,
inclusion, inclusion...” (Docente PT N° 14).
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En relacién con el desarrollo de la codocencia, la mayoria comparte la opiniéon que los
roles docentes son fundamentales para organizar la codocencia y deben establecerse a
priori, evitando las improvisaciones. La totalidad de los profesionales PT sefialan que
al establecer y acordar las funciones inicialmente, se va consiguiendo mayor igualdad y
distintos modelos de codocencia con el paso del tiempo.

Todas las personas comparten la existencia de falta de consenso en la distribucion del
aula para desarrollar el apoyo dentro en cuanto a las normas de aula o rutinas y
dinamicas. Aunque apuntan que existen excepciones concretas en casos relacionados
con alumnado que manifiesta conductas desafiantes. Aun asi, se concreta que, a veces,
aunque se consensuen en un inicio, precisan de revision.

3.3 Condicionantes profesionales

En primer lugar, los docentes sefialan la necesidad de estabilidad laboral del
profesorado de apoyo en los centros educativos que relacionan con el asentamiento de
principios inclusivos. Otros condicionantes que se destacan residen en la percepcion
de la figura del profesional de apoyo por parte de otros compaferos y companeras del
centro. La mayorfa comparten la idea de que la o el PT es visto por el claustro como
un profesional de menor rango. En ocasiones también apuntan la conciencia inclusiva
del equipo directivo como un condicionante del desarrollo funcional y 6ptimo del
apoyo dentro del aula.

Respecto a la coordinacién, la mayoria alude a una falta de planificacién previa de las
sesiones de apoyo dentro del aula, prevaleciendo las decisiones espontaneas, como
bien senala este docente: “Mira vamos a trabajar sumas y restas con llevadas, te pones
ahi al lado del nifio e intentas pues eso, que lo haga bien, guiarlo y tal. O sea,
normalmente, no lo planificamos conjuntamente”. (Docente PT N° 06).

La mayor parte consideran que la coordinacion por los pasillos o en el recreo e incluso
a través de redes sociales como “WhatsApp” son muy frecuentes. Algunos
condicionan la planificacién previa a la metodologia de trabajo. Cuando el apoyo se
hace en aulas donde la metodologia de trabajo es mas tradicional, no parece necesaria
la planificacion.

Lo que pasa yo creo...bueno cuando la metodologia es libro y libreta, tampoco

Planifican con mucha antelacion, es el dia la pa'?qz'm que les toque, el eercicio,

entonces al final... No, yo también. Entro en el anla y lo que den. La pagina

en la que estén dando, pues abi. Es que es muy tradicional. Yo creo que pasamos

de la integracion a la inclusion, pero es que [ay metodologia va con /Z inclusion y

creo que no cambid nada la metodologia, en los coles en los que yo estuve.
Entonces. .. es muy dificil avanzar. Docente PT N° 17)

Todas y todos los participantes excepto dos, admiten no tener un registro compartido
de la sesion. En la mayoria de los casos, sefialan que la coordinacion depende de la
programacién que haya hecho el profesorado de la asignatura:
La tutora que planificaba, que tenia una programacion estructurada, que
procuraba bueno, en la medida de lo posible, coordinar sin_formar a los profes
que entran... pues signe siendo asi. Incluso un poco mds detallado al poder
realizar el seguimiento por escrito, pero, en los casos donde no hay una
programacion estable, donde no se planifica con antelacion, donde se va un poco
sobre la marcha... Pues si ti en la sesion que vas a dar no tienes esa

Planificacion estructurada, mucho menos como para coordinarte con nadie.
(Docente PT N° 8)

Algin participante también valora que, aunque el apoyo no se hace como quisieran y
permanezcan teniendo un rol secundario en el grupo, el alumnado acaba viéndolos
como un docente mas, pidiéndoles ayuda como a la figura de referencia. Por el
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contrario, otras personas opinan que siempre tienen un papel secundario en el grupo
y que el alumnado solicita con més frecuencia ayuda o asistencia al tutor/a.

Por dltimo, los y las docentes PT manifiestan su preocupacioén sobre la falta de
conocimientos y estrategias para desarrollar su trabajo con otro u otra docente dentro
del aula, siendo el apoyo dentro una excepcionalidad, en la que muchas personas se
encuentran en demasiadas ocasiones improvisando y siendo autodidactas. Esto
repercute directamente en las sensaciones y sentimientos que les provoca desarrollar
dicho apoyo. Afirman tener condicionamiento hacia varios factores, como la relacion
entre el propio PT y el tutor o tutora, estimando que es necesario y urgente que se
valore el trabajo del PT como algo funcional por parte del tutorando: “Cuando no es
de igual a igual fracasa el apoyo dentro porque no existe ni coordinacién ni valoracion
de nuestro trabajo como Pts.” (Docente PT N° 9).

3.4. Percepcion del desarrollo docente a través de Ia codocencia.

Se han recogido los aprendizajes, que, para los docentes de pedagogia terapéutica,
emergen de su practica de enseflanza colaborativa. Los docentes comparten que
aprenden sobre didacticas especificas, metodologia y gestiéon de clase (pedir silencio,
responsabilidades de aula, normas de aula, etc.).

Por su parte, los docentes consideran que suelen mostrar a sus compafieros las
posibilidades en la capacidad de trabajo de algunos estudiantes y ensefian a gestionar
la atencién educativa multinivel dentro del grupo.

También sefialan que suelen provocar cambios de actitudes en el profesorado para
atender a ciertos estudiantes. Sefialan que existen docentes de aula que, al principio,
muestran reticencias y rechazo al que den apoyo dentro, especialmente porque
consideran que les ven como una figura al servicio del alumnado con dificultades,
repetidor, que suspende materias. ..

Yo este ario con uno de los profesores por temas de esos, de alumnos que se puedan

sentir un poco intimidados porque no quieren, por;;m SO1 COmo muy Suyosy no

quieren tener. . . e lo dicen, asi como muy tal (...), lo que hicimos fue al principio

entre los dos presentarme y presentar la figura del PT como una fignra que va a

estar en el anla, que va a ayudar a todos, que no es para esz‘z;gmaz‘z'jar a nadie

ni en concreto estar con ninguno y que bueno que todos podéis pedirle

explicaciones, que todo... Yo creo qu es fundamental, explicarlo antes de

empezar para que todos sepan lo que hay, no decirselo nada mas al que ti tienes.
(Docente PT N° 206)

4. Discusion y conclusiones

Esta investigacion nos ha permitido acercarnos a la voz del profesorado PT y nos ha
ayudado a comprender y situar algunas cuestiones relacionadas con las trayectorias y
experiencias de estos profesionales en relacién con el apoyo dentro del aula. Algunas
conclusiones que nos aporta dicho estudio nos permiten observar que estos docentes
comparten su compromiso por ofrecer una respuesta educativa inclusiva al alumnado
con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE). L.a mayoria cree en la
necesidad de utilizar practicas educativas como el apoyo dentro del aula, si bien no
poseen la formacién y los conocimientos necesarios para desarrollarla de forma
efectiva. Para ellos y ellas parecen innegables los beneficios de la practica de la
codocencia para la inclusién del alumnado, tal y como han manifestado investigaciones
previas con docentes de apoyo (Pancsofar y Petroff, 2016; Paulsrud y Nilholm, 2020;
Scruggs et al., 2007).
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De la misma forma, casi la totalidad de los y las docentes participantes comparte
sentimientos de soledad y aislamiento a la hora de llevar a cabo la codocencia,
manifestando frustracién a veces por falta de tiempos para la coordinacién vy, otras,
por no sentitse valorados y valoradas por el tutor/a. En este sentido ya hay referencias
en otros estudios (Crawford y Porter, 2004; Sandoval et al., 2018) con los mismos
resultados. Asimismo, al igual que en otros estudios (Kokko et al., 2021; Paulsrud y
Nilholm, 2020; Strogilos y Avramidis 20106) las personas participantes de nuestro
estudio tendfan a confiar en modelos que requerfan menos modificaciones de la
instruccién, como la de un docente como un asistente de forma preferente.
Especialmente porque el profesorado ordinario a menudo esperaba que realizaran las
tareas ‘“‘asistenciales”. Los resultados ponen de manifiesto la riqueza que puede
proporcionar la reflexiéon sobre la presencia de dos profesionales docentes en el aula,
pues las y los participantes destacan la ampliacién de conocimiento que suponen las
deliberaciones conjuntas que las y los docentes podemos elaborar a partir de nuestras
experiencias practicas.

El compartir vivencias en esta direccion activa nuestra capacidad critica y nos lleva a
plantear mejoras en nuestro dia a dia en el aula. Muchos de los y las docentes se han
dado cuenta, de forma evidente, de la necesidad de establecer criterios estructurales de
escuela con relaciéon a los apoyos que definan las funciones de cada docente que
comparte el trabajo en el aula principalmente, ademas de metodologias que favorezcan
el desarrollo de las practicas de codocencia. Emanan, ademas, diversas necesidades
como la de ir mas alla de las voces de los y las especialistas de apoyo respecto a su
experiencia en codocencia, desarrollando estudios de casos a través de la observacion
directa a fin de examinar y comprender la practica de los y las docentes y la relacion de
estas practicas con la inclusién del alumnado vulnerable.

Por otro lado, parece necesario también contar con la voz de otros de los protagonistas
en la codocencia. Por un lado, las y los tutores, con el objetivo de valorar su vision
sobre el apoyo dentro del aula en relacién con los aspectos analizados desde la
perspectiva del especialista en pedagogia terapéutica. Por otro lado, el estudiantado,
dandoles la oportunidad de relatar sus experiencias con el apoyo dentro del aula. Parece
claro que para avanzar de la teorfa a la practica se deben seguir estudiando mas a fondo
el uso de los diferentes enfoques de ensefanza conjunta por parte del profesorado,
con el objetivo de poder consensuar un modelo de apoyo dentro del aula que permita
una colaboracién real y el establecimiento de practicas basadas en la codocencia que
reviertan en un verdadero beneficio para el alumnado.

El personal docente debemos asumir un compromiso a través de la reflexion sobre la
practica. No basta mantenerse, es necesaria una permanente atenciéon y empefio en las
practicas, no sélo para su desarrollo sino también para la consolidacién y la mejora
imprescindible del cambio, pues tanto para ensefiar como para aprender se requiere
esfuerzo. En este sentido, la formacién en codocencia desde los planes de estudio
docente universitarios supone un requisito indispensable para el desarrollo de las
practicas de apoyo inclusivas, partiendo de procesos reflexivos y criticos y aportando
conocimientos y experiencias relevantes desde una perspectiva de funcionalidad para
el propio cuerpo docente y, por ende, para el alumnado diverso.

Los estudios han revelado que los y las codocentes no parecen aprovechar el potencial
de la codocencia porque tendian a confiar en modelos que requerian menos
modificaciones en su instruccién, como en el modelo un docente que ensefia y otro
asiste. Estos resultados estan en la linea de otros estudios (por ejemplo, Paulsrud y
Nilholm, 2020; Strogilos y Avramidis 2016; Wexler et al., 2018).
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De los datos que se desprenden en este estudio, se sefiala que entre los factores que
mas influyen en que se realice codocencia se encuentra de manera relevante que la
relacién entre los docentes sea equitativa. Esto implica que los docentes de Pedagogia
Terapéutica aporten estrategias para la inclusion de los estudiantes identificados con
Necesidades Educativas de Apoyo, conocimientos sobre las necesidades educativas del
aula, metodologias diversas de aprendizaje, etc., mientras que el docente generalista
aporte los contenidos, las competencias y las habilidades especificas necesarias que
conducen a los objetivos para mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje. Sin
embargo, la mayoria de las veces se realiza la estrategia de uno ensefia-uno asiste y lo
ideal serfa que estas estrategias fueran cambiando segun el requerimiento de la actividad
(Gonzalez-Laguillo y Carrascal, 2022). Por tanto, esta estrategia innovadora implica
voluntariedad, tiempo para la planificacion de las actividades, formacién, distribucion
adecuada de roles y responsabilidades y compatibilidad de los docentes a nivel
profesional y personal para que todos los participantes, tanto alumnado, como
docentes se beneficien de esta practica educativa (Sinclair et al., 2019).
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RESUMEN:

Se presenta una investigaciéon que aporta a los procesos de lectoescritura en espafiol como segunda
lengua (L.2) de estudiantes sordos de una universidad colombiana con el apoyo de herramientas digitales.
Se eligi6 una perspectiva de investigacion-accién colaborativa encaminada a propiciar la construccion
colectiva y la reflexién entre estudiantes y profesionales sordos y oyentes. Participaron cuatro
estudiantes sordos de diferentes programas de pregrado de la universidad y un equipo de profesionales
acompafiados por una docente sorda. Los resultados son: la construccion de un recurso educativo digital
abierto (REDA) de lectoescritura y la creacion de una prueba para evaluar el nivel Al de espafiol como
L2 de dichos estudiantes. Se concluye que la heterogeneidad de los participantes permitié reconocer
formas culturales diversas de construir la inclusién y que en procesos de creacién digital debe
establecerse una relacién armoénica entre tecnologia y métodos/sabetes clasicos de las humanidades. A
futuro se precisa un pilotaje del REDA y la prueba con un grupo més amplio de estudiantes sordos.
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ABSTRACT:

This paper shows a research that contributes to the reading and writing processes in Spanish as a second
language (L2) of deaf students at a Colombian university with the support of digital tools. Method: A
collaborative action-research perspective was chosen aimed at promoting collective construction and
reflection among deaf and hearing students, teachers, and researchers. Participated four deaf students
from various undergraduate programs at said university and a team, all of them aided by a deaf teacher.
The results are: The making of an open digital educational resource (ODER), the creation of a test to
assess the Al level of Spanish as an L2 of those students. Conclusions: the heterogeneity of the
participants allowed for recognition of diverse cultural form for inclusion, and in digital creation
processes, a harmonious relationship between technology and humanities’ classical methods/knowledge
must be established. In the future, a pilot trial of the ODER and the test with a larger group of deaf
students will be needed.
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1. Introduccion

En Colombia, los procesos para consolidar una educacion inclusiva han tenido una
evolucion conceptual y operativa que las instituciones de educaciéon superior (IES)
apropian paulatinamente, alimentadas desde pronunciamientos internacionales como
la Convencién de derechos de las personas con discapacidad (Organizacion de las
Naciones Unidas-ONU, 2008), los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la ONU
(2015), 1a Declaracion mundial sobre educacién para todos y marco de accién para
satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje (Unesco, 1990), y normativas y
lineamientos de orden nacional en torno a educacién inclusiva: la Ley 1618 de 2013, el
Decreto 1421 de 2017 y los Lineamientos de la Politica de Educacién Superior
Inclusiva e Intercultural del Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2020).

Aunque existen normativas y lineamientos para dicha consolidacion, las experiencias
relatadas por personas con discapacidad que ingresan a la educacion superior (Moreno,
2020 Portilla, 2021; Riveros, 2016) evidencian discrepancias entre lo que se plantea en
la normativa para el ejercicio de su derecho a la educacién y las condiciones en que
tiene lugar su proceso de formacion.

La Universidad Nacional de Colombia no ha sido ajena a los propdsitos para
consolidar una educacion inclusiva, ni a los retos para garantizarla. Uno de estos esta
relacionado con los ajustes para garantizar la formacién en segunda lengua (L2) de
estudiantes sordos, para quienes la lengua de sefias (LS) es su primera lengua (L1) y el
espanol, en su forma escrita, es su L2, y quienes, ademas, suelen presentar
competencias en lectura y escritura inferiores a las de sus pares oyentes (Debevc et al.,
2014; Pappas et al., 2018; Rudner et al., 2015;). Segtn las pruebas de Saber 11 que
evalian los niveles de quienes egresan de la secundaria en Colombia, en las pruebas de
2017 y 2018, la mayorfa de las y los estudiantes sordos se ubica en el nivel de
desempefio 1; “esto quiere decir que la mayoria (...) tuvo dificultades en responder las
preguntas de menor nivel de dificultad en estas pruebas” (Instituto Nacional para
Sordos - Insor, 2019).

Estas situaciones se deben, en parte, a la falta de /nput lingiifstico de las lenguas orales
y a que las lenguas de sefias, de naturaleza visogestual, no tienen sistema de escritura
(Csizér y Kontra, 2020). Esto limita el aprendizaje en distintas areas de conocimiento
debido a la falta de dominio de las lenguas mayoritarias (Zapata, 2012), y dificulta la
inserciéon laboral.

Ademas, las personas sordas usualmente provienen de familias oyentes que pueden
presentar actitudes de rechazo hacia la LS, por lo cual aquellas suelen iniciar contacto
con estas lenguas a los 6 o 7 afos de edad, e incluso mas tarde, en aquellos casos en
los que ingresan a instituciones educativas donde tampoco se promueve el
reconocimiento de la LS. Al ir avanzando en su escolaridad suele encontrarse que no
hay didacticas diferenciales, existen muy pocos materiales apropiados y se ensefia en
espanol signado en lugar de L2. Luego, egresan de la secundaria y la educacion
universitaria debe hacerse cargo de un proceso fundamental para el ejercicio académico
y profesional, para lo cual se debe partir de un nivel basico de lectura y escritura; ante
ello, es cada vez mas necesario contar con tecnologias para favorecer sus procesos de
inclusion.

Con respecto a la enseflanza de lenguas, la Universidad cuenta con normativas que
definen, por un lado, las acciones para la ensefianza de la lengua extranjera a todos sus
estudiantes (Universidad Nacional de Colombia, 2010); y por otro, los ajustes
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especificos definidos para estudiantes sordos, que los eximen de demostrar
competencia en 1.2 (Universidad Nacional de Colombia, 2013). Lo planteado en estas
normativas suscitd dos inquietudes: 1) la ausencia de cursos para la ensefianza de L2
para estudiantes sordos, lo que devela unas comprensiones en las que todos los
estudiantes que usan el espafiol como L2 (p. ej., sordos e indigenas) se ubican en un
grupo homogéneo y se desconocen sus diversidades; y 2) las implicaciones de eximir a
los estudiantes sordos de demostrar competencias en L2 sin un debate sobre su
pertinencia como herramienta para el acceso a la informacién y calidad de su formacion
profesional y laboral, asi como para su autonomia y participacion social.

En relacién con el problema descrito, en este texto se presenta una experiencia de
investigacién-accion colaborativa e interdisciplinar con estudiantes sordos en la
Universidad que llev a la elaboracion de dos productos: una prueba de espafiol como
L2, correspondiente al nivel Al segtn los lineamientos del Marco Comun Europeo
para la Ensefnanza de las Lenguas (Council of Europe, 2001); y un recurso educativo
digital abierto' (REDA), construido como objeto virtual de aprendizaje (OVA)?, en el
que se desarrolla una secuencia didactica para la ensefianza y aprendizaje del espafiol
como L2 para estudiantes sordos. Todo esto guiado por la pregunta: scomo contribuir
a los procesos de escritura y de comprension de lectura en espafiol como L2 para
estudiantes sordos de la Universidad Nacional, mediante el apoyo de herramientas
digitales, de manera que se fortalezcan los procesos de inclusion, participacion y
autonomia de esta poblacion?

2. Antecedentes y marco tedrico

2.1. Las TIC en educacion supetior inclusiva

La literatura en relaciéon con el uso de TIC para favorecer procesos de inclusion de
personas sordas en educacion superior incluye varias iniciativas relacionadas con el uso
de videos que traducen a LS los contenidos de textos en las lenguas mayoritarias
(Hashim et al., 2020; Martins et al., 2015; Silva Bohoérquez, 2017; Zapata et al., 2018) y
con el fomento de ambientes bilingties, biculturales en linea (Kourbetis et al., 2020); y
multimodales (Gonzalez-Montesino y Espada, 2020). Algunos trabajos enfatizan en
potenciar el uso de las estrategias visuales propias de la comunidad sorda mediante
juegos educativos, imagenes, videos, comics y metaforas por las que los procesos de
aprendizaje pueden entenderse como narracion de historias (Capuano et al., 2011;
Chaparro Serrano et al., 2011). La mayoria de estas iniciativas se sustentan en criterios
de accesibilidad y usabilidad (McKeown et al., 2019; WAI, 2016), asi como en los
principios del Disefio Universal del Aprendizaje (Brokop, 2008).

Encontramos trabajos como el de Strassman y otros (2019) sobre la ensefianza del
lenguaje académico para los sordos y el curso en linea para sordos de inglés como 1.2
(Hilzensauer, 2010) Sig#OnOne, continuacion de Szg#On con instrucciéon en LS. En
relacion con este ultimo se identifica una dificultad propia de la materialidad cambiante
del desarrollo web y, de modo mas amplio, de la edicién digital como practica: la base

1 “[...] material que tiene una intencionalidad y finalidad enmarcada en una accién educativa, cuya
informacién es digital, y se dispone en una infraestructura de red publica, como internet, bajo un
licenciamiento de acceso abietto que permite y promueve su uso, adaptacidén, modificacién y/o
personalizacion” (MEN, 2021).

2¢[...] recurso digital que puede ser reutilizado en diferentes contextos educativos” (MEN; s. f.).
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tecnologica del proyecto (como la de muchos desarrollados del 2000 al 2010) se
soporta en Adobe Flash, lo que imposibilita explorarlo hoy’.

Otro es el trabajo de Rudner y otros (2015) sobre ensefianza de sueco escrito a través
de la lengua de sefias sueca mediante el software titulado Omega-is (Interactive Sentences)
y a través de un modelo pedagdgico de multimedia, interaccion y reelaboracion. Papen
y Tusting (2020), por su parte, usan la lengua de sefias india y un espacio de ensefianza
en linea para compartir contenidos sobre ensefianza de inglés como L2.

Una experiencia de mayor envergadura es el trabajo de Volpato y otros (2018),
desarrollado presencialmente y soportado en la plataforma de gestion de aprendizaje
(Learning Management System-1.MS) Moodle de acuerdo con las necesidades de
estudiantes sordos jovenes. Este forma parte de un programa para sordos auspiciado
por Erasmus e incluye el abordaje de varias lenguas nacionales: inglés, polaco, aleman,
lituano e italiano. Las lecciones incluyen imagenes y videos interactivos en H5P, una
estructura que se mantuvo despejada, simple y visual, y explicaciones y tépicos
gramaticales explicados con videos en LS.

En el contexto latinoamericano y colombiano, pese a la preocupaciéon por el tema, a
las acciones adelantadas en algunas IES y a los hallazgos en procesos de investigacion,
se requieren mayores avances en relaciéon con el desarrollo de pruebas de clasificacion
y estrategias para la ensefianza del espafiol como L2 con sordos universitarios mediante
TIC. Algunas investigaciones abordan las competencias de lectura y escritura de ellos,
pero sin relaciéon con el uso de TIC (Florez Romero et al., 2010; Rodas Correa y
Castafio Piedrahita, 2020; Vernengo, 2022). Sin embargo, se reconoce su relevancia
como estrategia didactica importante en los procesos educativos de los sordos
universitarios, por ejemplo, desde enfoques pedagdgicos como el constructivismo
(Chaparro Serrano et al., 2011). Segun estos autores, videos en LS, pictogramas, chats
de texto y mapas conceptuales pueden favorecer el aprendizaje significativo para estos
estudiantes.

Una propuesta que vincula el uso de recursos digitales y la ensefianza de L2 es la de
Rodriguez (2016), en el desarrollo de un OVA desde la metodologia de aprendizaje
basado en problemas para favorecer la comprension de la estructura de la oracion,
cuyos resultados sugieren un impacto en la comprensiéon de textos y en la
automatizacion de procesos de aprendizaje. As{ mismo, la investigaciéon de Devia
(2017) sobre la elaboraciéon de OVA para estudiantes sordos en educacion superior y
a distancia identificé que su desarrollo requiere ajustes lingtifsticos, culturales y de
formato que den garantia en la accesibilidad de todos sus contenidos.

2.2. Educacion inclusiva en Ia educacion superior colombiana

Un gran debate que plantea la educacién inclusiva radica en garantizar la participacion
de grupos histéricamente excluidos, como la poblacién sorda. Esta voluntad de cambio
se devela de formas distintas en cada IES, por ejemplo, a través de la disposicion de
politicas, programas, oficinas o equipos de profesionales, o en los desarrollos de grupos
de investigacion, orientados a dar respuesta a las necesidades asociadas con los
procesos de educacion inclusiva. Mas especificamente, segun datos del Insor (2017),

3 Adobe Flash® fue una tecnologia para el desarrollo de sitios web interactivos, entre los que descollaron
las aplicaciones ludicas y, en menor medida, los contenidos pedagégicos. No obstante, la llegada de
HTMLS5, asi como la negativa de Apple Inc. a soportarla en sus dispositivos méviles, llevaron esta
tecnologfa a la obsolescencia.
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tan solo el 2 % de las IES realizan acciones para fortalecer la formacion en espafiol
escrito para estudiantes sordos; 6 % realiza diagnodsticos de necesidades para el
fortalecimiento de competencias, y apenas 4 % implementa medidas para su
nivelacion.

Se pueden mencionar iniciativas como el proyecto Manos y Pensamiento, orientado a
fortalecer el uso de la LS y la interaccién entre estudiantes sordos, asi como a
desarrollar procesos formativos en espafiol como L2 (Universidad Pedagogica
Nacional, s. f.); el modelo de educacién inclusiva para sordos de la Universidad ECCI,
que plantea procesos académicos en lectoescritura del espafiol como L2 para personas
sordas (Universidad ECCI, s. f); y la estrategia “Sordos en la U”, que resalta la
diversidad lingtifstica, comunicativa y cultural de la comunidad sorda y oferta cursos
de ensefilanza del espafiol escrito como L2 para estas personas (Universidad de
Antioquia, s. f.).

Los retos y desafios para la Universidad Nacional pasan no solo por la necesidad de
ajustar normativas y tener equipos profesionales de apoyo, sino también por
comprender el impacto de procesos historicos de exclusion; reconocer sus formas de
aprendizaje frente al uso de la LS como L1 y del espanol como L2, y analizar las
implicaciones de esto en los procesos pedagogicos, académicos y de acompafiamiento.

2.3. Fundamentacion conceptual

Dado el reconocimiento de la lengua de sefias colombiana (LSC) en la comunicacion
y como derecho que tiene esta comunidad en sus procesos educativos, surge la
propuesta educativa bilinglie-bicultural; esta reconoce que en la formacién de la
persona sorda deben estar presentes las dos lenguas (Rudner et al., 2015). Ademas,
ostenta ventajas significativas en la educacion plena para las personas sordas e “implica
la puesta en practica de dispositivos pedagdgicos enfocados a la construccion de un
puente que vincule la ensefianza de la LSC y la lengua escrita, permitiendo [su]
desarrollo equilibrado” (Mugnier, 20006, citado en Lissi et al., 2012, p. 302). La literatura
también sefala que las aproximaciones bilinglies ayudan a construir la autoestima de
los estudiantes sordos, a valorar la LS y a reconocer el valor de su cultura.

Para el disefio de las actividades del REDA vy el encuentro con los estudiantes sordos
se tomaron ideas de esta propuesta educativa bilinglie bicultural, a fin de posibilitar
desde la interaccion en LS la reflexion sobre su identidad como personas sordas y
reconocer caracteristicas que los hacen parte de una comunidad. Asimismo, al tener
bases y fundamentos en su L1 se da via para el aprendizaje de la L2 (Rudner et al.,
2015). En este sentido, Brokop y Persall (2009) sefialan que, aunque algunos sordos
hayan sido criados en ambientes oralistas, en la adolescencia ven la necesidad de
aprender LS y se sienten parte de esta comunidad, por lo cual usarla en los procesos
de enseflanza de la L2 tiene efectos importantes en la motivacion (Csizér et al., 2020).
De esta manera, las actividades planteadas consideraron elementos culturales e
identitarios de la persona sorda, textos sobre lideres de esa comunidad y elementos
culturales de la persona sorda a través de su L2. Asi también lo plantean Rodas Correa
y otros (2020) para la ensefianza del espafiol escrito.

En la construccion del recurso y la creacion de la prueba de espanol como L2 para
sordos se tuvieron en cuenta los lineamientos del MCERL (Centro Virtual Cervantes,
2022). De estos se consideran tres elementos: priorizar la interaccion entre docente y
estudiantes; reconocer el papel activo de estos; y negociar sus metas de aprendizaje.
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Del enfoque de la escritura como proceso se resalta la idea de instruir a los estudiantes
sordos para que trabajen a través de las mismas etapas de composicion que emplean
los expertos: preescritura, composicion, revision de claridad y organizacion, edicion y
publicaciéon (Brokop et al., 2009).

En cuanto a la composicién de la estructura y contenidos del REDA, al igual que la
mayoria de las investigaciones mencionadas, esta se sustenta en estandares
internacionales de creacién de contenidos para la Web; en concreto, tres criterios de la
Web Accesibility Initiative (WAI): accesibilidad, usabilidad e inclusion (WAI, 2016).

3. Método

En esta investigaciéon participaron los cuatro estudiantes sordos que estaban
matriculados en programas de pregrado de sedes distintas de la Universidad en el
primer semestre de 2020 (Cuadro 1).

Cuadro 1

Carreras y sedes de los estudiantes sordos participantes

Estudiante Carrera Sede
A Estadistica Bogota
B Diseio grafico Bogota
C Gestién Cultural y Comunicativa ~ Manizales
D Vetetinaria Medellin

El equipo de trabajo tuvo como base tres docentes: dos del Departamento de
Lingtistica y la coordinadora del Observatorio de Inclusiéon para Personas con
Discapacidad de la Universidad. Desde el inicio, también participaron una egresada del
pregrado en Linglistica de la Universidad y dos profesionales de apoyo del
Observatorio. Posteriormente se vinculé una profesional sorda con experiencia en
pedagogia. La invitacion se extendié a estudiantes de pregrado en Lingtistica y en
Espafiol y Filologia Clasica, y a dos docentes de la Universidad Pedagdgica Nacional
experimentados en el trabajo con poblacién sorda universitaria. Finalmente, se unieron
dos humanistas digitales con experiencia como virtualizadores, y una ingeniera
multimedia. Durante la investigacion se conté con el servicio de interpretacion, debido
a que algunos miembros no dominaban la LSC.

Enfoque

La investigacién se desarrolldé desde una perspectiva de investigacion-accion
colaborativa (Casals et al., 2008) o colaboradora (Suarez-Pazos, 2002), cuyo objetivo
es “resolver problemas practicos y urgentes, adoptando los investigadores el papel de
agentes de cambio, en colaboracién directa con aquellas personas a quienes [van]
destinadas las propuestas de intervencion” (Suarez-Pazos, 2002, p. 1). También son
pertinentes caracteristicas de un estudio de caso (Zucker, 2009), pues las conclusiones
solo son generalizables para los estudiantes con quienes se trabajo, si bien sera posible
hacer pilotajes del recurso y de la prueba con mas estudiantes para continuar su
cualificacion.

Se definié6 una metodologia sustentada en el dialogo de saberes y la construccion
colectiva que permitiera la reflexion entre estudiantes y profesionales sordos y oyentes.
Esta apuesta respondio a premisas que los colectivos de personas con discapacidad
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han defendido en relaciéon con “nada de nosotros sin nosotros y todo de nosotros con
nosotros”, y que la Universidad ha asumido como un ancla para sus acciones en clave
de educacion inclusiva.

La investigacion se ejecuto entre abril 2020 y marzo de 2021. Dada la ubicacion de los
estudiantes y la situacién a causa de la pandemia de covid-19, todo el trabajo se realizé
en forma remota a través de Zoom, plataforma recomendada por ellos mismos.

Fases

Esta investigacion consté de tres fases, cada una de las cuales involucré actividades
que posibilitaron hacer seguimiento a los avances. Dado su caracter de investigacion-
accion, concebimos los resultados no como un solo producto tangible, sino como el
entramado de reflexiones, aprendizajes y objetos digitales que devinieron del desarrollo
de las tres fases:

e Identificacion de capacidades y necesidades de los estudiantes sordos
participantes frente al uso del espafiol como L2.

e Construcciéon de materiales pedagdgicos para el uso del espafol como L2,
apoyados en vocabulario y textos académicos en LSC.

e Diseno e implementaciéon de un REDA de espafiol escrito L2 de nivel basico
para estudiantes sordos mediante herramientas de uso local o en linea.

La Figura 1 (dendograma circular) muestra las actividades que compusieron cada fase.
Esta visualizacion ilustra que, pese a tratarse de un proceso mayormente secuencial,
varias actividades se desarrollaron paralelamente.

129



G. E. Mora-Monroy et al.

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2023, 17(1), **-**

Figura 1

Fases y actividades de la investigacion
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4. Resultados

Consideramos relevante comenzar esta seccion visibilizando la reflexion de la
profesional sorda vinculada en la investigaciéon sobre el valor del espafiol en los
procesos de formacion de estudiantes sordos universitarios y su propia participacion
en el proceso.

4.1. Reflexiones de profesional sorda con expetiencia como docente

M participacion en esta investigacion estuvo ligada al andlisis de la prueba de
espariol como 1.2 Zy a procesos de mediacion comunicativa con los estudiantes
sordos para la validacion de las actividades propuestas dentro del REDA, a
partir de andlisis de elementos de estructura y organizacion de sus materiales y
actividades, asi como de estrategias pedagdgicas para facilitar el aprendizaje de
los temas.

Las discusiones y reflexiones que se gestaron con la presencia de los estudiantes
Sacilitaron la construccion de un espacio intercultural, que demands esfuerzos
para garantizar el acceso a la informacion y la comunicacion. Esto implico la
participacion en actividades de ;)repamﬂ'a’n de las sesiones, asi como en las
sesiones en que se desarrollaban las actividades propias del REDA.

Como docente sorda también brindé estrategias a los docentes oyentes sobre la
importancia del uso de imdgenes dentro del REDA; trabajé en Zg traduccion de
videos para aclarar y contextualizar conceptos del e&paﬁoZ/ a la 1L.SC; participé
en la preevaluacion de la prueba de espasnol como 1.2 [...] para identificar y
ajustar temas de adecnacion o dificultades de aplicacion a /;z/pob/afz'a’n sorda; y
presté asesorias al equipo de investigacion para entender y manejar los
malentendidos y las singularidades de los estudiantes en las sesiones y las
actividades que se les asignaron.

De los aprendizajes se destacan la necesidad de contar con docentes proficientes
en LSC y en espaniol, asi como el acompaniamiento de un docente sordo que
pueda realizar modelamiento de la 1.1 teniendo en cuenta las diversidades en
competencias y estilos de (a)prmdz’zcy'e de los estudiantes sordos de la Universidad
Nacional de Colombia. Otro aprendizaje se relaciona con la necesidad de diseniar
herramientas durante toda la carrera universitaria de los estudiantes sordos, que
promuevan el desarrollo, apropiacion y fortalecimiento de la 1.2 para adentrarlos
en el mundo de la lectoescritura con las particularidades que pueden tener en
edncacion  universitaria, asunto que queda pendiente de trabajar en la
Universidad Nacional en tanto esta investigacion se enfocd en un nivel inicial de
la escritura para contextos sociales mds amplios. (Docente sorda, comunicacion

personal, 2022)

4.2. Identificacion de capacidades y necesidades de los estudiantes
sordos de Ia Universidad Nacional de Colombia

Esta fase tuvo como proposito acercarnos a las historias de vida de los estudiantes
sordos y sus necesidades en relacién con el espafiol como L2. Esto implicé desarrollar
herramientas de diagnostico a partir de una revision bibliografica y de la colaboracion
entre docentes, profesionales y estudiantes de Lingtistica. Se realiz6 el diagnéstico
inicial del nivel de espafiol de los estudiantes sordos participantes a través de dos
herramientas que se describiran a continuacion.

4.2.1. Perfil sociolingiistico

Su propésito fue reconocer las experiencias de vida de los estudiantes sordos en
relacién con el aprendizaje del espafol como L2 y de la LS como L1. Para construir el
perfil sociolingtistico se realiz6 una entrevista grupal sobre experiencias de aprendizaje
del espafiol como L2 y acercamiento a la L.1. Esta se analizé para identificar las
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particularidades de cada estudiante y, posteriormente, las situaciones y experiencias
compartidas. Se tuvieron en cuenta cuatro categorias en las entrevistas: 1) familia de
origen, actitudes frente a la sordera y al uso de la LSC; 2) tipo de sordera; 3) aprendizaje
de la LSC, personas importantes, lugares, emociones y valoracion; y 4) experiencias de
aprendizaje del espafiol en los ambitos familiar y escolar en primaria y secundaria.

Los resultados del perfil mostraron la importancia de las experiencias tempranas de
socializacion y del involucramiento de los padres en atender el desarrollo de la L1 y
compensar la adquisiciéon de la 2. La situacién de cada estudiante es diferente y resulta
en distintos niveles de espanol, lo cual coincide con la heterogeneidad en las situaciones
de los estudiantes sordos y sus niveles de L2 reportadas en otros casos (Volpato ef al,
2018), asi como con estudios que muestran diferencias respecto del dominio de la L2
en funcién del pasado familiar (Alegria y Dominguez, 2009).

En relaciéon con lo anterior, todos los estudiantes son receptivos a la ensefianza del
espafiol, pero muestran grados variables de expectativas de aprendizaje. Dos de ellos,
C y D, fueron oralizados desde muy nifios, uno tiene restos auditivos y otra fue
implantada. El estudiante oralizado, C, que tiene madre educadora, fue iniciado muy
temprano en la escritura y la lectura en espafiol; D no tuvo un acompafiamiento tan
intenso.

Los otros dos estudiantes son sordos profundos, con distinta socializacién temprana:
A naci6 en una familia sorda, tiene una LS muy consolidada y familiaridad temprana
con el espafiol escrito; mientras que B crecié en un medio lejano a la comunidad sorda
y sin atencién apropiada ni continua en la ensefianza del espafiol.

Todos compartieron experiencias sobre métodos ineficientes y profesores insensibles,
por lo que hay una actitud de cansancio, resistencia y fracaso, aunque muy dependiente
del esfuerzo personal que algunos lograron desarrollar con apoyo familiar para superar
esas barreras. Las actitudes detectadas variaron entre reflejar sobrevaloracion de las
habilidades propias, conformismo y relativa falta de autonomia.

En respuesta a esas actitudes, durante la construccion del REDA se foment6 un
contexto de aprendizaje colaborativo, reconocimiento y aceptacion de diferencias
internas de nivel en el grupo, interés por oir cada opcion de respuesta, compartirlas y
ayudarse entre pares, ademas de la reflexion sobre por qué unas repuestas podian ser
mejores que otras. Ese espiritu de promover la autoestima, fomentar la confianza en
el aprendizaje, desarrollar la autonomia y la autoevaluacion representa el principal
aprendizaje en esta etapa para la interaccion durante el proceso.

4.2.2. Evalnacion del nivel A1 de espariol como 1.2

El desarrollo de la evaluaciéon estuvo liderado por los docentes y la profesional en
Lingtistica, con un aporte de los profesores de la Universidad Pedagdgica y de los
virtualizadores. La validacion inicial de la prueba se hizo a través de las revisiones y
ajustes en conjunto con el grupo de docentes y la profesional sorda, y mediante una
revisiéon posterior por parte de tres docentes del Departamento de Lingtistica. La
prueba (figura 2) se organizé en dos apartados, cada uno con tareas especificas y
criterios de calificacion: (1) Comprension de lectura: cuatro tareas y (ii) Escritura: dos
tareas con su correspondiente version en LSC.
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Figura 2

Prueba de espaiiol, tarea 1de comprension de lectura

Comprension de lectura. Tarea 1

Lea el siguiente correo electronico. Luego responda las preguntas eligiendo la respuesta
que considere correcta,

Hola Carbas, {Como estas?

Te cuento que & semestre acaba la prdxima semana y tengo muchos planes para estas vacaciones:

en julio voy a trabajar en un restaurante porgue quiero ganar dinero para viajar en agosto. Queremos ir con Natalia
a la costa Atlantica en mi moto, o 4

Primero, queremas ir a Cartagena; a bafiamos en la playa de Barl. Después vamos a ir a |a Guajira para conocer

El Cabo de la Vela y Maicao.

Tengo todo preparado: maleta, vestido de bano, y &l hospedaje, pero manana necesito comprar una cémara porgue
quiena tener recuerdos del viaje.

Estas vacaciones me voy & divertic muchisimo.

¥ tu, gué vas a hacer, viajas con Santiage o te vas a quedar en casa?
Cugntame, un abrazo,

= Thoma - - B J U A- E-E =S EE W

ER:-cones

1. Laura Camila escribe un correo electrénico sobre:

=

() sutrabajo de vacaciones en Bard
C‘ Sus estudios en Colombia.
(O supréximo vigje a la costa en vacaciones.

O Su universidad en Cartagena.

4.2.3. Aplicacion y resultados de la prueba

La prueba fue realizada de forma sincrénica por cada uno de los estudiantes sordos,
con acompafamiento de la profesional sorda, para mediar la comprensién de
instrucciones a través de la LSC. Los resultados fueron sistematizados y empleados
como insumo para la posterior construccion de contenidos de las unidades didacticas
(Cuadro 2).

Cuadro 1

Resultados de la evaluacion del nivel Al de espafiol como L2, comprension de lectura

Tarea Supetior Medio Basico Bajo
1 (6 preguntas) AB,CD
2 (8 preguntas) AB,CD
3 (6 preguntas) CD A B
4 (8 preguntas) ACD B

Como se muestra en el Cuadro 2, todos los estudiantes tuvieron un desempefio muy
satisfactorio en las dos primeras tareas, mientras que las dos ultimas les representaron
un desafio mayor; ello evidencia la relacion entre la curva de dificultad de la evaluacion
y la capacidad para desarrollarla. En cuanto a nivel de comprension de lectura, el
desempefio de los cuatro estudiantes indica que si alcanzan un nivel Al de espanol,
aunque en el caso de B es mas bajo que el de sus compafieros.

Para evaluar el componente escrito se adapté una rejilla (Herrera Fernandez et al.,
2016) que contenia siete criterios, para los cuales también se tuvieron en cuenta los
niveles bajo (0), basico (1), medio (2) y superior (3) (Cuadro 3).
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Cuadro 3

Resultados de Ia evaluacion del nivel Al de espasiol como L2 - escritura

A B C D
T1" T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2

Criterios

Adecuacién a la sit. comunicativa 0 2 0 0 1 2 3 3
Coherencia 0 2 0 0 1 2 2 2
Cohesion 1 1 0 0 2 2 2 1
Estructura textual - macroestructura 1 2 0 0 1 2 3 2
Gramaitica 2 2 1 0 2 2 2 2
Ortografia 2 2 1 1 2 2 2 2

Nota. * T tarea.

En este caso, contrario a lo visto en comprensiéon de lectura, las diferencias de
desempefio son mas marcadas: D obtuvo resultados de niveles medio y superior; C, de
medio y basico; A, de bajo, basico y medio; y B, de basico y bajo. Se reitera asi la
heterogeneidad en sus niveles de espanol escrito.

En varias sesiones se dialogd frente a los resultados de la prueba de clasificacion y se
discuti6 acerca de las necesidades de fortalecer el espafiol como L2, En estos espacios
se evidencio que una de las estudiantes con nivel bajo tanto en la LSC como en espafiol
presentaba un nivel diferencial con respecto a los demads, aunado a percepciones
negativas sobre sus propias capacidades para aprender y la consecuente desmotivacion.
La necesidad de fomentar la motivacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
la .2 con estudiantes sordos ha sido reportada por otras investigaciones (Volpato, et
al., 2018) y superada adaptando las actividades a las individualidades, con tiempo del
profesor para cada estudiante. En nuestro caso, se cre6 un espacio adicional con una
de las profesoras de la Universidad Pedagogica para abordar algunos temas que los
demas estudiantes ya manejaban.

4.3 Construccion de matetiales pedagogicos para el uso del espafiol
como L2, apoyada en vocabulatio y textos académicos en LSC

A partir de la informacién recopilada con los estudiantes sordos en la fase 1 se inicid
la propuesta, elaboracién y reelaboracion de materiales pedagogicos para las unidades
didacticas de espafiol como L2, nivel basico. Este proceso se realizé en cuatro fases no
secuenciales, sino de acciones iterativas y de constante reflexion a partir de las
interacciones con los estudiantes participantes.

4.3.1. Revision de materiales en linea para el aprendizaje de espariol como 1.2 y creacion de actividades
para los estudiantes sordos

En esta actividad participaron las estudiantes de pregrado de las carreras de Espanol y
Filologia Clasica y de Lingiistica, organizadas por la profesional en Lingiistica.
Primero, se hizo una pesquisa de materiales en linea para la ensefianza de espanol como
lengua extranjera en portales web de instituciones reconocidas en el campo (p. ¢j. el
Instituto Cervantes)*; de algunos materiales en linea encontrados se retomaron
formatos de preguntas. Luego, las estudiantes revisaron herramientas digitales

4 Ademis de los materiales de este instituto (https://bitly/2VTW2ut), se encontraron varias paginas
con recursos al respecto: https://bitly/3nABpWU; https://bitly/3Ztwbtv; https://bitly/3]VeDAE;
https:/ /bitly/2sFaxYW; y https://bitly/2ZHfywE.
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mediante las cuales se pudieran componer ejercicios o actividades de aprendizaje para
integrarlas en el recurso que se construirfa.

Los virtualizadores también hicieron sugerencias a este respecto, y revisaron espacios
gratuitos para crear actividades ludico-pedagogicas virtuales, tales como el citado H5P,
Kahoot y Educaplay, entre otros. Posteriormente, las estudiantes socializaban las
propuestas de ejercicios que construyeron con base en esa pesquisa inicial, en sesiones
de discusion con los docentes de Lingtistica, los virtualizadores y una profesional con
experiencia en enseflanza de espafiol como L2 y en la creaciéon de pruebas de
evaluacion en Estados Unidos.

4.3.2. Seleccion de herramienta para la creacion del RED.A

Puesto que en la elaboracién de la estructura del REDA y sus contenidos intervendrian
docentes y profesionales poco familiarizados con lenguajes de etiquetado, los
virtualizadores sugirieron emplear una plataforma informatica que brindara un
equilibrio entre facilidad de uso, facilidad de integraciéon del REDA con diversos LMS
y potencialidades tecnoldgicas y estéticas. Se eligié eXelLearning, herramienta de uso
gratuito para crear recursos educativos digitales en lenguaje HTML, cuyo desarrollo
esta actualmente a cargo del Instituto de Tecnologias Educativas del Ministerio de
Educacion de Espafia. Utilizarla facilité crear y adoptar la identidad grafica del REDA,
as{ como integrar en ¢l recursos concebidos mediante otras herramientas.

4.3.3. Definicion de la estructura de contenidos del RED.A

La docente del area de didactica de la lengua fue la responsable de la construccion de
una propuesta inicial de estructura global del REDA, puesta en discusion inicialmente
con el equipo de estudiantes y profesionales colaboradores, y luego con los estudiantes
sordos. Para esta estructura se tuvieron en cuenta los principios relacionados con los
enfoques comunicativos y discursivos (Brokop et al., 2009; Carlino, 2013; Sala-Bubaré
etal., 2018) en contextos lo mas reales posibles, asi como los lineamientos del MCERL
correspondientes al nivel Al.

El REDA disenado se titula ¢Quién soy? ¢Quién eres? y tiene como objetivos de
aprendizaje que el estudiante pueda comprender textos de presentacion personal;
comunicar asuntos de la vida cotidiana con expresiones basicas; usar vocabulario sobre
caracteristicas fisicas, cualidades personales, gustos y pasatiempos; y dar y recibir
informacién respecto a su vida personal y familiar. Todas las actividades estan
orientadas a que el estudiante elabore un album narrado de presentacion personal. La
estructura de las unidades didacticas comprende tres partes:

e Comprension de lectura: antes, durante y después. La fase antes de leer
explora conocimientos previos que los estudiantes pueden traer en relacion
con los tépicos desarrollados en los textos. En durante la lectura se proponen
actividades para que trabajen vocabulario y elementos gramaticales presentes
en los textos, desarrollen algunas estrategias y hagan reflexiones sobre la
situacion comunicativa y el contexto sociocultural de los textos. Y en después
de la lectura se pretende que den su opiniéon sobre los textos, y se
proporcionan recursos para que profundicen sobre otras personas sordas
reconocidas.

e Produccién textual: preescritura, escritura y revision, propias del enfoque de
la escritura como proceso aplicadas al trabajo con sordos (Brokop & Persall,
2009).
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e Glosario espafiol LSC: creado para que los usuarios tuvieran acceso en LSC
al significado de expresiones de uso recurrente y de importancia para el
desarrollo de las actividades del REDA.

El recurso cuenta con videos en LSC para la presentacion general y, en ciertas
actividades, {conos reiterativos de los distintos tipos de contenidos, actividades ludicas,
imagenes que acompafian los textos (adaptados para un nivel basico de espafiol),
infografias, mapas mentales e instrucciones lo mas claras y breves posibles.

En las sesiones con los estudiantes se les fueron presentando las propuestas de la
estructura y los elementos constitutivos. Ellos sefialaron dificultades con la
comprension de algunos términos propios de la textolingiistica, que fueron
reemplazados por expresiones mas cotidianas. Las imagenes asociadas a las secciones
también se modificaron por solicitud de ellos.

4.3.4. Desarrollo de contenidos para las actividades diddcticas

La construccién de contenidos fue un proceso retroalimentado desde las sesiones de
revision adelantadas con los estudiantes. Las actividades definitivas se empezaron a
vincular en la construccion del REDA.

En las interacciones con las actividades que se fueron proponiendo para el REDA, la
capacidad de analisis de situaciones mostré que quien tenfa el grado menor de
proficiencia mostré un mayor compromiso en la ejecucién de tareas escritas en L2
cuando elaboré con el mayor esmero un album autobiografico, tarea final del REDA”.
Entre ellos reflexionaron sobre su diversidad de niveles de espafiol y la necesidad de
aceptarse mutuamente frente a las distintas velocidades y modos de aprendizaje de los
Otros.

Estas observaciones obligaron al equipo a considerar las representaciones y
expectativas de los estudiantes sobre sus propios niveles de eficiencia frente a la L2, y
a evaluar la seleccion y presentacion de los textos y las actividades; sin embargo, solo
el pilotaje de la herramienta sobre un grupo mas amplio y diverso permitira definir
criterios que atiendan estos puntos sobre los aprendizajes.

4.4. Disefio e implementacion de un REDA de espafiol escrito L2 de nivel
bdsico para estudiantes sordos, a partir de herramientas de uso local o en
linea

En esta fase, los virtualizadores y la ingeniera multimedia asistieron a las sesiones con
los estudiantes sordos para conocer las dinamicas de interaccién, escuchar sus
reflexiones y conocer los retos pedagoégicos implicados en estas revisiones de los
contenidos y materiales de las unidades didacticas.

Se definieron como elementos clave de discusién para el desarrollo del REDA:
plataforma a usat; estructura y tipos de contenidos (interactivos/no interactivos);
caracteristicas de la interfaz grafica; herramientas digitales disponibles que podrian ser
referentes para el desarrollo de recursos, y condiciones de accesibilidad en la
virtualidad.

5> Es posible que esta situacion se diera debido al trabajo adicional que se hizo con la estudiante con un
nivel mas bajo identificado inicialmente, lo cual redundé en su motivaciéon con la tarea asignada.
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4.4.1. Composicion de la hoja de estilos y del manual de estilo

Dada su experiencia en disefio de contenidos pedagogicos digitales y su trabajo previo
con grupos interdisciplinarios en esta materia, los virtualizadores propusieron una
reflexién respecto del efecto positivo que podia tener la adopciéon de una identidad
grafica para el recurso. Con ello se propenderfa a optimizar la interacciéon de los
estudiantes con el REDA y, mas alla, componer criterios editoriales técnicos y estéticos
que alimentaran el desarrollo de otros REDA a futuro, sin perderse las caracteristicas
de usabilidad e interoperabilidad que orientaron el desarrollo inicial.

Lo anterior devino en una hoja de estilos CSS® para el REDA, para entonces en
construccion, creada por la disefiadora multimedia. Para favorecer la accesibilidad, esta
profesional sugirié componerla con ayuda de Bootstrap, kit de herramientas de cédigo
abierto destinado a la construccién de recursos web adaptativos (1. e. se adaptan a las
dimensiones de la pantalla en que se visualizan).

En aras de consolidar la linea editorial, la disefiladora multimedia construyé, con ayuda
de los virtualizadores, un Manual de identidad visual para la creaciéon de REDA
dirigidos a estudiantes sordos de la Universidad Nacional mediante eXeLearning. Este
sintetiza parametros que facilitarfan la construccion de recursos con la linea grafica y
técnica establecida. El Manual abarca criterios de maquetaciéon (i. e. parametros
generales de distribucién del espacio), tipograficos, iconograficos y de color que, a
juicio del equipo, enriquecen graficamente el REDA sin comprometer su usabilidad e
interoperabilidad.

Figura 3

Pigina inicial del REDA - presentacion en LSC, a cargo de docente sorda’

A Quién soy? ;Quién eres?

Bresentacidn de |a unidad Wamos 3 les

Presentacion de la unidad

LQuien say? (Quién eres?

Nota. Mora-Monroy et al. (2021).

Para la publicacion se exploraron dos opciones: cargar el REDA en el LMS como
paquete Scorm (Sharable Content Object Reference Model), o publicarlo alli mismo como

¢ Cascading style sheet: conjunto de reglas que alteran la apariencia de los documentos escritos mediante el
lenguaje de etiquetado HTML.

7 ILa imagen de la docente sorda se usa con su aprobacion explicita, dada mediante un consentimiento
informado.
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pagina web. Aunque la primera opcidon ofrecerfa algunos beneficios al docente
(estadisticas de uso y posibilidad de reportar resultados de algunos ejercicios), el LMS
altera la apariencia, ubicacién y funcionalidad del menu superior del recurso Scorm a
tal punto que se comprometeria su facilidad de uso. Se optd entonces por la segunda
alternativa, pero ello acarre6 una dificultad imprevista: solamente los miembros de la
comunidad académica de la Universidad Nacional de Colombia podrian acceder al
REDA, dadas las restricciones de acceso al LMS establecidas por la institucion. Asi, se
decidié publicar el recurso en el repositorio institucional abierto Alejandria-D, en
archivo descargable ZIP®. La Figura 3 ilustra la apariencia definitiva del REDA.

4.5. Evaluacion del REDA

El REDA vy sus actividades fueron valorados por los estudiantes sordos durante su
desarrollo. Las sesiones de esta fase se centraron entonces en mostrar a los estudiantes
sucesivas versiones del REDA, a fin de invitarlos a explorarlo (orientados por los
virtualizadores) y conocer sus impresiones y comentarios frente a su estructura,
contenidos y facilidad de uso y consulta. Esto permiti6 ajustar los titulos y menus; la
configuracion de ciertos ejercicios; la legibilidad y lecturabilidad de algunos textos; e,
incluso, la usabilidad del formato de publicacion.

Para una de las ultimas sesiones con los estudiantes se elaboré una estrategia de
retroalimentacién final, organizada en seis criterios y empleando una calificacién con
caritas correspondientes a la escala: “me gusté mucho”; “si me gustd, pero se puede

mejorar’”’; “no me gusté mucho”; y “definitivamente no me gust6é” (Cuadro 4).

Cuadro 2
Valoracion del REDA por parte de los estudiantes sordos

Ajustes realizados en funcién

Valoracion de los estudiantes -
de la valoracion

Criterio

¢Me gusta cémo se ve
el REDA?

Disefio, Color,
Tamafio de la letra,
Cantidad de texto por
pantalla o pagina,
Tipo de imagenes

El tamafio de la letra y los colores, asi
como la organizaciéon del REDA, fueron
evaluados muy positivamente.

Ninguno.

¢Es facil entender la
estructura del REDA?
¢Es facil recorrer los
contenidos?

¢Es facil ir de un
contenido a otro?

Respecto a la presentacion del mena
principal, que en la version del 17 de
diciembre estaba dispuesto en la
columna izquierda del REDA, los
estudiantes recomendaron mostrarlo
horizontalmente en la parte superior.
También recomendaron reducir la
necesidad de hacer desplazamiento
vertical u horizontal mediante barras en
la pantalla.

El ment principal se ubicé en
la parte superior de todas las
paginas del REDA, debajo

del encabezado institucional.

Se explico a los estudiantes
que el desplazamiento vertical
variaria en funcion de la
resolucién y tamafio de la
pantalla en que se visualizara
el recurso.

¢El ment y los titulos
me ayudan a entender
los temas del REDA?

¢Tengo claro cuales
son las dos grandes
partes del recurso?

Respecto del menu, una de las
estudiantes sefialé que algunas palabras
le eran desconocidas, especialmente las
que forman parte del metalenguaje de la
lectoescritura, como coherencia y
cohesion. Respecto a la numeracién de

Se buscaron palabras de mas
facil acceso para estudiantes
con un nivel basico de
espanol, y se incluyé un
glosario de términos con
traduccién a LSC.

8 E1 REDA esta disponible en https:

bit.ly/3Ww1ySY.
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Criterio

Valoracion de los estudiantes

Ajustes realizados en funcién
de la valoracién

¢Prefiero que el menu
esté numerado?

los elementos del mend, los estudiantes
la consideraron innecesaria.

La numeracion de los
elementos del menu fue
eliminada.

¢Es facil abrir
ejercicios creados
mediante plataformas
como Padlet o
Educaplay?

Los estudiantes sefialaron que les fue
facil abrir estos ejercicios. Quedaron
disefios representativos y reiterativos en
el REDA para remitir a ellos.

Ninguno.

¢Puedo usar el recurso
sin la ayuda del
profesor o intérpretes?
¢Son claras las
instrucciones de las
actividades?

Respecto a estas preguntas, hubo
comentarios distintos de parte de los
estudiantes. Unos consideraron que
cuando no se sienten seguros sobre
cierto vocabulario o ciertas instrucciones
sf necesitarfan la ayuda de un intérprete o
profesor para usar el REDA; ello ratifica
la idea de que deberfa formar parte de un
curso, en lugar de usarse de manera
independiente. Sin embargo, uno de los
estudiantes sefial6 no tener ningin
problema y no necesitar la ayuda de
alguien para explorarlo.

Se redactaron instrucciones
para abrir y ejecutar el
REDA, que se dispondrian en
el repositorio institucional al
publicarse el recurso.

¢Este REDA me
ayuda a aprender
espafiol?

Para uno de los estudiantes, la
metodologia de las sesiones fue muy
repetitiva; considera que los juegos del
REDA son mas interesantes. Sefiala
también que varias de las actividades
fueron demasiado faciles de desarrollar.
Otros sugirieron tener en cuenta que
este material va dirigido a estudiantes
con un nivel basico de espafiol. Una de
las estudiantes que obtuvo mejores
resultados en la prueba de clasificacion
considera que sf aprendié nuevo
vocabulario y relaciones entre palabras,
como anténimos y sinénimos.

Ninguno.

La construccion del REDA vy su publicacion permitieron identificar dos limitaciones:

e Los videos con el glosario del REDA se presentan en un espacio aislado. Lo
ideal habria sido que aparecieran las versiones en LSC junto a las expresiones
usadas para introducir las secciones y actividades, y que algunas explicaciones,
por ejemplo, sobre temas gramaticales, se pudieran hacer en LSC para
fortalecer el contraste entre las dos lenguas.

e La publicaciéon del REDA como archivo ZIP dificult6 su descarga y uso para
los estudiantes sordos.

5. Conclusiones

La inclusiéon como proceso institucional requiere el aporte de diversas instancias. En
cuanto a nuestra iniciativa de investigacion-accion, la articulacion entre docentes y
estudiantes de Lingiistica, estudiantes sordos, egresados con intereses afines y el
Observatorio se constituyé en un campo de construcciones diversas, con posibilidades
amplias de conocer sobre diversidad, inclusién, tecnologfa, cultura sorda y

cooperacion.
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En linea con esto, la diversidad de las personas sordas es prioritaria en la generacion
de estrategias de apoyo a la comunidad estudiantil. En nuestra experiencia, el equipo
enfrento el reto de mantener la motivacion y participacion de estudiantes sordos con
diferentes niveles de dominio del espafiol, pese a haberse establecido que el REDA se
concibi6 como parte de los contenidos de un primer nivel. Sobre esto, las
caracteristicas visoespaciales del REDA y la mediaciéon con LSC son fundamentales
como facilitadoras del aprendizaje del espafnol como L2 para estudiantes sordos, en
particular habida cuenta del caracter visogestual de su L1.

El uso de herramientas digitales para desarrollar el REDA, mediado por los saberes
pedagogicos, lingiifsticos y técnicos del equipo, aunado a la retroalimentacion de los
estudiantes sordos, dio lugar a una confluencia de métodos, experiencias y aprendizajes
que enriqueci6 el producto final. Ello muestra la importancia de componer equipos
interdisciplinarios para estos procesos considerando que en ellos debe establecerse una
relacién armonica entre tecnologia y saberes/métodos clasicos de las humanidades.

Finalmente, esta investigaciéon constituye una acciéon fundacional para lo que, se espera,
sea el desarrollo de recursos pedagdgicos diferenciados para la poblacion en estudio,
que den cuenta de los demas niveles de dominio del espanol como L2 segun el
MCERL. Asimismo, queda pendiente el pilotaje tanto del REDA como de la prueba
de clasificacién con un grupo mas amplio de estudiantes sordos.
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