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Introduccion 1

INTRODUCCION

Esta es una investigacion orientada por el interés de estudiar el funcionamiento
ejecutivo (FE) de los nifios y nifias de primaria en el contexto escolar. Inicialmente
partio del interés por el estudio de la relacidon entre los procesos ejecutivos y el
rendimiento académico como un indicador del proceso de ensefianza-aprendizaje
en las diversas areas curriculares. Posteriormente, partiendo de la importancia del
FE tanto en el contexto escolar como en los demas ambitos vitales del ser
humano, el trabajo continué en la linea de la exploracion de las variables que
pueden influir en el favorecimiento del desarrollo del FE en el contexto escolar;
concretamente, en la exploracion de variables relacionadas con las metodologias
de ensefanza-aprendizaje implementadas en las escuelas, entendidas como el
componente curricular que determina los procedimientos y recursos para

desarrollar los objetivos del aprendizaje escolar.

Este trabajo se divide en dos partes, cada una de ellas cuenta con una
introduccion que expone y resume su contenido. La primera es el marco tedrico
en el cual se delimitan los fundamentos conceptuales y se expone el estado del
arte en la investigacion de las tematicas que se analizan en los dos estudios. La
segunda parte del trabajo es el marco empirico, que se compone de los dos
estudios realizados; en la cual se describen la metodologia, resultados y discusion
de cada estudio y finalmente se presentan las conclusiones integradas, asi como

las limitaciones del trabajo y las futuras lineas de accion e investigacion.

El término funcionamiento ejecutivo, en adelante FE, fue empleado inicialmente
por Muriel Lezak en 1982 para definir las habilidades implicadas en la formulacion
de metas y la planificacion e implementacién de la conducta de un modo eficaz y
creativo. Aunque durante el estudio del tema han sido propuestas mdultiples
definiciones, existe convergencia en lo que caracteriza al FE como un constructo
multidimensional vinculado con aspectos cognitivos, comportamentales vy

emocionales del ser humano (Baggetta & Alexander, 2016).
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El FE esta conformado por diversos procesos como la iniciativa para actuar, la
memoria de trabajo para tener presente la informacion necesaria, la planificacion
y el monitoreo de la actividad, la flexibilidad cognitiva, el control emocional y la
inhibicién de los estimulos incompatibles con los objetivos. Todos estos son
procesos que estan orientados a la gestion y el control regulatorio sobre la accion

y el pensamiento (Gioia & Isquith, 2004).

El desarrollo de estas capacidades ejecutivas y metacognitivas se ve determinado
por la maduracién de mdltiples estructuras cerebrales. Sin embargo, ademas del
correlato bioldgico de la maduracion cerebral, diversos factores como el
componente hereditario (Miyake & Friedman, 2012), el estado emocional, la salud
y el bienestar fisico (Blair & Diamond, 2008; Diamond, 2013; Immordino &
Damasio, 2007), interactian durante el desarrollo del FE en todos los contextos
vitales del ser humano. Es asi como en el contexto escolar el FE de los nifios y
nifias se configura y manifiesta, no solo durante las actividades académicas como
resolver un problema matemético o realizar una lectura, sino también durante las
interacciones socio-afectivas en situaciones cotidianas de la escuela, tanto con
sus pares como con los adultos; situaciones que pueden ser significativas para el
nifio como planear y organizar un juego en el descanso, solicitar algo al profesor,

o0 solucionar una discusion con un compariero de clase.

La importancia que puede tener el FE para el aprovechamiento escolar en
poblacién infantil ha sido investigada principalmente desde dos perspectivas: la
evaluacion del impacto que tienen los programas de intervencion en FE sobre el
rendimiento académico y el analisis de la relacion entre el FE y el rendimiento
académico. En esta segunda perspectiva, gran parte de la investigacion se ha
enfocado en poblacién infantil con diagnéstico clinico como TDHA o déficit

ejecutivo (Stelzer, Cervigni, & Martino, 2011).

Las investigaciones desde estas perspectivas concuerdan respecto a la
correlacion positiva entre el FE y el rendimiento académico en la edad escolar;
existe una asociacion moderada no causal entre el funcionamiento ejecutivo y el

rendimiento académico, independientemente del tipo de instrumento de medida
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usado en los estudios, la edad de los participantes o la conceptualizacion del
funcionamiento ejecutivo (Jacob & Parkinson, 2015). Por otra parte, hay menos
consenso en cuanto a las relaciones especificas entre los diversos procesos del
FE y las diferentes &reas del rendimiento académico (Baggetta & Alexander,
2016).

La influencia del FE como un factor en el rendimiento académico y en las
dificultades de aprendizaje, ha sido extensamente investigado. Sin embargo, es
necesario abordar también las dinamicas y las interrelaciones de los factores que
intervienen en el desarrollo del FE en todos los diversos contextos, entre ellos el
escolar; y particularmente, identificar los factores que pueden favorecer el
desarrollo del FE desde la infancia (Best, Miller, & Jones, 2009; Diamond & Lee,
2011; Guare, 2014; Otero, Barker, & Naglieri, 2014; Pino, Basilio, & Whitebread,
2014).

Diamond y Lee (2011), analizaron diversas actividades e intervenciones que
habian demostrado mejorar el FE en los nifios y nifias. Algunas de las cuales
consistian en programas que se desarrollaban en el contexto escolar de forma
complementaria al curriculo existente en las instituciones escolares y en otros
casos, como programas curriculares basados en las perspectivas de los enfoques
de las teorias de Vygotsky y de Montessori. El analisis concluyé que los enfoques
que pueden favorecer tanto el FE como los logros académicos, priorizan y
comprometen los intereses y las motivaciones de los estudiantes y abordan los
aspectos emocionales de la vida diaria de los nifios; en sintesis, que abordan el

desarrollo integral de los nifios y niflas (Diamond & Lee, 2011; Liew, 2012).

En los dltimos afios, se ha dirigido la atencion al estudio de factores relacionados
con las caracteristicas de las interacciones y dinAmicas entre los maestros y los
estudiantes, asi como de las practicas instruccionales, las pedagogias,
metodologias y planteamientos curriculares. Estudios recientes han concluido que
determinadas caracteristicas del tipo de actividades desarrolladas en el aula, las

practicas instruccionales y el contexto del aula o del salén de clase; asi como el
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desarrollo profesional y la capacidad reflexiva del docente, son factores que
pueden promover el desarrollo de la autorregulacion, particularmente del

aprendizaje autorregulado en el contexto escolar (Pino et al., 2014).

El marco teorico del trabajo presenta inicialmente una introduccion v,
posteriormente los tres capitulos que lo componen. En un primer capitulo se
delimita conceptualmente el constructo de FE del cual parten los dos estudios,
incluye los apartados de la definicion de FE, los procesos ejecutivos que lo
integran, su sustrato neuroanatémico, desarrollo y evaluacién. Posteriormente se
trata el estado del arte de la investigacion y la literatura cientifica de las tematicas
estudiadas en el trabajo, el FE en relacion con el rendimiento académico, y con
variables neuropsicologicas. Finalmente se abordan el FE en el contexto escolar,
y el FE desde la perspectiva de la teoria de las Inteligencias Multiples (IM).

En un segundo capitulo se aborda el contexto escolar, puesto que es en el que se
desarrollan y estudian las variables en el presente trabajo. Se tratan los apartados
del marco normativo que rige la enseflanza primaria actualmente, las
categorizaciones de los modelos educativos que podrian existir en el contexto
escolar; y un apartado de consideraciones finales en el que se presentan algunos
analisis y planteamientos a considerar sobre las tematicas tratadas, y una sintesis
del capitulo. En el tercer capitulo se presenta la teoria de las IM, se abordan sus
fundamentos y bases conceptuales; las implicaciones y aportes de la teoria en el
campo de la educacién; se exponen también brevemente algunas experiencias de
aplicacion de la teoria en la escuela, como el proyecto Spectrum. Finalmente se
exponen los errores mas comunes, segun el autor, de la interpretacion de la teoria
en su aproximacion a la educacion. El capitulo cierra con el apartado de

consideraciones finales y sintesis.

Es importante resaltar que en la literatura cientifica se observa gran variabilidad
en los hallazgos y conclusiones, la cual ha sido explicada en gran medida por
factores como la variabilidad en las definiciones del FE y en los instrumentos de
evaluacion. Teniendo en cuenta lo anterior, es adecuado que los aportes y

contribuciones de la investigacion cientifica del tema, sean interpretados y
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delimitados de acuerdo con las caracteristicas particulares de las investigaciones,

tanto conceptuales como metodoldgicas.

Desde el punto de vista conceptual este trabajo parte del funcionamiento ejecutivo
entendido como un constructo multidimensional, constituido por multiples
procesos cognitivos que se desarrollan y expresan en los diferentes contextos
vitales (Baggetta & Alexander, 2016); y en concordancia con ello a nivel
metodologico, se emplea un instrumento de evaluacion que permite obtener
medidas para cada uno de los diversos procesos del FE. De esta forma, se
evaluaron la dimensién conductual y cognitiva de los procesos ejecutivos,
empleando el cuestionario BRIEF para padres como medida de la dimension
conductual. En el segundo estudio se emplearon ademas tres pruebas
neuropsicolégicas, como medidas del desempefio a nivel cognitivo, con el
propésito de contar con mas fuentes y tipos de informacion en la evaluaciéon del

FE de los estudiantes.

El primer estudio se enmarca y delimita, en la relacion entre el FE y el rendimiento
académico en diversas areas, en poblacién infantil escolarizada y sin diagnéstico
clinico. Estudios previos con estas caracteristicas, analizaron la correlacién entre
cuestionarios para maestros y el rendimiento académico de los estudiantes; y se
enfocaron principalmente en el rendimiento académico en las areas de
matematicas y lenguaje, hallando correlacion significativa entre estas areas con la
metacognicion (Bryce, Whitebread, & Szlics, 2015; Waber, Gerber, Turcios,
Wagner, & Forbes, 2006).

En esta linea, se propuso contribuir al conocimiento sobre la relacion entre
aspectos comportamentales del FE en el hogar y el rendimiento académico en
areas sobre las cuales se encuentra menos literatura cientifica, como artes
plasticas y ciencias naturales, ademas de las tradicionalmente observadas. Por
consiguiente, se analizé en una muestra de 74 estudiantes sin diagnastico clinico

con edades entre los 6 y 9 afios, la correlacion entre las dificultades
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comportamentales en FE reportadas por sus padres y su rendimiento académico

en artes plasticas, ciencias naturales, matematicas y lenguaje.

Del primer estudio se pudo concluir que la dimension conductual del FE de los
nifios particularmente en los procesos de metacognicidn, planificacion y memoria
de trabajo, se relaciona con su rendimiento académico en diversas areas del
rendimiento académico como artes, ciencias naturales, lenguaje y matematicas; y
en este sentido, que existe un vinculo entre el proceso de ensefianza-aprendizaje

en el contexto escolar y el FE de los estudiantes.

Partiendo del vinculo entre la dimension conductual del FE y el proceso de
aprendizaje escolar, y de que, segun la literatura cientifica revisada, existen
factores propios del contexto educativo que pueden influir en el favorecimiento del
desarrollo del FE en los nifios; se realiza un segundo estudio con el objetivo de
explorar, describir y analizar el FE de los estudiantes en diversos colegios, uno de
los cuales implementa la perspectiva de las Inteligencias Multiples. Se considera
pertinente hacer explicito que el objetivo no es comparar colegios ni metodologias
pedagdgicas particulares; asi como tampoco evaluar la adecuacion de la
implementacion que se hace de las IM en uno de los colegios participantes. El
objetivo fue realizar un primer estudio, que evalle y explore diferencias en las
medidas del FE de los estudiantes de centros educativos que se proponen a la
comunidad, como colegios con caracteristicas metodologicas diversas; y asi
aportar en el conocimiento de los factores del contexto escolar que podrian

promover y favorecer el desarrollo del funcionamiento ejecutivo en nifios y nifias.

La consulta del marco normativo vigente y de los aspectos tedricos relacionados
con los modelos educativos, como se expuso anteriormente, contribuyé a la
comprension de las dinamicas y delimitacién de los conceptos de metodologia,
curriculo, modelos y enfoques educativos. De esta forma, se parte de la
comprension de las metodologias de ensefianza como uno de los elementos
(componente de la estructura curricular) que corresponde al Como, es decir, a los
procedimientos, estrategias y recursos, mediante los que se desarrollarian los

objetivos de ensefianza y los contenidos correspondientes a esos objetivos en el
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contexto escolar y que dan cuenta de las perspectivas y enfoques respecto a qué
tipo de sujeto y sociedad se buscan y como se entienden la educacion, sus

propositos y finalidades.

Con este objetivo, se buscé lograr la participacién de colegios con condiciones
equiparables en cuanto a las variables que no eran objeto del estudio, como la
ubicacion (rural-urbano), la infraestructura, el nivel socio-econémico (que incluia el
nivel educativo promedio de las familias) y el tamafio de los grupos de estudiantes
por curso. La consulta del marco normativo realizada, permitié conocer que todos
los centros educativos tienen la competencia (funcion) basicamente para
complementar los contenidos de las asignaturas y principalmente disefar e
implementar métodos pedagdgicos y didacticos propios, con base en las
orientaciones y recomendaciones sobre la metodologia didactica establecidas por

la administracion educativa.

Se pudo identificar que los colegios participantes, en sus proyectos educativos de
centro (PEC), exponian en comun como elementos fundamentales: el
multilingliismo, la innovacién metodolégica y las nuevas tecnologias. El colegio
gue implementaba las IM planteaba en su proyecto el interés por favorecer la
creatividad y el objetivo de facilitar estrategias pedagdgicas para desarrollar las
diversas inteligencias, las capacidades y potencialidades personales. De esta
forma, los colegios que participaron en los estudios estaban enmarcados dentro
de unas caracteristicas comunes y diferenciados la implementacion de las IM en

uno de ellos.

De esta forma, este segundo estudio evalué variables ejecutivas de 78
estudiantes de primer curso de basica primaria de dos centros educativos
tradicionales y 53 estudiantes de primer curso primaria de un centro educativo
gue tiene implementado en su enfoque educativo las IM, mediante el cuestionario
para padres BRIEF y la aplicacion individual de tres pruebas neuropsicoldgicas,
como medidas del desempefio en funcionamiento ejecutivo en los nifios y niias;

la evaluacion fue llevada a cabo por la misma psicologa evaluadora, quien realizé
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los estudios; y dentro de unas condiciones apropiadas de evaluacion, en cada
centro educativo. A partir de ello, se plantearon tres objetivos especificos:
explorar, describir y analizar los resultados del cuestionario BRIEF para padres y
las pruebas de desempefio de los estudiantes de cada colegio, y analizar la
correlacion entre los resultados de las pruebas de desempefio y el cuestionario

BRIEF, en cada colegio.

Después de presentar la fundamentacion teorica, y delimitar las perspectivas y
propdsitos del trabajo; el marco empirico da cuenta de lo que constituye la parte
experimental, presenta y describe los aspectos metodolégicos de los dos estudios
realizados, sus resultados, la discusion correspondiente y finalmente se presentan
las conclusiones de todo el trabajo; en las cuales se exponen también la limitacién

de su interpretacion y la proyeccién del trabajo futuro.
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El marco teorico del presente trabajo esta conformado por tres capitulos que
abordan el Funcionamiento Ejecutivo (FE), el Contexto Educativo y la perspectiva
de las Inteligencias Mdltiples (IM) en la educacion. El primer capitulo del marco
tedrico del trabajo dedicado al funcionamiento ejecutivo (FE), incluye cinco
apartados. En el primer apartado se delimitan las principales bases conceptuales
del constructo de FE de las cuales parte este trabajo; posteriormente se tratara el
estado del arte en la investigacion del funcionamiento ejecutivo en relacién con
las variables del rendimiento académico y variables neuropsicolégicas en
poblacidn infantil. Finalmente se abordan el FE desde la perspectiva teorica de las
Inteligencias Mdltiples (IM), y el FE en el contexto escolar, puesto que es el

escenario de aplicacion de los dos estudios que integran este trabajo.

Al final de cada capitulo del marco tedrico puede encontrarse un apartado llamado
consideraciones finales y sintesis, en el cual se plantean los vinculos
conceptuales de las teméaticas tratadas y se presentan algunos analisis y
reflexiones personales al respecto; para configurar y exponer la perspectiva tanto
comprensiva como conceptual, de la cual parte el trabajo.

El segundo capitulo del marco tedrico trata el tema del contexto educativo,
teniendo en cuenta que el trabajo se ha dirigido a estudiar el tema del FE de nifios
y nifias que estan cursando basica primaria, en este sentido, el estudio
comprende variables relacionadas con el contexto escolar. El capitulo integra un
apartado sobre algunos elementos del marco normativo vigente, puesto que este
define algunos elementos que hacen parte de las tematicas que se tratan en el
presente trabajo, en este sentido, se consulta la documentacion con el propésito
de conocer como se definen, estructuran y establecen los curriculos escolares y
sus componentes en la ensefianza primaria, y asi delimitar su conceptualizacién y

comprender sus dindmicas.

El siguiente apartado trata de los modelos educativos y el curriculo escolar, el
cual proporciona un marco de referencia para conocer a nivel general las

caracteristicas de los modelos que podrian observarse en el contexto escolar. Un
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altimo apartado de este capitulo del contexto escolar presenta las
consideraciones finales en las que se plantea la vinculacién de las tematicas

tratadas hasta el momento en el marco teorico y la sintesis del capitulo.

El tercer capitulo trata de la perspectiva de las Inteligencias Mdltiples. Se integran
las bases conceptuales de las definiciones, criterios de validacion y categorizacion
de las inteligencias; asi como los aportes de la perspectiva de las IM en la
educacion, su aplicacion y resultados, y algunas interpretaciones erroneas de la
aplicacion de teoria de las IM a la educacion. En el apartado de consideraciones
finales se exponen los vinculos que se pueden comprender a nivel conceptual,
entre algunas tematicas de los capitulos tedricos tratados hasta el momento: las
IM y el desarrollo del FE, la perspectiva de las IM y los modelos educativos.
Finalmente se expone la propuesta de Moran y Gardner (2007) sobre la
inteligencia intrapersonal y los niveles o etapas de desarrollo del FE; los
planteamientos de estos autores, constituyen un analisis teérico que puede
orientar la proyeccion de esta linea de investigacion del FE en el contexto escolar,
en el futuro, por lo cual se integran al marco tedrico de este trabajo.
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CAPITULO 1. Funcionamiento Ejecutivo
1.1. Bases conceptuales

El concepto del funcionamiento ejecutivo, en adelante FE, fue empleado
inicialmente por Muriel Lezak en 1982 para referirse a las capacidades para
formular metas, planificar y llevar a cabo eficazmente los planes. Caracterizd
estas funciones como esenciales en el comportamiento independiente, creativo y
socialmente constructivo. Desde su trabajo clinico, sefial6 que en una evaluacion
neuropsicolégica deben ser observados no solamente los resultados sobre qué y
cuanto conocimiento o capacidad presenta un sujeto en la evaluacion, sino como
€S su ejecucion en las tareas que proponen las pruebas, por ejemplo, si la
persona es capaz de iniciar y mantener la ejecucion o inhibirla en el momento
adecuado o de autocorregirse eficazmente (Lezak, 1982). A Lezak se le atribuye
la creacién de un marco conceptual, y la caracterizacion y diferenciacién de lo que

constituye el funcionamiento ejecutivo.

En la literatura cientifica se reconoce también que otra parte fundamental del
origen y estudio del constructo de funcionamiento ejecutivo, se debe al trabajo de
autores como Alexander Luria y Lev Vygotsky. Alexander Luria fue discipulo de
Vygotsky, con quien trabajé en el estudio de pacientes con dafio cerebral organico
para comprender los mecanismos psicologicos que guian el comportamiento
humano, a partir del andlisis del desarrollo y la disolucion de las funciones
mentales. Luria caracteriz6 los procesos psicolégicos como histérico-culturales en
su origen, mediatizados en su estructura, y conscientes y voluntarios en su modo
de realizarse; teniendo como base la vision del origen tanto bioldgico, como social
y cultural del funcionamiento mental, dando un papel fundamental a la interaccion

social y al lenguaje (Akhutina, 2003; Luria, 1995).

Luria observo la relacion entre las lesiones en el I6bulo frontal, especificamente el
cortex pre-frontal, y las disfunciones en habilidades relacionadas con la capacidad

de iniciativa, la motivacion, la formulacion de metas y planes de accion vy el
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autocontrol de la conducta. Durante su estudio del cerebro y la relacion con los
procesos psicolégicos, definid6 dichos procesos como sistemas funcionales
complejos, con multiples componentes que interactlan y se organizan en tres

unidades o “bloques” funcionales cerebrales (Luria, 1995):

1. Unidad energética: encargada de la alerta y la motivacion, la regulacion del

tono y la vigilia. Corresponderia a la formacion reticular y el sistema limbico.

2. Unidad de recepcion, procesamiento y almacenamiento de la informacion
visual, auditiva y somato-sensorial. Corresponde a las areas primarias de los

l6bulos temporal, parietal y occipital.

3. Programacién, control y verificacion, esta unidad integra la informacion y
transforma las percepciones concretas en abstracciones, para su procesamiento
simbdlico. Se encarga de la programacién, regulacion y verificacion de la
actividad consciente y voluntaria, mediante procesos como la formulacién de la
intencidn, la planificacion y supervisién de la actividad y la conducta dirigida al
futuro. Corresponde a las zonas corticales terciarias, concretamente la corteza
prefrontal. Esta tercera unidad funcional, seria la directamente relacionada con el

funcionamiento ejecutivo.

Por su parte Vygotsky plante6 la existencia de dos tipos de procesos mentales
diferenciados: las funciones psicoldgicas naturales (FPN) y las funciones
psicoldgicas superiores o mediadas (FPS). Las FPN se refieren a procesos como
la atencion, memoria y el lenguaje, estas FPN se consideran FPS cuando integran
mediadores instrumentales o simbdlicos, para mejorar su uso y su funcién. El
sujeto desarrolla esta capacidad en su interaccién con el ambiente cultural y en la
interaccion social, por medio de la cual, el FE es transmitido ontogénicamente
(Akhutina, 2003).

Las FPS permiten la autoconsciencia y la regulacion tanto de la actividad interna o
mental como de la actividad externa o comportamental. En un primer momento el

control de la actividad mental es ejercido por otro agente externo, para ser
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posteriormente ejecutado por el propio sujeto. Su interiorizacion dependera a su
vez de la internalizacion del lenguaje, la cual, desde esta perspectiva, esta

directamente relacionada con el desarrollo de la autorregulacién en el nifio.

La perspectiva de la teoria histérico-cultural, sin utilizar el término de
funcionamiento ejecutivo, aportd elementos fundamentales en la definicion y
comprension de estas capacidades. Hace énfasis en el origen no solo bioldgico,
sino también social y cultural de las funciones mentales en el ser humano,
resaltando la importancia de la interaccion social y de la mediacion instrumental y
simbdlica, como precursores de la autoconciencia y la regulacién de la actividad

en el ser humano.

El constructo de funcionamiento ejecutivo, inicialmente formulado por Lezak, ha
sido un tema de gran interés en investigacion desde diversas perspectivas. Los
aportes de la perspectiva histérico-cultural, como la influencia de la interaccion
social y de los factores sociales y culturales en la formacién del FE, pueden
encontrarse en planteamientos teoricos actuales sobre el estudio del tema.
Diversos autores contemporaneos y sus investigaciones, han aportado a una
mayor comprension del FE mediante planteamientos que describen y delimitan el

constructo, como los que se presentan a continuacion.

a) El FE comprende mecanismos de interaccion intermodal e intertemporal, que
permiten proyectar la cognicion y la emocién de eventos pasados para resolver
situaciones novedosas y complejas (Verdejo & Bechara, 2010). Estos
mecanismos heuropsicolégicos de gestion y control regulatorio, hacen parte del
desarrollo cognitivo, socio-emocional y comportamental del nifio. Por lo cual el
nivel de funcionamiento ejecutivo tiene importantes implicaciones en los diversos

contextos de la vida diaria (Gioia & Isquith, 2004).

b) EI FE es multidimensional, esta vinculado con diversos aspectos cognitivos,
emocionales y fisicos del ser humano. En este sentido, el funcionamiento

cognitivo no es un factor independiente, interactia de forma dinamica con el
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bienestar fisico y emocional (Diamond, 2011, 2013), las emociones pueden
determinar el contenido de las representaciones cognitivas, influyendo en la
motivacion para iniciar y mantener una accion hasta completarla. La evidencia
neurobioldgica muestra que los procesos cognitivos de alto nivel que se ponen en
juego en el aprendizaje, como la toma de decisiones, no se fundamentan
exclusivamente en el razonamiento, sino que estan profundamente influidos por

procesos emocionales y fisioldégicos (Immordino & Damasio, 2007).

c) El FE es autodirigido y autorregulado, desde una vision evolutiva, con el
objetivo de permitir al sujeto la adaptacion. Su funcion es cambiar el control
externo de la conducta, al control ejercido por el propio sujeto; quien regula su
comportamiento para ajustarlo a las condiciones ambientales presentes, pero
también a las posibles circunstancias que puedan ocurrir en el futuro (Barkley,
2001). De esta forma, la autorregulacion ademas de permitir dirigir la actividad
como respuesta directa al ambiente, permite orientarla como respuesta a las

propias intenciones y metas tanto en el momento presente como futuro.

Actualmente en la investigacion del FE se plantea que la gran divergencia en su
conceptualizacion y evaluacion, hacen dificil contar con una definicién unificada.
Sin embargo, se encuentran puntos de convergencia y similitud que pueden
contribuir a una mejor comprension del FE. En una revision reciente de los
conceptos y definiciones incluidas en 106 estudios empiricos, los autores hallaron
que la mayor parte de las definiciones convergen en que los procesos ejecutivos
guian la accién o la actividad y el comportamiento tanto en el aprendizaje como
en tareas de la vida diaria, contribuyen a la regulacién o monitoreo de dichas
tareas y pertenecen no solamente al dominio del desempefio cognitivo, sino
también al socio-emocional y comportamental en el ser humano (Baggetta &
Alexander, 2016).

1.1.1. Procesos Ejecutivos

Lezak (1982) caracterizo las FE como las necesarias para la formulacion de

metas (volicion), la planificacion y puesta en marcha de lo planeado (accion
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propositiva) y la eficacia de esta realizacion (ejecucion efectiva). Estas funciones
comprenden aspectos como conciencia de si mismo, capacidad de abstraccion,
planteamiento y seleccion de alternativas, capacidad para iniciar, mantener,
modificar y detener secuencias de accion de un modo integrado, supervision y
autocorreccion; estos aspectos constituyen los procesos ejecutivos definidos

como iniciativa, flexibilidad, regulacion, inhibicion y memoria de trabajo.

Las teorias que desde entonces han abordado el tema de funcionamiento
ejecutivo y las numerosas investigaciones clinicas y educativas que lo han
estudiado, han realizado aportaciones diversas; lo que explica en gran medida la
heterogeneidad en los conceptos del FE, y en las clasificaciones que se han
hecho sobre los procesos que lo integran. En la literatura cientifica se refieren
comunmente a un conjunto de pasos 0 momentos interrelacionados y dinamicos,
con caracteristicas especificas y particulares; que pueden estar clasificados de
diferentes maneras segun cada perspectiva, variando el nimero de procesos que
incluyen y los nombres que les asignan. Aunque existen diferentes clasificaciones,
estas convergen en que el FE es de naturaleza multidimensional y que
comprende mas de un componente o funcién. Los que se incluyen con mayor
frecuencia en los estudios son el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la
flexibilidad (Baggetta & Alexander, 2016; Tirapu, Cordero, Luna, & Hernaez,
2017).

La inhibicion se define como la habilidad para controlar deliberadamente o inhibir
respuestas o conductas dominantes o automéaticas. La memoria de trabajo se
refiere a la habilidad para mantener una actividad o idea en la mente, mediante la
cual la informacion es conservada o mantenida activamente “en linea” en tareas
gue involucran multiples pasos, lo que hace posible mantener en la mente el plan
gue ha sido disefiado. En congruencia, se ha propuesto que el FE provee el
espacio operacional e integra recursos mnémicos y atencionales que son
requeridos para la ejecucion en contextos actuales y en la anticipacion de metas
futuras (Verdejo & Bechara, 2010). La flexibilidad es la habilidad de cambiar la

atencion y la accion de un estimulo a otro, segun lo requieran la actividad y el



18 Funcionamiento Ejecutivo

cambio de las condiciones en la misma (Diamond, 2006, 2013; Friedman &
Miyake, 2015; Miyake et al., 2000).

Los procesos que comprenden el FE se diferencian de los que no son
considerados de tipo ejecutivo, por caracteristicas como el auto-direccionamiento,
la habilidad estratégica, la flexibilidad y la capacidad metacognitiva. Se consideran
auto-dirigidos, estratégicos y flexibles, al permitirle al sujeto guiar su
comportamiento y actuar sobre el ambiente externo, adaptandose a los cambios
de acuerdo a sus intereses, necesidades y motivaciones. La caracteristica
fundamental de los procesos ejecutivos es su naturaleza metacognitiva, en cuanto

a que permiten ser consciente de la propia cognicion y gestionarla.

Ademas de los componentes de inhibicion, memoria de trabajo y flexibilidad, el
funcionamiento ejecutivo también esta integrado por la habilidad para iniciar un
comportamiento, planear y seleccionar las tareas y procedimientos relevantes y
evaluar y monitorear el propio comportamiento. Todos estos procesos,
interrelacionados entre si, son responsables de “guiar, dirigir y controlar funciones
cognitivas, emocionales y conductuales, especialmente durante la solucién activa
de problemas novedosos” (Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) y estan
orientados a la gestidén y el control regulatorio sobre la accién y el pensamiento
(Gioia & Isquith, 2004). Existe un claro punto de convergencia respecto a que el
FE esta ligado significativamente tanto al desempefio cognitivo, socioemocional y
comportamental, como a su monitoreo y regulacién (Baggetta & Alexander, 2016;
Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012).

En la formulacién de metas y la planificacion e implementacién de la conducta de
un modo eficaz y creativo, una de las habilidades que se requiere es la capacidad
de ser consciente de los recursos cognitivos propios. Esta capacidad para
conocer e identificar los recursos, las aptitudes y dificultades individuales, las
caracteristicas de la tarea, del contexto y las estrategias cognitivas implicadas en
su resolucion; comprende lo que se define como el conocimiento metacognitivo
sobre las variables: persona, tarea y estrategias (Flavell, 1979) y contexto. Asi

mismo, para gestionar y regular estos recursos cognitivos se requiere de procesos
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ejecutivos como la planificacion, el monitoreo y la evaluacién, los cuales son
componentes fundamentales de las habilidades metacognitivas (Brown, 1987;
Veenman, Van Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006).

La metacognicion entendida como la capacidad del ser humano referida al
“conocimiento sobre la cognicion”, integra dos aspectos fundamentales: el
conocimiento metacognitivo que es el grado de conciencia o conocimiento de los
factores que afectan el pensamiento, y la habilidad metacognitiva que representa

la gestidn o el control deliberado y consciente de la propia actividad.

El conocimiento metacognitivo, el “saber qué”, puede ser de tres variables:
persona, tarea y estrategias. El conocimiento de la variable “persona” se refiere a
la consciencia que el sujeto tiene de los procesos internos y los aspectos
cognitivos de si mismo y de las demas personas y la consciencia de las
diferencias intra-individuales e inter-individuales existentes (Flavell, 1979). En este
sentido, el conocimiento de la variable “persona” implica el conocimiento de los
recursos con los que se cuenta, las fortalezas y potencialidades individuales; asi
como de las dificultades y los aspectos cognitivos en los que se manifiesta menor

eficacia frente a una situacion a resolver o una actividad a desarrollar.

La actividad a desarrollar o “tarea” es otra de las variables sobre las que el sujeto
puede tener un conocimiento metacognitivo; por ejemplo, al identificar cobmo esta
compuesta, cuales son sus caracteristicas, qué demanda la tarea y el grado de
dificultad que le puede representar. Finalmente, la variable “estrategia”, define los
procedimientos y las acciones cognitivas que el sujeto activa y lleva a cabo para
la consecucion efectiva del objetivo propuesto, incluye el conocimiento condicional
de como y cuando es adecuado ponerlas en marcha. Flavell (1979) plante6 que el
conocimiento metacognitivo de un sujeto debe contemplar estas tres variables,

gue estan en interaccion.

Una cuarta variable del conocimiento metacognitivo es el contexto, que puede

dividirse en contexto relevante y contexto determinado por la propia actividad. El
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contexto relevante es el que “ubica” la actividad y es construido por el propio
sujeto y el contexto como marco “a priori” en el que esta inmersa la actividad. Son
ejemplos del contexto factores como el tipo de materiales, la familiaridad con los
materiales, la organizacion de los estimulos del ambiente fisico y social y las
interacciones del sujeto en el marco social, historico y cultural. El contexto
entendido asi, configura la actividad metacognitiva del sujeto (Mayor, Suengas, &
Gonzalez, 1995).

De esta forma, puede entenderse que el conocimiento de las variables “persona”
y “contexto” permitiria ubicarse frente a la tarea e identificar las estrategias. En
este sentido la conciencia y conocimiento de si mismo, de los recursos, fortalezas
y potencialidades, y, por otra parte, las interacciones con el ambiente fisico y

social, influirian en la regulacién y gestién de los procesos cognitivos.

La regulacién de los procesos cognitivos, el “saber como”, comprende las
habilidades metacognitivas de planificacion, supervision y evaluacion. Planear
hace referencia a definir y comprender el problema, precisar y desarrollar un plan
de accibn; esto es establecer, seleccionar y organizar las estrategias que puedan
llevar al logro del objetivo o tarea. La supervision se entiende como la revisién
continua que se realiza durante la ejecucion, en la que se contrasta si la ejecucion
esta llevando al logro del objetivo, se determina la efectividad de las estrategias,
se descubren errores y reorienta la ejecucion. Evaluar es finalmente, establecer la
correspondencia entre los objetivos inicialmente propuestos y los resultados
obtenidos. Estos procesos regulatorios se caracterizan por ser dependientes del
tipo de tarea, pueden ser llevados a cabo por el sujeto sin que este sea capaz de
describirlos o verbalizarlos y se expresan en diferentes momentos del desarrollo
humano, tanto adultos como nifios manifiestan procesos de regulacion (Brown,
1987).

La metacognicion, a su vez, esta directamente vinculada con la autorregulacion.
La metacognicion, la cognicion y la motivacion se consideran componentes de la
autorregulacion y el aprendizaje autorregulado (Schraw, Crippen, & Hartley,

2006). La metacognicion, la autoeficacia y afectividad personal, asi como los
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procesos motivacionales y comportamentales activan el sistema autorreferencial
de la autorregulacion (Schunk & Zimmerman, 1997; Zimmerman, 1995). En este
sentido, la autorregulacion se ve favorecida cuando se promueve en el nifio la
capacidad de formular y llevar a cabo proyectos propios desde la infancia, en
relacion con sus intereses y desde su motivacion intrinseca (Diamond, 2013;
Pastor & Santo, 2015).

El funcionamiento ejecutivo, la metacognicibn y la autorregulacion son
capacidades fundamentales en el ser humano, en todos los contextos vitales;
contextos en los cuales, a su vez, estas capacidades se desarrollan. En el hogar
seria la familia la que inicialmente puede favorecer el desarrollo de la
metacognicion y la autorregulacion, por ejemplo, al integrar en la dinamica
cotidiana ejercicios de pensamiento, analisis, argumentacién y al hacer explicita la
pertinencia de cuestionarse para qué, por qué o cuando hacer algo. En palabras
de Whitebread y Basilio (2012):

Las habilidades metacognitivas y de autorregulacion, sustentadas por un
funcionamiento ejecutivo eficiente, tienen un impacto importante en el
desarrollo general y académico de los nifios. También es evidente que la
intervencion de los adultos y la mediacién social pueden tener una influencia
significativa en este desarrollo (p. 29).
El funcionamiento ejecutivo en su definicion se centra en el control regulatorio, es
decir la planificacion y el monitoreo (que implica la evaluacion). La metacognicion
se define como un proceso de tipo de ejecutivo que esta constituido por las
habilidades metacognitivas del control regulatorio y por otra parte, por el
conocimiento metacognitivo. La autorregulacion también es comprendida como un
proceso de tipo ejecutivo, que esta constituido a su vez, por la metacognicion, la
cognicion y la motivacion; la autoeficacia y afectividad personal, asi como
procesos comportamentales activan el sistema autorreferencial de la

autorregulacion.

Puede comprenderse entonces, que para que se desarrollen capacidades como la
autorregulacién, ademas del control regulatorio, el conocimiento metacognitivo

que implica el conocimiento de los recursos propios y del contexto, constituiria un
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pre-requisito. En este sentido es posible inferir que el FE pueda variar en una
persona, tanto por el nivel de los procesos de control regulatorio metacognitivo
(planificacién, monitoreo y evaluacion), como por el nivel de conocimiento

metacognitivo.

La metacognicién y la capacidad de reflexion y pensamiento critico hacen parte
de los procesos de naturaleza ejecutiva. En una concepcion basica, el
pensamiento critico integra procesos de pensamiento como identificar informacion
relevante, construir argumentos, probar la credibilidad de la informacion y las
hipotesis, y generar posibles conclusiones (Kuhn, 1999; Schunk & Zimmerman,
1997).

La capacidad de reflexion y pensamiento critico implican el desarrollo de la
metacognicion, no solamente del control regulatorio metacognitivo sino también,
del conocimiento metacognitivo, Kuhn y Dean (2004 ) lo exponen asi:

Las definiciones del pensamiento critico son humerosas y amplias, pero una

afirmacién quizas no controvertida que podemos hacer sobre el pensamiento

critico es que implica la conciencia de nuestro propio pensar y reflexionar sobre

el pensamiento de uno mismo y de los demas como objetos de cognicion. La

metacognicién se define en términos similares a la conciencia y la gestién del

propio pensamiento o ‘pensar sobre el pensamiento’ (...) estos tipos de

funciones cognitivas se examinan mas a menudo bajo el encabezamiento de

control ejecutivo (p. 270).
El desarrollo de la metacognicion como proceso del FE, y de las capacidades que
estan vinculadas con ella, es fundamental no solamente para los procesos de
ensefanza y aprendizaje en el contexto escolar, sino en la concepcién y
formacion de un ser humano mas auténomo y responsable en todos los contextos
vitales, capaz de analizar criticamente, discernir, tomar una posicion, decidir y

hacerse cargo de sus actuaciones y de su proyecto de vida.

1.1.2. Sustrato neuroanatémico

Luria, (1995) observo la relacion entre las lesiones en el I6bulo frontal y las
disfunciones en habilidades relacionadas con la capacidad de iniciativa, la

motivacion, la formulacion de metas y planes de accién y el autocontrol de la
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conducta. Durante su estudio del cerebro y la relacion con los procesos
psicolégicos, caracterizo dichos procesos como sistemas funcionales complejos,
con multiples componentes que interactian. La ejecucion de toda actividad mental
requiere de procesos que se llevan a cabo por la integracion y sincronizacion de
diversas areas; como la formacion reticular y la corteza fronto-medial de la corteza
cerebral para mantener el tono cortical, las areas pre-motoras para organizar
espacial y temporalmente los movimientos voluntarios y estructuras frontales,

limbicas y del cerebelo, para la formulacion interna de secuencias de acciones.

El cortex prefrontal ha sido considerado como una estructura esencial en el
engranaje neuroanatémico del funcionamiento ejecutivo, se divide en coértex
prefrontal dorso-lateral y cértex orbito-frontal. Se relaciona con la ejecucién de
actividades complejas y operaciones formales del pensamiento, conducta social,
toma de decisiones, juicio moral y creatividad. El cortex prefrontal dorso-lateral ha
sido relacionado con actividades de planificacion, seleccion de metas, flexibilidad

cognitiva y memoria de trabajo (Antoine Bechara et al., 2001).

En términos generales, el cortex orbito-frontal se divide a su vez en lateral y
ventro-medial, su funcién es organizar temporalmente las acciones dirigidas hacia
una meta dentro del campo de la conducta, la cognicion y el lenguaje (Fuster,
1989; Fuster, 2015). EIl cértex orbito-frontal lateral se relaciona con la inhibicion
de conductas socialmente inadecuadas y el cértex ventro-medial con el
procesamiento de las sefales soméaticas y emocionales que guian la conducta y

la toma de decisiones (A. Bechara, Damasio, & Damasio, 2000).

Las areas ventro-mediales se conectan con estructuras subcorticales como la
amigdala (Barbas, 2000), la cual ha sido vinculada con el aprendizaje emocional,
desarrollando un papel muy importante en la modulacion emocional de la
actividad cognitiva (Phelps & LeDoux, 2005). Estan involucradas en la expresiéon y
control de las conductas emocionales e instintivas (Fuster 2002; Fuster, 2015), asi

como en la toma de decisiones en contextos emocionales (Damasio, 2006).
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Actualmente existen perspectivas diferenciadas en la comprensiéon de los
procesos y la neuroanatomia del FE. La vision de las funciones ejecutivas como
un sistema modular asume que existen regiones especificas de la corteza
prefrontal, especializadas en distintos procesos ejecutivos, relativamente
independientes, por lo cual una lesion en una region especifica causaria deterioro
grave en determinadas funciones. La otra perspectiva es una aproximacion mas
integradora, que comprende el FE como un sistema multi-procesamiento con
componentes interrelacionados y por lo tanto como un sistema inespecifico y
adaptable que posee propiedades como la redundancia y la entropia: los mismos
procesos pueden involucrar diversas regiones cerebrales y las regiones
cerebrales pueden organizarse en funcion de la tarea y las demandas

contextuales (Verdejo & Bechara, 2010).

Desde la vision integradora se hace énfasis en la idea de que el FE constituye un
sistema dinamico, que requiere de diferentes regiones corticales y diversas
estructuras posteriores limbicas como el hipocampo y la amigdala. Igualmente
plantea que no existe una relacidon unidireccional y exclusiva entre una funcion o
componente y un area especifica, es decir que no existen regiones especializadas
en desempefios particulares de un proceso. Sefiala que distintas areas de la
corteza pre-frontal responden de manera coordinada de acuerdo al nivel de
complejidad y novedad de la tarea o situacién a afrontar, adaptandose como
sistema, en funcién de los cambios del entorno (Verdejo & Bechara, 2010). Esta
concepcion es acorde con el FE entendido como un sistema que integra procesos
autorregulatorios, que permiten al sujeto no solo responder a condiciones
cambiantes, sino también regular su propia actividad para modificar las

condiciones externas (Barkley, 2001).

Recientemente Fuster (2015) expuso aspectos importantes y esclarecedores, que
propone tener en cuenta en el tema del sustrato neuroanatémico del FE. El
primero es que la asignacion de la funcion ejecutiva a la corteza pre-frontal como
Unica fuente de la volicion y la toma de decisiones, no tiene sustento en términos
filosoficos ni neurobioldgicos. Afirma que, aunque la neuropsicologia ha

determinado inequivocamente que la corteza prefrontal esta implicada en la
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funcién ejecutiva, la implicacion debe entenderse como claramente limitada a “ser
el facilitador del ciclo en los niveles mas altos, es decir, en los niveles en los que

se organiza la accion que es, sobre todo, novedosa y compleja”.

Un segundo aspecto es la dificultad metodologica de reducir el FE en
componentes independientes y medibles, con el objetivo de relacionarlos con
areas frontales especificas y separadas. Aclara que algunas areas prefrontales
pueden contribuir mas que otras a determinados procesos ejecutivos, ya sea por
la entrada de la informacién, por su procesamiento o su sustrato conectivo; por
ejemplo, la corteza orbital contribuye méas a los componentes afectivos de la toma
de decisiones que la corteza lateral, y la corteza lateral contribuye mas a la
memoria de trabajo que la corteza cingulada. Hace énfasis en que, sin embargo,
el FE es un sistema complejo en el cual existe interrelacion funcional entre todos
los componentes, y en donde ninguno de ellos puede ser segregado o separado
ni estructural ni funcionalmente sin que esto afecte a todo el sistema en mas de

una forma.

1.1.3. Desarrollo

De la definicibn del FE anteriormente expuesta, se comprende que los
componentes 0 procesos ejecutivos que lo integran, tienen caracteristicas
particulares, pero no son independientes o modulares, en la medida en la que
interactian dinamicamente en la ejecucion de una actividad. Cualquier actividad
cognitiva o accién que se ejecute, tarea a desarrollar o problema a resolver,
implica y requiere de la puesta en marcha de mas de un proceso ejecutivo, en
cada momento van interactuando dindmicamente en concierto. Esta
interdependencia de los procesos ejecutivos se expresa desde su desarrollo, en el
cual, procesos como el control inhibitorio preceden y posibilitan el desarrollo de la
memoria de trabajo y estos a su vez el de la flexibilidad cognitiva (Best et al.,
2009). La relacién entre los diversos procesos cognitivos presenta caracteristicas

de desarrollo que deben ser estudiadas en si mismas (Best & Miller, 2010).
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De esta forma el funcionamiento ejecutivo como fendmeno psicoldgico, se
posibilita por la actividad de una jerarquia de sistemas dinamicos que interactian
y se influyen, desde niveles como el molecular y neural hasta niveles macro,
como el social. En el abordaje del desarrollo del FE se parte del presupuesto de
que la cognicion se desarrolla en la medida en la que el organismo crece y
madura su sistema neuroanatdémico y fisioldgico cerebral, como resultado de unos
patrones predeterminados de crecimiento, patrones que estarian relacionados con
caracteristicas ontogenéticas y filogenéticas. Al respecto del papel de la genética
y la herencia, (Pennington, 2002) indica que este no constituye un factor
determinante de forma independiente; la configuracion genética como parte de la
biologia del ser humano interactla con las condiciones ecoldgicas de su entorno,

posibilitando la expresion o no de determinadas caracteristicas.

En este sentido, el desarrollo de las capacidades ejecutivas y metacognitivas se
ve determinado neuro-anatdmicamente por la maduracion de multiples estructuras
cerebrales pre-frontales, para-limbicas y basales (Verdejo & Bechara, 2010). Sin
embargo, ademas del correlato biol6gico de la maduracion cerebral, diversos
factores interactlan, intervienen y configuran el desarrollo del FE durante los
diferentes ciclos vitales, en todos los contextos del ser humano. Factores como el
componente genético hereditario (Friedman & Miyake, 2015; Miyake & Friedman,
2012), el componente emocional (Blair, 2016; Blair & Diamond, 2008; Diamond,
2013; Immordino & Damasio, 2007), la salud y el bienestar fisico (Blair &
Diamond, 2008; Diamond, 2013) y las relaciones y vinculos sociales (Moriguchi,
2014).

La calidad de las interacciones padre-hijo durante la primera infancia es uno de
los factores del componente social y emocional del desarrollo del FE. Las
actividades parentales positivas y un vinculo seguro y reciproco estan asociadas
a mejores destrezas en el funcionamiento ejecutivo de los nifios (Bernier, Carlson,
& Whipple, 2010). Las caracteristicas del estilo parental influyen en el desarrollo
de estrategias de autorregulacion y una mayor independencia en el aprendizaje,

asi como los aspectos tanto sociales como instruccionales de la interaccion entre
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padres e hijos, se relacionan con la capacidad de aprendizaje autorregulado (Pino
& Whitebread, 2010; Pino, Whitebread, & Tolmie, 2010).

La trayectoria de desarrollo del FE a nivel ontogenético inicia con el control y
regulacion motora del nifio hasta llegar a la regulacion de los procesos cognitivos,
mediante la introspeccidén. Revisiones recientes exponen que el FE tiene sus
primeras manifestaciones en el control cognitivo de las respuestas impulsivas
(inhibicion), posteriormente se logra la capacidad para mantener y procesar
informacion de forma mental (memoria de trabajo), paralelo al constante
desarrollo de la capacidad de abstraccion y una mayor competencia

psicolinguistica (Flores, Castillo, & Jiménez, 2014).

La flexibilidad o habilidad de cambiar de un estimulo a otro, el uso de reglas y la
autorregulacion, mediada por la capacidad progresiva de interiorizacién del
lenguaje, puede observarse a los tres o cuatro afios de edad. La inhibicion,
memoria de trabajo y flexibilidad sustentan la autorregulaciéon (Hofmann et al.,
2012). La planificacion se ve promovida por la capacidad de autorregulacion y la
memoria de trabajo. Este proceso cognitivo evidencia cambios significativos en su

desarrollo durante la adolescencia.

Estas habilidades cognitivas son desarrolladas durante la infancia y la
adolescencia. Durante los primeros meses de vida se empiezan a manifestar
comportamientos de autocontrol basicos que permiten ajustar la conducta a los
estimulos externos. Posteriormente durante el primer afio puede evidenciarse el
proceso de inhibicion, en el control de las respuestas reflejo, para el ajuste a las
exigencias ambientales. La memoria de trabajo se expresa en la capacidad de
permanencia del objeto que requiere representar el objeto y mantenerlo en la
mente, Barkley (2001) plantea que la memoria de trabajo es uno de los

componentes sobre los que se fundamenta un adecuado FE.

En el desarrollo como en la manifestacion y expresion del funcionamiento

ejecutivo, interactian diversos factores del sujeto y del contexto, por ejemplo,
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variables propias de la actividad. Un estudio observacional sobre la inhibicién
desde la perspectiva de la resistencia a la interferencia, con nifios de uno a dos
afos de edad, mostré que el uso de la inhibicidn esta directamente relacionado no
solo con la variable edad, sino también con el tipo y el nivel de complejidad de las
actividades que el nifio lleva a cabo. El estudio también hall6 que en estas edades
tempranas los nifios ya manifiestan la capacidad progresiva para iniciar y
mantener una actividad auto-propuesta o proyecto propio, bajo tutela no directiva,
haciendo uso de la inhibicion como resistencia a distintos tipos de interferencias
(Pastor & Santo, 2015).

Es asi como entre los tres y cinco afios de edad generalmente se han
manifestado las habilidades que fundamentan el FE en el ser humano (Papazian,
Alfonso, & Luzondo, 2006). Su desarrollo adecuado es crucial no solo para el
funcionamiento cognitivo sino también para el desarrollo social y emocional.
Factores como la maduracion cerebral, la adquisicion e interiorizacion del
lenguaje, la actividad fisica, el bienestar emocional, las interacciones y vinculos
parentales, interactian en el desarrollo del FE. Es importante explorar y estudiar
los posibles factores contextuales que configuran el desarrollo del FE (Best et al.,
2009), y la forma de promover desde la infancia un mejor FE en contextos

naturales y significativos (Blair, 2016).

1.1.4. Evaluacién del funcionamiento ejecutivo

Evaluar FE.

Lezak (1982) aportd un marco conceptual para definir y caracterizar las funciones
ejecutivas y para evaluarlas. Plante6 que cuando se valoran funciones cognitivas
en la evaluacion neurologica o neuropsicologica, se indaga por las habilidades
cognitivas conservadas y deterioradas y por el tipo de tareas en las cuales el
paciente tiene una mejor capacidad. En cambio, cuando se pretende valorar
funciones ejecutivas se debe indagar por la ejecucién y el desempefio de la
persona en la resolucion de la tarea; por ejemplo, si se autocorrige de forma

efectiva 0 si muestra iniciativa, en otras palabras, la evaluacion del FE se
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centraria en el como se desarrollan y llevan a cabo las tareas propuestas en las

pruebas o test.

La autora expuso que las evaluaciones neuropsicolégicas y neurolégicas (en ese
tiempo) no estaban valorando las funciones ejecutivas debido a las caracteristicas

de la evaluacion: “...la propia naturaleza del examen situa al sujeto en una
situacion estructurada donde el examinador le dicta lo que tiene que hacer, con
qué medios y cuando” (Lezak, 1982, p. 283). En este aspecto, Phillips (1997)
propuso que las tareas destinadas a evaluar FE deben cumplir criterios como
constituir una situacién a resolver, es decir demandar cierto esfuerzo del sujeto,
ser novedosas y requerir de la memoria de trabajo para su desarrollo. Es decir,
las tareas y la estructura de la evaluacion deben demandar realmente que se
pongan en marcha procesos ejecutivos, como la iniciativa para la accion, la
planificacion de la tarea, flexibilidad y memoria de trabajo para ejecutar tareas de
multiples pasos y cambios y adaptacion a las novedades, atencién selectiva y
sostenida, y monitoreo y evaluacion de la propia actividad. En sintesis, deben
implicar la puesta en marcha de procesos metacognitivos y autorregulados, no

regulados externamente.

La evaluacion del FE ha sido abordada mediante diversas técnicas e
instrumentos, la mayoria neuropsicologicos. Al ser una funcion psicolégica
compuesta por diversos procesos, su valoracion generalmente se enfoca en
examinar el estado de estos procesos e inferir la condicion de los sistemas
neurales que los subyacen. Asi a nivel investigativo o tedrico, se busca estudiar la
dindmica del constructo y desarrollar modelos explicativos en esta relacion entre
las funciones psicoldgicas y el sustrato neuroanatomico cerebral. A nivel clinico, la
evaluacion se basa en la comparacion de los desempefios de sujetos con
condiciones médicas que afectan su FE y los datos normativos de la poblacién en
general. En los dos ambitos, no hay establecido un marco o parametros
unificados para la valoracion del FE; los criterios de seleccion de las pruebas,
materiales o instrumentos para la evaluacion, son determinados por los

investigadores y los clinicos en cada caso.
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Instrumentos de Evaluacion.

Existen diversos tipos de instrumentos como las pruebas neuropsicologicas, los
cuestionarios y escalas de reporte conductual, las técnicas de neuroimagen,
pruebas neurofisiologicas, y las pruebas multitarea. Cada tipo de instrumento
tiene caracteristicas particulares y aspectos favorables, asi como limitaciones. Los
instrumentos empleados generalmente son las pruebas neuropsicolégicas, en la
mayoria de los casos han sido disefiadas inicialmente para poblacién adulta con
lesiones cerebrales en contextos clinicos; estas pruebas estan constituidas por
tareas que se consideran paradigmas para valorar procesos ejecutivos, y son
empleadas como medidas de desempefio. A partir de algunas pruebas existentes
para adultos, han sido creados instrumentos para poblacion infantil como el
ENFEN (Portellano, Martinez, & Zumarraga, 2009); y por otra parte han sido
disefiadas baterias nuevas, dirigidas especificamente a poblacion infantil y
adolescente, como el NEPSY (Korkman, Kirk, & Kemp, 1998) y D-KEFS (Delis,
Kaplan, & Kramer, 2001). Las pruebas neuropsicolégicas y las tareas que integran
las baterias, deben tener propiedades psicométricas adecuadas y estar

estandarizadas para el grupo poblacional al que se dirigen.

Algunas de las pruebas neuropsicolégicas comiunmente utilizadas para evaluar la
inhibicion cognitiva son el test Stroop (Golden, 1994) y tareas ejecutivas como el
Go-No Go (Korkman et al., 1998); estas tareas también requieren de procesos
ejecutivos como la flexibilidad. La planificacién es evaluada con tareas como la
Torre de Londres (Shallice, 1982), que demandan llevar a cabo pasos especificos
gue incluyen restricciones, requiriendo que el sujeto mantenga un plan de accion
en mente para realizar la tarea acertadamente, por lo cual también implica
memoria de trabajo. La flexibilidad cognitiva ha sido evaluada a través de
instrumentos como el “Wisconsin Card Sorting Test” (Grant & Berg, 1982), PhD y
el “Trail Making Test” (Spreen & Gadd, 1969), una tarea que también involucra la
inhibicion. La memoria de trabajo se evalGa con tareas como el test de digitos
tanto directo como inverso, que pertenece a la bateria WISC (Wechsler, 2007),
(Espy & Kaufmann, 2002; Soprano, 2003; Verdejo-Garcia et al, 2010).
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Este tipo de instrumentos de evaluacidn presentan algunas desventajas,
particularmente en el ambito clinico, segun diversos autores. Dentro de las
limitaciones de la valoracion neuropsicolégica del FE expuestas con mayor

frecuencia, estan las siguientes:

1. Ningun test neuropsicologico mide funciones cognitivas “puras”, puesto que
cualquier actividad requiere siempre multiples procesos y operaciones cognitivas
(Soprano, 2003). Las pruebas neuropsicolégicas pueden medir otros procesos
ademas de los procesos ejecutivos, por lo cual un bajo desempefio podria no
estar relacionado unicamente con dificultades en FE (Miyake & Friedman, 2012).

2. En la aplicacién de las pruebas neuropsicolégicas generalmente se proveen la
estructura y organizacion del contexto guiando el control de la ejecucion, lo que
puede interferir con la puesta en marcha espontanea del FE del sujeto
particularmente con poblacién infantil (Lezak, 1982; Stuss, 1987; Gioia & Isquith,
2004).

3. Hay una escasa generalizacion y correspondencia de los resultados en las
pruebas y tareas neuropsicolégicas, con el funcionamiento cotidiano del sujeto
particularmente en el contexto clinico; lo que se relaciona con la validez ecolégica
de algunas pruebas. La validez ecoldgica de un instrumento hace referencia a que
los resultados obtenidos por el paciente en una prueba, permitan hacer
inferencias fiables sobre la capacidad funcional del sujeto en su vida diaria, en las
actividades cotidianas; esto es particularmente importante en el ambito clinico
(Bombin et al., 2014; Olson, Jacobson, & Oot, 2013).

Un segundo tipo de instrumentos son los cuestionarios y escalas de reporte
conductual. Segun el rango de edad del evaluado se usan los formatos de auto
informe o los formatos para ser contestados por informantes como padres y
maestros. Los cuestionarios y escalas de reporte son listados de sintomas y
comportamientos relacionados con aspectos comportamentales del FE, que se

emplean como una aproximacion para valorar el funcionamiento del sujeto en el
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entorno habitual. Entre ellos estan el “Behavior Rating Inventory of Executive
Function” BRIEF (Gioia, Espy & Isquith, 2003; Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy,
2000; Guy, Isquith & Gioia, 2005) y el “Dysexecutive Questionnaire” DEX, que
hace parte de la bateria “Behavioural Assessment of the Dysexecutive Syndrome
for Children” BADS-C (Emslie, Wilson, Burden, Nimmo, & Wilson, 2003).

La Fortaleza de este tipo de instrumentos es que se aproximan a la valoracion del
funcionamiento cotidiano del sujeto, aportando validez ecolégica a la evaluacion.
Las limitaciones radican en que estas valoraciones pueden verse afectadas por
variables inherentes a quien responde los cuestionarios, particularmente en el
caso de los reportes para padres y maestros (Silver, 2014). Por ejemplo, factores
como la depresién y el estrés parental pueden generar una tendencia o sesgo, a
responder los cuestionarios de forma “mas negativa” (Joyner, Silver, & Stavinoha,
2009).

Un tercer tipo de instrumentos son las técnicas de neuroimagen y pruebas
neurofisiolégicas, frecuentemente se usan junto con pruebas tradicionales
neuropsicolégicas. Se dirigen al estudio de las bases biolégicas de los procesos
ejecutivos (Verdejo & Bechara, 2010).

Otro tipo de abordaje en la evaluacién es el que emplea pruebas basadas en
multitarea. Buscan valorar los subprocesos de las funciones ejecutivas en
interaccién, en situaciones similares a la vida diaria, cotidiana, “real” del sujeto;
implican la capacidad de priorizacion, organizacién y ejecucion de un numero
variable de sub-tareas en un tiempo definido. Se plantea que una ventaja de la
evaluacion multitarea es su acercamiento a la validez ecolégica, dentro de sus
limitaciones mencionan la dificultad en el disefio de situaciones naturalistas y la
creacion de tareas que impliguen dinamicas particulares de los componentes
ejecutivos, evitando que la valoracion de los procesos no dependa en extremo de

la especificad de las tareas planteadas (Bombin et al., 2014).

El empleo de una sola tarea puede resultar en la dependencia de la medida, del

estimativo; es decir la dependencia a las caracteristicas particulares de la tarea,
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mas que a los procesos ejecutivos que se pretendan medir. Por otra parte,
diferentes tipos de instrumentos pueden abordar y valorar dimensiones distintas y
complementarias del FE, es el caso de las medidas basadas en desemperio y los
cuestionarios de reporte (Toplak, West, & Stanovich, 2013). Por ejemplo, puede
haber problemas conductuales relacionados con dificultades en FE que tengan
como causa una lesidbn o un deterioro cerebral, o pueden presentarse estas

dificultades en el FE, sin que el nivel neuroanatémico este comprometido.

Las pruebas neuropsicolégicas se siguen empleando como medidas de
desempeiio del FE porque son ejecutadas pobremente por pacientes con lesiones
frontales (Barkley, 2001) y las técnicas de neuroimagen complementan la
exploracién del nivel neuroanatdbmico. Las pruebas neuropsicolégicas pueden dar
informacion sobre el estado de los procesos ejecutivos en situaciones
“controladas” y los cuestionarios de reporte pueden informar sobre como se
manifiestan, se expresan, o se aplican estos procesos en situaciones cotidianas
del funcionamiento del sujeto, mediante las conductas relacionadas (Mcauley,
Chen, Goos, Schachar, & Crosbie, 2010; Silver, 2014).

Dada la complejidad y la multi-dimensionalidad del FE, y el hecho de que ninguna
de las pruebas es ideal o est4 exenta de limitaciones, la necesidad del empleo de
diversos tipos de medidas y fuentes de informacion para mejorar la evaluacion del
FE, ha sido planteada por multiples autores. (Baggetta, 2016; Best, 2010; De los
Reyes, 2011; Friedman & Miyake, 2015; Garcia, Tirapu y Roig, 2007; Odhuba,
Van Den Broek & Johns 2005; Jacobson y Van, 2013; Soprano, 2003; Silver
2014).

En todo proceso de evaluacion, es necesario abordar si las inferencias que se
realizan a partir de la medicion son apropiadas, significativas y utiles. Se debe
tener en cuenta que las demandas de la vida real son variadas y especificas para
cada situacién. Por ejemplo, cabria analizar si una tarea de laberintos,
comunmente empleada para medir la planificacion, que puede resultarle carente

de contexto evidente de aplicacion al sujeto evaluado, podria dar cuenta
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realmente de su capacidad en un determinado momento para planear su tiempo,
0 para planear la realizaciéon de una pequefia representacion como una obra de

teatro o la salida a una excursion en su colegio.

La evaluacion de los recursos disponibles a partir de test es limitada, la
“articulacién” de los recursos requeridos en el desempefio de una tarea particular
no es necesariamente la misma que se requiere en contextos mas ecoldgicos; por
lo tanto, el rendimiento en una prueba psicométrica puede demostrar
concretamente la disponibilidad de los recursos implicados en ella y la posibilidad
de que se den articulaciones distintas a las demandadas por la prueba. El empleo
de test para inferir la composicion y organizacion de los recursos de
procesamiento tiene unas limitaciones; en este sentido, las inferencias que se
hagan a partir de la aplicacion de pruebas deben limitarse o circunscribirse al tipo
de operaciones implicadas y el nivel o la graduacion de los resultados de las
pruebas deben ser interpretados no tanto como diferencias en el potencial sino

como diferencias en la articulacion de los recursos existentes (Castelld, 2008).

En la evaluacién de funciones cognoscitivas hay diversos factores que deben ser
considerados. Las modalidades de respuesta que demanda la tarea, por ejemplo,
si la respuesta requerida es de tipo verbal o manipulativa (Diamond & Taylor,
1996), y el formato de la tarea en relacidén con variables como el nivel evolutivo
del evaluado (Best & Miller, 2010). EI tipo de formato de la tarea puede activar
diferentes areas cerebrales (Hayes 1996); por otra parte, el desempefio podria
estar mas relacionado con la habilidad en la tarea especifica o con las diferencias
individuales en el tipo de tarea, que con el proceso ejecutivo que se pretende

medir.

La evaluacion de funciones cognitivas en contextos clinicos y educativos implica
connotaciones y limitaciones diferentes, que podrian ser tenidas en cuenta de
cara a las interpretaciones e inferencias que se realizan a partir de los resultados
de una evaluacion. Uno de los aspectos que podria ser considerado es que la
comparacion respecto a un estandar, que implique criterios de normalidad o

anormalidad, puede tener méas aplicacion y funcionalidad en el contexto clinico
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que en el educativo. En este sentido, si un proceso evaluativo esta orientado por
unas hipétesis de trabajo e integra de forma complementaria la evaluacion de las
funciones en diferentes contextos, la evaluacion clinica podria indicar si hay
diferencia respecto a la norma que pueda estar relacionada con la posibilidad de
correlatos fisiolégicos. Sin embargo, la evaluacion en el contexto educativo, por la
gran variedad de factores que pone en juego, no aporta elementos que puedan

ser constructivos si esta orientada por criterios de normalidad o anormalidad.

Debe tenerse en cuenta la distincion entre funciones en desarrollo y funciones
consolidadas (Dennis, 1989). Desde la perspectiva genético-cultural de la
evaluacion, una alteracidbn puede ser un deterioro o alteracion, pero también
puede ser un infradesarrollo o no-construccion de la habilidad (Barén, 2004); por
lo cual una diferencia respecto a la norma no podria ser interpretada

inequivocamente como déficit.

Una evaluacion puede ser constructiva en la medida en la que sea diversa en
instrumentos y fuentes, parta de un concepto delimitado de lo que se va a evaluar
y de unos objetivos claros de evaluacién, para que se evalla y que se hara con
los resultados, de qué forma aportaran. Asi como estar fundamentada en la
naturaleza de la diversidad de las dimensiones del ser humano, su interaccion y

evolucién constante.

Un abordaje mas comprensivo del funcionamiento ejecutivo en su
conceptualizacion, y por ende en la evaluacion e intervencion, permitiria
entenderlo como algo mas que el puntaje obtenido por un sujeto en una prueba
especifica y tener en cuenta para la interpretacion de resultados, el analisis de los
multiples factores que estan implicados en la evaluacion. Algunos de ellos pueden
ser el grado de validez ecoldgica de un instrumento, los formatos de las pruebas,
las modalidades de los estimulos y las respuestas requeridas, los contextos en los
gue se realiza la evaluacién, las fuentes que suministran los datos y aspectos
socio-afectivos del sujeto que pueden afectar su desempefio. Una perspectiva

mas amplia e integradora posibilitaria por ende intervenciones mas eficaces, que
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no se limiten al entrenamiento del sujeto en tareas descontextualizadas y con
logros poco generalizables en lo cotidiano. Tanto la evaluacion como la
intervencion se evidencian mas efectivas cuando se hacen en situaciones

naturales y con estrategias e instrumentos contextualizados (Diamond, 2013).

Como en toda evaluacion psicoldgica, en la evaluacion del FE es adecuado tener
en cuenta que la prueba es un instrumento, no constituye por si misma la
evaluacion; no es el instrumento el que evalla. Es la persona competente, con un
fundamento tedrico definido y unos objetivos claros de evaluacién, quien debe
analizar e integrar comprensivamente los datos y la informacion obtenidos desde
las multiples fuentes y los factores que influyen en el proceso de evaluacion. En
este sentido, ademas de la adecuacion del instrumento, es la adecuacion de su
uso, lo que posibilitaria una evaluacion pertinente, en los diversos ambitos como

el clinico o el educativo.

1.2. Funciones ejecutivas y rendimiento académico

En la investigacion sobre el FE, la relacion de variables ejecutivas con el
rendimiento académico ha sido de gran interés, particularmente el estudio del FE
como uno de los factores que intervienen en el desempefio académico de los
nifios y nifias. En el contexto escolar el FE esta relacionado tanto con variables
académicas, como sociales y emocionales. En este sentido el FE se configura y
manifiesta tanto en actividades académicas como en las interacciones sociales en
el ambito escolar. Al respecto, Diamond (2010) sostiene que, en las escuelas,
ademas de abordarse el desarrollo cognitivo, debe darse importancia y una
atencion adecuada al desarrollo emocional, fisico y social de los nifios y nifias;

puesto que constituyen las dimensiones integrales del ser humano.

El rendimiento académico entendido como un indicador del proceso de
escolarizacion y una medida de la capacidad de respuesta del estudiante, mas no
de su capacidad de aprendizaje, se define como una medida con la cual se estima
el nivel de conocimientos respecto a un curriculo escolar determinado (Gotzens,

Cladellas, Clariana, & Badia, 2015). En el rendimiento académico de los nifios y
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en el logro de los buenos resultados que se espera de los nifios, influyen multiples

factores.

Estudios recientes se han enfocado en variables como la realizacion de
actividades extraescolares(Cladellas, Clariana, Badia, & Gotzens, 2013),
indicando que la realizacién de algun tipo de actividad (ya sea recreativa o
cognitiva, o una combinacion de ambas), incide positivamente y significativamente
en los resultados obtenidos en diversas materias del rendimiento académico, y
que mas de 10 horas y media de actividades extraescolares a la semana, puede
afectar negativamente el rendimiento. Asi como en la indisciplina instruccional y
convencional en las escuelas (Gotzens et al., 2015); y los horarios laborales de
los padres indicando que cuando al menos uno de los dos progenitores tiene un
horario laboral estdndar, los nifios obtienen las mejores notas, sobre todo en
aguellas asignaturas en que se requiere un mayor esfuerzo cognitivo. Este
resultado se ve acentuado cuando es la madre quien sigue un horario laboral

estandar y no el padre (Cladellas, Castell, Clariana, & Badia, 2017).

Se han propuesto principalmente cuatro tipos de factores: las variables relativas al
estudiante como los recursos cognitivos, estilos de aprendizaje, temperamento,
conocimiento previo (Blair y Razza, 2007; Gallager y White, 2010); variables
asociadas a los maestros como la personalidad, las estrategias pedagodgicas
empleadas (Tuckman, 2003; Lassen, Steele y Sailor, 2006); variables relativas al
entorno familiar como el nivel educativo de los padres y finalmente las relativas al
propio entorno escolar como los recursos y la infraestructura (Algozzine &
Algozzine, 2009).

La importancia que puede tener el FE para el aprovechamiento escolar, analizado
mediante el estudio de la relacion entre el rendimiento académico y el
funcionamiento ejecutivo en poblacion infantil, se ha abordado principalmente
desde dos perspectivas. Una de ellas se fundamenta en evaluar el impacto que
tienen los programas de intervencion en FE sobre el rendimiento académico; la

otra se basa en explorar la relacion entre el FE y el rendimiento académico en
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nifos y nifias con diagnostico clinico (por ejemplo, TDHA o déficit en FE) y en

menor medida, en nifios y nifias sin diagnosticos clinicos (Stelzer et al., 2011).

Los estudios desde estas perspectivas concuerdan respecto a la correlacion
positiva entre el FE y el rendimiento académico. En una revisién reciente, los
autores exponen que gran parte de la literatura cientifica vincula procesos del FE
con el area de matematicas, principalmente con la habilidad de calculo aritmético
(Baggetta & Alexander, 2016). Sin embargo, no existe consenso en cuanto a las
relaciones especificas entre los diversos procesos del FE y las diferentes areas
del rendimiento académico (Best et al., 2009; Jacob & Parkinson, 2015; Stelzer et
al., 2011). En cuanto al tipo de asociacion, se ha planteado que no hay suficiente
evidencia de la relacion causal entre FE y habilidades académicas ni en la etapa
pre-escolar (Willoughby, Kupersmidt, & Voegler, 2013), ni en la etapa escolar
(Jacob & Parkinson, 2015).

Jacob y Parkinson (2015) emplearon técnicas de meta-andlisis en su revision,
concluyendo que existe una asociaciéon incondicional moderada entre el
funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico, independientemente de
factores como el tipo de instrumento de medida usado en los estudios, la edad de
los participantes o el concepto de funcionamiento ejecutivo. Hallaron evidencia
limitada de que la asociacién sea mas fuerte con el rendimiento en matematicas
que en lectura, al observar los resultados de medidas globales de ejecucién no

encontraron diferencias en estas asociaciones.

Al explorar las asociaciones por componente ejecutivo de forma separada, la
relacion del rendimiento académico era alta en mateméaticas con inhibicién y
control atencional, pero no con memoria de trabajo ni con flexibilidad. Los autores
también concluyeron que estos hallazgos, sin embargo, no constituyen evidencia
de que relacion entre el FE y el rendimiento académico sea causal, afirman que la
intervencién en FE puede tener efectos positivos, pero que no hay evidencia
tampoco de que el efecto positivo de la intervencion en FE, cause un mejor

rendimiento académico.
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En la linea de investigacion que estudia la relacién entre el FE y el rendimiento
académico en poblacion infantil escolarizada y sin diagnostico clinico, uno de los
primeros estudios (en Espafia) que se encuentra en la literatura cientifica es de
Villamisar y Mufioz (2000), los autores exploraron la relacién entre el nivel de
rendimiento académico general y los resultados en diferentes tipos de medidas
del FE de los estudiantes. Algunas de las medidas del FE que emplearon, fueron
los resultados obtenidos en cuestionarios de dificultades en funcionamiento
ejecutivo. Reportaron la correlacion significativa entre el rendimiento académico

bajo de los estudiantes y las dificultades en inhibicion y memoria de trabajo.

Estudios posteriores que emplearon cuestionarios para evaluar el funcionamiento
ejecutivo, analizaron la correlacion entre los cuestionarios para maestros y el
rendimiento académico de los estudiantes. Estas investigaciones se enfocaron
principalmente en el rendimiento académico en las areas de mateméticas y
lenguaje, hallando correlacion significativa entre estas areas con la metacognicion
(Bryce et al., 2015; Waber et al., 2006).

Desde el nivel pre-escolar han reportado correlaciéon positiva del FE con los
resultados en tests de habilidades pre-académicas, orientados a evaluar
especificamente matematicas y lenguaje (Becker, Miao, Duncan & McClelland,
2014; Clark, Sheffield, Wiebe & Espy, 2013; Fuhs, Nesbitt & Farran, 2014). En la
edad escolar también ha sido reportada la correlacion entre el FE global y
medidas del rendimiento académico en matematicas y lenguaje (Best, Miller, &
Naglieri, 2011; Roebers, Cimeli, Rothlisberger, & Neuenschwander, 2012) y en

ciencias naturales (St Clair & Gathercole, 2006).

Los procesos ejecutivos como la autorregulacion, la conciencia de si mismo, el
comportamiento dirigido por metas, el auto-monitoreo y la flexibilidad para
resolver situaciones son fundamentales para el aprendizaje. Tal como fueron
identificados por un programa desarrollado por “The Educational Services
Department of the Rush Neuro-Behavioral Center” (Bozeday, Gidaspow, Minton &
Smith, 2010), disefiado para mejorar el FE en nifios y desarrollado a través del
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curriculo. Su implementacion mostré resultados positivos en escuelas publicas
(Otero, Barker & Naglieri, 2014).

Es importante resaltar que en la literatura cientifica se observa gran variabilidad
en los resultados de los estudios, la cual ha sido explicada en gran medida por
factores como la variabilidad en las definiciones del FE y en los instrumentos de
evaluacion. Esta es una de las razones por las que no se pueden extraer
conclusiones generales ni definitivas sobre las correlaciones entre procesos
ejecutivos especificos y las diversas areas del rendimiento académico (Baggetta
& Alexander, 2016; Best et al., 2009; Jacob & Parkinson, 2015; Stelzer et al.,
2011). Sin embargo, de lo expuesto anteriormente, puede inferirse que el
funcionamiento ejecutivo y la metacognicion estan vinculados con los procesos de
ensefianza-aprendizaje en el contexto escolar. En este sentido, entendiendo el
rendimiento académico como un indicador, menores dificultades en FE se
relacionan con mejores indicadores del proceso de ensefianza y aprendizaje

escolar.

La influencia del FE como un factor en el rendimiento académico y en las
dificultades de aprendizaje, ha sido extensamente investigado. Sin embargo, es
necesario estudiar también las dinamicas y las interrelaciones de los factores que
intervienen en el desarrollo del FE en todos los diversos contextos, entre ellos el
escolar; y particularmente, identificar los factores que pueden favorecer el
desarrollo del FE desde la infancia (Best, Miller & Jones, 2009; Diamond & Lee,
2011; Guare, 2014; Pino, Basilio & Whitebread, 2014; Otero, Barker & Naglieri,
2014).

1.3. Funciones ejecutivas y variables neuropsicolégicas

El FE hace parte del funcionamiento mental y psicolégico del ser humano. Como
tal, ha sido estudiado desde la neuropsicologia en relacion con el sustrato
neuroanatdomico que lo sustenta, es decir las estructuras cerebrales que soportan
todo el funcionamiento cognitivo. La evaluacion del FE se ha realizado

tradicionalmente con test y pruebas neuropsicolégicas, desde los ambitos clinico,
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tedrico o investigativo y también educativo; con el objetivo, principalmente desde
el ambito clinico, de valorar los componentes o procesos que lo componen e
identificar los que se encuentran afectados. Teniendo en cuenta que varias de las
pruebas neuropsicologicas fueron empleadas inicialmente en valoraciones de
pacientes adultos con lesiones cerebrales, los desempefios resultaban
generalmente inferiores a los desempefios de sujetos sin lesiones; relacionando
asi, las dificultades en FE, con bajos desempefios en las tareas que componen

las pruebas neuropsicologicas (Barkley, 2001).

La relacion entre el FE y las variables que valoran las tareas que integran las
pruebas neuropsicolégicas, se ha analizado principalmente con la dimension
comportamental del FE valorada mediante escalas o cuestionarios de reporte. La
literatura cientifica ha reportado una moderada relacion entre las medidas
neuropsicolégicas y medidas de la dimension comportamental del FE, en
poblacién con déficit en FE o diagnostico de sindrome disejecutivo (Bombin et al.,
2014; Mcauley et al., 2010), sin embargo, en poblacién sin déficit en FE los

resultados son heterogéneos (Silver, 2014).

Estudios realizados en poblacion infantil, con grupo control y muestras clinicas
con TDHA, han reportado mayores dificultades en funcionamiento ejecutivo en los
participantes con TDHA que en los del grupo control, tanto en las pruebas
neuropsicolégicas como en los cuestionarios de reporte del FE; sin embargo,
hallaron débiles o escasas correlaciones entre los dos tipos de medidas (Toplak,
Bucciarelli, Jain y Tannock, 2009; Ezpeleta, Granero, Penelo, De la Osal y
Doménech, 2015). Resultados similares fueron reportados en nifios con
fiboromatosis (Payne, Hyman, Shores y North, 2011), epilepsia (MacAllister et al,
2012) y nacidos pre-termino (Loe, Feldman y Huffman, 2014; Loe, Chatav y
Alduncin, 2015).

En el ambito educativo, se evalué el FE y el rendimiento académico en dos
grupos de estudiantes, uno de ellos se encontraba en una situacién de desventaja

socio-economica con respecto al otro grupo. Midieron las variables
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neuropsicolégicas mediante sub-test de baterias como el WISC, NEPSY y D-
KEFS y emplearon cuestionarios de reporte para maestros. Los resultados en las
pruebas neuropsicolégicas fueron normales en los dos grupos, respecto a los
datos normativos de referencia para el rango de edad correspondiente y no
hallaron diferencias significativas en las variables neuropsicolégicas entre los
grupos. En cambio, el componente comportamental del FE valorado con el
cuestionario para maestros, fue lo que constituy6 la mayor diferenciacion entre los
grupos; siendo mayores las dificultades reportadas para el grupo de estudiantes
en situacion de desventaja social. Es decir, que no se encontré alteracion en las
variables neuropsicoldgicas en ninguno de los dos grupos, pero si una mayor
dificultad funcional a nivel comportamental en el grupo en cuestion (Waber et al.,
2006).

La relacion entre el FE y variables neuropsicologicas, puede depender de factores
como los componentes del FE que se valoran. Los procesos del FE considerados
como mas “externalizables” y que pueden ser inherentemente mas observables
como la inhibicion o la flexibilidad, podrian presentar mayor correlacion, en
términos de mayores concordancias, entre los resultados de las pruebas
neuropsicolégicas y otros tipos de medida como los cuestionarios de reporte; que
procesos mas “internalizables” como la metacognicion (De Los Reyes & Kazdin,
2005; Maillard et al., 2009). Multiples factores como variables asociadas con las
caracteristicas de las fuentes de informacién y de los instrumentos que se
emplean, pueden modular las medidas de las variables y las relaciones que se
hallan entre ellas; por lo cual sugieren la necesidad de integrar estos factores,
analizar su dinamica de interaccion y limitar y condicionar cuidadosamente las
interpretaciones e inferencias que se realizan derivadas de las evaluaciones,

tanto en el ambito clinico como educativo (Best et al., 2009; Silver, 2014).

1.4. Funciones ejecutivas y la perspectiva de las inteligencias multiples

Moran y Gardner (2007), propusieron que el funcionamiento ejecutivo emerge de
la inteligencia intrapersonal, definida a nivel general, como la capacidad para

acceder, discernir y utilizar la informacién relevante sobre uno mismo. Plantean
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que el FE regula el comportamiento de una persona “orquestando las otras
inteligencias hacia los propésitos auto-relevantes dentro y entre contextos

temporales, sociales y psicolégicos”, en un entorno cambiante.

Con base en las categorias establecidas de la psicologia humana, interpretan la
funcion ejecutiva como la integracion de tres parametros: el establecimiento de
una meta clara, las habilidades y técnicas necesarias para alcanzarla y la
voluntad para comenzar y perseverar hasta que se logre. Una meta es una
representacion generada internamente que extiende el yo méas alla del aqui y
ahora, haciendo que las percepciones y acciones actuales sean instrumentales
para algun propésito futuro. Las habilidades son secuencias aprendidas de
comportamiento en un dominio o disciplina social, que se basan en una o mas
inteligencias, constituyen lo que una persona puede hacer: el realizar alguna tarea
con relativa certidumbre. La voluntad implica el esfuerzo, la motivacion y los

medios que conectan las habilidades con las metas.

Lo que la persona quiere lograr (meta), puede hacer (habilidad) y hacia lo que
dirige la energia (voluntad), se integran mas complejamente con la edad y la
experiencia. EI FE funcionaria entonces de manera diferente en las diversas
etapas de la vida, como resultado de las formas en que estos parametros se
afectan entre si. Las diferencias individuales que las personas manifiestan en su
funcionamiento ejecutivo se desarrollan, en parte, derivadas de las interacciones

diferenciales a lo largo del tiempo entre estos tres pardmetros.

Los autores proponen que el FE se desarrolla en dos grandes etapas: la etapa del
“aprendiz o principiante” (apprentice), en la que la funcion ejecutiva comprende
principalmente el control internalizado a partir de la cultura, sobre la identidad
propia; y la etapa “maestra” (master), en la que la funcién ejecutiva comprende
principalmente un control definido personalmente o de forma idiosincratica (Moran
& Gardner, 2007).



44 Funcionamiento Ejecutivo

Durante la infancia la persona se centra principalmente en la recepcion de
informacion desde el exterior; durante la etapa del aprendiz, coordina la
informacion interna y externa sobre el yo. En contraste, durante la etapa maestra
el énfasis estd en generar de adentro hacia afuera; en esta etapa la persona
habria desarrollado un profundo conocimiento personal de si mismo, incluyendo
metas a largo plazo y estilos idiosincrasicos. Ademas, habria logrado integrar sus
metas, habilidades y voluntad en una agenda personalmente significativa mas alla
del programa ordenado de la sociedad en la cual vive. “La inteligencia
intrapersonal en esta etapa esta mas asociada con conceptos como madurez,

sabiduria y creatividad a través de la autoexpresion”.

En la etapa del aprendiz la cultura esta a cargo: un sistema de control ideoldgico y
cognitivo. La funcion ejecutiva implica la coordinacién de fuentes biologicas y
culturales, internas y externas de informacién hacia objetivos culturalmente
apropiados, usando herramientas culturalmente apropiadas. “Los objetivos son
proporcionados para los aprendices e internalizados a través de modelos de

conducta, retroalimentacion, castigo, recompensa, y la instruccion”.

Para el aprendiz, la funcién ejecutiva se centra en el control de recursos
simbdlicos culturales. El desarrollo de habilidades es relevante a medida que los
nifios en edad escolar, los adolescentes y los adultos jovenes, se esfuerzan por
aumentar sus habilidades, especialmente las que se consideran mas valiosas en
su sociedad. Las metas al principio son fijados por otros, pero con el tiempo y con
el dominio de la habilidad, la responsabilidad de varios aspectos de la fijacion de
metas se transfiere gradualmente al individuo. La voluntad es “domesticada”
socialmente para restringir el uso de la energia hacia objetivos socialmente
preferidos. El foco primario de la funcion ejecutiva es la inhibicion conductual y la

adaptacion a las reglas.

La funcion ejecutiva de la etapa maestra implica una “orquesta” mas compleja,
habilidad y voluntad que pueden mantener el progreso a pesar de la incertidumbre
del apoyo o resultado externo. Implica responsabilidad, que es la fuente o causa

de las acciones propias sin la necesidad de apelar a la autoridad externa. El
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establecimiento de objetivos propios y la reconfiguracion de los recursos
culturales, se convierten en las caracteristicas de la funcion ejecutiva. Las metas
implican mas iniciativa y autonomia; y las habilidades implican cada vez mas
interpolaciones y pueden extenderse mas alla de aquellas que son culturalmente
valoradas (Moran & Gardner, 2007).

1.5. El contexto escolar y el funcionamiento ejecutivo

En la escuela el FE de los nifios y nifias se desarrolla y configura, al tiempo que
se expresa y manifiesta, no solo mediante las actividades académicas como
resolver un problema matematico o realizar una lectura, sino también durante las
interacciones socio-afectivas que se presentan en las situaciones cotidianas.
Situaciones que pueden ser significativas para el nifio en la interaccién social y el
vinculo afectivo con sus pares y con los adultos; por ejemplo, planear y organizar
un juego en el descanso escolar, solicitar algo al profesor, o solucionar una
discusiéon con un compafiero de clase. Puede comprenderse que el desarrollo de
estas capacidades desde la infancia, son importantes no solamente para los
procesos de ensefianza-aprendizaje en el contexto escolar, sino que resultan

fundamentales para la vida.

El FE en los estudiantes ha sido estudiada en escuelas publicas y privadas,
hallando diferencias en las puntuaciones de medidas del FE entre los nifios de
cada tipo de escuela, particularmente en pruebas verbales; el estudio concluy6
que estas diferencias dependen mas de algunas condiciones como el nivel de
educaciéon de los padres; aportando asi evidencia sobre la influencia de factores

contextuales en el desarrollo del FE (Ardila, Rosselli, Matute, & Guajardo, 2005).

El rol del docente constituye un factor en el desarrollo del FE en el contexto
escolar. Partiendo de que el maestro no es un objeto instrumental sino un agente
interactivo que pone en juego toda su subjetividad en el proceso educativo. El
maestro es un eje fundamental, por lo tanto, su formacion, vocacion y su propia

perspectiva en el ejercicio de la docencia, al igual que condicionantes como el
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reconocimiento, la valoracion social y econdémica; son aspectos que determinan

su quehacer en las aulas y su interaccion con los nifios y nifias.

El maestro es un primer andamiaje para el nifio, en el sentido que representa un
modelador y mediador significativo en las dinamicas de interaccion que se
proponen en el ambiente escolar. A través de estas dinamicas se configuran los
procesos cognitivos y metacognitivos; mas que el contenido tematico, seria la
forma de abordarlo y desarrollarlo, lo que realmente se manifestaria.
Probablemente la autonomia y la iniciativa personal no se construyen
significativamente ensefiando las definiciones y conceptos de las palabras
‘autonomia’ e ‘iniciativa’, o haciendo un taller sobre el tema en una hora de clase
de una asignatura; sino promoviendo realmente su ejercicio en todas las

dindmicas y situaciones diarias que se viven en la escuela.

El aprendizaje del saber ser, de actitudes y valores, se da en la interaccion,
mediante la vivencia familiar, social y escolar. En palabras de Suarez (2005):
“Esta actividad no es obra de unos profesores y de unas catedras, sino de todas
las actividades escolares. Todas las catedras o materias pueden formar o
deformar moralmente a los estudiantes. El clima organizacional, las relaciones
interpersonales, particularmente aquellas entre el educador y el educando (...) y

en particular el ambiente de vivencia de valores” (p. 101).

En el aula se pueden propiciar la reflexion, el andlisis, la argumentacién, el valor
del cuestionamiento, la valoracion de la diversidad, la construccién de consensos
y la cooperacién, la autoevaluacion, la identificacién y fortalecimiento de los
talentos y habilidades individuales. Asi como también se pueden promover la
repeticion, la implementacion sin cuestionamientos, la homogeneizacion, la

competencia; y la priorizacion de la evaluacion y del control externos.

Los nifios interiorizan estas dinamicas y las ejercen también con sus pares. En
este sentido, es posible que en el contexto escolar la interiorizacion de todos los
procesos que se hayan dinamizado en las interacciones sociales, en este

entramado, favorezcan en menor o mayor medida el desarrollo del pensamiento
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critico, la autonomia y el autoconocimiento en el sujeto, mas que los contenidos

académicos de los curriculos escolares.

Al respecto, Kuhn y Dean (2004) sostienen que una fuente de desarrollo
metacognitivo es la interiorizacién, planteada por Vygotsky (1982). La
interiorizacion ocurre cuando las formas que originalmente son sociales, se
vuelven ‘encubiertas’ dentro del individuo. Si los estudiantes participan en el
discurso donde se les pregunta con frecuencia: "¢ Como sabes eso?" 0 "¢ Qué te
hace decir eso?", es méas probable que se planteen tales preguntas. Interiorizaran
la estructura del argumento, como marco para gran parte de su propio

pensamiento individual.

En sintesis, los procesos ejecutivos estan enmarcados dentro de multiples
factores: individuales sociales, biologicos, culturales, emocionales y cognitivos; y
se desarrollan en diferentes contextos vitales del ser humano, como el familiar y el
escolar. En el contexto escolar se ponen en juego variables del sujeto y variables
del entorno; entendido asi, el desarrollo de las funciones cognitivas superiores
puede verse favorecido en menor o mayor grado por diversos factores como lo
han mostrado estudios sobre las caracteristicas del contexto escolar y los

programas de intervencion que pueden promover el FE en los estudiantes.

Factores que favorecen el desarrollo de los procesos ejecutivos en el contexto

escolar.

En los ultimos afios, se ha dirigido la atencion al estudio de los factores
relacionados con las caracteristicas de las interacciones y dinamicas entre los
maestros y los estudiantes, asi como de las practicas instruccionales, las

pedagogias, metodologias y planteamientos curriculares.

Diamond y Lee (2011), analizaron diversas actividades e intervenciones que
habian demostrado mejorar el FE en los nifios y nifias. Algunas de las cuales

consistian en programas que se desarrollaban en el contexto escolar, como



48 Funcionamiento Ejecutivo

complementarios al curriculo existente en las instituciones escolares y en otros

casos, Como programas curriculares en si mismos.

Estos programas tenian en comun diversas caracteristicas, Diamond (2012)
destacO principalmente dos de ellas. La primera es que no requerian que los
nifios permanecieran sentados en sus puestos en el salén de clases por largos
periodos de tiempo. Consideran que tales expectativas no son apropiadas para el
desarrollo, aumentan la tension entre los estudiantes y los maestros, y propician
que en algunos casos los nifios sean etiquetados equivocadamente con déficits

de atencion.

La segunda caracteristica es que tienden a reducir el estrés en el aula, a cultivar
la autoconfianza, la alegria y fomentar el compafierismo y la unién entre los nifios;
factores que contribuyen en los esfuerzos para mejorar tanto el FE como los
logros a nivel académico. Se hace énfasis en la importancia de abordar todas las
dimensiones del ser humano, cuando se pretende intervenir para favorecer el FE
o mejorar desempefios especificos como los logros escolares (Blair & Diamond,
2008; Blair, 2016; Diamond, 2010; Diamond, 2011; Diamond, 2014; Liew, 2011;
Zelazo, Sera, & Diamond, 2013; Diamond & Ling, 2016).

Los programas “Promoting Alternative Thinking Strategies” PATHS (Kusché &
Greenberg, 1994) y “Chicago School Readiness Project” CSRP se aplicaban de
forma complementaria al curriculo escolar; mostrando resultados positivos, pero
no generalizables o transferibles. Los que se desarrollaban como curriculos
escolares eran “Tools of the Mind” (herramientas de la mente), disefiado por
Bodrova y Leong (2007) y el curriculo basado en la teoria de Maria Montessori
(Montessori, 1949).

Los programas curriculares mostraron resultados favorables en medidas de
procesos ejecutivos frente a otras intervenciones en nifios en el nivel pre-escolar y
en primaria; destacando que al ser implementados como curriculo escolar,
pueden promover los procesos ejecutivos a través de todas las actividades

durante la jornada y no en modulos o intervenciones aisladas, de esta forma
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favorecen la transferencia o generalizacion de sus resultados (Diamond, Barnett,
Thomas & Munro, 2007; Diamond &Lee, 2011; Lillard, & Else, 2006; Liew, 2011,
Otero, Barker & Naglieri, 2014).

Asi, las intervenciones mas efectivas en el contexto escolar para nifios entre
cuatro y doce afos, comprendian la actividad fisica, la expresion artistica, la
interaccion y la colaboracion entre pares y la dimension socio-emocional de los
nifos y, por otra parte, se implementaban como curriculos escolares, de forma

transversal, continua e integrada.

“Tools of the Mind” es un curriculo para pre-escolar y nivel infantil fundamentado
en la teoria de Vygotsky, principalmente en los planteamientos del andamiaje en
el aprendizaje, del juego social simulado (social pretend play) y el lenguaje
privado (private spech). Vygotsky hizo énfasis en la importancia del juego para el
desarrollo temprano de las funciones cognitivas superiores. Durante el juego de
simulaciéon al realizar actividades como interpretar roles e improvisar, los nifios

ponen en marcha procesos ejecutivos como la inhibicion y la flexibilidad.

El lenguaje privado en los nifios més pequefios favorece la autorregulacion. Se
priorizan la interaccién y la colaboracion, de esta forma el andamiaje se desarrolla
mediante recursos tanto instrumentales como sociales, a través de maestros y
pares, promoviendo la transferencia de la regulacion externa (por parte del
maestro) a la autorregulacién y a la responsabilidad gradual del aprendizaje por
parte del estudiante (Pino et al., 2014; Whitebread & Basilio, 2012).

El curriculo basado en la teoria de Montessori se implementa también en primaria
y secundaria, en diversas escuelas tanto privadas como publicas, aprobadas por
la Asociacion Internacional Montessori. Diamond (2011) afirma que este curriculo
no menciona el FE de forma explicita, pero que en su concepto de “normalizacion”
implica algunos aspectos del FE en los nifios, en su promocién de la

autodisciplina, la independencia, el orden y la tranquilidad (Lloyd, 2011).



50 Funcionamiento Ejecutivo

Entre los aportes principales de esta teoria se han destacado el desarrollo del
“ambiente estructurado” y del “material didactico”, el estimulo de la actividad vy el
trabajo del nifio, la individualidad e independencia, con actividades ayudan a
desarrollar autonomia y cuidar de si mismo (Montessori, 1909/2004). Sugiriendo
en este sentido, la importancia de atender a los factores contextuales como la
organizacion del ambiente escolar, y la idea de que puede ser observada con el

fin de favorecer los procesos cognitivos.

El programa curricular Tools y el curriculo basado en la teoria de Montessori,
tienen en comun caracteristicas fundamentales que favorecen el FE en el
contexto escolar; estas caracteristicas estan relacionadas con el enfoque
educativo, el contexto en el aula, las dinAmicas de interaccion, el papel del
maestro y del estudiante, y las practicas de ensefianza-aprendizaje; en algunas
de ellas cada programa curricular tiene un énfasis particular, de acuerdo al
fundamento tedrico que lo sustenta; la Figura 1 presenta esta comparativa, con

base en la realizada por las autoras del estudio (Diamond & Lee, 2011).

El estudio concluy6 en este analisis, que los mejores enfoques para mejorar tanto
FE como los logros académicos, seran los que prioricen y comprometan los
intereses y las motivaciones de los estudiantes y les ayuden a dar sentido de
pertenencia y aceptacion social, abordando los aspectos emocionales de la vida
diaria de los nifios; en sintesis, los enfoques que aborden el desarrollo integral de
los nifios y niflas (Diamond & Lee, 2011; Liew, 2012).

Una revisién de investigaciones sobre el aprendizaje autorregulado en nifios de
primaria en el area de educacion cientifica, identificé estrategias instruccionales
eficaces en el desarrollo de la metacognicion, cognicion y motivacion. El uso del
aprendizaje basado en la pregunta, la indagacion y el cuestionamiento, la
resoluciébn de problemas, la construccibn de modelos mentales, el apoyo
colaborativo, la observacion del papel de variables subjetivas como la autoeficacia
y las creencias epistemoldgicas de los estudiantes y el uso de la tecnologia como
recurso para el aprendizaje, son estrategias de instruccion esenciales para la

metacognicion y la autorregulacion.
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Figura 1. Caracteristicas de los programas curriculares que mejoran el FE.
Basada en: Diamond y Lee (2011).

Programas curriculares | Tools of the Montessori
Caracteristicas Mind
Basadoenla | Basadoen la
teoria de teoria de
Fundamentacién tedrica del programa (Vygotsky, Montessori
1978) (2011)
Sl Sl
Comprenden tanto contenidos académicos como Enfasis en la
competencias socio-emocionales. El desarrollo cognitivo, identificacion
social y emocional se consideran fundamentalmente de
entrelazados sentimientos
y emociones
Maestro como cientifico y observador, constantemente Sl Si
preguntando qué nuevo reto o ayuda necesita cada nino en
particular
Importancia de la planificacion por parte del estudiante Sl Sl
Aprendizaje activo y practico Sl SI
Ritmos de instruccion individualizados Sl SI
Actividades individuales y en grupos pequenos Sl SI
Sl SI
Los nifos Clases mixtas y
revisan sus tutorias entre
Tutoria entre pares (child to child) trabajos por nifnos de
pares, diferentes
turnando los | edades
roles
Los andamiajes (apoyos) se proporcionan para que los nifios | Sl Sl
tengan mayores probabilidades de éxito que de fracaso
El lenguaje privado es particularmente estimulado en nifios Sl NO
pequefos
Se estimulan la
creatividad y la
Especial- originalidad,
El juego tiene un papel relevante mente el pero en
juego social actividades
como jugar a
cocinary
similares
Se da prioridad al desarrollo de la amabilidad, la empatiayla | Sl Si
colaboracién
Uso de refuerzos positivos extrinsecos (como pegatinas) NO NO

El estudio expone que el empleo de estas estrategias en el contexto escolar,
incrementan los procesos metacognitivos y motivacionales, y de esta forma
favorecen también el aprendizaje autorregulado. La practica del cuestionamiento,
la indagacion y la pregunta mejora explicitamente los procesos de planificacion,

monitoreo y evaluacion de la metacognicion; mediante la colaboracion entre pares
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se modela la auto-reflexion, asi como abordar los modelos mentales y las
creencias personales y promover la reflexion explicita, la evaluacion y el cambio
conceptual pueden también favorecer el conocimiento metacognitivo (Schraw et
al., 2006). Los investigadores sostienen: “Es especialmente importante ayudar a
los estudiantes a desarrollar la regulacion y el monitoreo metacognitivos, a través
de la reflexion explicita y el monitoreo, en relacion al empleo de habilidades como

el pensamiento critico” (Schraw et al., 2006, p. 124).

En el aprendizaje de matematicas en nifios de tres a cinco afios de edad, también
han sido analizados los aspectos pedagdgicos que favorecen la metacognicion y
la autorregulacion. Mediante metodologia observacional, identificaron que las
interacciones pedagodgicas que proporcionaron retos cognitivos a los nifios y la
oportunidad de articular su pensamiento, asi como un apoyo emocionalmente
contingente, percepcion de autonomia y control, favorecian la manifestacion de
comportamientos metacognitivos y autorreguladores (Whitebread & Coltman,
2010).

En una investigacion reciente realizaron una extensa revision de la literatura
cientifica sobre las préacticas pedagogicas y los contextos de aula que promueven
el desarrollo de la autorregulacion, particularmente del aprendizaje autorregulado
en el contexto escolar. Identificaron varios factores que categorizaron como: tipo
de actividades desarrolladas en el aula, practicas instruccionales y el contexto del
aula o salon de clase, es decir las dinamicas, las interacciones, el ambiente y las
formas de organizacién. Un ultimo factor que consideraron transversal a todos los
demas, es el desarrollo profesional y la capacidad reflexiva del docente. La Figura
2 presenta la categorizacion de los factores que promueven el aprendizaje

autorregulado realizada por los investigadores (Pino et al., 2014).
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Figura 2. Caracteristicas que promueven el aprendizaje autorregulado en las
aulas de clase de primaria (Pino et al., 2014).

DESARROLLO PROFESIONAL Y REFLEXIVIDAD DOCENTE

Tareas colaborativas y complejas. Problemas abiertos que no tienen
una respuesta clara. Tareas que abordan mdltiples metas y que se
extienden por largos periodos de tiempo.

Tareas significativas. Tareas que conectan con las experiencias e
intereses de los nifios y que tienen aplicaciones claras en su ambiente
de aprendizaje.

Tareas que no pueden ser facilmente resueltas por un solo individuo y
que requieren la experiencia combinada del grupo. Esto implica tareas
gue estan dentro de la zona de desarrollo proximal (Vygotsky, 1978)
de todos los individuos dentro del grupo, tareas que son
multidimensionales en términos de demandas, brindando
oportunidades a todos los miembros para contribuir y tareas que,
aunque tengan estructura suficiente, Fomentar la toma de decisiones
en grupo.

Tareas que ofrecen a los nifios oportunidades de jugar.

TIPO DE
ACTIVIDADES
(Cohen, 1994; Perry,
2013; Webb et
al.,2013; Whitebread,

2010)
PRACTICAS

INSTRUCCIONALES

(Ladd et al., 2014;
Leidinger & Perels,
2012; Mercer &
Littleton, 2007; Perry,
2013; Webb, 2013)

Instruccion explicita de estrategias cognitivas y metacognitivas. Por
ejemplo: establecimiento de metas, seleccion de estrategias,
monitoreo de progreso y evaluacion de resultados.

Instruccion explicita de formas de didlogo que animan a los
estudiantes a compartir sus ideas. Por ejemplo, hacer preguntas:
¢, Qué piensas? ¢ Por qué piensas eso?.

Instruccion explicita de habilidades colaborativas y comportamientos
comunicativos que apoyan la creacion de significado compartido. Por
ejemplo, habilidades de escucha, habilidades de ayuda y habilidades
de manejo de conflictos o competencia.

Andamiajes contingentes. Transicion gradual de la regulacion externa
(por el profesor) a la regulacion por parte del mismo estudiante.

Formas de evaluacién que fomentan la metacognicion y se centran en
el progreso personal en lugar de la comparacién social
(autoevaluacion, evaluacion grupal, evaluacién del dossier personal, o
portafolios).

CONTEXTO:
CARACTERISTICAS
DISTINTIVAS DEL
AULA ESCOLAR.

(Jang, Reeve, & Deci,
2010;

Meyer & Turner, 2002;
Perry, 1998, 2013;
Ryan & Deci, 2000)

Apoyar los intereses de los estudiantes al planificar las actividades del
salén de clases y la organizacion del entorno del aula.

Apoyar las metas de los estudiantes y las decisiones concernientes a
su aprendizaje. Por ejemplo, las decisiones de andamiaje sobre el
grado de dificultad de las actividades que emprenden.

Promover una cultura de generosidad y respeto por las opiniones
individuales. Por ejemplo, promover la busqueda de ayuda, la ayuda y
la negociacion de opiniones diferentes.

Promover comportamientos “orientados al dominio” (master-oriented)
a través del desarrollo de entornos de aprendizaje positivos y de
apoyo. Esto implica: fomentar sentimientos positivos hacia tareas
desafiantes, entender los errores como oportunidades de aprendizaje,
reconocer y responder a las emociones negativas relacionadas con
las experiencias de aprendizaje.

Comunicar expectativas claras para el aprendizaje y el
comportamiento de los estudiantes.
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La reflexion, la iniciativa y la participacion, pueden ser esenciales en la
autorregulacion de los nifios en la infancia temprana. Asi lo demostraron los
investigadores que realizaron un estudio en Finlandia en varias escuelas
estatales, en el “contexto pedagodgico de la participacidon”. Los maestros
proporcionaron a los nifios experiencias de autorregulacion a través de
actividades de juego con sus compafieros y maestros. Estas actividades, que se
basaban en discutir, negociar y hacer sugerencias en la interaccion con otros,
eran vistas como una parte esencial de la autorregulacion de los nifios.
Identificaron que los docentes apoyaban la autorregulacién de los nifios a través
de la participacion, propiciando las iniciativas independientes de los nifios,
escuchando sus opiniones y creando oportunidades para su participacion activa

en la toma de decisiones (Kangas, Ojala, & Venninen, 2015).

El entorno o contexto influye en el desarrollo y la utilizacién del control ejecutivo
en la infancia. Al respecto, algunos autores han planteado que el desarrollo del
control ejecutivo no debe ser concebido exclusivamente en términos de cantidad
de control regulatorio, o de repertorio creciente de modos de control con el avance
de la edad, sino también en términos de la evolucion y los cambios en la
coordinaciéon metacognitiva de estos modos de control. Dirigen la comprensién del
tema hacia un andlisis muy importante y pertinente: que las caracteristicas
particulares del contexto pueden favorecer el desarrollo de diferentes tipos de
control regulatorio en los procesos ejecutivos de los nifios (Chevalier, Martis,
Curran, & Munakata, 2015).

En esta linea, Barker y Munakata (2015) sostienen que existen dos formas de FE,
el autodirigido y el externo. Se refieren a FE autodirigido al que se pone en juego
cuando el sujeto debe decidir de forma independientemente que hacer, cuando, y
mediante que estrategias. El FE externo es en el cual las metas y las
instrucciones son proporcionadas por otros. Se ha discutido que los esfuerzos
para mejorar los procesos ejecutivos de los nifios han beneficiado solamente su

funcionamiento ejecutivo externo.
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Los esfuerzos para mejorar las funciones ejecutivas de los nifios, las experiencias
de formacion y de intervencion, han sido limitadas a la mejora en su FE dirigido
externamente, donde las metas e instrucciones son proporcionadas por otros
agentes, como los adultos. Por el contrario, ha sido menos investigado lo que
apoya el desarrollo del FE autodirigido de los nifios, donde deben determinar por

si mismos como establecer y alcanzar los objetivos (Barker & Munakata, 2015).

Esta demostrado que los nifios son mejores en involucrarse en FE autodirigido
cuando tienen una buena comprension de las opciones a elegir, y participan
continuamente en actividades en las que pueden desempefiar un papel
importante en su organizacion y direccion. El funcionamiento ejecutivo
autodirigido o autogenerado se puede apoyar en nifios pequefios cuando se les
da informacion que pueda ayudarles a seleccionar por ellos mismos las acciones
para lograr los objetivos. Ademas de una buena comprension de las opciones,
algunos tipos de experiencias de vida pueden ayudar a mejorar el FE autodirigido;
por ejemplo, las actividades menos estructuradas externamente pueden ser ricas
en retos, opciones y recursos, demandar la toma de decisiones por parte del
sujeto y promover de esta forma la autonomia de los nifios en su desarrollo
(Barker & Munakata, 2015).

Por otra parte, también se discute que actualmente los nifios pueden tener menos
oportunidades para practicar la autodireccion. Los cambios en el acceso
tecnologico y el requerimiento social en la adquisicién temprana de habilidades,
han contribuido a reducir el tiempo que los nifios pasan en actividades no

supervisadas y juegos independientes.

La interaccion de las funciones ejecutivas, la motivacion y el apoyo del docente a
la autonomia de los estudiantes en el contexto escolar, fue estudiada en una
muestra de 208 estudiantes de diferentes tipos de instituciones educativas; el
estudio analiz6 la relacién del tipo de regulacion que promovian los maestros
(soporte al aprendizaje autbnomo o regulacion externa dada por el maestro) y el

FE de los estudiantes. Hallaron que un mejor FE se relacion6 con la motivacion
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intrinseca de los estudiantes y con un mayor apoyo por parte del maestro a la
autonomia y el bajo FE se relaciondé con estilos de regulacion externa. Los
autores concluyeron la importancia del soporte a la autonomia de los estudiantes
y la autorregulacion en el contexto escolar (Sosic, Keis, Lau, Spitzer, & Streb,
2015).

La gestidon de la propia cognicién es crucial. Se puede ensefiar a un nifio a
realizar un procedimiento particular en un contexto particular; pero es el “meta-
nivel” el que determina si el nifio continuara ejercitando esta habilidad en otros
contextos una vez que la instruccion se retire y el nifio reanude el control de meta-
nivel de su propio comportamiento. Una forma de apoyar el desarrollo
metacognitivo en el contexto escolar es alentar a los estudiantes a reflexionar y a
evaluar sus actividades, hacerlo puede incrementar el interés en el propdsito las
actividades que se desarrollan (¢,Por qué estamos haciendo esto?, ¢ Qué se gané

al hacerlo?).

Es menos probable que surjan preguntas como éstas cuando la actividad es
impuesta por figuras de autoridad, sin negociar, y especialmente cuando las
actividades sirven como ocasiones para evaluar la posicion o el nivel de los
estudiantes entre si, una funcién que a menudo atrae la atencién en el aula, lejos
de cualquier otro objetivo. Pero estas habilidades de indagacion, cuestionamiento
y argumentacion necesitan ser comprendidas no s6lo como herramientas de
rendimiento y de desempenfio; es esencial la comprension de cémo, cuando y por
gué usarlas. “Esta es la capacidad pensamiento critico que los educadores (y los

investigadores) desean que los estudiantes adquieran” (Kuhn & Dean, 2004).

1.6. Sintesis

Este primer capitulo del marco teodrico del trabajo dedicado al funcionamiento
ejecutivo (FE), incluyd cinco apartados. En el primer apartado delimitamos las
principales bases conceptuales del constructo de FE de las cuales parte este
trabajo; posteriormente se tratd el estado del arte en la investigacion del

funcionamiento ejecutivo en relacion con las variables del rendimiento académico
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y variables neuropsicoldgicas en poblaciéon infantil. Finalmente se abordé el FE
desde la perspectiva tedrica de las Inteligencias Mdltiples, y la contextualizacion
del FE en el contexto escolar, es el escenario de estudio y aplicacion de las
tematicas que se tratan en nuestro trabajo. A continuacion, se resumiran estos
contenidos, resaltando algunas ideas, para pasar después a introducir el

desarrollo del segundo capitulo del marco tedrico.

En las bases conceptuales del FE se incluyeron el origen del concepto, los
principales procesos que lo integran, las &reas encefélicas que actian como
correlato biolégico de los procesos ejecutivos, la trayectoria de desarrollo de estos

procesos Yy los instrumentos y procedimientos que se emplean en su evaluacion.

En el origen del concepto se tratd inicialmente la caracterizacion realizada por
Muriel Lezak, quien plante6 desde su trabajo clinico en neuropsicologia, que el
funcionamiento ejecutivo daba cuenta del cémo un sujeto resuelve una tarea, es
decir, de su capacidad para formularse metas, planificarlas y llevarlas a cabo
eficazmente. Se resaltaron los aportes de la perspectiva histérica-cultural, liderada
por autores como Vygotsky y Luria; quienes, sin emplear el término de FE, hacen
énfasis en el origen no sélo bioldégico sino también social y cultural de las
funciones psicoldgicas superiores y en la importancia de la interaccidon social y la
mediacién instrumental y simbdlica como precursores de la autoconciencia y la
regulacion de la actividad tanto cognitiva como comportamental en el ser humano;
autores contemporaneos aportan que el FE comprende mecanismos de
interaccion intermodal e intertemporal, que permiten proyectar la cognicion y la
emocion de eventos pasados para resolver situaciones novedosas y complejas.
Aunque el FE es un constructo que continda en desarrollo y en cual confluyen
distintos enfoques, hay consenso en que es multidimensional, puesto que esta
vinculado con diversos aspectos cognitivos, socio-emocionales vy

comportamentales.

Sobre los procesos ejecutivos, se expuso que constituyen un conjunto de

momentos 0 pasos, que se presentan como componentes diferenciados pero
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interrelacionados de forma dindmica y se resaltd que se caracterizan por constituir
habilidades autodirigidas, estratégicas, flexibles y metacognitivas. Los procesos
ejecutivos centrales, segun la literatura cientifica, son la inhibicidn, la memoria de
trabajo y la planificacion, y han sido considerados como los primeros que se van
desarrollando en la infancia; otros componentes clave del FE son la flexibilidad
cognitiva, la iniciativa, la planificacion y el monitoreo. Estos componentes integran
y permiten la expresion de otros procesos cognitivos de tipo ejecutivo como la
metacognicion; la metacognicidn esta integrada por el conocimiento metacognitivo
(de la persona, la tarea y el contexto) y por procesos regulatorios como la
planificacion y el monitoreo; de esta forma el conocimiento de las variables
“persona” y “contexto” permitiria al sujeto ubicarse frente a la tarea e identificar las
estrategias, el conocimiento de si mismo, de los recursos y fortalezas y las
interacciones con el ambiente (fisico y social), influirian en la regulacion y gestién
de los procesos cognitivos. La metacognicion a su vez, es uno de los procesos
gue posibilitan la puesta en marcha de la autorregulacion, considerada un sistema
autorreferencial que requiere de componentes afectivos y motivacionales; y de la

capacidad de reflexion y pensamiento critico.

En cuanto al sustrato neuroanatoémico, puede resaltarse que desde una vision
integradora del constructo de FE, se hace énfasis en que este constituye un
sistema dindmico, complejo, en el cual existe interrelacion entre todos los
componentes que requiere diferentes regiones corticales y diversas estructuras
como el hipocampo y la amigdala; no existe una relacion unidireccional y
exclusiva entre un componente o proceso y un area especifica. Al respecto Fuster
(2015) aporta que algunas areas prefrontales pueden contribuir mas que otras a
determinados procesos y que la implicacion de la corteza prefrontal debe
entenderse como claramente limitada ser el facilitador del ciclo en los niveles en

los que se organiza la accién que es sobre todo, novedosa y compleja.

En el desarrollo del FE se abordo a partir del planteamiento de que cualquier
actividad cognitiva 0 accidn que se ejecute requiere varios procesos ejecutivos,
gue en cada momento van interactuando dinamicamente en concierto. Esta

interdependencia se expresa desde el mismo desarrollo del FE, en el cual los
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procesos de inhibicién posibilitan el desarrollo de la memoria de trabajo y esta a
su vez de la flexibilidad cognitiva. La trayectoria del FE inicia con el control y
regulacion motora del nifio, hasta llegar a la regulacion de los procesos cognitivos
mediante la introspeccion. Se expone que en el abordaje de este aspecto del FE
se parte del presupuesto de que la cognicion se desarrolla en la medida en la que
el organismo crece y madura su sistema neuroanatémico, como resultado de
patrones predeterminados de crecimiento, filogenéticos y ontogenéticos. Aqui se
resaltan los aportes de (Pennington, 2002) quien indica que la genética no
constituye un factor determinante de forma independiente, puesto que la
configuracion genética como parte de la biologia del ser humano, interactiia con
las condiciones ecologicas de su entorno, posibilitando la expresion (o no) de
determinadas caracteristicas. Se resaltan también los planteamientos de autores
contempordneos como Diamond (2013), Immordino y Damasio (2007) y Blair
(2016) que hacen énfasis en que diversos factores interactian, intervienen y
configuran el desarrollo del FE durante los diferentes ciclos vitales y en todos los
contextos del ser humano, ademas del componente genético, el componente
emocional, la salud y el bienestar fisico y las relaciones y vinculos sociales y
afectivos. De esta forma, el adecuado desarrollo del FE es importante no solo en
la dimensién del funcionamiento cognitivo sino también para el desarrollo social y
emocional; y a su vez, las diversas dimensiones del ser humano y los factores

contextuales configuran el desarrollo del FE.

En la evaluacidon del FE se partié del planteamiento de Lezak (1982) de que la
evaluacion se debe centrar en como desarrolla la tarea el sujeto evaluado, por lo
tanto, si las mismas caracteristicas de la prueba hacen que le sea proporcionado
al sujeto toda la estructura sobre qué hacer, como, cuando y con qué medios, ya
no constituye una medida del FE. Phillips (1997) aporto al respecto que las tareas
para evaluar FE deben presentar una situacion novedosa a resolver y requerir de
la memoria de trabajo para su desarrollo. Existen diversos tipos de instrumentos
para la evaluacion, como las pruebas neuropsicolégicas, cuestionarios de reporte
conductual, técnicas de neuroimagen, y pruebas multitarea; cada uno presenta

aspectos favorables como limitaciones. La ventaja de los cuestionarios de reporte
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conductual es que se aproximan a la valoracion del funcionamiento cotidiano del
sujeto, la desventaja es que se ve influido por variables del sujeto que reporta,
como el padre o maestro. Las pruebas neuropsicologicas constituyen una medida
de desempefio cognitivo, que tienen el objetivo de convocar en mayor medida los
procesos ejecutivos que se quieren valorar; sin embargo, presentan también

limitantes.

Dentro de las dificultades actuales en la evaluacién del FE, se expuso que el
empleo de una sola tarea puede derivar en la dependencia de la medida y de sus
caracteristicas (formato, modalidad de respuesta), y que ninguna tarea implica
s6lo un componente o proceso ejecutivo en su desarrollo, por otra parte hay una
escasa correspondencia y generalizacion entre los resultados en las pruebas y
medidas neuropsicolégicas Yy el funcionamiento ejecutivo cotidiano del sujeto,
particularmente en el contexto clinico. Se resalta que, frente a estas limitantes, es
pertinente propender por la indagaciéon mediante diversas fuentes y en diversos
contextos, asi como el empleo de diversos tipos de instrumentos, que demanden
realmente la puesta en marcha los procesos ejecutivos, puesto que cada tipo
puede corresponder a una dimension particular del FE.

El apartado del FE y su relaciéon con rendimiento académico (RA), parte de la
delimitacién del concepto de rendimiento como un indicador del proceso de
escolarizacion y una medida del nivel de conocimientos respecto a aun curriculo
escolar determinado (Gotzens et al., 2015), no se considera un indicador de
capacidad de aprendizaje ni de habilidad cognitiva. Revisiones recientes
consultadas permitieron determinar que el estudio de esta tematica se ha
abordado principalmente desde dos perspectivas: evaluando el impacto de los
programas de intervencion en FE, en el rendimiento y explorando esta relacion
principalmente en poblacién infantil con diagnostico clinico, demostrando una
asociacion positiva e incondicional (independiente del tipo de medidas, de la
poblacién, etc...) entre el FE global y el RA; gran parte de los estudios se han
enfocado en las areas de matematicas y lenguaje; han hallado correlaciones altas

entre el RA en matematicas y los procesos de inhibicién, pero no se presenta
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consenso en que haya relacion univoca de determinados procesos con

determinadas areas.

Por otra parte, en cuanto al tipo de asociacion, no hay evidencia de que esta sea
de tipo causal, al respecto se resalta que la gran variabilidad existente en los
resultados que reportan la literatura, ha sido explicada en gran medida por
factores como la variabilidad en los conceptos de FE, las perspectivas de
investigacion y los instrumentos empleados, por lo que no es posible extraer
conclusiones generales ni definitivas (Baggetta & Alexander, 2016; Jacob &
Parkinson, 2015). En la perspectiva de investigacion dentro de la que se enmarca
este trabajo, que es el estudio del FE en el contexto escolar, en nifios y nifias sin
diagnéstico clinico, mediante instrumentos diversos entre ellos los cuestionarios
de reporte, ha sido hallada correlacion entre bajo RA y dificultades en inhibicion y
memoria de trabajo (Villamisar & Mufioz, 2000), correlacion entre dificultades en
metacognicion (valoradas mediante cuestionarios de reporte para maestros) y el

RA en matematicas y lenguaje.

El apartado del marco teodrico sobre la relacibn entre FE y variables
neuropsicolégicas parte del analisis de Barkley (2001), quien planteé que la
asociacion entre FE y variables neuropsicoldgicas, ha estado vinculada
principalmente con el hecho de que varias de las pruebas neuropsicoldgicas
fueron empleadas inicialmente con pacientes adultos con lesiones cerebrales,
cuyos desempefios resultaban generalmente inferiores a los de los sujetos sin
lesiones; lo que pudo observarse también en el estado del arte consultado. La
literatura cientifica ha reportado una moderada asociacion entre las medidas de la
dimensiéon comportamental del FE y las medidas neuropsicoldgicas, e poblacion
con déficit en FE o diagnostico de sindrome disejecutivo, sin embargo en
poblacién sin déficit los resultados son heterogéneos (Silver, 2014). Multiples
factores relacionados con aspectos metodolégicos como las fuentes, o los
instrumentos que se emplean, pueden modular las medidas de las variables y las
inferencias sobre las asociaciones que se hallen entre ellas; por lo cual sugieren

la necesidad de integrar estos factores, analizar sus dinAmicas de interaccion y
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limitar cuidadosamente las interpretaciones que se realizan a partir de la
evaluacion de procesos cognitivos, tanto en el ambito clinico como educativo
(Best et al., 2009; Castelld, 2008; Silver, 2014).

El FE en el contexto escolar traté diversos puntos; que se enmarcan en el
planteamiento que en la escuela el FE de los nifios y nifias se desarrolla al mismo
tiempo que se expresa, no solo en las actividades académicas sino durante las
interacciones sociales y afectivas con los pares y maestros en situaciones
cotidianas de la escuela, la metacognicion, por ejemplo, es un proceso ejecutivo
que se desarrolla a partir de la socializaciébn y permite la interiorizacion de
estructuras de pensamiento (Kuhn & Dean, 2004); lo cual sustenta el actual
interés en el estudio de los factores que pueden favorecer el desarrollo del FE en

el contexto escolar.

La implementacion de programas curriculares basados en la teoria de Montessori
y Vygotsky en nifios en etapa infantil, ha demostrado favorecer procesos
ejecutivos (Diamond & Lee, 2011), las autoras analizaron las caracteristicas de
estos programas y ademas de las caracteristicas metodoldgicas y concepciones
propias de estos enfoques tedricos (Figura 1), concluyeron que los mejores
enfoques para favorecer tanto el rendimiento de los estudiantes como el
desarrollo del FE, seran los que prioricen y comprometan los intereses y
motivaciones de los estudiantes, y aborden los aspectos emocionales de la vida
diaria, en decir que comprendan el desarrollo integral del nifio.

También han sido estudiados los factores que favorecen particularmente la
autorregulacion en el aprendizaje en ciencias y matematicas, reportaron entre
ellos: el aprendizaje basado la pregunta, el apoyo colaborativo, variables como la
autoeficacia; las interacciones pedagogicas que proporcionan retos cognitivos y
soporte emocionalmente contingente para favorecer la autonomia. Una revision
extensa sobre las caracteristicas de las practicas instruccionales y los contextos
de aula que favorecen la metacognicion y la autorregulacion en el contexto
escolar, identificaron ciertos aspectos relacionados con las dinamicas, las

interacciones, el ambiente y las formas de organizacién en el aula, y un factor
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transversal, relacionado con el desarrollo profesional y la capacidad reflexiva del

docente (Figura 2).

El siguiente punto tratado fue el de los niveles de desarrollo del FE ejecutivo, ha
sido propuesto recientemente que pueden existir dos formas de FE en la infancia,
el autodirigido (donde se debe determinar por si mismo tanto las metas como las
estrategias) y el dirigido externamente (donde un agente externo, generalmente
un adulto, ejerce esta funcion); y que el entorno o contexto influye en el desarrollo
y la utilizacion del control ejecutivo en la infancia. Se resalta el sefialamiento
respecto a dos aspectos, el primero que debe entenderse el desarrollo del FE no
solo en términos de cantidad de control regulatorio o de repertorio creciente de
modos de control con el avance de la edad, sino en términos de la evolucion y los
cambios de coordinacién metacognitiva y el segundo que los esfuerzos por
mejorar el FE de los nifios se han limitado particularmente a mejorar el FE externo
(Barker & Munakata, 2015; Chevalier et al., 2015).

Finalmente, este primer capitulo, traté sobre el FE desde la perspectiva de las IM.
La teoria de las IM propone que el FE emerge de la inteligencia intrapersonal y
que estad integrado por tres pardmetros: el establecimiento de una meta, el
desarrollo de las habilidades y estrategias para alcanzarla y la voluntad para
comenzar y llevarlo a cabo; parametros que se integrarian de formas diferentes
en cada etapa de la vida, influidos por diversos factores. Se resalta el
planteamiento de que el FE se desarrolla en dos grandes etapas: la del “aprendiz
o principiante” (apprentice), en la que el control sobre la identidad propia es
internalizado a partir de la cultura; y la del “maestro” (master) en la que la funcién
ejecutiva comprende principalmente un control definido personalmente, o de
forma idiosincratica, en esta etapa el establecimiento de objetivos propios y la
reconfiguracion de los recursos culturales se convierten en las caracteristicas de

la funcion ejecutiva del sujeto (Moran & Gardner, 2007).

La importancia del FE en los diversos contextos vitales es actualmente

suficientemente reconocida, se observa que se hace énfasis en que el FE integra



64 Funcionamiento Ejecutivo

todas las dimensiones del ser humano, ademas de la cognitiva; y se esta
dirigiendo la atencion y hacia la importancia de las variables contextuales,
particularmente a las variables que pueden favorecer su desarrollo en el contexto
escolar. Segun los diversos estudios referenciados en este primer capitulo,
concretamente en el apartado correspondiente al FE en el contexto escolar, la
implementacion de programas curriculares basados en perspectivas tedricas
particulares, asi como determinadas caracteristicas propias de los enfoques
educativos, interacciones, dinamicas de funcionamiento, estrategias de

ensefianza; pueden favorecer procesos ejecutivos en los nifios y nifias.

En esta linea, se considerd pertinente tratar en el marco teérico el tema del
contexto escolar y conocer aspectos particulares como la definicion y la
composicién de un curriculo escolar y en general aspectos relacionados con la
organizacion estructural, que se encuentra determinada por las disposiciones
normativas vigentes, que aportan elementos para una mayor comprension del

marco en el que se desarrolla el presente trabajo.
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“Una reestructuracion y revolucién de la educacién, una manera innovativa de entender y actuar
-no el simple saber y hacer- debe permitir que se adquieran nuevas habilidades humanas,
basadas en el desarrollo de multiples saberes y talentos,

tanto cientificos, como artisticos v literarios” Rodolfo LLinas.

CAPITULO 2. Contexto Educativo

2.1. Marco normativo legal vigente

Este apartado se incluye con el objetivo de presentar algunos elementos del
contexto normativo en el que se desarrolla el estudio. Se elabor6 a partir de la
informacion que se encuentra disponible al acceso publico; tanto en las paginas
electronicas oficiales del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia y
la Generalitat de Catalunya, asi como en los documentos oficiales
correspondientes a las normativas estatales y autondmicas en educacion,

particularmente en la bésica primaria.

En el presente estudio, no se pretende realizar un estudio valorativo de la
normativa legal vigente sino conocer a nivel general, el marco de las
disposiciones legales que rigen la educacion primaria, lo que puede indicar
aspectos para tener en cuenta en la interpretacién y comprension del contexto en

el que se desarrollan las tematicas abordadas en esta tesis.

Se presentaran primero algunos elementos del marco estatal, que hacen
referencia al curriculo escolar, su definicibn y componentes, el papel de cada ente
institucional respecto al establecimiento del curriculo y las competencias clave;
dispuestos por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) y el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el
que se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria. Posteriormente se
presentan elementos del marco autonémico, que hacen referencia a los objetivos
de la educacion primaria en la comunidad de Catalufia; la organizacién del
curriculo y sus componentes; y lo que define el proyecto educativo de los centros

docentes; dispuestos en la Ley 12/2009 del 10 de julio, de la Comunidad
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Autonoma de Catalufia y el Real Decreto 119/2015 del 23 de junio,
implementacion de la LOMCE (2013).

Marco Estatal

La Ley Orgéanica 8/2013 de 9 de diciembre para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) rige actualmente, modifica y redefine cuestiones relativas al curriculo y
sus elementos, y a la autonomia de los centros. La LOMCE mantiene el enfoque
competencial de la Ley Organica de Educacion (LOE) del 2006, cambiando el

término de competencias basicas por el de competencias clave.

Los reales decretos que regulan el curriculo basico de la Educacién Primaria, de
la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, tras la modificacion de la
organizaciéon y elementos curriculares de dichas ensefianzas realizada por la
LOMCE son: el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece
el curriculo basico de la Educacion Primaria y el Real Decreto 1105/2014, de 26
de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion

Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

El Curriculo Escolar

El marco estatal, mediante la LOMCE, define el curriculo escolar y determina la
competencia del Gobierno en el disefio del curriculo, como es expuesto a la

ciudadania:

Se entiende por curriculo la regulacion de los elementos que determinan los
procesos de ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas. El
curriculo estara integrado por los siguientes elementos: Los objetivos de cada
ensefianza y etapa educativa, las competencias, los contenidos, la
metodologia didactica, los estandares de aprendizaje evaluables y los criterios
de evaluacion. Corresponde al Gobierno el disefio del curriculo basico, en
relacion con los objetivos, competencias, contenidos, criterios de evaluacion,
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estandares y resultados de aprendizaje evaluables, con el fin de asegurar una
formacién comun y el caracter oficial y la validez en todo el territorio nacional

de las titulaciones a que se refiere esta Ley Orgénical.

Estos elementos que constituyen el curriculo escolar y que determinan los

procesos de ensefianza y aprendizaje se encuentran definidos en el articulo 2 del

Real Decreto 126/2014 de educacién primaria, como se presenta a continuacion

en la Tabla 1:

Tabla 1. Elementos que integran el curriculo escolar en la ensefianza primaria.

Objetivos

Referentes relativos a los logros que el alumno debe alcanzar al finalizar el
proceso educativo, como resultado de las experiencias de ensefianza-
aprendizaje intencionalmente planificadas a tal fin.

Competencias

Capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos propios de cada
ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion adecuada de
actividades y la resolucién eficaz de problemas complejos.

Contenidos

Conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que contribuyen
al logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa y a la adquisicién
de competencias. Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasifican
en materias, ambitos, areas y médulos en funcién de las ensefianzas, las etapas
educativas o los programas en que participe el alumnado.

Estandares de
aprendizaje

Especificaciones de los criterios de evaluacion que permiten definir los
resultados de aprendizaje, y que concretan lo que el alumno debe saber,
comprender y saber hacer en cada asignatura; deben ser observables, medibles

evaluables y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado. Su disefio debe
contribuir y facilitar el disefio de pruebas estandarizadas y comparables.
Son el referente especifico para evaluar el aprendizaje del alumnado. Describen
Criterios de | aquello que se quiere valorar y que el alumnado debe lograr, tanto en
evaluacién conocimientos como en competencias; responden a lo que se pretende
conseguir en cada asignatura.
Metodologia | Conjunto de estrategias, procedimientos y acciones organizadas y planificadas
didactica por el profesorado, de manera consciente y reflexiva, con la finalidad de

posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de los objetivos planteados.

! Tomado de: http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/mc/lomce/el-curriculo.html
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Se encuentra expuesto que en Educacion Primaria, en Educacion Secundaria
Obligatoria y en Bachillerato las asignaturas se agruparan en tres bloques: de
asignaturas troncales, de asignaturas especificas, y de asignaturas de libre

configuracion autonémica; sobre lo cual se afirma:

Esta distribucién no obedece a la importancia o caracter instrumental o
fundamental de las asignaturas, sino a la distribucion de competencias entre el
Estado y las Comunidades Auténomas, acorde con la Constitucion espafiola.
Asi, se garantizan unos contenidos comunes para todo el alumnado en el
curriculo basico de aquellas materias que se incluyen en el bloque de
asignaturas troncales.

Dentro del blogue de asignaturas especificas se permite a las Administraciones

educativas establecer los contenidos propios del curriculo de las materias, asi

como conformar su oferta. El bloque de asignaturas de libre configuracion

autonémica supone el mayor nivel de autonomia, en el que las

Administraciones educativas pueden ofrecer asignaturas de disefio propioz.
En el articulo 3 del Real Decreto 126/2014, se encuentran establecidas y
descritas las funciones, que sobre las asignaturas, troncales, especificas, y de
libre configuracion autondmica, tienen el Gobierno, el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, las demas Administraciones educativas y los centros docentes.
Estas funciones se presentan a continuacion en la Tabla 2, organizadas de forma
gue puede verse también la facultad e injerencia que tiene cada ente institucional

en la determinacion de los componentes o ejes del curriculo escolar.

Las Competencias Clave

La LOMCE (2013) establece la prescripcion de las competencias clave en el
Sistema Educativo Espariol, tal y como son enumeradas y descritas en la Orden
ECD/65/2015, del 21 de enero, “por la que se describen las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion

primaria, la educacién secundaria obligatoria y el bachillerato”.

2 Tomado de: http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/mc/lomce/el-curriculo.html.
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Tabla 2. Funciones de
curriculo.

las diferentes instituciones en

69

la determinacion del

stitucion
Gobierno Administraciones Centros Docentes
Funcione Educativas
Corresponde al Gobierno el Fomentaran y potenciaran la
disefio del curriculo basico, en autonomia de los centros,
relacién con los objetivos, evaluaran sus resultados y Desarrollaran y
Competen- competencias, contenidos, aplicaran los oportunos complementaran, en
ciasy criterios de evaluacion, planes de actuacion. su caso, el curriculo de
Funciones estandares y resultados de “El bloque de asignaturas de las diferentes etapas y
Generales aprendizaje evaluables, con el fin | libre configuracién ciclos en uso de su
de asegurar una formacion autonémica supone el mayor | autonomia.
comun y el caracter oficial y la nivel de autonomia, en el que
validez en todo el territorio las Administraciones
nacional de las titulaciones a que | educativas pueden ofrecer
se refiere esta Ley Organica. asignaturas de disefio propio”.
Objetivos
de cada LOMCE (2013) y el Real Decreto
ensefianza 126/2014 del curriculo basico de
y etapa la Educacion Primaria.
educativa
Complementar los contenidos | Complementar los
del bloque de asignaturas | contenidos de los
Determinar los contenidos troncales. bloques de asignaturas
comunes del bloque de Establecer los contenidos de troncales, especificas y
Contenidos | asignaturas troncales. los bloques de asignaturas de libre configuracion
especificas y de libre autonémica y
configuracion autonémica. configurar su oferta
formativa
Realizar recomendaciones de | Disefiar e implantar
Metodologia metodologia didactica para | métodos pedagogicos
didactica los centros docentes de su | y didacticos propios.
competencia.
Los Determina los estandares de Establecer los estandares de
estandares | aprendizaje evaluables del aprendizaje evaluables
de bloque de asignaturas troncales. | relativos a los contenidos del
aprendizaje blogue de asignaturas de libre
evaluables configuracién autonémica.
Determinar los criterios de Complementar los criterios de
evaluacion del logro de los evaluacion durante la etapa
objetivos de las ensefianzas y relativos a los bloques de
Evaluacion etapas educativas y del grado de | asignaturas troncales y
y Criterios adquisicion de las competencias | especificas.
de correspondientes. Establecer los criterios de
Evaluacion Determina las caracteristicas evaluacion del blogue de
generales de las pruebas en asignaturas de libre
relacion con la evaluacion final configuracion autonémica.
de Educacion Primaria.
Fijar el horario lectivo méaximo
correspondiente a los
contenidos de las asignaturas
Determina el horario lectivo del blogue de asignaturas Determinar la carga
Horarios minimo del bloque de troncales. horaria
lectivos y asignaturas troncales. Fijar el horario correspondiente a las
Cargas correspondiente a los diferentes asignaturas.
horarias contenidos de las asignaturas
de los bloques de asignaturas
especificas y de libre
configuracioén autonémica.
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Estas competencias clave son: comunicacion linguistica, competencia matematica
y competencias basicas en ciencia y tecnologia, competencia digital, aprender a
aprender, competencias sociales y civicas, sentido de iniciativa y espiritu
emprendedor y conciencia y expresiones culturales. La Orden ECD/65/2015,
establece que el “enfoque metodologico basado en las competencias clave y en
los resultados de aprendizaje conlleva importantes cambios en la concepcion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, cambios en la organizacion y en la cultura

escolar”.

Las competencias clave estan comprendidas en la presentacion de la LOMCE,
expone el enfoque competencial que sigue teniendo la legislacion sobre la mejora

de la educacion:

Las orientaciones de la Union Europea insisten en la necesidad de la
adquisicién de las competencias clave por parte de la ciudadania como
condicion indispensable para lograr que los individuos alcancen un pleno
desarrollo personal, social y profesional que se ajuste a las demandas de un
mundo globalizado y haga posible el desarrollo econémico, vinculado al
conocimiento.

Dado que el aprendizaje basado en competencias se caracteriza por su
transversalidad, su dinamismo y su caracter integral, el proceso de ensefianza-
aprendizaje competencial debe abordarse desde todas las areas de
conocimiento y por parte de las diversas instancias que conforman la
comunidad educativa, tanto en los &mbitos formales como en los no formales e
informales. Su dinamismo se refleja en que las competencias no se adquieren
en un determinado momento y permanecen inalterables, sino que implican un
proceso de desarrollo mediante el cual los individuos van adquiriendo mayores
niveles de desempefio en el uso de las mismas.

Ademas, este aprendizaje implica una formacién integral de las personas que,
al finalizar la etapa académica, deben ser capaces de transferir aquellos
conocimientos adquiridos a las nuevas instancias que aparezcan en la opcién
de vida que elijan. Asi, podran reorganizar su pensamiento y adquirir nuevos
conocimientos, mejorar sus actuaciones y descubrir nuevas formas de accion y
nuevas habilidades que les permitan ejecutar eficientemente las tareas,
favoreciendo un aprendizaje a lo largo de toda la vida®.

® Tomado de: http://www.mecd.gob.es/mecd/educacion-mecd/mc/lomce/el-curriculo/curriculo-primaria-eso-
bachillerato/competencias-clave/competencias-clave.html.
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Las competencias pueden ser entendidas como destrezas, conocimientos,
aptitudes y actitudes, habilidades practicas y cognitivas interrelacionadas; en
sintesis, implican conocimientos, motivacion, valores, actitudes, emociones y
otros elementos sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados para

actuar de una manera eficaz (Coll, 2007).

Marco Autonémico Comunitario.

Las disposiciones generales que enmarcan la educacion basica primaria se
encuentran establecidas en la Ley 12/2009 de 10 de julio de la Comunidad

Auténoma de Catalufia, en su articulo 58, como se presenta a continuacion:

1. La etapa de educacion primaria comprende seis afios académicos,
organizados en ciclos de dos afios, y se cursa normalmente entre los seis y los
doce afios de edad, con el curriculo organizado por areas.

2. La etapa de educacién primaria tiene como finalidad proporcionar a todos los
alumnos una educacién que, de acuerdo con las competencias basicas fijadas
en el curriculo, les permita:

a) Desarrollar las capacidades personales y las habilidades sociales.

b) Adquirir y desarrollar las habilidades y las competencias relativas a la
expresion y la comprension orales, la expresion escrita y la comprensién
lectora, las competencias en matematicas basicas y las competencias
necesarias para el uso de las nuevas tecnologias y de la comunicacion
audiovisual.

c) Desarrollar la capacidad de esfuerzo, de trabajo y de estudio.
d) Expresar el sentido artistico, la creatividad y la afectividad.

e) Conocer los elementos bésicos de la historia, la geografia y las tradiciones
propias de Catalufia que les faciliten el arraigo.

3. En la educacion primaria, la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos
debe ser continua y global. La decision de promocién de ciclo tiene caracter
global, de forma que debe determinarse a partir del progreso conjunto en las
distintas areas que configuran el curriculo y del grado de consecucion de las
competencias basicas.

Por otra parte, la normativa elaborada por las Administraciones educativas de las
Comunidades Autonomas para la implantacion de la LOMCE (2013) en las
diferentes etapas educativas se recoge en los decretos. Las disposiciones

establecidas para la comunidad autbnoma, respecto a la educacion primaria, se

encuentran en el Decreto 119/2015 del 23 de junio. De dicho documento se citara
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a continuacion lo referente a la organizacion curricular y al Proyecto Educativo de

Centro (PEC) como instrumento ejecutivo principal de los centros educativos.

La organizacion curricular.

La organizacion curricular para la educacion basica primaria en la comunidad
autonoma se establece en el articulo 5 del correspondiente Decreto 119/2015;

como se cita a continuacion:

1. El curriculum s’organitza en ambits que agrupen, segons la seva afinitat i el
seu caracter complementari, les arees de coneixement, d’acord amb la
normativa basica vigent.

2. Formen part del curriculum els elements seglents:

a) Les competéncies basiques propies de cada ambit agrupades en
dimensions: competéncies vinculades directament a un ambit, que I'alumne ha
d’assolir en acabar l'etapa i que contribueixen a [l'assoliment de les
competencies basiques.

b) Els continguts clau de cada dimensié: continguts que contribueixen en major
mesura al desenvolupament de les competéncies de cada una de les
dimensions.

¢) Els continguts de cada area establerts per cicles: objectes d’aprenentatge i
sabers, coneixements, conceptes, procediments i actituds que degudament
combinats i contextualitzats permeten assolir les competéncies basiques. Es
presenten agrupats per blocs de continguts.

d) Els criteris d’avaluacié de cada area establerts per cicles: enunciats que
expressen el tipus i grau d’aprenentatge que s’espera que hagin obtingut els
alumnes en un moment determinat i que han de ser el referent per les diferents
avaluacions.

e) Les orientacions metodologiques de cada ambit: criteris per dissenyar
activitats d’aprenentatge de caracter competencial. Fan referéncia a la tipologia
d’'activitats, a la temporitzaci6é, als materials o recursos a utilitzar, a
I'organitzacio social de l'aula i a les mesures personalitzades per atendre la
diversitat.

f) Les orientacions per a I'avaluacié de cada ambit: indicacions per a I'avaluacio
del procés d’ensenyament i aprenentatge que inclouen criteris i instruments
que permeten valorar I'assoliment de les competéncies basiques propies de
cada ambit per part de lalumne i contribuir a lautoregulacié del seu
aprenentatge. Fan referéncia al caracter formatiu de I'avaluacié.

Las metodologias estan definidas en los documentos consultados (leyes y
decretos, mencionados al inicio del capitulo) como el conjunto de estrategias,
procedimientos y acciones organizadas y planificadas por el profesorado, de

manera consciente y reflexiva, con la finalidad de posibilitar el aprendizaje del

alumnado y el logro de los objetivos planteados. Las orientaciones metodolégicas
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por su parte, se definen como los criterios para disefar actividades de aprendizaje
de caracter competencial, hacen referencia a la tipologia de actividades, los
materiales o recursos a utilizar, la organizacion social del aula y las medidas

personalizadas para atender la diversidad.

Los valores, objetivos, prioridades de actuacion y la concrecion de los curriculos
establecidos por la administracion educativa, son recogidos en el Proyecto
Educativo de Centro (PEC), que constituye el instrumento ejecutivo mediante el
cual los centros educativos fijan y desarrollan las disposiciones establecidas por el
Gobierno y las Administraciones educativas segun normativas estatales, entre
ellas la LOMCE (2013) y el Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero por el que se

establece el curriculo basico de la Educaciéon Primaria.

El Proyecto Educativo de Centro.

La LOE (2006) y la LOMCE (2013) hacen un planteamiento integrador del PEC.
Los aspectos educativos y las concreciones del curriculo estan todos integrados

en dicho instrumento:

1. El proyecto educativo del centro recogerd los valores, los objetivos y las
prioridades de actuacion. Asimismo, incorporard la concrecion de los curriculos
establecidos por la administracion educativa que corresponde fijar y aprobar al
Claustro, asi como el tratamiento transversal en las areas, materias o0 modulos de

la educacion en valores y otras ensefianzas.

2. Dicho proyecto, que debera tener en cuenta las caracteristicas del entorno
social y cultural del centro, recogera la forma de atencion a la diversidad del
alumnado y la accion tutorial, asi como el plan de convivencia, y debera respetar
el principio de no discriminacion y de inclusion educativa como valores
fundamentales, asi como los principios y objetivos recogidos en esta Ley y en la

Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educacion.
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2.2. Curriculo escolar y modelos educativos

Porlan (1983) plante6 que las caracteristicas fundamentales de un modelo
pedagogico se establecen a partir de tres cuestionamientos esenciales: ¢qué
ensefiar? lo que se refiere a los contenidos y secuencias, ¢cOmo ensefiar? se
refiere a métodos, medios y recursos y ¢,qué y como evaluar? se refiere a tiempos
e instrumentos de comprobaciéon y a los contenidos previstos desde el inicio del
proceso. De esta forma, todo modelo pedagdgico tendria un enfoque, una
metodologia y un sistema de evaluacion; ademéas de una concepcién particular

sobre el papel del docente y del estudiante.

Los curriculos escolares se caracterizan a partir de la perspectiva desde la cual se
responda a estos mismos cuestionamientos: ¢qué ensefiar?, ¢como ensefiar?,
¢cuando ensefar?, ¢qué, como y cuando evaluar?. Cada uno de ellos tiene un
nivel de generalidad diferente, pero todos estan relacionados y articulados en
torno al fundamental: ¢ para qué ensefar?, lo que determina el sentido y finalidad
de la ensefianza, es decir los propdésitos, intenciones y fines. A partir de ello se
establecen los contenidos a ensefiar y lo que concierne al desarrollo de estos
contenidos, es decir, las estrategias metodoldgicas, la secuencia y el sistema de

evaluacion, respectivamente (Coll, 1994).

Tabla 3. Preguntas fundamentales que estructuran los curriculos y los modelos
educativos. Basada en Porlan (1983) y Coll (1994 ).

¢Para qué ensenar? Sentido y finalidad de la ensefianza: propésitos, intenciones y fines.
¢Que ensenar? Contenidos.

¢Cuando ensenar? Secuencias.

¢Como ensenar? Metodologia: métodos., medios y recursos.

¢Qué, como y cuando Sistema de Evaluacion: tiempos, instrumentos de comprobacion,
evaluar? estandares de evaluacion.

En este apartado se expondran brevemente las categorizaciones de los modelos
educativos y la descripcion de algunas de sus principales caracteristicas,

propuestas por dos autores: Florez (2005) y Suarez (2005). Posteriormente se
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presenta una categorizacion mas amplia que fue realizada por Louis Not (1994),
este autor propuso que los modelos educativos pueden ser heteroestructurantes,
autoestructurantes o interestructurantes, de acuerdo a sus concepciones sobre el

sujeto y su papel en el proceso educativo.

Flérez, 2005 define los modelos pedagdgicos como: “la representacion del
conjunto de relaciones que describen una teoria pedagogica”; afirma que desde la
pedagogia se han preocupado por responder al menos cinco interrogantes
fundamentales: qué tipo de ser humano interesa formar, coOmo o0 con qué
metodologias, a través de que contenidos y experiencias, y quien predomina o
dirige el proceso. Estos interrogantes constituyen categorias variables que se
articulan e interrelacionan con diferentes énfasis, dando origen a las multiples
combinaciones dinamicas, que son los modelos pedagoégicos. El autor plantea
que los modelos que representan las perspectivas teodricas de mayor difusién e
importancia contemporanea son: el modelo pedagdégico tradicional, el

experiencial- naturalista, el conductista, el constructivista y el social.

El modelo pedagogico tradicional es descrito por Florez a partir de variables
centrales derivadas de la pedagogia, de la siguiente forma:

1. Las metas educativas: en su forma més clasica este modelo enfatiza en la
formacion del caracter para moldear la disciplina, desde un ideal que recoge la
tradicion religiosa. La escuela basica primaria obligatoria se centr6 en la
transmision de habilidades o competencias minimas de comunicacion y calculo en

los estudiantes para su desempefio en la sociedad.

2. El método fundamental del aprendizaje es principalmente academicista y
verbalista, requiere que el estudiante permanezca la mayor parte del tiempo en
una ubicacion fija dentro del aula, escuchando, registrando lo expuesto por el
docente, en silencio o interviniendo cuando se le demanda responder las
preguntas que son formulados por el docente, a modo de evaluacion o

seguimiento de la clase. Generalmente implica la transmision de informacion, la
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repeticion y la imitacion. El texto escolar es la guia de la asignatura y contiene los
contenidos disciplinares que deben abordarse, estan estructurados como una
exposicion convencional completa y lineal de la tematica de la materia, para ser

asimilada por el estudiante.

3. La relacion entre el maestro y el estudiante es vertical, el docente constituye la
figura de autoridad en el aula, es quien ensefia. El estudiante es basicamente
receptor, es quien aprende, de su esfuerzo depende el aprendizaje. Los criterios
de organizacion y formas de proceder en el aula son definidos principalmente por
el docente.

4. La evaluacién: se afirma que en la ensefianza tradicional la evaluacion esté
mas dirigida al resultado que al proceso y que se ejerce como una forma de
comprobar la transmision de las explicaciones, argumentaciones (preceptos) y
conocimientos previamente estudiados en los textos prefijados o en los apuntes
de las clases. Sin que ello corresponda invariable y necesariamente a una
repeticion memoristica, pues desde la ensefianza tradicional también se expone
el objetivo de evaluar la comprension y el analisis, ya sea en pruebas orales o en
pruebas escritas. La evaluacion se realiza generalmente al finalizar cada unidad o
periodo académico para detectar si se produjo el aprendizaje y decidir sobre la
promocién del estudiante al siguiente curso. También es utilizada como método
diagndstico para medir la comprensién de las explicaciones dadas en clase por el
maestro y establecer si el estudiante esta preparado para el siguiente tema e

implementar actividades de refuerzo.

Suarez (2005) define los modelos educativos como “categorias descriptivo-
explicativas auxiliares para la estructuracion teodrica de la pedagogia, que
adquieren un sentido al ser contextualizados histéricamente”. Afirma que el acto
educativo comprende las dimensiones que constituyen toda accion humana,
resalta la importancia del establecimiento de los fines y las metas, haciendo
énfasis en la pertinencia del analisis de la dimension del contexto social en el que
sittan dichos fines. A modo de ejemplo plantea, que si el fin de la educacion es

proporcionar informacién, normas y valores, el método sera el de transmision y el
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papel del educador sera el de instructor; y si en cambio, se entiende el
aprendizaje como la comprension critica y creadora de la realidad, sera otro el

enfoque de la metodologia pedagodgica y otro el papel del educador.

Segun Suarez, los diversos modelos pedagdgicos se caracterizan de acuerdo a la
Importancia que asignen a los diferentes factores que intervienen en el proceso
educativo, y que de esta forma pueden clasificarse como tradicionales,
existencialistas, conductistas, constructivistas o sociales. Caracteriza como
modelos tradicionales los que se centran en el contenido y contemplan como fines
de la educacion la formacion de personas “cultas e instruidas” y el logro de ciertos
objetivos de aprendizaje conceptual o actitudinal. Sostiene que existen dos
concepciones claramente antagdnicas de la educacion, las cuales reflejan el
papel del sistema educativo frente al sistema social. En la primera de ellas educar
es “adaptar, integrar a lo existente, transmitir valores pre-establecidos, conservar
y crear cultura”; y en la concepcién opuesta, educar es “senalar nuevos caminos
para la autodeterminacion personal y social, hacia la conciencia critica”, por medio

del analisis y transformacion de la relacion entre el sujeto y sociedad.

La categorizacion de los Modelos pedagdgicos como heteroestructurantes,

autoestructurantes e interestructurantes de Louis Not (1983).

Louis Not (1983) sostiene que por lo menos desde el siglo XVIII, a lo largo de la
historia de la educacién han existido fundamentalmente dos grandes enfoques o
perspectivas pedagdgicas, que, pese a sus multiples y diversos matices, pueden
diferenciar en esencia los modelos pedagdgicos como autoestructurantes o
heteroestructurantes. En los primeros se presupone que el nifio tiene por si
mismo la fuerza y la dinamica necesaria para generar el conocimiento, en los
segundos se considera la construccion del conocimiento como algo externo al

sujeto.
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La ensefianza tradicional y la perspectiva heteroestructurante.

Las visiones heteroestructurantes que han sido dominantes en la historia,
consideran que la construccion del conocimiento es externa a la escuela, por lo
cual en el aula se debe recurrir a la ensefianza como transmision e instruccion
para lograr garantizar la asimilacion de todo el acervo cultural. El proyecto de
transmitir la experiencia ancestral implica centrar las situaciones educativas en el
agente de esta transmision, el maestro, quien expone la leccién y determina las
tareas que debe realizar el estudiante para dominar los contenidos; quien, por su
parte, debe escuchar, seguir las explicaciones y aceptar los juicios a los que sera
sometido su trabajo (Not, 1992).

De Zubiria (1994) lo expresa asi: “La escuela tradicional privilegié como finalidad
educativa el aprendizaje de conocimientos especificos y de normas de
convivencia familiar y social, aspirando con ello a que el acervo de la cultura fuera
adquirido por las nuevas generaciones”; entendiendo asi la educacion como un
proceso de asimilacibn desde el exterior, basado en la repeticion y la

reproduccion de lo que han elaborado culturalmente quienes nos han antecedido.

La clase magistral se justifica desde el postulado de “la transmision del saber del
que sabe, al que ignora”, aunque desde la psicologia genética se comprende que
cada uno debe construir por si mismo su propio saber, puesto que la organizacion
y reorganizacibn de los esquemas mentales de representaciones o0
comportamientos requieren de la actividad de quien aprende. Not (1992) sostiene
que el discurso de quien ensefia sera formativo solamente en el caso que el
estudiante lo reciba, lo reconstruya o lo integre, a través de la actividad, en sus
propias estructuras mentales. “Esto es imposible, por lo menos durante la
exposicién, puesto que el pensamiento del alumno ‘objeto conducido’ se
encuentra a ‘remolque’ del pensamiento del maestro ‘sujeto que conduce’ (...) el

alumno sigue o se esfuerza por seguir, pero no sabe a donde lo lleva el otro”
(p.18).
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El autor hace un andlisis de algunas de las estrategias de ensefianza empleadas
generalmente desde la perspectiva heteroestructurante. Respecto a las tareas y
las lecciones, sefiala que tradicionalmente se hacen estudiar textos o contenidos
puramente verbales, que el estudiante puede retener y recordar, sin haber
construido o explorado su relacién con los objetos, situaciones o acciones que
designan. Not (1992) sostiene que este tipo de aprendizaje se reduce a ser una
reproduccion de los contenidos leidos o escuchados, que generalmente resulta
muy dificil aplicar a situaciones nuevas o diferentes de aquellas en las que han
sido presentados y delimitados.

La realizacién de ejercicios de practica, por ejemplo de lectura o de operaciones
aritméticas, presentan las mismas dificultades de comprension que las clases
magistrales. Cuando el trabajo esta predeterminado por la consigna, la aplicacion
de la regla o el modelo, resulta menos formativo que aquel en el que el estudiante
debe tomar la iniciativa, probar, observar los efectos de sus actos y reflexionar. El
aprendizaje de las lecciones no garantiza la operacion o la capacidad de aplicar
los contenidos. “La reduccion de las actividades de ‘practicas’ a ejercicios de
imitaciébn o de reproduccion no favorece el desarrollo de comportamientos de
imaginacion, de inventiva, de exploracién, de tomar iniciativas y arriesgarse, de

critica y de retorno reflexivo hacia sus propias conductas” (Not, 1992, p.20).

Desde esta perspectiva la funcién principal del maestro es lograr que el estudiante
aprenda y retenga conocimientos y normas, lo que se supone que se logra
mediante la repeticion, la reiteracion y la correccion. El problema no reside en que
se impliquen procesos cognitivos como la memoria, puesto que todo aprendizaje
requiere de ella, sino en que este tipo de aprendizaje tiende a quedar solo en la
memoria a corto plazo, sin modificar ni actuar sobre el pensamiento y las

representaciones mentales del estudiante (Not, 1982).

En este sentido, en la escuela tradicional el rol del maestro tiende a ser
principalmente directivo, siendo considerado el responsable de toda la dinamica

del aula, organizacion, disciplina y toma de decisiones. De esta forma, en el aula
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pueden ser empleados motivadores y refuerzos que no surgen del propio
estudiante, y en los cuales el docente debe ejercer como figura de regulacion

externa.

La perspectiva autoestructurante.

Desde los enfoques autoestructurantes el nifio es constructor de su propio
desarrollo y tiene las condiciones necesarias para ello, de esta forma, se
considera el centro del proceso educativo. La educacion es concebida como un
proceso orientado por una dinamica interna. La Escuela Activa y las corrientes
constructivistas son ampliamente conocidas y fueron integradas por Not (1982) y
posteriormente por De Zubiria (2006), como corrientes representativas para

describir la perspectiva autoestructurante.

Para la pedagogia activa el conocimiento es efectivo en la medida en que se base
en la experiencia, de acuerdo a ello, la escuela debe crear condiciones para
facilitar la manipulacion y la experimentacion por parte de los estudiantes. El
papel de la escuela se basaria en respetar y promover sus intereses, mediante la
implementacion de programas y metodologias que respondan a sus necesidades,
motivaciones e inquietudes, priorizando la actividad, la socializacion y el bienestar
emocional; y trabajando contenidos ligados con el medio y las condiciones de vida

de los estudiantes.

El papel del maestro en la pedagogia activa, se centra en ser guia, acompafante
y facilitador. La evaluacion tiene el propésito de dar cuenta del desarrollo
individual en sus distintas dimensiones, reconociendo los avances y progresos a
si mismo y eliminando la competitividad, por lo que implica un enfoque mas
cualitativo e individualizado. De esta forma, la pedagogia activa representaria un
avance en tanto que reivindica la necesidad de abordar la dimension socio-
afectiva, las motivaciones, los intereses, capacidades, preguntas e intereses

propios de los nifos.

El constructivismo pedagoégico también fue categorizado por Not (1982) como un

modelo autoestructurante. Se plantea que uno de sus mayores aportes es que
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comprende el conocimiento como una construccion del ser humano y “reconoce
que la ciencia construye y no descubre realidades”. La finalidad de la ensefianza
esta vinculada con la comprension y el desarrollo intelectual. Considera que el
estudiante desarrolla un papel activo en el proceso de conceptualizacion y tiene
unos conocimientos previos y representaciones individuales que se hacen

presentes en la construccién de un nuevo conocimiento.

Las estrategias metodologicas privilegian la actividad, los talleres y laboratorios,
favorecen el didlogo desequilibrante (conflicto cognitivo), las operaciones
mentales de tipo inductivo y la valoracidon del “error”; en la reflexion pedagdgica
constructivista actual se trata de modificar la didactica de manera que el maestro
adopte procedimientos pedagodgicos que lleven al estudiante a descubrir por si
mismo el conocimiento. La exploracion, la investigacion, la reflexién y el debate
priman frente al aprendizaje receptivo, para lograr la construccion del
conocimiento. El rol del maestro se centra en propiciar en el estudiante la reflexion

sobre sus propias conclusiones.

Uno de los mayores aportes del constructivismo a nivel epistemoldgico es que
postula el papel activo del sujeto en el proceso de conceptualizacion y reconoce la
existencia de elementos personales, matices y acepciones, en la representacion
individual. Sin embargo, da preponderancia a la construccion personal sobre la
cultural y puede subvalorar el proceso de mediacién cultural en los procesos
psicoldgicos superiores (De Zubiria, 2006).

La perspectiva interestructurante.

Not (1987) analizd algunos modelos educativos heteroestructurantes vy
autoestructurantes, sosteniendo que parten de una concepciéon del estudiante
como objeto o como sujeto de la educacion, respectivamente. Planted que dichos
modelos no son rechazables ni aceptables en su plenitud y propuso otro analisis
en el que introdujo el denominado “estatuto de co-sujeto”. Sostuvo que ante las

perspectivas heteroestructurantes y autoestructurantes tendria que generarse una
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perspectiva interestructurante o dialogante, desde la que se reconociera la
importancia tanto del papel activo del estudiante, como de la funcién determinante

de la mediacion y del maestro como un agente mediador en este proceso.

Not (1987) define el estatuto del alumno-objeto como: “el que le atribuyen los
métodos tradicionales, en el sentido historico del termino (métodos que nos lega
una tradicion cultural), y en su sentido funcional (educacion como transmision)”. El
autor sefiala que los métodos llamados tradicionales no son los Unicos desde los
cuales el estudiante puede ser entendido como objeto de la educacion; también
puede verse en otros métodos, en los cuales los objetivos, las acciones y la
organizaciéon secuencial para lograrlos, vengan fijados exclusivamente por el
programa o por el educador. En estos métodos, aunque el papel del estudiante se
considere mas activo, no implica necesariamente que sea mas protagonista y
responsable de su proceso de aprendizaje, “activo o agente no significa sujeto;
éste se define por el poder de tomar iniciativas y de gestionar las conductas que
ha decidido emprender” (Not, 1987, p. 82).

El alumno-sujeto del modelo interestructurante es el que se presenta en la

educacion que no es el efecto de una accién ejercida desde el exterior, sino un

desarrollo auténomo nacido del interior por la dinamica de las necesidades,

pero adpmés fundamentalmente favorecido por el medio natural y el grupo

social. Esta hace, asi, del alumno, un sujeto, puesto que se convierte en el

centro de iniciativas y de acciones (Not, 1987, p. 83).
De Zubiria (2006), resalta la importancia de la interaccion asi: “Toda
representacion mental es producto de la interaccién activa y estructurante entre el
sujeto y el medio, y en toda representacién participan de manera activa los
conceptos y estructuras cognitivas previamente formadas, actitudes vy
expectativas del sujeto, asi mismo toda estructura valorativa es producto de la
interaccién del sujeto con la cultura y de la interaccion de los valores y actitudes
personales y los formados mediante procesos de interaccion con la escuela, la

familia y la sociedad” (p.19).

Este desarrollo integral comprende las diversas dimensiones humanas, la
cognicion, la emocion y la praxis; esto es, una formacién valorativa que implica la

dimensién cognitiva (comprension y analisis), socio-afectiva (sentimientos, afectos
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y actitudes) y praxica (practicas valorativas y actitudinales). Las tres dimensiones
constituyen sistemas relativamente autonomos pero interrelacionados. Son
autbnomos en cuanto a que el desarrollo de cada dimension puede ser
diferenciado puesto que en su proceso evolutivo intervienen diversos mediadores
y contextos, de esta forma, por ejemplo, una persona puede mostrarse muy habil
en su dimension cognitiva y al mismo tiempo con grandes dificultades en la
dimensién socio-emocional, o viceversa. Las dimensiones constituyen sistemas
que son susceptibles de modificabilidad y estan interrelacionados de forma
interdependiente.

Por otra parte, estos procesos cognitivos, valorativos y praxioldgicos estan
demarcados por los contextos sociales, historicos y culturales en los que se vive;
en este sentido “una teoria, un sentimiento o una practica no pueden
comprenderse si se desconocen los contextos sociales, econdémicos y politicos en
los cuales fueron gestadas” (De Zubiria, 2006, p. 9). Se evidencian en este punto
los planteamientos de Luria y Vygotsky, que permiten comprender que las
representaciones mentales y las estructuras valorativas del sujeto son producto
de relaciones activas y reciprocas entre el sujeto y el medio, cuya construccién e
internalizacion en el contexto educativo, no podrian ser considerados procesos

pasivos y receptivos.

Vygotsky (1992) plantea que el aprendizaje debe cumplir un papel en el desarrollo
del individuo, debe despertar y generar una serie de funciones que se
encontraban en estado de maduracion y permanecian en la zona de desarrollo
proximo. En palabras bastante ilustrativas del autor: “En esto consiste
precisamente el papel de la instruccion en el desarrollo. En eso se diferencia la
instruccion del nifio, del adiestramiento de los animales (...) la instruccidon seria
totalmente indtil si solo pudiera utilizar lo que ya se ha madurado en el desarrollo,
sino constituyese ella misma una fuente de desarrollo, una fuente de aparicién de

algo nuevo” (p. 243).
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El modelo interestructurante aboga por un dialogo permanente entre el estudiante,
el maestro y el saber. Reconoce el papel activo del estudiante en su aprendizaje,
pero de igual manera comprende la importancia trascendental del maestro en la
posibilidad de alcanzar desarrollos cognitivos, valorativos y praxicos mayores. La
mediacién es de gran importancia para lograr modificar el pensamiento y trabajar

en la zona de desarrollo proximo (De Zubiria, 2006).

En cuanto al papel del estudiante, su funcién principal es activa, debe preguntar,
tomar apuntes, exponer, dialogar e interactuar con el saber, los comparieros y los
docentes. Pero cada una de estas actividades requiere redefiniciones, por
ejemplo, tomar apuntes de manera reflexiva y critica, puede aportar mas que
hacerlo de forma rutinaria o con la Unica funcibn de memorizar o recordar lo que
esta escuchando, sin haber interactuado con lo que est4d escribiendo,

confrontando, o generando mas preguntas.

Las implicaciones en las estrategias metodolégicas, se basan en la valoracion del
proceso de aprendizaje como un proceso que se realiza por fases y niveles de
complejidad creciente. Se recurre a generar desestabilizacién de los conceptos y
la modificacion de los esquemas interpretativos propios. Ello puede provenir de la
praxis, la reflexién o de la interaccién social. Se requiere de dinamicas interactivas
gue confronten y generen diadlogo con los conceptos previos, demanda estrategias

que lleven a estudiantes y maestros a una permanente actividad reflexiva.

Las préacticas se fundamentan en el dialogo grupal, la discusién y la cooperacién
entre los compafieros. La interaccion social es comprendida como un factor
positivo para el desarrollo intelectual, que posibilita la generacion de procesos de
pensamiento como el conflicto cognitivo. Las tematicas deben ser trabajadas en
niveles de profundidad y no de extension. Se promueve la construccion de
diversos tipos de explicaciones y en contextos diversos, que puedan provenir de

los mismos estudiantes, dando prioridad a la comprension.

Desde la perspectiva interestructurante se reconoce la importancia de la

autonomia y el pensamiento critico y la comprension en la educacion. Not y
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Roque (1992) sostienen: “La ensefanza dialogada exige que el que aprehende
comprenda lo que hace, sepa por qué lo hace, conozca las razones que justifican
la eleccidon de las actividades seleccionadas para conseguir las metas y
comprenda la organizacion de su desenvolvimiento” (p.71). Por su parte, De
Zubiria (2006) afirma al respecto: “El modelo dialogante debera formar un
individuo mas autbnomo que tome decisiones sobre su proceso, que cuente con
mayores grados de autoconciencia en torno a sus procesos Yy que cualifique la

planeacion de sus actividades”.

En sintesis, el conocimiento se construye y reconstruye tanto en el contexto
escolar como fuera de él, y lo hace de forma activa e interestructurada a partir del
didlogo entre el estudiante, el saber y el docente, para lo cual es necesario contar
con “la mediacibn adecuada de un maestro, que favorezca de manera
intencionada y trascendente el desarrollo integral del estudiante. Un enfoque que
concluya que la finalidad de la educacion no puede estar centrada en el
aprendizaje, como desde hace siglos ha creido la escuela, sino en el desarrollo”
(De Zubiria, 2006, p. 8).

El modelo interestructurante, como un enfoque dialogante y sociocultural, implica
propésitos ligados con el aprendizaje, y fundamentalmente con el desarrollo
humano. En este sentido requiere de objetivos, contenidos y procesos de tipo
cognitivo, valorativo y practico, esto le demanda a la escuela dar prioridad a los
que promuevan la inteligencia inter e intra personal (Gardner, 1983). Lo cual
implica que, en la definicién de los propésitos y fines de la educacion se apueste
por sujetos: “que se conozcan y que elaboren de manera mas reflexiva y activa su

propio proyecto de vida individual y social” (De Zubiria, 2006).

2.3. Consideraciones finales y sintesis

En el desarrollo del capitulo de FE, desde su analisis en el contexto escolar, se
expuso que los procesos ejecutivos principalmente los relacionados con la

metacognicion, la autorregulacion, la autonomia y el pensamiento critico, pueden



86 Contexto Educativo

ser fundamentales en los procesos de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de
las competencias ampliamente defendido por el marco normativo. Las
competencias clave, entre ellas la competencia para aprender a aprender, y la
iniciativa y espiritu emprendedor son presentadas como prioritarias, como puede

verse en los elementos del marco normativo citados.

Procesos ejecutivos y competencias clave, una reflexibn sobre su vinculo

conceptual y los niveles de desarrollo del FE.

El vinculo entre los procesos ejecutivos y estas dos competencias clave puede
comprenderse al conocer los conceptos y disposiciones establecidas en varios
elementos del marco europeo, la LOMCE (2013) y los decretos curriculares. El
marco europeo establece el enfoque competencial en las Recomendaciones del

Parlamento y del Consejo para el aprendizaje permanente (2006/962).

Algunos aspectos significativos que se encuentran en estas recomendaciones
sobre la competencia para aprender a aprender, permiten comprender su relacion
con componentes metacognitivos, de conocimiento metacognitivo, procesos
regulatorios y su relacion con planeamientos centrales de la perspectiva de las IM
como lo es la valoracion de un perfil de habilidades no restringido a areas

particulares; cabe mencionar:

-La conciencia del propio proceso, posibilidades y necesidades de aprendizaje, el
conocimiento de las estrategias de aprendizaje, de los puntos fuertes y débiles de
sus capacidades y cualificaciones, y de las oportunidades de educacion y

formacion y de los servicios de apoyo y orientacion a los que se puede acceder.

-La organizacién, gestion y evaluacion eficaz de su aprendizaje, su carrera y su

actividad profesional.

-La reflexion critica sobre los fines y el objeto del aprendizaje.

-La capacidad para trabajar en equipo, sacar partido de su participacion en un

grupo heterogéneo y para compartir lo que hayan aprendido.
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En este sentido, la competencia para aprender a aprender requeriria un sujeto
gue se conozca, que valore sus capacidades y fortalezas en diversas areas, que
conozca tanto sus recursos cognitivos como los recursos del medio y que pueda
gestionarlos de forma auténoma, que sepa evaluar su proceso y por lo tanto
regularlo, identificando también sus dificultades y las formas de afrontarlas. Si
este es un sujeto que es capaz de valorar su propia heterogeneidad puede valorar
la de los individuos de un grupo y asi hacer positiva esta diversidad; por lo tanto,
un grupo heterogéneo que por definicién es diverso, no podria ser abordado de

forma homogénea.

Desde la exposicion que se hace de la LOMCE (2013) en la pagina del Ministerio
de Educacion, Cultura 'y Deporte, respecto a las competencias clave en educacion
primaria, también se presentan diversos aspectos que sustentan este analisis.
Expone, por ejemplo: “En cuanto a la organizacion y gestiéon del aprendizaje, la
competencia para aprender a aprender (CPAA) requiere ‘conocer y controlar los
propios procesos de aprendizaje’ para ajustarlos a los tiempos y las demandas de
las tareas y actividades que conducen al aprendizaje. La competencia de
aprender a aprender desemboca en un aprendizaje cada vez mas eficaz y
autonomo”. La competencia se presenta en tres ejes: saber, saber hacer y saber

ser. El eje del saber, se concreta asi:

Esta competencia incluye una serie de destrezas que requieren la reflexién y la
toma de conciencia de los propios procesos de aprendizaje. Aprender a
aprender incluye conocimientos sobre los procesos mentales implicados en el
aprendizaje (como se aprende). Ademas, esta competencia incorpora el
conocimiento que posee el estudiante sobre su propio proceso de aprendizaje
gue se desarrolla en tres dimensiones: 1) El conocimiento que tiene acerca de
lo que sabe y desconoce, de lo que es capaz de aprender, de lo que le
interesa, etcétera. 2) El conocimiento de la disciplina en la que se localiza la
tarea de aprendizaje y el conocimiento del contenido concreto y de las
demandas de la tarea misma. 3) El conocimiento sobre las distintas estrategias
posibles para afrontar la tarea.

El eje del saber hacer, que desarrolla la idea del control de los propios procesos
de aprendizaje, se concreta en: “Estrategias de planificacion de resolucion de una

tarea, estrategias de supervision de las acciones que el estudiante esta

desarrollando y estrategias de evaluacion del resultado y del proceso que se ha
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llevado a cabo”, lo cual hacer referencia al componte regulatorio de la
metacognicion. El tercer eje de la CPAA, el saber ser, se concreta en: motivarse
para aprender, tener la curiosidad y necesidad de aprender, sentirse protagonista
del proceso y del resultado de su aprendizaje y tener la percepcién de

autoeficacia y de confianza en si mismo.

Cabe resaltar, que la regulacion a la cual se hace referencia, remite a un
inherente desarrollo de la autorregulacion. Estos procesos pueden darse, en un
contexto en el que las metas, objetivos, por lo tanto las motivaciones, y los
parametros de control y gestion se ejercen exclusivamente desde fuera, mediante
figuras o estructuras de regulacion externa, en los que la participacion del sujeto
se ve animada principalmente por el refuerzo, la aprobacién, la evaluacion

externa, la acomodacién a lo establecido y aceptado.

Pero en ese contexto probablemente no se favorezca de forma significativa el
saber ser, y su expresion en la motivacion intrinseca, la responsabilidad en su
propio proceso y la confianza en si mismo. La autorregulacion, el funcionamiento
ejecutivo y metacognitivo que permitirian finalmente un aprendizaje reflexivo,
autbnomo y critico, probablemente requeririan ser de tipo autodirigido; o lo que
fue planteado por Moran y Gardner (2006) como el paso del nivel de
funcionamiento ejecutivo del aprendiz, que ejecuta, que sabe el cobmo pero no el
para qué ni el por qué, al nivel del funcionamiento ejecutivo del que esta
orientado por sus objetivos (objetivos idiosincraticos, que pueden ser diferentes a
cubrir unas necesidades o motivaciones bésicas) y por lo tanto se hace

responsable de su ejecucion.

Estas competencias implican directamente el desarrollo de procesos ejecutivos
como la metacognicion y la autorregulacion en los nifios. “Aprender a aprender”
implica regular el proceso de aprendizaje, comprender y evaluar la informacion,
generar nueva informacion, resolver problemas y tomar decisiones; mas que
generar informacion, se trata de construir conocimiento. “Aprender a aprender”
requiere del conocimiento metacognitivo de las propias capacidades, de las tareas

y del contexto, asi como de la ejecucion de las habilidades metacognitivas de
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regulacion, planificacién, monitoreo y evaluacion. La flexibilidad y la capacidad de
encontrar diversas maneras de lograr un objetivo, estan vinculadas con la fluidez,

la elaboracion y la originalidad, con la creatividad.

La “autonomia e iniciativa personal” implica ademas de la iniciativa y la motivacion
intrinseca por parte del sujeto, el desarrollo de la autonomia y de la capacidad de
pensamiento critico. Autonomia responsable y pensamiento critico para discernir,
comprender la interrelacion de los fendmenos, desarrollar un criterio propio de
interpretacion, argumentar y tomar una posicién, evaluar y auto-evaluarse, no solo
con base en criterios y reguladores externos. Esto es, hacerse cargo
paulatinamente “como protagonista, de su proceso de aprendizaje” (Moran &
Gardner, 2007).

Aprender a aprender exige el desarrollo de la metacognicién, al conocimiento de
los propios procesos y productos cognitivos: como evoluciono mejor, cOmo y
dénde encuentro dificultades y como las supero. Asi, distintas competencias se
relacionan con la autonomia e iniciativa personal: reflexion sobre posibilidades y
dificultades propias, determinacion de estrategias apropiadas a las caracteristicas
de las situaciones (Escamilla, 2014; Martin y Moreno, 2007). Las competencias en
contextos curriculares conllevan la adquisicion de aprendizajes reflexivos,
intuitivos y criticos. Todo ello implica efectuar cambios tanto en las formas de

ensefiar como en las de aprender (Pérez, 2008).

Otra competencia clave es el sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor (SIE)
para transformar las ideas en actos. La LOE (2006), en sus disposiciones
curriculares, se referia a la “Competencia de la Iniciativa y la Autonomia
Personal”. En la LOMCE (2013) se establece como “Competencia del sentido de
la iniciativa y espiritu emprendedor” y son expuestos los ejes constitutivos de esta

competencia: el saber ser, saber hacer y saber ser, como se cita a continuacion:

Entre los conocimientos que requiere esta competencia se incluye la capacidad
de reconocer las oportunidades existentes para las actividades personales,
profesionales y comerciales. También incluye aspectos de mayor amplitud que
proporcionan el contexto en el que las personas viven y trabajan, tales como la
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comprension de las lineas generales que rigen el funcionamiento de las
sociedades y las organizaciones sindicales y empresariales, asi como las
econémicas y financieras; la organizacién y los procesos empresariales; el
disefio y la implementacion de un plan (la gestion de recursos humanos y/o
financieros); asi como la postura ética de las organizaciones y el conocimiento
de cémo estas pueden ser un impulso positivo.

Asi mismo, esta competencia requiere de las siguientes destrezas o
habilidades esenciales: capacidad de analisis; capacidades de planificacion,
organizacién, gestion y toma de decisiones; capacidad de adaptacion al
cambio y resolucién de problemas; comunicacién, presentacion, representacion
y negociacion efectivas; habilidad para trabajar, tanto individualmente como
dentro de un equipo; participacién, capacidad de liderazgo y delegacion;
pensamiento critico y sentido de la responsabilidad; autoconfianza, evaluacion
y auto-evaluacion, ya que es esencial determinar los puntos fuertes y débiles
de uno mismo y de un proyecto, asi como evaluar y asumir riesgos cuando
esté justificado (manejo de la incertidumbre y asuncion y gestion del riesgo).

Finalmente, requiere el desarrollo de actitudes y valores como: la
predisposicion a actuar de una forma creadora e imaginativa;, el
autoconocimiento y la autoestima; la autonomia o independencia, el interés y
esfuerzo y el espiritu emprendedor. Se caracteriza por la iniciativa, la pro-
actividad y la innovacién, tanto en la vida privada y social como en la
profesional. También esta relacionada con la motivacion y la determinacion a la
hora de cumplir los objetivos, ya sean personales o establecidos en comun con
otros, incluido el ambito laboral.*

Puede observarse, que para el desarrollo de esta competencia, son
expresamente promulgados conceptos como la iniciativa, la capacidad de andlisis,
la autoevaluacion, el autoconocimiento y la autoestima, la habilidad para trabajar,

tanto individualmente como dentro de un equipo, el pensamiento critico y el

sentido de la responsabilidad y la autonomia o independencia.

La exposicion que se hace de las competencias clave en los documentos que
recogen la normativa vigente, presenta claramente su vinculo con procesos
ejecutivos. Estos supuestos se plasman también en los curriculos escolares, en
instrumentos como el proyecto educativo de centro. El curriculo escolar se
constituye por unos ejes centrales, que le dan un marco de interpretacibn mas

amplio y dirige el analisis hacia la pertinencia de intentar una comprension mas

“Tomado de: (http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/mc/lomce/el-curriculo/curriculo-primaria-eso-
bachillerato/competencias-clave/i.html).
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integradora del tema. Todo esto, dentro del contexto del emprendimiento, lo cual

introduce un elemento de analisis que es importante tener en cuenta.

En este punto es pertinente la reflexion acerca de qué tipo de funcionamiento
ejecutivo, que nivel de autonomia, y de control metacognitivo es que estaria
implicado en los objetivos competenciales. Qué tipo de FE es el que se esta
requiriendo del sujeto, desde los propositos a los cuales obedece el enfoque
competencial. Es decir, desde que enfoque y propdsitos se estan planteando.
Cuando se plantea por ejemplo que el objetivo de la ensefianza por competencias
busca que los “individuos alcancen un pleno desarrollo personal, social y
profesional que se ajuste a las demandas de un mundo globalizado y haga
posible el desarrollo econémico, vinculado al conocimiento”; es pertinente analizar

que se esta demandando al individuo, que tipo de sujeto se esta considerando.

Puede ser importante analizar a donde se orientan, a que responden, cual es el
propésito y la finalidad de la autonomia, la flexibilidad, la adaptabilidad y la
responsabilidad sobre el propio proceso, que estan promulgadas en los objetivos
competenciales, como puede observarse. Se puede ser autonomo, flexible,
adaptable y responsable de su proceso, en el sentido de saber implementar
tecnologias, aprender a distancia, adaptarse a los cambios de las exigencias
externas, capaz de ser emprendedor de si mismo en cuanto a gestionar de forma
independiente los recursos para lograr resultados y productos y ser eficiente y
competente en la ejecucion de objetivos e intereses establecidos desde fuera. Lo

gue parece ir en la via de las recomendaciones de organismos internacionales.

Los curriculos escolares y los modelos educativos, una reflexion desde el

contexto social.

La importancia del cuestionamiento inicial sobre para qué y por qué enseifiar, ha
sido planteada por multiples autores de diversas disciplinas; constituye la
pregunta esencial en educacion puesto que alude tanto a la concepcién que se

tiene del ser humano y de la sociedad, como al tipo de sujeto y sociedad que se
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quiere contribuir a formar (De Zubiria, 2006; Coll, 1994; Flérez, 2005; Gardner,
2001; Porlan, 1983; Suéarez, 2005). Estos cuestionamientos trascienden el marco
pedagogico, y concretamente el marco de este estudio; pero dentro de él, integran
el andlisis de cudl es el papel de la educacion, especificamente lo que compete a

la educacion en la escuela, la escolarizacion.

Se afirma que a partir de estas concepciones han sido creadas las teorias
pedagodgicas, “En este sentido toda teoria pedagdgica es una teoria politica. Los
modelos pedagogicos le asignan, asi, funciones distintas a la educacion porque
parten de concepciones diferentes de hombre y de sociedad que se quiere
contribuir a formar (...) en cuya formacién se participa como docente, como
pedagogo o como Estado” (De Zubiria, 2006, p. 39). No existen las pedagogias
neutras, el “quehacer” educativo presupone una determinada concepcion del ser
humano y de sociedad, a todas ellas subyace una postura como individuo y como
ser social y cultural. Es asi como las diversas teorias pedagdgicas han resuelto de
manera diferente estos interrogantes, han definido finalidades, contenidos y

secuencias diversas y de ellas han derivado métodos y evaluaciones distintas.

El establecimiento e implementacion de un determinado modelo o enfoques
educativo, pedagogico o de ensefianza, no es necesariamente algo explicito; de
hecho, las teorias al respecto sugieren que para identificarlos se requiere partir de
los cuestionamientos relacionados fundamentalmente, con los propésitos y
finalidades de la educacion. Las finalidades y propésitos se derivan a su vez, de
un cuestionamiento aun mas global y complejo: el tipo de sujeto y de sociedad
que se quiere “ayudar a formar”, lo que también puede no ser explicito, o si lo es,
Su respuesta teorica puede no corresponder con lo que se dinamiza en la
practica. En este sentido, los objetivos promulgados pueden no verse reflejados
en las practicas (de ensefianza, didacticas) y las dinamicas que se desarrollan en
la escuela, de interaccion entre pares, maestros-estudiantes y los miembros de la

comunidad educativa, es decir, en el “quehacer” del contexto educativo.
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Los enfoques, modelos, las conceptualizaciones de sujeto y sociedad de las que
parten, y por ende, los propositos educativos que tienen, no son necesariamente
explicitos, sino que requieren ser inferidos mediante el andlisis de sus
componentes, de los cuales las metodologias constituyen so6lo uno de ellos. Asi,
en muchas ocasiones puede observarse que las orientaciones metodoldgicas
‘innovadoras” se implementan desde enfoques y modelos tradicionales,

contribuyendo, claro est4, al mantenimiento del estado de las cosas.

Los curriculos escolares entendidos como el producto de un proceso orientado a
definir cuales son los aprendizajes fundamentales, los conocimientos, las
capacidades y los valores que la escuela debe priorizar, son uno de los
instrumentos que guian el proceso escolar. Sin embargo, en su ejecucion un
curriculo puede permitir margenes grandes de interpretacion y se pueden
presentar brechas considerables entre el curriculo oficial y el real, sin que esto
sea abordado en las instituciones “pues en ellas muchos de sus supuestos
tedricos son implicitos o permanecen escritos como declaraciones formales,
abstractas o generales” (Flérez, 2005, p. 180); lo cual puede darse bajo cualquier
modelo pedagogico. “Cerrar la distancia que frecuentemente separa las
intenciones y las aspiraciones en los documentos curriculares de la realidad
cotidiana de las escuelas, es posiblemente uno de los desafios principales de

todo sistema educativo” (Opertti & Tedesco, 2014).

Como todos los ambitos del ser humano la educacion esta determinada por
multiples factores, por ejemplo, la perspectiva y las concepciones particulares de
cada miembro de la comunidad educativa. La perspectiva propia que puede tener
cada docente frente a su papel o frente a las disposiciones curriculares, lo que
probablemente se refleja en su practica y “quehacer”. De esta forma, el disefio de
un curriculo escolar contempla la implementacién de determinadas metodologias,
sin embargo, cualquier metodologia en su ejecucién se ve determinada por
diversas variables que en algunos casos puede implicar discrepancia entre lo

planteado tedricamente y lo realizado o manifestado realmente en la préactica.
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En este sentido, existen diversidad de metodologias, cada escuela opta y
establece en sus disposiciones formales qué metodologia(s) implementar,
teniendo como base normativa las orientaciones metodolédgicas que recibe de las
administraciones educativas. La forma particular en la que sean interpretadas y
desarrolladas las metodologias, dependeria del modelo y del enfoque educativo,
gue supone unos propositos y finalidades del acto educativo tanto en el contexto

escolar como fuera de él.

Por lo tanto, puede comprenderse que una metodologia pueda ser aplicada desde
cualquier enfoque y modelo educativo, sin embargo, las caracteristicas de la
metodologia pueden corresponder mas o tener mayor coherencia con un
determinado modelo en particular, haciéndola mas apropiada para el logro de los

propadsitos particulares que orienten ese modelo.

El nivel de la préactica, las acciones y las interpretaciones de las orientaciones
metodoldgicas esta intervenido por la “matriz socio-historica y cultural” en la que
se desarrollan todas las personas que integran una comunidad educativa, dentro
y fuera de la escuela, (Florez, 2005). La relacion entre sistema educativo y
sistema social es de interdependencia, asi, los propdsitos educativos que buscan
un tipo de sujeto y sociedad determinado, se desarrollan no solo mediante la

ensefanza en el contexto escolar.

El contexto familiar y social también constituyen otro factor importante que
interviene en el proceso de ensefianza y de desarrollo de las funciones cognitivas
en el ser humano, como se menciond en el capitulo de funcionamiento ejecutivo.
En este sentido, la educacibn se comprende como un asunto que no es
competencia exclusiva de la escolarizacion en las instituciones educativas. Asi,
por ejemplo, también puede suceder que en determinados casos familia (como
miembros también de sociedad) y escuela (como institucion) estén apuntando a
propésitos diferentes y por lo tanto tengan en cuenta criterios de evaluacion
diferentes, respecto a los resultados de la escolarizacion. Es el caso de algunas
escuelas que apuestan por enfoques y propositos realmente distintos a los que

estan implicitos actualmente y que no obedecen a los mismos criterios de
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evaluacion externos, principalmente internacionales, por lo cual obtienen
resultados de evaluacion que las ubican en desventaja frente a los modelos

tradicionales y esto lleva a que sean valoradas como ineficientes.

El profesor e investigador Joaquin Fuster (2012) sostiene que “la educacion del
nifio es tanto responsabilidad de la escuela, como lo es, si cabe mas, de la
familia”; en toda sociedad humana, la educacion hace parte de un sistema

educativo, y también de un sistema social. Suarez (2005) lo expreso asi:

Los condicionamientos familiares o de grupo social, la ambientacién psico-

sociolégica, etc., son variables que influyen en la educacion. Lo mismo puede

decirse de la mentalidad de la gente, de sus valores, de su marco conceptual y

de sus aspiraciones. Esta relacién entre marco social y educacién no es

Unicamente de acondicionamiento y funcién, se trata de una relacion

constitutiva y estructural. (p 49)
El proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar en el contexto escolar, no
es ni el dnico ambito del acto educativo, ni un sistema aislado; y esta
protagonizado y dinamizado por sujetos que hacen parte también de un sistema
social que tiene determinadas caracteristicas. De esta forma en el contexto
escolar actual, que es similar en muchas sociedades, la definicién y estructura de
la ensefianza escolar, el curriculo y los elementos que lo componen, los procesos
de ensefianza-aprendizaje estan centrados en los curriculos y contenidos. A partir
de ello, se integran unas metodologias a las que el docente se adapta y las cuales
desarrolla segun su propia perspectiva como sujeto social; en esta estructura el
estudiante se encuentra al final, lo que no corresponde con la concepcién de

estudiante como sujeto activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este enfoque, que puede ser inferido de la realidad y cotidianidad del contexto
escolar en varias sociedades y de los modelos (no necesariamente explicitos) que
se conciben para concretarlo; uno de los principios es la homogeneizacion y el
supuesto de que todas las personas deben y pueden aprender lo mismo y de la
misma forma. Por lo cual se contempla un curriculo con unos estandares de
evaluacion externos y homogéneos, y calificaciones ya sean cuantitativas o

cualitativas, que posteriormente se traducen a cantidades para representar la
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medida de la “cantidad de aprendizaje adquirido”, frente a unos contenidos fijos y

unas secuencias pre-establecidas.

El papel del maestro y del estudiante desde este enfoque también tiene
caracteristicas particulares, mas relacionadas con la transmisién por parte del
primero y la recepcion por parte del segundo. En el cual la regulacion del proceso
es responsabilidad principal del docente y el estudiante no ve comprometidos su
individualidad ni sus objetivos; por lo que usualmente no se comprende a si
mismo como responsable de su proceso, y considera el rendimiento académico y

sus evidencias como un producto a entregar a sus maestros y a sus padres.

Es evidente que un andlisis profundo de este cuestionamiento excede los
alcances y limites de este trabajo, puesto que requiere y convoca diversos
enfoques disciplinares y una amplia comprensién e integracion de multiples
fendmenos sociales y culturales. Sin embargo, se considera necesario en este
trabajo, tener presente como un elemento de andlisis, que en cualquier sistema
educativo las determinaciones formales (declaradas y promulgadas) sobre los
objetivos y los ejes disefiados para cumplirlos: contenidos, orientaciones
metodoldgicas didacticas, estandares de aprendizaje y criterios de evaluacion
establecidos por las normativas de cada estado, estdn enmarcados dentro de
unos condicionantes globales complejos e implican unas determinadas

concepciones sobre la educacion.

Lo que hace pertinente cuando se habla de educacién y especificamente de
aprendizaje escolar, mantener vigente y activo el cuestionamiento de su finalidad
y propdésitos. Mas que cuestionarse el como y de qué manera, hay que determinar
con claridad el qué, por qué y para qué se ensefian una serie de contenidos en
las escuelas y se lleva a cabo un tipo de educacién, esto es, analizar cuales son
los fines de la misma, sobre que ensefiar y por qué (Gardner, 2001). La Figura 3

presenta un esquema que integra y relaciona estos aspectos.
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Figura 3. Elementos centrales del contexto escolar

PROPOSITOS, FINALIDADES E INTENCIONES DE LA EDUCACION
¢Qué tipo de sujeto y sociedad buscan?

v
OBJETIVOS DE LA ENSENANZA ESCOLAR
¢Para qué laensefianza en la escuela?

\ 4
CONTENIDOS
¢ Qué ensenar?

+ A 4 *
SECUENCIAS METODOLOGIAS SISTEMAS DE EVALUACION
¢Cuando? ¢,Como? ¢Qué instrumentos, criterios y
estandares de evaluacion usar?

Sintesis

El presente capitulo del marco teérico se desarrollé teniendo en cuenta que el
trabajo ha abordado el tema del FE de nifios y nifias que estan cursando basica
primaria, en este sentido, el estudio comprende variables relacionadas con el
contexto escolar. El capitulo incluy6 entonces un apartado sobre algunos
elementos del marco normativo vigente, un segundo apartado sobre los modelos
educativos y el curriculo escolar y un apartado de consideraciones finales en las
gue se plantea la vinculacién de las tematicas tratadas hasta el momento en el

marco teorico.

Como se afirmé anteriormente, el primer apartado del contexto normativo legal
vigente se incluyé con el propdésito de conocer y presentar algunos elementos
relacionados con la organizacion y estructura del contexto escolar, determinada
por las disposiciones normativas vigentes. En este apartado se expuso que el
curriculo escolar esta definido como la regulacion de los elementos que
determinan los procesos de ensefianza y aprendizaje para cada una de las
ensefianzas, y que esta integrado por los objetivos de cada ensefianza, las

competencias, los contenidos, las metodologias didacticas, los estandares de
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aprendizaje evaluables y los criterios de evaluacion. Se presentd también como
estan definidos cada uno de estos elementos que integran un curriculo
(presentados en la Tabla 1), para conocer y delimitar su conceptualizacién, puesto

que hacen parte de las teméticas que se tratan en el presente trabajo.

Un segundo elemento presentdé como estan determinados dichos elementos
curriculares en la educacion primaria. Los objetivos, las competencias, los
contenidos, criterios de evaluacion, estandares y resultados del aprendizaje
evaluables estan establecidos desde el Gobierno, a partir de alli, se encuentran
distribuidas las funciones de las administraciones educativas y finalmente de los
centros educativos, sobre las determinaciones de las demas elementos
curriculares como las metodologias de ensefianza (resumidos en Tabla 2), de
esta forma se comprende que todos los centros educativos tienen la competencia
para disefar las estrategias metodolégicas, basdndose en las orientaciones
metodoldgicas establecidas por las administraciones educativas de cada

comunidad autébnoma.

También se conocid a través de esta consulta, que las leyes de educacién en
primaria presentan un enfoque competencial (LOMCE, 2013), que es considerado
como condicion indispensable para que los individuos alcancen pleno desarrollo
personal, social y profesional, que se ajuste a las demandas de un mundo
globalizado y haga posible el desarrollo econdémico, vinculado al conocimiento;
por otra parte las disposiciones generales que enmarcan la educaciéon primaria
(Ley 12/2009) hacen énfasis en el desarrollo de las capacidades personales,
habilidades sociales, y competencias relativas a la expresion y comprension
orales, expresion escrita y comprension lectora, matematicas basicas y el uso de

las nuevas tecnologias.

Estos valores, objetivos, prioridades de actuacién y la concrecién de los curriculos
son recogidos en el proyecto educativo de centro (PEC), que constituye el
instrumento ejecutivo mediante el cual los centros educativos fijan y desarrollan
las disposiciones establecidas por el Gobierno y las Administraciones educativas.

Esta consulta permiti6 conocer a nivel general, algunos elementos sobre los
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propésitos de la ensefianza en primaria, los componentes del curriculo, y como se

organizan y establecen en los centros educativos.

Posteriormente, en un segundo apartado, se tratd el tema de los modelos
educativos y el curriculo escolar. Los componentes curriculares de los contenidos,
las metodologias, los criterios de evaluacion, representan la concrecion de ciertos
cuestionamientos (qué ensefar, como, como y cuando evaluar), diversos autores
resaltan que estos a su vez se derivan de un cuestionamiento fundamental
relacionado con los propositos y finalidades de la ensefianza (para qué ensefiar),
y plantean que estos mismos ejes constituyen y describen los modelos

educativos.

Existen diversos modelos educativos. Segun los autores consultados (Florez,
2005; Suarez, 2005), algunos de los que representan las perspectivas tedricas de
mayor difusion e importancia contemporanea, pueden categorizarse como
tradicionales, constructivistas, existenciales, conductistas o sociales; de acuerdo
con sus concepciones sobre aspectos centrales como las metas educativas, los
métodos de aprendizaje, los roles e interacciones entre docentes y estudiantes, y
la evaluaciéon. Se presentd también la categorizacion propuesta por Luis Not
(1982), basada en la concepcion del estudiante que puede tener un modelo
pedagogico. De esta forma, los modelos heteroestructurantes, como el tradicional,
concebirian al estudiante como el objeto de la educacion; los modelos
autoestructurantes, entre los que incluye la pedagogia activa y la constructivista,
concebirian al estudiante como un sujeto activo, pero no necesariamente mas
protagonista y responsable de su proceso, puesto que, segun Not, el alumno-
sujeto se define por el poder de tomar iniciativas y de gestionar las conductas que
ha decidido emprender.

El autor sostuvo que ninguna de las anteriores perspectivas era completamente
aceptable ni rechazable, y argumenté la necesidad de una tercera perspectiva en
la educacion, la interestructurante, en la cual el estudiante es un sujeto con un
desarrollo autonomo pero favorecido por el medio natural y el grupo social;

resaltando la importancia de la mediacién y del maestro como agente mediador y
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basado en propdésitos ligados, ademas del aprendizaje, con el desarrollo humano.
Este apartado proporciondé un marco de referencia para conocer a nivel general
las caracteristicas de los modelos educativos, y permiti6 comprender que la
perspectiva heteroestructurante y de los modelos pedagogicos tradicionales
prevalecen y pueden observarse en el contexto escolar; sin embargo, aunque en
menor medida, también se encuentran propuestas de trabajo de diversos modelos
y enfoques (innovadores, avanzados o alternativos), desde los cuales la escuela

busca cumplir los objetivos de la ensefianza.

Finalmente, en este capitulo del marco teérico, se integré un apartado de
consideraciones finales, en cual se pretendio desarrollar dos puntos considerados
pertinentes, a partir de los temas tratados en los dos capitulos teoricos tratados
hasta el momento. En el primero se expuso el vinculo tedrico observado entre los
procesos ejecutivos metacognitivos y el marco normativo referente a dos
competencias clave, que cdmo pudo verse en al apartado del marco normativo,
hacen parte de los objetivos de la ensefianza en basica primaria (aprender a
aprender y el sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor), lo que
fundamentalmente constituye un apoyo a la justificacion teérica de la importancia
del desarrollo de estos procesos ejecutivos en el contexto escolar. EI segundo
punto de las consideraciones finales, integra el tema de los curriculos y los
modelos educativos, y pretende contextualizarlo brevemente desde lo social (y
familiar) para dar cuenta de la complejidad de esta tematica.

Todos los modelos y sus aplicaciones se ven determinado por multiples variables,
algunas de ellas relacionadas con el contexto social. Al ser la educacién una
accion humana se ve determinada por multiples y diversos factores, mas o menos
tangibles, como las perspectivas particulares de cada miembro de la comunidad
educativa, que estan relacionados con su propia subjetividad, formacién, e historia
personal. Entre ellos las perspectivas particulares que puede tener un docente,
estudiante, o administrativo, sobre la ensefianza y sus propadsitos. Esto determina
el quehacer en la cotidianidad de la escuela, las interacciones, las dinamicas, la
organizacién, las interpretaciones de las disposiciones formales; explicando en
cierta medida lo que se conoce como la brecha entre el curriculo formal y el
curriculo real (Florez, 2005; Opperti & Tedesco, 2014).
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En este sentido, el disefio de un curriculo escolar contempla la implementacion de
determinadas metodologias y puede partir de determinados enfoques y modelos,
sin embargo, cualquier metodologia en su interpretacion y ejecucion, en el nivel
de la practica y las acciones, se ve intervenida por variables del contexto social,
histérico y cultural en el que se desarrollan todas las personas que dentro y fuera

de la escuela, hacen parte de la comunidad educativa.

Se resaltan aqui los planteamientos de los profesores e investigadores Joaquin
Fuster (2012) y Rodolfo Suarez (2005), al respecto de que la educacion del nifio
es tanto responsabilidad de la escuela como de la familia. Los condicionantes
familiares o de grupo social, la ambientacion psico-socioldgica, la mentalidad de la
gente, sus valores, su marco conceptual y aspiraciones son variables que influyen
en la educacién, “esta relacion entre marco social y educacién, no es unicamente
de acondicionamiento y funcion, se trata de una relacion constitutiva y estructural”
(Suérez, 2005, p. 49). Este elemento de analisis, también permite comprender
que el estudio de las variables que pueden intervenir en la ensefianza-aprendizaje
y el desarrollo cognitivo en el contexto escolar, no se trataria de hacer andlisis
valorativos ni establecer supuestos sobre las adecuaciones de los modelos o
metodologias particulares que se establezcan en las disposiciones de las

normativas o se desarrollen en una escuela en particular.

En este sentido, se han presentado algunos elementos de las normativas vigentes
referentes a la educacion primaria, con la intencion de conocer, comprender e
integrar en lo posible, esta dimension del contexto en el cual se desarrollan
actualmente las tematicas abordadas, y en el que fue realizado el presente
trabajo; para lo cual se ha considerado pertinente también mencionar algunos

elementos conceptuales sobre los modelos educativos.

Se resalta un planteamiento al respecto de que la perspectiva interestructurante
en educacion integra propésitos ligados con el desarrollo humano y no solamente
con el aprendizaje; en este sentido requiere objetivos, contenidos y procesos de
tipo cognitivo, valorativo y practico, y demanda a la escuela dar prioridad a los

objetivos que promuevan la inteligencia inter e intra personal, lo cual implica que
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en su definicion de los propésitos y fines de la educacion, se apueste por sujetos
“‘que se conozcan y que elaboren de manera mas reflexiva y activa su propio

proyecto de vida individual y social” (De Zubiria, 2006).
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Mas que encontrar individuos excepcionales,
es encontrar la excepcionalidad en cada individuo

CAPITULO 3. La perspectiva de las Inteligencias Mdltiples en la educacion.
3.1. Conceptos basicos de la teoria de las IM
La perspectiva de las Inteligencias Multiples y el concepto de inteligencia.

La teoria de las Inteligencias Multiples (IM) fue propuesta por Howard Gardner
(1983), en su obra Frames of Mind. En esta teoria del desarrollo cognitivo
Gardner expone una vision pluralista de la cognicidbn humana, en la que plantea la
necesidad de tener en cuenta un repertorio de aptitudes mas universal y mas
amplio que el normalmente considerado. Plantea también la posibilidad de que
muchas de estas aptitudes no se ajusten a una medicién por métodos verbales
gue dependen de capacidades légicas y linguisticas. Su enfoque contempla todas
las capacidades que son valoradas por diversas sociedades a lo largo de la
historia de la humanidad, fundamentando una perspectiva diferente sobre el

concepto de inteligencia.

Gardner sostiene que todas las personas pueden manifestar diversos perfiles o
gamas de potencialidades y capacidades en diversos contextos sociales y
culturales. Define la inteligencia como “la capacidad de resolver problemas o crear
productos que sean valiosos en uno 0 mas ambientes culturales (...) en esencia,
una inteligencia es un potencial biopsicolégico que posee nuestra especie para
procesar ciertos tipos de informacion de unas maneras determinadas. En
consecuencia, supone unos procesos realizados por unas redes neuronales

especializadas” (Gardner, 2001, p. 106).

El concepto de inteligencia que se expone en la teoria se caracteriza por varios
aspectos que la diferencian de concepciones mas tradicionales. Es pluralista, no
se limita a capacidades linguisticas y logicas, puesto que se refiere a un espectro

0 gama mas amplia que no se determina por medidas psicométricas o
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‘instrumentos basados en lapiz y papel” (Gardner, 2001). Considera que la
inteligencia no es fija, invariable ni unitaria, sino que cambia y se desarrolla con
las experiencias del sujeto y la interaccion constante de factores bioldgicos y

medio ambientales.

Gardner plantea la existencia de varias inteligencias, implementando el término de
“Inteligencias Multiples” como una construccion cientifica para describir los
diversos potenciales de una persona, que pueden tener un desarrollo diferenciado
y que permiten tener acceso a tipos de informacion o contenidos especificos. Los
diversos tipos de inteligencia no funcionan de forma aislada; debido a que todo
desemperio, rol social o resolucion de problemas, requiere de una combinacion de
capacidades. Estas capacidades pueden manifestarse o no, dependiendo de
factores culturales y ambientales; en este sentido, aunque todas las personas
tienen un amplio rango de inteligencias, difieren en la forma en la que éstas se

manifiestan.

Gardner (2001) aclara en su definicion de inteligencia, la relacion entre los
conceptos de inteligencia y dominio. El concepto de dominio o disciplina es un
cuerpo de conocimientos dentro de una cultura, como por ejemplo el arte o las
matematicas, que permite la aplicacion de las inteligencias de manera diferente; el
contenido y el dominio pueden cambiar segun la cultura y las experiencias de los
individuos. El rendimiento en un dominio requiere de la aplicacion de varias
inteligencias, por su parte cada inteligencia se puede desarrollar en varios
dominios, por ejemplo, la linglistica se desarrolla tanto en el dominio de la lengua

como en el dominio social.

Pérez y Beltran (2006) afirman que una critica que ha recibido la teoria de las IM,
es denominar inteligencia a lo que en psicologia se llama o se ha conocido
generalmente como talento o habilidad, en el caso por ejemplo de la inteligencia
cinestésica o la musical. Los autores aclaran que la capacidad hace referencia a
un rasgo estable de la persona y constituye una potencialidad que predispone a la
accion, y se consolida o expresa como habilidad. La habilidad es entonces el
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resultado de una capacidad, y no debe ser confundida con capacidad ni con

inteligencia.

En esta misma linea, Castell6 (2008), plantea que el concepto de capacidad hace
referencia al potencial, al recurso; y por su parte el concepto de habilidad haria
referencia al producto, asi, un mismo producto podria construirse a partir de
distintas combinaciones de diversos recursos. En esta linea, una habilidad es
entendida como una funcion construida a partir del ajuste de las capacidades o
recursos potenciales, en las diversas situaciones reales y cambiantes en las que

Se ponen en juego.

Lo que sustenta la necesidad de revisar con cautela el tipo de inferencias que se
hacen acerca de las capacidades subyacentes que tendria un sujeto, cuando se
manifiesta y evalia una determinada habilidad: “Un alto rendimiento en un test
debe considerarse como una tarea especifica, como una habilidad concreta.
Suponer que los recursos implicados en soportar esa habilidad son generalizables
a otras situaciones depende de que los recursos que se empleen en el test se
puedan también emplear efectivamente en otras actividades con mayor relevancia
en el contexto” (p.216). Las inferencias de los recursos disponibles permiten
establecer un potencial, el cual puede transformarse o no, en una funcionalidad,
en una habilidad, en lo cual intervienen el entorno y las variables subjetivas de la

persona (Castell6, 2008).

La inteligencia debe considerarse de forma plural, estd compuesta por multiples
dimensiones y fuentes de variacién, como las estructuras fisicas empleadas (del
organismo o0 externas a él) y los requerimientos ambientales; estos dos
componentes se pueden combinar con gran Vvariabilidad, siendo las
configuraciones resultantes mas o menos adaptativas de acuerdo a las
caracteristicas particulares de la cultura. De esta forma, la inteligencia puede
variar en cada individuo, de acuerdo a su “configuracién” particular. En este

sentido una misma persona puede ser mas mucho mas “eficiente” por ejemplo, en
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la inteligencia interpersonal o en la intrapersonal, por lo cual la inteligencia no

constituye un atributo “universalmente entrenable” (Castell6 & Cano, 2011).

El concepto de inteligencia ha tenido una utilizacion social, se ha entendido como
una caracteristica deseable, empleada para establecer patrones o modelos de
comportamientos y de individuos. Castellé (2002) afirma que la deseabilidad de la
inteligencia es uno de los logros sociales mas conseguidos, que ha sido empleada
para premiar el acercamiento a las formas de comportamiento (o arquetipos de
ciudadano mas acordes o integrados en el sistema (0o subsistema) al que
pertenecen. Asi, considerar inteligentes a los estudiantes que obtienen buenas

notas es una forma de validar y ratificar al propio Sistema Educativo” (p. 24).

Criterios de validaciéon que sustentan las IM.

Gardner present6 a partir de su definicion de inteligencia, ocho criterios para
validar y denominar una facultad como inteligencia, apoyandose en especial en
pruebas biologicas y antropolégicas (Gardner, 2001). Estos criterios también
contribuyen a diferenciar el concepto de inteligencia con el de talento o aptitud
especifica (Prieto & Ferrandiz, 2001). Gardner agrupa estos criterios en funcion
de sus raices disciplinares, como se presenta en la Tabla 4.

La categorizacion de los tipos de inteligencia.

Gardner formula que existen al menos ocho categorias amplias de inteligencia,
las cuales se enmarcan en los criterios implementados por el autor para poder
categorizarlas como tal. Puede afirmarse, de acuerdo a los conceptos basicos de
la teoria, que las inteligencias se fundamentan en la predisposicion bio-
psicolégica de percibir, comprender y operar tipos particulares de informacion.
Tres de las inteligencias pueden ser consideradas como las mas convencionales:
la verbal o linglistica, la l6gica- matematica y la espacial; las otras cinco son la
musical, corporal-cinestésica, interpersonal, intrapersonal y naturalista, definidas

como se presenta de forma general a continuacion.
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Tabla 4. Criterios de validacion de las Inteligencias Mdltiples. Basada en Gardner

(2001).

Criterios que
proceden de
las ciencias
bioldgicas

1. La posibilidad de que una inteligencia se pueda aislar en casos de lesiones cerebrales:
Gardner expuso a partir de su trabajo con personas que habian sufrido lesiones
cerebrales, que las lesiones en areas especificas podian afectar determinadas
inteligencias, pero otras quedaban intactas; por lo cual propone la existencia de multiples
sistemas relativamente independientes y auténomos (Prieto & Ferrandiz, 2001). Las bases
cerebrales de las IM se relacionan con este criterio; una reciente investigacion en la que
revisaron 318 estudios en el area de neurociencias, concluyé que existe evidencia robusta
de la coherencia o correlato neural de cada una de las inteligencias formuladas en la
teoria de las IM (Shearer & Karanian, 2017).

2. Que tenga una historia evolutiva plausible: segiin Gardner cada una de las inteligencias
cumple la condicion de tener sus origenes en el proceso evolutivo del ser humano e
incluso en la evolucidén de otras especies; los psicélogos de la evolucion parten del
funcionamiento actual de las capacidades humanas e intentan inferir las condiciones
selectivas que después de miles de afios condujeron al desarrollo de una facultad
particular.

Criterios que
proceden del
analisis
légico

3. La existencia de una o méas operaciones identificables que desempefien una funcion
esencial o central: Gardner expone que, en el funcionamiento cognitivo, cada inteligencia
concreta opera en conjuncién con las demas. Plantea la probabilidad de que estas
capacidades estén mediadas por mecanismos neurales especificos y que se activen ante
tipos concretos de informacién tanto interna como externa. De esta manera, cada
inteligencia tendria su propias operaciones o procesos componentes (Gardner, 2001).

4. Posibilidad de codificacion en un sistema de simbolos: los sistemas de simbolos han
sido desarrollados por el ser humano para transmitir de una manera sistematica y concreta
la informacion culturalmente significativa; es posible que hayan surgido precisamente para
codificar los significados ante los cuales las inteligencias humanas son més sensibles. De
hecho, para cada inteligencia humana, hay sistemas de simbolos sociales y personales
que permiten a las personas intercambiar determinados tipos de significados (Gardner,
2001). En este sentido, cada inteligencia tiene su propio sistema simbdlico y de notacién,
un sistema de significado producto de la transmision cultural. El lenguaje, la pintura y la
matematica son ejemplos de sistemas de simbolos, que podrian considerarse universales,
comunes en la especie y necesarios para la supervivencia y la productividad humanas
(Prieto & Ferrandiz, 2001).

Criterios que
proceden de
la psicologia
evolutiva

5. Un desarrollo bien diferenciado y un conjunto definible de actuaciones que indiquen un
“estado final”: en cierto sentido, cada inteligencia tiene una historia o trayectoria evolutiva
particular. Las personas expresan sus inteligencias en su desempefio en los diferentes
contextos, desde un estado inicial con manifestaciones mas basicas y universales, hasta
un posible estado que se considera como “estado final”, que seria el de experto.

6. Los perfiles cognitivos de prodigios y personas excepcionales: los casos en los cuales,
sin una lesién cerebral, se presentan capacidades excepcionales en un ambito concreto y
dificultades acusadas en otras areas, pueden dar cuenta de la existencia de diversos tipos
de capacidades cognitivas significativamente diferenciadas.

Criterios que
proceden de
la psicologia
tradicional

7. Los hallazgos procedentes de la psicologia experimental: los psicélogos pueden
estudiar la relacion entre dos operaciones observando la medida en la que pueden
llevarse a cabo simultdneamente. Si una actividad no interfiere con la otra, pueden inferir
gue se basan en capacidades mentales y cerebrales distintas. Por ejemplo, basandose en
una actividad cotidiana, la mayoria de las personas pueden caminar u orientarse
espacialmente y mantener una conversacion al mismo tiempo, lo que permitiria inferir que
las inteligencias implicadas estan separadas. Los estudios sobre la transferencia y la
interferencia proporcionan evidencias para este criterio (Gardner, 2001).

8. Hallazgos de estudios psicométricos. Medidas realizadas con test psicométricos aportan
evidencia de la existencia de capacidades diversas en el ser humano que presentan poca
0 ninguna correlacién, como la espacial y la verbal. Gardner afirma que estos criterios
implementados para identificar y validar las inteligencias no son estaticos; de tal forma que
ademas de los elementos propuestos, el autor daria también relevancia a los datos
extraidos de los estudios interculturales (Gardner, 2001).
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1. Inteligencia Linguistica: este tipo de capacidad ha estado muy presente en los
test que miden inteligencia general y tradicionalmente ha sido un componente
nuclear en el curriculo escolar. La capacidad para el lenguaje es universal y se
desarrolla a lo largo de la infancia siguiendo patrones muy similares en todas las
culturas; incluso las personas que no pueden oir y no han recibido ensefianza en
el lenguaje de signos, construyen su propio lenguaje manual, hecho que confirma
que la inteligencia puede operar independientemente de una cierta modalidad de
estimulo o de un determinado canal de salida (Garcia, 2005). Esta inteligencia se
define como la capacidad para emplear efectivamente los diversos componentes
del lenguaje, las habilidades orales y escritas, la estructura del lenguaje y de los

sonidos, los significados y las aplicaciones practicas.

2. Inteligencia Logico-matematica: como la capacidad linguistica, ha sido la méas
aceptada y estudiada mediante los test de inteligencia y desde la psicologia
evolutiva. Se define como la capacidad para razonar y resolver problemas de
forma ldgica, establecer y comprobar hipétesis y considerar proposiciones. Este
potencial cognitivo hace referencia a la comprension del numero y las

operaciones relacionadas con cantidad, tiempo, espacio y causalidad.

3. Inteligencia Espacial: se refiere a la capacidad para percibir con precision el
“‘mundo visual”, para realizar transformaciones a las percepciones iniciales y para
recrear aspectos de la experiencia visual propia, implica habilidades como
descifrar o interpretar informaciéon grafica, incluso en ausencia de estimulos
fisicos apropiados. Normalmente la inteligencia espacial se presenta como
estrechamente relacionada con la percepcion visual, sin embargo, también se
puede desarrollar en personas que carecen del sentido de la vista. Por lo cual,
como en la inteligencia linguistica, tampoco se considera adecuado relacionar la

capacidad espacial con una modalidad sensorial particular (Garcia, 2005).

4. Inteligencia Cinético-Corporal: consiste en la habilidad para resolver problemas,
elaborar productos, expresar y generar ideas y contenidos emocionales, mediante
la corporalidad y el movimiento. Implica habilidades fisicas como la coordinacion,

el balance, la destreza, la fuerza, flexibilidad y velocidad. La evolucién de los
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movimientos corporales ha desempefiado un papel clave en la evolucion y
supervivencia de las especies, en la especia humana, se ha expresado en la

fabricacion y el uso de herramientas.

5. Inteligencia Musical: Gardner afirma que este tipo de inteligencia es
estructuralmente analoga a la inteligencia lingtistica, por lo cual no considera que
una deba definirse como talento (la musical), mientras que la linguistica
tradicionalmente se acepta como inteligencia. La musica desempefia un papel de
comunicacion e integracion fundamental desde las sociedades prehistéricas, se
considera que pudo ser determinante en la evolucion de la especie. Se define
como la capacidad de percibir, describir, transformar y expresar formas musicales,
implica la sensibilidad a caracteristicas del sonido como el ritmo, el tono y el

timbre.

6. Inteligencia Naturalista: se refiere a una funcion que se valora en muchas
culturas, que consiste en la capacidad y la sensibilidad para observar,
comprender, categorizar, organizar, clasificar y reconocer los elementos de la
naturaleza y trabajar eficazmente con ellos. Generalmente se expresa en un gran
interés por el mundo y los fendmenos naturales. Esta capacidad cumple el criterio
de codificacibn en un sistema simbolico, representado en los sistemas
taxondmicos que existen en las diversas culturas para clasificar los seres vivos,

demostrando también ser una habilidad universal.

7. Inteligencia Interpersonal: se refiere a la capacidad de las personas para
reconocer, interpretar y entender las motivaciones, expectativas, intenciones y
deseos de los demas, y actuar en consecuencia; permite interactuar y trabajar
eficazmente con otras personas. Se relaciona con la capacidad del nifio para
“leer” los estados mentales de los demas, implica la sensibilidad a las expresiones

faciales, la voz y los gestos y responder con eficacia a tales sefiales.

8. Inteligencia Intrapersonal: supone la capacidad para comprenderse, para tener

un modelo util y eficaz de si mismo, que incluya los propios deseos, miedos y
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capacidades, y la capacidad para emplear esa informacion en la regulacion de la
propia vida (Gardner, 2001). La capacidad de conocerse a si mismo, sus
pensamientos y sentimientos, fortalezas y debilidades, es la via de acceso,
conocimiento y control de los procesos mentales; y es una condicion necesaria

para desempefiarse eficazmente en el contexto social e individual (Garcia, 2005).

La inteligencia intrapersonal es una capacidad cognitiva que procesa informacion
auto-relevante. Posibilita analizar y dar coherencia a las capacidades, las
emociones, creencias, sensaciones corporales, y representaciones auto-
referenciadas, mediante dos aspectos fundamentales: la comprensién de si
mismo (auto-conciencia) y la gestion cada vez mas compleja, de todos estos
aspectos en las diversas situaciones, lo que constituye la funcion ejecutiva. Las
personas varian mucho en cuanto a su capacidad para discernir, monitorear,
evaluar, expresar y transformarse a partir de tipos de informacion relevante de si

mismo.

Se considera que las funciones intrapersonales estdn mediadas por los l6bulos
frontales del cerebro, especialmente por el hemisferio derecho. El dafio a estas
areas puede alterar la personalidad, la autoestima, la perspectiva moral y la
capacidad de dar sentido a las emociones. Puede conducir a la falta de
planificacion, auto-organizacion y autorregulacion (Damasio, 1999). La inteligencia
intrapersonal es una de las inteligencias con evolucion filogenética mas reciente y
una de las ultimas facultades que madura en los individuos. Su ventaja adaptativa
se hizo evidente a medida que los seres humanos necesitaban estrategias para

convivir armoniosamente en una sociedad (Moran & Gardner, 2007).

Salvo en casos de dafio cerebral congénito o adquirido severo, cada persona
exhibe un nivel de cada una de las ocho inteligencias: musical, corporal-
cinestésica, naturalista, lingtistica, l6gico-matematica, espacial, interpersonal e
intrapersonal. Muchas personas tienen perfiles compuestos de un equilibrio
relativamente equilibrado de varias inteligencias, pero muchos otros,
especialmente aquellos que trabajan en areas creativas, tienen perfiles "laser"

compuestos por una o dos inteligencias dominantes. Estos diferentes perfiles
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proporcionan diferentes disposiciones y capacidades para el aprendizaje dentro
de diversos dominios; como resultado, se encuentran las diferencias individuales
entre las actuaciones dentro de un dominio, asi como las trayectorias

diferenciales del desarrollo, como las trayectorias profesionales (Gardner, 2006).

Gracias a la evolucién, el ser humano estd equipado o dotado con estos
potenciales cognitivos, que puede movilizar y conectar en funcién de sus propias
inclinaciones y de las preferencias su cultura. Aunque todos nacemos con estos
diversos potenciales, no hay dos personas que tengan los mismos y en las
mismas combinaciones; esto quiere decir que existen diferencias individuales en
el perfil de inteligencias, dado que una inteligencia es el resultado de la
interaccidn entre la herencia genética de la persona y sus condiciones de vida

particulares, en una cultura y época dadas (Gardner, 2001).

Prieto y Ferrandiz (2001), sintetizan algunas de las asunciones bésicas sobre la

conceptualizacidon de la inteligencia de la teoria de las IM:

1. Cada persona posee diversos tipos de inteligencia. La teoria de las IM no es
una teoria de tipos disefiada para determinar cual es la inteligencia que se da en
una persona. Es una teoria del funcionamiento cognitivo, que propone que cada
persona tiene capacidades en las ocho inteligencias y que cada una funciona de

una manera particular en cada persona.

2. Las inteligencias interactlan y trabajan de forma conjunta, ninguna actividad
requiere de una sola capacidad y ninguna capacidad actiua de forma aislada. Las

inteligencias deben estudiarse y analizarse dentro de los contextos culturales.

3. Existen diversas maneras de “ser inteligente” dentro de cada categoria. No hay
un conjunto estandar de condiciones que una persona deba cumplir para ser
considerada inteligente en un area especifica. La teoria destaca la diversidad de
formas en que las personas manifiestan sus destrezas en cada inteligencia
(Gardner, 1993).
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Referentes tedricos y bases psicopedagogicas de la teoria de las IM en el

contexto escolar.

La teoria de las IM en su aplicacion al ambito educativo, se fundamenta en teorias
constructivistas representada por autores destacados como Piaget, Bruner y
Vygotsky, basadas en la idea de que el nifio va construyendo el conocimiento.
Gardner asume en su teoria los estadios del desarrollo formulados por Piaget,
aunque difiere de la idea de que sean “automaticos y universales”; por lo cual
integra y resalta el valor que tienen la cultura y la educacién para reforzar las
capacidades naturales del nifio, en el sentido que lo plantean Bruner y Vygotsky.

El autor parte también de la “teoria no universal’” formulada por Feldman (1980),
para Gardner el desarrollo no se produce de la misma forma en todos los dmbitos
intelectuales, y cualquier cambio cognitivo depende de factores individuales y de
apoyos externos y sociales. La premisa fundamental es que los cambios
cognitivos reflejados en las actividades que pueden llevar a cabo los nifios en
cada estadio de desarrollo, pueden ser evolutivos, pero no necesariamente
universales. Universal en el sentido que se emplea para describir una sucesion
inevitable de cambios que atravesarian todos los individuos de forma automatica y
homogénea (Prieto & Ballester, 2003).

Gardner (1993) expuso en su libro La mente no escolarizada una vision critica
sobre el movimiento de la educacion progresista (como se refiere a la corriente
educativa de la Escuela Nueva), desde la cual reconoce y comenta los aportes del
enfoque y también argumenta que tiene unas claras limitaciones. Entre los

aportes destaca:

Este enfoque reconoce la individualidad de cada nifio y su potencial para
crecer (...) al poner su atencién sobre las actividades significativas, como
proyectos a gran escala llevadas a cabo en contextos apropiados, en los que
los estudiantes tienen depositado su interés, mantiene la promesa de
conseguir la comprension. La educacion progresista ha reconocido también la
importancia de las interacciones cooperativas, un ingrediente clave en la
consecucion de comprensiones mas ricas. (p.199)
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Entre las limitaciones del enfoque progresista Gardner sostiene que es
“‘insuficientemente sensible en relaciéon con los problemas que los nifios pueden
encontrar en un marco escolar” (p. 198). Por otra parte, que el enfoque
generalmente implica una reticencia a la evaluacion, tanto de los resultados de su
implementacion como del proceso de ensefianza. Frente a lo cual plantea que
esta corriente educativa debe fusionarse con un enfoque que pueda ofrecer
modalidades mas matizadas de ayuda, apoyo, modelacion y andamiaje, asi como

establecer formas y estrategias de evaluacion.

Gardner (1993) sostiene y resalta, que es en los modelos mas plenamente
articulados de la educacién progresista, donde su teoria encuentra elementos que
podrian conducir a la construccion de un entorno educativo en el que se lograra
un aprendizaje para la comprension: “El modelo se encuentra en las obras de
John Dewey y en las practicas de Francis Parker y otros visionarios de hace un
siglo” (p.199).

La teoria de las Inteligencias Mdltiples integra algunas ideas renovadoras que
fueron defendidas mucho antes por filosofos e investigadores desde distintos
campos del saber, y se afirma que también integra algunos fundamentos de
corrientes educativas como la “Escuela Nueva”. La Escuela Nueva se inici0 a
finales del siglo XIX, sus ideas y principios se basaban en una nueva comprension
de la infancia y del desarrollo infantil, recogia las Ultimas aportaciones cientificas
de la época y defendia un activismo escolar o ensefianza funcional basada en los
intereses y las capacidades de los nifios (Ferrandiz, Prieto, Bermejo y Ferrando,
2006).

El movimiento fue representado por autores como Dewey, Kilpatrick, Decrolay,
Montessori y Pestalozzi, entre otros (Prieto & Ballester, 2003). Esta corriente
educativa considera al estudiante como un miembro activo en el proceso de
aprendizaje, dando prioridad a la autonomia y solidaridad; defendiendo “la
necesidad de respetar los intereses y la actividad espontanea del nifo, la

conveniencia de adaptar los contenidos curriculares a las diferencias individuales



114 La perspectiva de las Inteligencias Multiples en la educacién

y motivacionales de los alumnos y la ensefianza globalizada” (Prieto y Ballester,
2010).

El aprendizaje se fundamentaba en la practica, las experiencias y la actividad
tanto personal e individual del nifio, como en el trabajo colectivo en grupos mixtos,
lo que favorecia la colaboracion. Las actividades contempladas eran de tipo
practico, implicaban experimentacion e investigacion, por lo que el aula era
concebida como un laboratorio de aprendizaje. En los principios de la Escuela
Nueva se destacaba el desarrollo global del nifio, mediante la actividad en el
medio natural y en los diversos contextos; el aprendizaje y la participacion en
actividades como trabajos manuales y oficios como por ejemplo la carpinteria, el

cultivo de la tierra o la cria de animales, eran considerados relevantes.

La perspectiva de desarrollo global e integral de los nifios comprendia el
desarrollo fisico mediante el deporte, la gimnasia, los juegos; el desarrollo de
habilidades artisticas y musicales; asi como el desarrollo de la educacion moral a
través de las experiencias cotidianas y la practica gradual del sentido critico y la
libertad. Los defensores de la Escuela Nueva consideraban que debia darse
prioridad a la reflexién de los contenidos y el desarrollo de la comprension, en
lugar de la acumulacion de conocimientos memorizados. Un aspecto fundamental
de este movimiento educativo es la importancia que se le daba a la formacion de
valores y actitudes del sujeto necesarios dentro de una sociedad, como la
participacion y el servicio a la comunidad (Ferrandiz, Prieto, Bermejo y Ferrando,
2006).

Dewey y el trabajo por proyectos.

John Dewey (1859-1952), filésofo, pedagogo, psicologo y sociologo
norteamericano, es considerado como uno de los principales precursores de la
Escuela Nueva. Sus aportes hacen parte fundamental de la base
psicopedagdgica de la teoria de las IM y la didactica de los proyectos que el autor
ha planteado desde su teoria. Dewey se refiere a la escuela como una institucion

social en la que se debe favorecer y facilitar la expresion de los potenciales
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bioldgicos y cognitivos del estudiante, asi como promover el maximo desarrollo de

sus capacidades.

Dewey resalta la importancia del pensamiento en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, expone los principios para el desarrollo del pensamiento basados en
el “aprendizaje por descubrimiento”, implementados a través de “proyectos”. El
sistema de proyectos propuesto por Dewey se basa en la psicopedagogia de la
accion, integra en la escuela la aplicacion de las experiencias de la vida diaria y la
resolucién de problemas. Su discipulo William Kilpatrick (1918) formul6 y difundié
el método de proyectos inspirado por Dewey, este método se caracteriza por
aspectos como la formacion del razonamiento aplicado a la realidad, el aprender
haciendo, la aplicacion practica del conocimiento y el aprendizaje en el medio

natural.

Gardner considera, como plantea inicialmente Kilpatrick, que se deben ofrecer
oportunidades a los nifios para que puedan conectar las experiencias de la vida
cotidiana con la escuela. Este principio esta relacionado con el concepto de
aprendizaje significativo y argumenta la propuesta didactica de Gardner de
trabajar a partir de proyectos interdisciplinares, que ofrecen a los estudiantes la
oportunidad de desarrollar y manifestar las diferentes inteligencias de una manera

practica (Prieto y Ballester, 2010).

Las actividades llevadas a cabo en los proyectos pretenden desarrollar
habilidades para la solucion de problemas no soélo escolares, sino sociales,
favoreciendo el aprendizaje significativo y funcional. Otros planteamientos de
Dewey integrados por Gardner, son la escuela centrada en el individuo, que
implica concebir la educacibn como un proceso de reconstruccion continua y
progresiva de la experiencia; y el aprendizaje cooperativo, como la mejor forma de
trabajar por proyectos, dado que promueve la interaccién, la colaboracion y la

construccion del conocimiento.
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Decroly y los centros de interés.

Ovide Decroly (1871-1932), educador, médico, neuropsiquiatra y psicologo belga.
Después de trabajar con poblacion infantil, incluida poblacion con déficit cognitivo,
fundd una escuela bajo el lema de “escuela para la vida y por la vida”. Decroly
resalta la necesidad de la implicacion de la familia y de la comunidad en los
procesos educativos, perspectiva que integra también Gardner en su teoria. Su
trabajo se basé en la hipotesis de que la actividad espontanea del nifio constituye
la mejor base para el aprendizaje. EI método pedagdgico se fundamenté en la
implementacion de “Centros de Interés”, definidos como espacios alrededor de los
cuales se disefian las diferentes unidades tematicas que agrupan de forma

relacionada los diversos contenidos (Prieto y Ballester, 2010, p. 31-32).

Las fases del proceso de ensefianza-aprendizaje que integran los centros de
interés son la observacion mediante el contacto directo del sujeto con el
fendmeno, la relacion o asociacion de lo observado con otros fenOmenos o
conceptos y la expresion y socializacién de los resultados. Gardner retoma este
método en su teoria, y lo trabaja como “Centros de Aprendizaje”, en los que se
desarrollan y evalGan en contexto los procesos de aprendizaje, mediante la
observacién, la asociacion y la expresién, en el trabajo con materiales

relacionados con cada inteligencia.

Montessori y la Pedagogia Cientifica.

Maria Montessori (1870-1952), meédica italiana. Trabajo inicialmente con
poblacién infantil con déficits cognitivos, aplicando métodos experimentales
apoyados en investigaciones desde la medicina y la pedagogia; impulsé un
movimiento empirico de pedagogia cientifica frente a las pedagogias tradicionales
de la época. Funddé un colegio para poblacion infantil y public6 su teoria y
métodos en varias obras, sus aportaciones han sido consideradas muy

importantes en el campo de la educacién infantil.
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El interés central era el desarrollo natural del nifio y la formacion de sus
cualidades fisicas, mentales y espirituales. Su enfoque considera que el
aprendizaje y el desarrollo de las potencialidades se buscan de forma
espontanea, dado que esta en la naturaleza del ser humano. Por lo cual, desde su
perspectiva, el papel del maestro no es instruir sino proporcionar un ambiente de
aprendizaje apropiado a las necesidades del nifio en cada etapa, permitiendo la
exploracion del entorno preparado para ello y las “equivocaciones” y nuevos
intentos en la realizacion de las actividades, lo que implica una comprometida

actitud de observacion y conocimiento de los nifios por parte del maestro.

Montessori aporta un material de aula y un método de trabajo dirigidos a estimular
la actividad sensorial y motriz, la coordinacion de movimientos y el desarrollo
progresivo del pensamiento abstracto y el autocontrol. Lo que caracteriza
fundamentalmente su metodologia es la organizacion y disposicibn de los
espacios y materiales en programas completos y estructurados. Implementa
actividades disefladas de forma sistematica y en un orden establecido,
organizadas de acuerdo al tipo de actividad y a los contenidos trabajados
(Montessori, 1994).

Los supuestos tedricos y la metodologia formulados por Montessori tienen
influencias en la aplicacion de la teoria de las IM en educacion, entre las que se

resaltan las siguientes (Prieto & Ballester, 2003):

1. La perspectiva de “la ensefianza para el éxito” y no para el fracaso. La
metodologia de Montessori implica la exploracion, manipulacion y trabajo con
materiales que estimulan de manera gradual y favorecen la autoevaluacion, en la
que el “error” es comprendido como parte del proceso y no como objeto de
penalizacion. Desde el concepto de perfil de inteligencias, Gardner propone el
aprendizaje diversificado, que incrementa las vias de acceso y los enfoques para
favorecer la comprension en los estudiantes y la transferencia de los aprendizajes

a partir de las fortalezas cognitivas.
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2. El respeto a la actividad espontanea del nifio y fundamentalmente a su
iniciativa, permitiéndole llevar a término sus acciones y objetivos. Favorecen el
aprendizaje autbnomo, constructivo y significativo, a partir de los intereses y
motivaciones, teniendo en cuenta que la trayectoria del desarrollo puede ser
diferente para cada uno.

3. La observaciéon como un aspecto clave. La teoria de Montessori considera la
observacion de los nifios y su actividad espontanea como un elemento
fundamental en la metodologia y componente esencial de la pedagogia cientifica;
y Gardner da gran importancia a la observacion durante las actividades como
estrategia tanto de conocimiento, en la identificacion de capacidades vy

dificultades, como de evaluacion.

4. La importancia de la cooperacion. En las dos perspectivas se promueve la
ayuda entre pares, la tutoria de los nifios mas grandes a los méas pequefios y el

aprendizaje por observacion en el trabajo en grupo.

5. La evaluacién no tiene como referente la competencia, la comparacion con los
otros o con un derrotero estandarizado, sino la observacion del progreso personal

en el proceso de aprendizaje.

6. La disposicion adecuada del ambiente educativo para promover el
“autodesarrollo”, y del uso de materiales ricos y evocadores para el aprendizaje,
empleados con el fin de estimular la sensibilidad de los nifios por el ambiente y la
capacidad para dar sentido a su experiencia.

7. La distribucién del aula y de los materiales se disponen para el trabajo en las
diversas areas. En la metodologia de Montessori se trabajan las areas de la vida
practica, sensorial, matematicas, lenguaje, expresion, ciencias y movimiento; las
cuales son analogas a los centros de aprendizaje que propone Gardner en sus
proyectos de aplicacion en el aula, como el rincon naturalista, de la musica, del

movimiento, de los nimeros.
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Es importante sefialar que las dos perspectivas contemplan el disefio de
instrumentos didacticos y relativos a los diversos contenidos, sin embargo, desde
la perspectiva de las IM los materiales pueden ser mas variados y las actividades
menos prescriptivas. No se determinan una Unica manera, ni formas correctas o
incorrectas de implementacion; los materiales propuestos desde las IM para sus
aplicaciones pedagdgicas estan disefiados para ayudar al maestro a descubrir las
capacidades propias de cada dominio, y a estimular la exploracién libre mediante
todos los sentidos; fomentando asi la creatividad, la autonomia, la planificacion
cooperativa y el juego imaginativo (Prieto & Ballester, 2003).

En sintesis, Gardner y Montessori destacan la participacion activa del sujeto en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, la individualizacién y diversificacion de la
ensefianza y la importancia del ambiente enriquecido, sin embargo, el papel del
maestro y de los materiales son menos prescriptivos desde la teoria de las IM.

Se afirma que las aportaciones de la Escuela Nueva y de autores como Dewey,
Kilpatrick, Decroly y Montessori a la teoria de las IM, y su aproximacion a la
educacion, son fundamentales. La importancia de la actividad, la individualidad, la
autonomia, el respeto a la naturaleza y espontaneidad del nifio, el fomento del

trabajo cooperativo y la colaboracion son ejes comunes.

El desarrollo global del conjunto de capacidades del estudiante mediante
actividades variadas en diversos contextos y el objetivo prioritario de la
comprension en el aprendizaje, son compartidos por la Escuela Nueva y el
modelo propuesto desde las IM, asi como su posicion critica frente a los
esquemas de la escuela tradicional. Sobre estas bases, y con el apoyo de
diversas fuentes de evidencias, Gardner (2001) propuso una vision pluralista de la
mente que reconoce muchas facetas distintas de la cognicién, defendiendo que

todas las personas tienen distintas potencialidades y estilos cognitivos.
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3.2. Las implicaciones y aportes de la teoria de las IM en la educacion.

La teoria de las IM surgio en sus inicios desde la psicologia y la neurologia; sin
embargo, el interés por la misma partié principalmente de profesionales de la
educacion, maestros, directores, inspectores, profesores universitarios y padres
de familia preocupados por la calidad de la ensefianza. Su aplicacion en distintos
contextos para atender a la diversidad de intereses y necesidades, ha dado lugar

a una gran variedad de maneras de llevarla a la préactica.

La teoria fue desarrollada como una explicacién del funcionamiento de la mente,
no como una politica educativa. Sin embargo, cuando el autor y sus
colaboradores comenzaron a considerar las implicaciones de la teoria para la
educacién, buscaban demostrar que una medida de coeficiente intelectual o un
concepto unitario de inteligencia es insuficiente para disefiar, evaluar y planear
programas educativos para todos los estudiantes; por el hecho de que todos
llegan a la escuela con diversos perfiles intelectuales (Moran, Kornhaber &
Gardner, 2013).

En palabras de Gardner (2001): “A causa de sus antecedentes bioldgicos y
culturales, sus historias personales y sus propias experiencias, los estudiantes no
llegan a la escuela como pizarras en blanco ni se pueden alinear de una manera
unidimensional, a lo largo de un solo eje de rendimiento intelectual (...) Cuando
los ensefiantes son capaces de emplear distintos enfoques pedagdégicos, pueden

llegar a mas estudiantes y con mas eficacia” (p.170).

Los perfiles de inteligencia, el reconocimiento de las diferencias individuales.

Actualmente las politicas educativas favorecen las inteligencias lingiisticas y
l6gico-matematica, en detrimento de las demas. Frente a ello, el potencial de la
aproximacion de la teoria de las IM a la educacion, se funda en el concepto de
“perfil de inteligencias”; el perfil de cada nifio comprende una combinacion de
fortalezas y debilidades entre las diversas inteligencias (Moran, Kornhaber &

Gardner, 2013). La perspectiva de perfil de inteligencias, puede proporcionar a los
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maestros mejor informacion para ayudar a un estudiante cuando se le presenta

alguna dificultad en el aprendizaje.

Por ejemplo, considérese el caso de cuatro nifios que estan iniciando en lecto-
escritura y presentan dificultades en la comprensiéon de una historia o cuento;
antes de proveer asistencia seria necesario explorar el origen de la dificultad y
contemplar la posibilidad de que, en los cuatro casos, las causas sean diferentes.
En un caso podria relacionarse con el hecho de que la habilidad estad en
construccion y requiere mas practica, en otro caso podria relacionarse con
dificultades en la comprensién del significado, o del orden de las partes de la
oracion (aspectos propiamente lingulisticos). En un tercer caso, el origen de la
dificultad podria estar mas vinculado con dificultades para interpretar las
dinamicas de interaccién social entre los personajes de la historia, y en el dltimo
caso podria relacionarse con una dificultad para el reconocimiento de los patrones

fisicos de las letras.

En este sentido, en los cuatro casos la dificultad en la comprension tendria
origenes o causas diferentes, y por lo tanto formas de actuacién diferentes; lo que
haria pertinente la observacion de las diferencias de cada nifio en el aprendizaje,
en cuanto a las inteligencias, estilos de trabajo y vias de acceso a la comprension,
gue estarian implicadas en cada caso en particular. De esta forma, emplear una
misma estrategia de asistencia o intervencién, por ejemplo, practicar mas la

lectura, no seria necesariamente igual de util y efectivo en todos los casos.

La aproximacion de las IM a la educacién no precisa que los maestros disefien
una leccion en ocho formas diferentes para que todos los estudiantes puedan
acceder a los materiales propios de cada inteligencia. En lugar de ello, lo que
propone es crear experiencias enriquecidas, en las cuales los estudiantes con
diferentes perfiles de inteligencias puedan interactuar con ideas y materiales
diversos, desde sus fortalezas y desde sus aspectos por mejorar; y dar prioridad a
la comprension en profundidad que la extension de contenidos (Gardner, 1993;

Moran, Kornhaber & Gardner, 2013). “Para decirlo con una definiciéon, un maestro
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o un profesor habil es una persona que puede abrir una diversidad de ventanas

diferentes al mismo concepto” (Gardner, 1993, p. 245).

La suposicion de que todos los estudiantes aprenden de la misma manera, puede
resultar operativa en la practica, para aquellos que son flexibles, o aquellos cuya
formacion y estilos de aprendizaje previos pueden resultar compatibles con los de
sus profesores y para aquellos “que pueden aprender del modo que
tradicionalmente se han ensefiado las materias (pongamos por caso a partir de
las clases o de los libros de texto). Pero se dan también accidentes: estudiantes
que estan motivados para aprender pero cuyos estilos de aprendizaje o perfiles
de inteligencia no sintonizan con las prevalentes practicas de instrucciéon”
(Gardner, 1993, p. 243).

El autor reconoce que mientras las aulas cuenten con un solo profesor y tengan
entre treinta y cuarenta estudiantes, puede resultar necesario ensefiar a todos del
mismo modo; pero sostiene que no es necesario operar bajo tales limitaciones,
precisamente si se busca que el estudiante, y sus padres, puedan aprender algo
sobre sus propios estilos de aprendizaje, sus perfiles y puedan emplear este

conocimiento para hallar las maneras més apropiadas para si mismo.

La introduccion en el aula de proyectos significativos, formas cooperativas de
interaccidn y carpetas de proceso (como estrategia de evaluacion) que atestiguan
el progreso del estudiante “pueden sensibilizar a los estudiantes en relacién con
sus propios procesos de reflexion” (Gardner, 1993, p. 252). Las experiencias que
se contemplan desde el enfoque de las IM, con frecuencia son colaborativas,
puesto que proveen un contexto en el que se favorece que los estudiantes
identifiquen y sean conscientes de sus propias fortalezas, debilidades y las de sus
comparieros; aspecto fundamental para desarrollar la autorregulacion y una
participacion mas activa en su propio proceso de aprendizaje (Moran, Kornhaber
& Gardner, 2013).

Gardner (2001) afirma que la perspectiva de las IM propone dar prioridad a la

comprension, en lugar de a la extension de contenidos, y de esta forma.
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‘Examinar un tema en profundidad para determinar qué inteligencias, qué
analogias y qué ejemplos tienen mas probabilidades de transmitir los aspectos
esenciales de un tema al mayor niamero posible de estudiantes, (...) debemos
reconocer el aspecto artesanal de la pedagogia, que no se presta a un enfoque
algoritmico (...) el placer de ensefar reside en esta faceta artesanal” (p.177).

La comprension como objetivo del aprendizaje.

La comprension como objetivo central en la educacién, al igual que la diversidad
en el aprendizaje, son dos ideas fundamentales de la teoria de las IM para la
educacion. La alfabetizacion, el conocimiento de datos bésicos, el cultivo de
aptitudes basicas o el dominio de las maneras de pensar de las distintas
disciplinas se deberian considerar como medios, no como fines en si mismos
(Gardner, 2001).

No aprendemos a leer, a escribir y calcular porque si, ni siquiera para que

podamos lograr una puntuacion determinada en una prueba de acceso. Estos

conocimientos, aptitudes y disciplinas se deben adquirir como instrumentos

para reforzar nuestra comprension de cuestiones y temas importantes. (p. 163)
El enfoque sistemético de la ensefianza para la comprensién, desarrollado por
Gardner en colaboracion con otros investigadores educativos como David
Perkins, Vito Perrone y Stone Wiske (Gardner, 2001), se caracteriza por una
postura explicitamente centrada en el ejercicio o actuacién de la comprension,
una comprension que supone la capacidad de aplicar el aprendizaje de una
manera “flexible y apropiada para llevar a cabo andlisis, interpretaciones,
comparaciones 0 criticas concretas y, sobre todo, para abordar materiales
nuevos”. A partir de este enfoque, propone estrategias mas acotadas basadas en
las IM, para fomentar el ejercicio de la comprension en el aprendizaje: diversificar
las vias de acceso, emplear las analogias interpretativas e ilustrativas y abordar

los aspectos esenciales.

Los puntos o vias de acceso son diversas formas de captar el interés y situar al

sujeto en el ndcleo de un tema, favoreciendo su compromiso cognitivo; son
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analogas a las inteligencias, comprenden la narrativa, el analisis ldgico, la
experiencia manual, la expresion artistica, la exploracion y el analisis filosofico, la
participacion y la experiencia inter e intrapersonal. EI acceso a una tematica
desde diversas vias, el uso de analogias ilustrativas para ayudar a transferir el
aprendizaje de lo familiar a lo desconocido y, finalmente el abordaje en la esencia
del tema mediante procesos como la sintesis y el andlisis, son tres de las

estrategias principales basadas en las IM.

El objetivo de estas estrategias es promover lo que el autor considera el objetivo
central del aprendizaje, la comprension; una comprension en la construccion del
conocimiento, mas integral y menos sesgada (Gardner, 2001). La comprension se
construye a partir de dos ejes claramente fundamentales, el primero es establecer
conexiones entre el conocimiento intuitivo y el conocimiento formal, esto es,
“‘integrar el conocimiento notacional y conceptual producido en la escuela, con las
vigorosas formas de conocimiento intuitivo” que evolucionan espontaneamente en
los primeros afios de vida y en este sentido, sintetizar las diversas formas de

conocimiento.

El segundo eje a partir del cual puede constituirse un aprendizaje para la
comprension, es el uso de multiples puntos de acceso; lo que actia ademas como
un instrumento poderoso para tratar con los estereotipos y las concepciones
limitadas y sesgadas, que pueden generarse cuando se toma una sola
perspectiva u punto de visto sobre un concepto o problema. La adopcién de
diversas perspectivas en relaciéon a un fenbmeno alienta al estudiante a llegar a
conocer ese fenbmeno de mas de un modo, a desarrollar representaciones
multiples y tratar ademas de relacionarlas. De hecho, se espera que un cientifico
0 un politico sean capaces y mas aun, se caractericen precisamente por su
capacidad de acceder a conceptos criticos a través de diversidad de caminos y de

aplicarlos a diversidad de situaciones (Gardner, 1993).

En este punto es pertinente resaltar que la comprension como objetivo de la
ensefianza en el contexto escolar implica también el desarrollo moral del sujeto, la

ética y la reflexion. Es decir, la formacion real de un sujeto integral, en el cual se
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da importancia no solo al desarrollo cognitivo, sino al desarrollo de todas las

dimensiones humanas. La siguiente reflexion de Gardner da cuenta de ello:

La educacién se justifica en la medida en que ayude a mejorar la comprensién.

Pero esta comprensién se puede emplear de muchas maneras. Después de

todo, el conocimiento de la fisica se puede emplear para construir puentes o

bombas, y el conocimiento del ser humano se puede emplear para libelarlo o

esclavizarlo. (Gardner, 2001, p.181)
El enfoque de la educacion para la comprension considera que lo que se aprende
debe ser internalizado y factible de utilizarse en circunstancias y contextos
diferentes, el conocimiento es una herramienta para explicar, reinterpretar y
operar en el mundo; un sujeto que conoce y sabe es capaz de: “entender los
procesos del conocimiento, usar su conocimiento para interpretar, reinterpretar y
transformar, tener pensamiento autonomo, disfrutar de su saber, expresarse y

comunicarse” (Suarez, 2005, p. 94).

En la literatura cientifica sobre las implicaciones de las IM en la educacién, se
expone que Gardner parte del concepto de la escuela centrada en el individuo y
del disefio de procedimientos que permiten considerar las diferencias individuales
de los estudiantes, identificando las capacidades, conocimientos, habitos de
trabajo, actitudes y necesidades (Prieto & Ballester, 2003). Las IM constituyen un
marco de trabajo donde los estudiantes y los maestros aprenden mutuamente,
construyendo significativamente sus conocimientos; este marco de trabajo

comprende aspectos como los siguientes (Prieto & Ferrandiz, 2001):

1.Permite conocer los intereses y la estructura cognitiva de los estudiantes, dos
condiciones fundamentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje;
conocimiento que ayuda a individualizar la ensefianza en funcién de las diferentes

dimensiones del desarrollo del nifio: fisica, psico-emocional, social y cognitiva.

2. El marco de trabajo de las IM amplia el de la escuela tradicional, que se
fundamenta principalmente en la ensefianza de dos grandes é&areas del

conocimiento: matematicas y lenguaje. Las IM reconocen la importancia de los
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diversos tipos de conocimiento, entre ellos el musical, el social (relacién con si

mismo y con los demas) y el corporal-cinestésico.

3. Propone abordar las disciplinas escolares de mudltiples formas y empleando
diversos procedimientos. Gardner plantea que cualquier topico puede ser
enfocado de varias formas diferentes, o encontrando varios “puntos de acceso”.
Se contemplan métodos como los proyectos de trabajo, que promueven el
aprendizaje por descubrimiento, la resolucibn de problemas y la toma de

decisiones.

4. Da importancia al trabajo tanto individual como el cooperativo. Como se ha
mencionado anteriormente, esta perspectiva puede promover dos aspectos
esenciales: valorar mas colaboracibn que la competencia, y conocer las
capacidades propias y las de los compaifieros, lo cual contribuye a su vez en el
desarrollo de la autorregulacion.

Pérez y Beltran (2006) también analizan las implicaciones de las IM en la
psicologia de la educacion; afirman que la teoria ha sabido reconocer un
paradigma de la educacién centrado en el estudiante y en el aprendizaje, mas que
en el maestro y la ensefianza. La teoria conecta ademas con el conocimiento
situado, los estilos y enfoques del aprendizaje, los programas para ensefiar a

pensar y como ha sido expuesto anteriormente, el aprendizaje autorregulado.

La esencia de la teoria es respetar las diferencias individuales, las variaciones en
las maneras de aprender y de evaluar el aprendizaje; en consecuencia, ayudar al
estudiante a identificar tanto sus fortalezas como lo que necesita compensar y
“‘disefiar esperanzadamente su proyecto de vida”. Los autores presentan los
principales analisis que Gardner ha realizado como aportaciones a la psicologia
de la educacion, en cinco ejes: el papel del estudiante, el papel del maestro, los

mecanismos de aprendizaje, el modelo instruccional y la evaluacién.
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1.Respecto al papel del estudiante.

Desde esta perspectiva se contempla a un sujeto activo, propositivo y autbnomo,
en lugar de reactivo y dependiente. Cada nifio al llegar a la escuela tendra que
aprender con un conjunto Unico de fortalezas y debilidades, que determinan la
efectividad de un aprendizaje que le es presentado de una determinada forma. La
perspectiva de la teoria da prioridad al aprendizaje para la comprension, lo que
posibilita la transferencia del conocimiento a nuevos contextos. “La nueva visidon
de un estudiante que comprende y transfiere los conocimientos de acuerdo con el
cuadro de representaciones mentales o inteligencias, personalmente construido,

puede cambiar radicalmente la educacion” (Gardner & Hatch, 1989).

2. La concepcion del papel del docente.

El papel del docente, al igual que el del estudiante, desde esta perspectiva,
también tiene implicaciones diferentes. “En el contexto tradicional el docente se
coloca en frente del aula, expone la leccién, escribe en la pizarra, hace preguntas
a los alumnos y espera a que terminen sus tareas...el docente de las IM ofrece a
los alumnos experiencias directas, lo cual puede obligarles a levantarse y
moverse dentro del aula (...) o pedirles que construyan algo tangible que revele su
comprension sobre el tema” (Pérez & Beltran, 2006). ElI docente favorece el
aprendizaje cooperativo, y también tiene en cuenta el tiempo que pueden
necesitar los estudiantes para trabajar a su propio ritmo, relacionar sus
experiencias con los materiales que estén trabajando y posibilitar procesos

individuales en el aprendizaje, como la reflexion.

Es interesante el analisis que se hace respecto al papel del maestro desde esta
perspectiva, porque da lugar a la discusion y a la reflexion sobre la docencia
misma; contempla aspectos mas afectivos y quizds mas relacionados con la
vocacion de “maestro”, mas que de profesor. Podria plantearse la distincion entre
diferentes perspectivas sobre el papel del docente, a partir de los diferentes

matices que pueden tener estos dos conceptos. El profesor, es quien ejerce
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profesionalmente la ensefianza, el profesor parece que ‘profesa’ algo, ‘transmite
informacion’; aunque el sujeto, aun mas en estos tiempos, puede acceder a gran

cantidad de informacién sin necesidad de que alguien se la transmita.

La comprension social del significado del maestro, tal vez remite en mayor medida
a la importancia de la experiencia y sobre todo a la vocacion y al gusto por lo que
se hace. El maestro mas que transmitir informacién, contribuye a que el sujeto
desarrolle y ponga en marcha la capacidad de comprender, interpretar y analizar
criticamente la informacién a la que accede o que le llega; a que sea capaz de
elaborarla (ponerla en dialogo con sus propios conceptos, comprensiones),
transformarla y en este proceso, construya conocimiento, que no es lo mismo que
adquirir informaciéon. Un maestro inspira, emociona, modela, despierta procesos
de pensamiento, inquieta, confronta, posibilita, acompafa efectivamente, mas que

fuente de contenidos, es mediador y canal.

Un maestro puede ser una figura muy significativa en el desarrollo de una
persona, muy especialmente en los primeros afios de escolarizacion, en los
cuales se ponen en juego también factores del desarrollo emocional. Pérez y
Beltran (2006) lo expresan asi:

El nuevo papel del profesor y su poder, para bien o para mal, vienen
representados por lo que Gardner llama ‘experiencia cristalizadora’ que
consiste en una fuerte reaccion afectiva del nifio ante una situacién agradable,
profundamente impactante (...) pero también existe la ‘experiencia paralizante’,
cuando los nifios observan conductas y actitudes desagradables, injustas o
molestas. (p. 150)

Otra arista del analisis, reside en que en el docente y en la escuela ha sido puesta
practicamente toda la responsabilidad no sélo de la educacion, sino también de la
“formacion integral” del sujeto; generalmente se hace referencia al docente como
una especie de elemento instrumental del aparato y engranaje educativo. Las
determinantes subjetivas, como ser huma.no, no son comunmente abordadas.
Por otra parte, las condiciones laborales, la valoracion y el reconocimiento social
de la labor, el tipo de formacién y la calidad de la formacién, asi como los criterios

establecidos en el sistema para el ejercicio de la docencia y las motivaciones



La perspectiva de las Inteligencias Multiples en la educacién 129

relacionadas con la eleccion de la profesion, son aspectos algidos vy

fundamentales que siguen requiriendo analisis y actuaciones pertinentes.

3. Sobre los mecanismos de aprendizaje.

Se afirma que la teoria de Gardner aporta tres ideas fundamentales relacionadas
con este punto. Considera que los niflos tienen una proclividad natural al
aprendizaje y a la solucion de problemas, de formas particulares en funcidén de
sus inteligencias, de lo cual se derivaria una motivacion o inclinacién natural hacia
el aprendizaje de alguna manera preferida. Por otra parte, la cultura y el ambiente
influyen configurando la manera de aprender de un nifio; en la linea de los
planteamientos de Vygotsky, Gardner considera que el nifio se desarrolla en el
contexto social y el ambiente en el que vive. En este sentido, reconoce la fuerza
del contexto educativo como catalizador de las tendencias naturales de los nifios.
La tercera idea vuelve a subrayar que si se permite al nifio centrarse en sus
propias fortalezas y habilidades, se le estara ofreciendo la oportunidad de lograr

un mejor aprendizaje (Gardner, 1999).

4. Sobre el modelo instruccional.

Se afirma que principalmente en las ultimas décadas, ha habido una creciente
preocupacion por la calidad de la educacién. A partir de lo cual se han
argumentado numerosas propuestas de reforma educativa que, de acuerdo con
Pérez y Beltran (2006), se pueden enmarcar en dos filosofias diferentes: la clasica
y la evolutiva cognitiva, especificamente en lo referente a las capacidades
intelectuales. La clasica se fundamenta en la concepcién de la inteligencia como
un rasgo innato, universal y relativamente estable, susceptible de cuantificarse; a
partir de ello se aborda el aprovechamiento académico mediante la
implementacion de meétodos y normativas uniformes y estandarizadas. La
perspectiva que se basa en la teoria cognitiva evolutiva, a la que se adhiere

Gardner, aborda el aprovechamiento escolar considerando la adaptacion de los
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programas y directrices a la medida de las caracteristicas, capacidades y formas

de aprender diferenciadas de los estudiantes (Pérez & Beltran, 2006).

5. Sobre la evaluacion, un eje clave.

En la revision de la literatura sobre las implicaciones, de la teoria de las IM
planteada por Howard Gardner en la educacion, se ha podido constatar que la
evaluacion es uno de los principales aspectos en los que se refleja la filosofia de
la teoria y el enfoque que da a los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Proporciona una reestructuracion fundamental de la forma en que, desde la
psicologia de la educacién, se evaluaria el aprendizaje. La teoria sugiere un
sistema que dependa menos de pruebas o test estandarizados, formales o
referidos a la norma, y que en su lugar se centre mas en una evaluacion en
contexto, o “evaluaciones auténticas”. Se denomina evaluacion auténtica porque
procura que las tareas que se implementen, se asemejen a las actividades de la
vida real; y se considera evaluacion en contexto, partiendo de que la inteligencia
es una interaccidn entre el potencial biopsicolégico y las oportunidades de
aprendizaje en un ambiente cultural determinado; por lo cual, tanto las
inteligencias como las capacidades y el aprendizaje, no podrian ser

conceptualizados, observados ni analizados fuera del contexto.

Este enfoque de evaluacién tiene como rasgos esenciales el énfasis que se hace
en evaluar mas que en examinar, el empleo de multiples medidas, de materiales
motivadores y la consideracion de las diferencias individuales y de los niveles
evolutivos. Un aspecto que se resalta es la implementacion de instrumentos
“neutros” respecto a la inteligencia, en el sentido de que en su formato y
desarrollo no dependan tanto, por ejemplo, de la capacidad linguistica; un examen
escrito puede estar aportando mas informacion sobre la comprension lectora o la
capacidad desarrollada para responder pruebas en formatos de seleccion
multiple, que sobre el aprendizaje en determinado campo o area. “Si la educacion
se concentra en las pocas capacidades que se ponen de manifiesto en los test de
papel y lapiz, se estaria condenando a muchos nifios, a afios de frustracion y

desilusion, cuando no a un rotundo fracaso” (Pérez & Beltran, 2006).
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El desarrollo de este enfoque evaluativo se basa en métodos como la
observacion, la documentacion de los “productos” del estudiante, en los cuales se
expresan la aplicacion y comprension de lo aprendido y de los procesos de
solucién de problemas. Los productos y la capacidad para resolver problemas,
hacen parte de la definicion de inteligencia planteada por Gardner. A nivel
general, la creacion de un producto que tiene valor en un contexto cultural o en
una comunidad, es importante para la consolidacion y la transmision del
conocimiento y para la expresion de las opiniones y de los sentimientos. La
capacidad para resolver un problema permite abordar una situacién en la cual se
persigue un objetivo, asi como determinar la forma adecuada para lograrlo (Prieto
y Ballester, 2010).

Finalmente, el tipo de evaluacion propuesta desde la perspectiva de la teoria de
las IM, es una evaluacién intrapersonal, basada en la observacién del proceso del
nifio, no en la comparacién con criterios externos estandarizados, el desempefio
promedio de los compafieros o el desempefio esperado. Este tipo de evaluacion
favorece el trabajo interdisciplinario entre especialistas de diversas areas y los
maestros, permitiendo desarrollar modelos mas adecuados para atender a la
diversidad de los alumnos del aula ordinaria. Es una evaluacion dindmica donde
el estudiante toma parte activa y mayor protagonismo en su proceso de
ensefianza-aprendizaje. La evaluacion y el aprendizaje son un proceso Unico cuyo
objetivo es favorecer el desarrollo de las habilidades del pensamiento y la

aplicacion de las mismas al curriculum y a la vida del alumno (Armstrong, 1999).

Nadal (2015), expone los aportes de la teoria al contexto escolar, ya planteados
por Pérez y Beltran (2006) y Prieto (2010); y plantea otros mas, particularmente
en lo relacionado con la atencion a la diversidad, que es importante mencionar.
Afirma que la validez de la teoria de Gardner radica en el hecho de que parte del
principio que todos somos diferentes y, por tanto, no todos aprendemos de la
misma manera. En consecuencia, apuesta por un modelo de ensefianza centrado
en la persona, poniendo especial atencion a la diversidad de capacidades que se

deben cultivar en las aulas. Las principales ventajas que presenta son:
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-Potencia la educacién inclusiva desde el momento en que tiene en cuenta la
diversidad de necesidades, capacidades, intereses y ritmos de aprendizaje de

todo el alumnado.

-Aumenta la motivacién en las aulas desde el momento en que se parte de los

intereses de los alumnos y se tienen en cuenta sus caracteristicas individuales.

-Ayuda a los estudiantes a aceptarse a ellos mismos y a los demas tal y como
son, fomentando valores como el respeto, el comparfierismo y la ayuda al proéjimo,

y aprendiendo a valorar la diversidad de capacidades y de formas de aprender.

-Fomenta el autoconocimiento y la autorregulacion del aprendizaje, ya que ayuda
a descubrir las propias capacidades y limitaciones, contribuyendo de esta forma a

aumentar su autoestima y a superar las propias dificultades.

-Favorece una mejor gestion del aula al aportar herramientas para abordar las
diferencias individuales, posibilitando al docente atender con mas calidad la
diversidad del grupo y permitiéndole intervenir de una manera mas directa en las
dificultades de sus alumnos, a la vez que se consigue un ambiente mas
distendido en el que éstos estan mas receptivos a lo largo del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

3.3. Aplicacion de la teoria de las IM en la escuela.

Para introducir este apartado es pertinente exponer algunas ideas expuestas por
el autor de la teoria en su obra Inteligencia reformulada, en ella clarifica sus
planteamientos en respuesta a lo que llama “Mitos sobre las IM”. Uno de los
puntos trata de las aplicaciones de la teoria de las IM en las escuelas. Gardner
(2001) afirma que la teoria no supone ninguna férmula educativa, y no vincula su
teoria a un sistema instruccional determinado, su punto de vista es psicologico.
Defiende que los educadores son los agentes apropiados para gestionar todas

estas cuestiones en su practica cotidiana; por lo tanto, tampoco incluye ninguna
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directriz sobre aspectos como el curriculo, distribucion de estudiantes o

programaciones de las jornadas escolares.

Partiendo de esta afirmacion, hace énfasis en su resistencia a dictar directrices
para las escuelas que aplican la teoria; en lugar de ello considera que su teoria
respalda proposiciones fundamentales.

Figura 4. Aportes de la perspectiva de las IM en la ensefianza y el aprendizaje

Sujeto activo, propositivo y autnomo.

Papel del e Con un conjunto Unico de fortalezas y debilidades.
estudiante e Estudiante que comprende y transfiere los conocimientos.

e Ofrece al estudiante experiencias directas.
Papel del e Favorece el aprendizaje cooperativo.
docente e Respeta ritmos individuales de trabajo.

e La culturay el ambiente influyen configurando la manera de
Sobre los aprender del nifio.

mecanismos
del aprendizaje

El contexto educativo actia como catalizador de las
tendencias naturales del nifio.

Si se permite al sujeto centrarse en sus fortalezas se le ofrece
la oportunidad de lograr un mejor aprendizaje.

Evaluacion

Menor dependencia de pruebas estandarizadas.
Evaluacién en contexto.

Enfasis en evaluar mas que en examinar.

Implementacién de instrumentos neutros que no dependan
exclusivamente de habilidades verbales.

Enfoque evaluativo basado en la observacion.

Evaluacién no basada en la comparacién con criterios
externos, sino en proceso individual.

Aportes al
desarrollo
integral de la
persona

Al partir de los intereses y caracteristicas individuales,
aumenta la motivacion en las aulas.

Fomenta el autoconocimiento y la autorregulacién del
aprendizaje, ya que ayuda a descubrir las capacidades y
limitaciones propias.

Favorece la autoestima de los nifios, fomenta valores como el
respeto y la ayuda.

Potencia la educacién inclusiva.

La principal es que “todos tenemos mentalidades diferentes”, no somos iguales,

por lo cual:

En la educaciébn se deben tener en cuenta estas diferencias y no
ignorarlas...en el plano tedrico esto significa que no sirve de gran cosa colocar
a todas las personas en una sola dimensidn intelectual. En el plano préctico,
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significa que los enfoques educativos uniformes so6lo son éptimos para un
porcentaje pequefio de nifios. (Gardner, 2001, p. 89)
El autor contindla subrayando que en esto consiste uno de los mayores retos para
la educacion, ser conscientes de las diferencias individuales en la manera de
adquirir y de representar conocimientos, asi como del compromiso de ofrecer una

educacion que despierte la comprension en todos los nifios:

Si ignoramos estas diferencias, estaremos perpetuando un sistema que soélo

satisface las necesidades de una elite, normalmente formada por quienes

aprenden mejor de una manera concreta, casi siempre linglistica o légico-

matematica. Por otro lado, si tomamos esas diferencias en serio, cada persona

podra desarrollar con mas plenitud su potencial intelectual y social. (Gardner,

2001, p. 101)
Como se ha expuesto la teoria no prescribe métodos o procedimientos para la
aplicacion y desarrollo en el aula. Sin embargo, algunos planteamientos del autor
dan cuenta de su perspectiva frente a tres aspectos importantes relacionados con
el tema, que cabe mencionar: las condiciones que deben tenerse en cuenta en la
escuela para incorporar las IM, los factores esenciales de los cuales depende el
desarrollo de las IM en la escuela y tercero, las fases que pueden servir como

referencia para favorecer la aplicacion y el desarrollo del modelo en las aulas.

El primer aspecto son las condiciones a tener en cuenta en las escuelas para la
implementacion de cualquier enfoque, modelo o experiencia nueva (Gardner,
2000, 2001). La condicion fundamental es comprender y analizar los
presupuestos tedricos que sustentan el modelo, y reflexionar su idoneidad y
viabilidad en el contexto educativo concreto; no se deben poner en practica
actividades sin comprender los principios y la filosofia en la que se basan. En este
sentido, se debe abordar la teoria como un medio y no como un fin en si mismo.
El maestro debe partir del cuestionamiento fundamental sobre los fines que
sustentan sus practicas educativas, el “por qué” y el “para que” de la educacion,
para determinar en qué medida la teoria puede contribuir al desarrollo de esos
fines; este punto también hace referencia a la reflexion esencial de que la

perspectiva subjetiva del maestro puede determinar en gran medida su practica.
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El segundo aspecto a mencionar es que la creacion de un modelo escolar que
incorpore la teoria de las IM, depende del desarrollo de algunos factores
esenciales que pueden considerarse los ejes estructurales de trabajo en los que
se debe incidir: la evaluacion en contexto, el curriculo abierto y flexible, la
formacion del profesorado y la participacion de la comunidad y las familias
(Gardner, 2000).

Armstrong (2006), plantea que la aplicacion de esta teoria requiere de la
formacion por parte del profesorado para poder disponer de los conocimientos
necesarios y adquirir estrategias para aplicar la teoria a la practica y llegar a los
alumnos de una manera mas eficaz; pero ademas de la formacién, necesita de
una gran implicacién y un fuerte compromiso de los docentes. La implementacion
de métodos de trabajo que integren esta perspectiva, supone invertir mucho
tiempo para preparar las lecciones y los materiales necesarios para su puesta en
practica y exige una estrecha coordinacién y colaboracidén entre el profesorado

implicado.

Finalmente, las fases que pueden servir como marco de referencia, comprenden
la ampliacion de las experiencias educativas mediante la creacion de entornos
estimulantes ricos en materiales y actividades diversas; la evaluacion, deteccion y
apoyo de las fortalezas del estudiante y la transferencia de las fortalezas
identificadas hacia las demés éareas o actividades curriculares. A partir de la
evaluacion de las capacidades mas destacadas se favorece la motivacion

intrinseca de los nifios, su autoestima y confianza en si mismos.

En la teoria de las IM se reconoce la importancia de la interaccién entre los
factores bioldgicos y las oportunidades de aprendizaje en una cultura; la cultura
influye en la trayectoria del progreso evolutivo de las personas y lo construye de
forma activa. En este sentido, para evaluar las capacidades y potencialidades de
una persona, es necesario observar su ejecucién en contexto, desarrollando
actividades con material e informacion relacionadas con los distintos dominios o

contenidos en los cuales se quiere evaluar la capacidad. Gardner disefio el
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Proyecto Spectrum para evaluar la competencia cognitiva desde el modelo de las
IM y la perspectiva evolutiva, y, como herramienta para contribuir al desarrollo de
estas diversas competencias cognitivas en los primeros niveles instruccionales
(Prieto & Ballester, 2003).

Inicialmente la perspectiva de las IM en educacion fue implementada en escuelas
de Estados Unidos por Gardner y sus colaboradores del Proyecto Zero, mediante
el desarrollo de proyectos en diferentes etapas educativas (Armstrong, 2006;
Gardner, 1998; Ferrandiz, 2005). Entre ellos el Proyecto Spectrum, un programa
de investigacién dirigido a nifios de educacion infantil y primaria que ofrece un
enfoque alternativo a la evaluacion y el desarrollo curricular apostando por una

educacion individualizada.

Para la aplicacién de las perspectivas de las IM en educacion secundaria, han
desarrollado diversos programas. El programa Key Learning Community, que
forma parte de la red de escuelas publicas de Indianapolis y abarca desde la
educaciéon infantil hasta la educacién secundaria basandose en el trabajo por
proyectos. El programa PIFS (Practical Intelligence For School), orientado a los
altimos cursos de educacion primaria y al inicio de educacidon secundaria,
promueve la comprension y la transferencia del conocimiento a través de la
reflexion, con la finalidad de desarrollar la inteligencia practica en la escuela.
Finalmente, el proyecto Arts PROPEL, para educacién secundaria que combina la
ensefianza y la evaluacion en tres formas artisticas diferentes (la masica, las artes
visuales y la escritura imaginativa) y en el cual los estudiantes se acercan al

conocimiento a partir de la produccion, la percepcion y la reflexion (Nadal, 2015).

Los resultados de estos programas han sido estudiados en escuelas de Estados
Unidos mediante el proyecto SUMIT (Schools Using Multiple Intelligences Theory)
integrado por un equipo de investigadores del Proyecto Zero, el estudio reporta
gue los estudiantes acuden mas a la escuela y se reduce el abandono escolar,
gue se observa mayor motivacién y una mejora en las relaciones interpersonales.

A nivel académico observan buenos resultados incluso en los estudiantes con
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dificultades de aprendizaje y un mayor compromiso en los docentes con la

educacidon y mayor participacion de las familias en la escuela (Gardner, 2001).

Segun un estudio publicado con el nombre de Multiple Intelligence Around the
World (Chen, Moran & Gardner, 2009) paises como México, Argentina, Inglaterra,
Irlanda, Dinamarca, Noruega, Escocia, Turquia, Rumania, Filipinas, China y
Japon, entre otros, también aplican actualmente practicas basadas en la IM en los
centros educativos. La eficacia demostrada ha favorecido que se haya extendido
su aplicacién (Davis, Christodoulou, Seider y Gardner, 2012). La teoria ha influido
en la filosofia de educacién, los métodos didacticos y los sistemas de evaluacion
de escuelas de todo el mundo mejorando la calidad educativa (Chen, Moran &
Gardner, 2009).

El enfoque de las IM ha sido considerado apropiado y eficaz para abordar la
diversidad y favorecer la educacion inclusiva en el contexto escolar (Armstrong,
2006). Las IM, asi como el aprendizaje adaptativo, la resiliencia y las aportaciones
de la neurociencia cognitiva, pueden influenciar las practicas educativas e incidir
en la concepcion de la educacion, favoreciendo el reconocimiento positivo de la
diversidad (Bartolomé, 2017).

Una revisidn reciente de las investigaciones realizadas en las dos Ultimas
décadas, sobre las contribuciones e implicaciones practicas de la aplicacion de la
teoria de las IM en el contexto escolar mediante experiencias pedagdgicas,
didacticas e instrumentales concretas, reporté que sin duda la teoria de las IM
presenta beneficios y potencialidades en la implementacion del curriculo. Y que la
mayoria de las investigaciones encontradas demuestran la eficacia de
intervenciones realizadas en la enseflanza de las ciencias, en basica y
secundaria, y de ensefianza del inglés como lengua extranjera, en educacion
superior. Concluyeron la necesidad de continuar investigando en las aulas,
teniendo en cuenta el bajo niumero de publicaciones en funcién de lo que se
esperaria, de acuerdo al soporte tedrico que sefiala la aplicabilidad de la teoria de
las IM en los contextos pedagogicos (Diaz, Varela y Rodriguez, 2016).
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Algunas interpretaciones errébneas sobre la aproximaciéon de las IM a la

educacion.

Estas consideraciones generales pueden contribuir a una mejor comprension de
la aproximacion de la teoria de las IM a la educacion. El autor expone que existen
algunas aplicaciones superficiales de la teoria de las IM en el contexto escolar, en
las cuales se limitan a etiquetar a las personas en funcién de sus inteligencias, 0
se intenta ensefiar todos los conceptos de todas las asignaturas utilizando todas
las inteligencias (de manera forzada y sin la comprensién de los planteamientos
fundamentales). Otras interpretaciones erroneas en la aplicacién de la teoria,
llevan a practicas como proponer cualquier tipo de actividad fisica como estrategia
para estimular, por ejemplo, la inteligencia espacial, o emplear las inteligencias

principalmente como dispositivos nemotécnicos (Gardner, 2001).

Sefiala que muchos educadores consideran que la teoria de las IM es un fin en si
misma, es decir, que valoran un centro 0 programa en la medida en que se
destaquen las ideas de las IM, o se midan las inteligencias de los estudiantes o se
ofrezcan curriculos o0 métodos pedagdgicos basados en las IM. Frente a lo cual,
expone su posicion y aclara: “Potenciar las ‘inteligencias multiples’ no es en si
mismo un objetivo adecuado para la educacion: es mejor verlo como un medio
auxiliar para una buena educacion cuando se han establecido unos objetivos

educativos sobre una base independiente” (Gardner, 2001, p. 169).

Los proyectos o programas basados en las IM deben tener como principio una
educacion individualizada que considere “seriamente” las diferencias individuales
y que favorezca, en la medida de lo posible, practicas que desarrollen las distintas
capacidades y atiendan los diversos intereses, necesidades y motivaciones de los
estudiantes (Gardner, & Hatch,1989; Gardner, 2001). Como sefiala Coll (1991), la
verdadera individualizacion no consiste solamente en disminuir 0 aumentar
objetivos educativos o diversificar contenidos, requiere ajustar el tipo de ayuda

pedagogica a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes.
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Por tanto, “esta perspectiva de la educacion es totalmente incompatible con el
modelo de ensefianza uniforme que parte de la creencia de que todos los
alumnos deben de recibir el mismo trato, es decir, estudiar las mismas materias,
con los mismos métodos y ser evaluados del mismo modo” (Gomis, 2007). A
primera vista, esto parece justo, nadie tiene una ventaja especial; la ensefianza
uniforme surgié del interés de compensar y paliar las desigualdades sociales y
culturales amparandose en el principio de igualdad de derecho a la educacion de

todas las personas.

Sin embargo, este principio fundamental no debe ignorar las evidentes diferencias
de ser, pensar y actuar de las personas y la diversidad en las capacidades para
aprender, intereses y motivaciones (Gardner, 1997; Gomis, 2007). Como afirma
Rodolfo LLinas (1996) en un analisis sobre educacion y desarrollo: “Una manera
innovadora de entender y actuar -no el simple saber y hacer- debe permitir que se
adquieran nuevas habilidades humanas, basadas en el desarrollo de mdultiples
saberes y talentos, tanto cientificos como artisticos y literarios, y debe servir para

gestar nuevas formas de organizacion productiva”.

La perspectiva de su autor, Howard Gardner, sobre la aplicacion de las IM en la

educacién, puede sintetizarse en una de sus reflexiones:

El marco educativo ideal seria aquel en el que las aplicaciones y discusiones

de la teoria de las IM pudieran catalizar un replanteamiento fundamental de la

ensefianza: sus objetivos generales, su concepcion de una vida productiva en

el futuro, sus métodos pedagdgicos y sus resultados educativos,

especialmente en el contexto de los valores de una comunidad. (Gardner,

2001, p.102)
Las implicaciones mas representativas de la teoria de la IM en la educacion,
permiten comprender sus aportes significativos en aspectos fundamentales como
el reconocimiento de la naturaleza de las diferencias individuales, la diversidad en
las formas de ensefar y aprender, la evaluacion en contexto y el énfasis en el

aprendizaje para la comprension.
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3.4. Consideraciones finales y sintesis

Las IM en el contexto escolar y el desarrollo de los procesos ejecutivos.

Como se presentd en el primer capitulo, el funcionamiento cognitivo se ve
favorecido por un aprendizaje activo y practico, en el que la actividad del nifio sea
valorada, se proporcionen mas oportunidades de éxito que de fracaso en el
aprendizaje y se promuevan el desarrollo cognitivo, social y emocional del sujeto,
la autoconfianza y el compafierismo (Diamond, 2011). Estos son aspectos que
caracterizan la perspectiva de las IM en el contexto escolar, en su énfasis en la
ensefianza para la comprension y en la identificacién no sélo de las falencias sino
de las fortalezas de cada individuo, lo cual constituye un componente esencial del
conocimiento metacognitivo de los recursos cognitivos propios. La realidad de la
cotidianidad escolar da cuenta de la necesidad de integrar las aptitudes
individuales. Como reflexion personal, se considera que uno de los principales
objetivos de la educaciéon deberia ser ayudar al individuo a encontrar, identificar y

desarrollar sus propias habilidades y capacidades.

La perspectiva de la teoria de las IM en la educacién, puede potenciar en los
estudiantes la necesidad y la curiosidad por investigar y encontrar diferentes
posibilidades en el afrontamiento de diversas situaciones; fomentar el
pensamiento divergente y flexible para la solucion de problemas y el desarrollo de
habilidades de organizacién de los conocimientos y el aprendizaje metacognitivo
(Gomis, 2007). Desde este enfoque, el papel del estudiante es activo y autbnomo,
e implica la responsabilidad sobre el propio aprendizaje (Gardner, 2001; Pérez &
Beltran, 2006).

La literatura cientifica que se ha revisado en el capitulo del FE, sugiere que
algunas caracteristicas relacionadas con aspectos como las estrategias de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion que se implementan y las dinamicas
escolares, pueden promover y favorecer el desarrollo de procesos ejecutivos
como la autorregulacion y la metacognicion. A partir de la base tedrica

presentada, sobre los aportes y aplicaciones de la perspectiva de las IM en el
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contexto escolar, puede inferirse que este enfoque integra algunas de estas

caracteristicas.

La aplicacion de la perspectiva de las IM en el contexto escolar y las
caracteristicas que favorecen los procesos ejecutivos identificadas en la literatura
cientifica convergen en su integracion de las diferentes dimensiones del ser
humano, ademas de la cognitiva, la consideracion de los ritmos individuales de
aprendizaje y la diversidad en las capacidades individuales; asi como en la
integracion de estrategias de aprendizaje colaborativo y dinAmicas escolares que
posibilitan la interaccidon y la participacién activa de los estudiantes. En cuanto a la
evaluacion, la perspectiva de las IM converge con las caracteristicas que
favorecen el FE, al integrar una concepcion de evaluacion no punitiva, que se
centra en el progreso personal mas que en la comparacion social o la
competencia, empleando herramientas como los portafolios o carpetas de

proceso y estrategias de autoevaluacion y coevaluacion entre pares.

El desarrollo del pensamiento critico y la autonomia se ven promovidas por el
respeto a la actividad espontanea del nifio y fundamentalmente a su iniciativa.
Posibilitar a los nifios llevar a término sus acciones y objetivos, a partir de sus
intereses y motivaciones, favorece el aprendizaje autbnomo, constructivo y
significativo (Prieto & Ballester, 2003). El enfoque de las IM en educacion, hace
énfasis en que los aprendizajes deben ser funcionales y servir para la vida; por lo
que contempla el desarrollo de propuestas ajustadas a la diversidad de
necesidades y capacidades, que “doten de herramientas a los alumnos para que
éstos aprendan a aprender, fomentando asi el aprendizaje autébnomo y el espiritu
critico y reflexivo” (Nadal, 2015, p. 134).

La perspectiva de las IM y los modelos educativos.

La aproximacion de la perspectiva de IM a la educacion, promueve el
reconocimiento y la valoracion de las diferentes aptitudes individuales y del

aprendizaje desde diversas perspectivas, se fundamenta en un concepto de
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diversidad que no implica seleccion, clasificacion o estratificacion del talento ni de
las personas; considera que todas las personas manifiestan tanto dificultades
como fortalezas en el conjunto de las ocho inteligencias. En este sentido, ofrece
un contexto mas amplio y natural para entender el proceso de ensefanza-
aprendizaje en el que es prioritario el objetivo del aprendizaje para la
comprension. El aporte fundamental del enfoque se sintetiza en que esta basado

en un paradigma de crecimiento, mas que en un paradigma de déficit.

La teoria de las IM en su aproximacion al proceso de ensefianza-aprendizaje,
converge en lo que se refiere a sus bases pedagogicas, con algunos principios de
los modelos autoestructurantes de la ensefianza, como la escuela activa, nueva o
progresista y el constructivismo pedagdgico. Sin embargo, puede entenderse que
la perspectiva de las IM en el contexto educativo, también converge con el modelo
interestructurante en lo que se refiere al reconocimiento y valor que se dan a la
interaccidn y a la mediacién cultural en los procesos de ensefianza-aprendizaje, al
reconocimiento del papel del maestro como mediador activo y a la necesidad del

desarrollo en el sujeto, de una autonomia responsable de su propio proceso.

El modelo interestructurante, como un enfoque dialogante y sociocultural, implica
propésitos ligados con el desarrollo humano y no solamente con el aprendizaje;
en este sentido requiere objetivos, contenidos y procesos de tipo cognitivo,
valorativo y préctico, esto le demanda a la escuela dar prioridad a los que
promuevan la inteligencia inter e intra personal (Gardner, 1983). Esto implica que,
en su definicion de los propésitos y fines de la educacion, se apueste por sujetos
“‘que se conozcan y que elaboren de manera mas reflexiva y activa su propio

proyecto de vida individual y social” (De Zubiria, 2006).

La condicion biolégica del sujeto interactia con el contexto, lo que finalmente
configura el desarrollo y la expresion de los procesos ejecutivos. El desarrollo de
los procesos ejecutivos, como funciones cognitivas superiores, no depende
exclusivamente de variables del sujeto sino también de su interaccion con otros
sociales. Siguiendo el patron propuesto por Vygotsky (1982), va de lo social a lo

individual, siendo la regulacidon externa necesaria en un primer momento, para
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permitir la interiorizacion y posteriormente, el desarrollo de la autorregulaciéon y el

FE autodirigido.

Desde sus planteamientos tedéricos, puede inferirse que las perspectivas de las IM
en la educacion y la perspectiva interestructurante, convergen fundamentalmente
en la prioridad que dan a la construccion de una autonomia responsable y
reflexiva en el sujeto, y la importancia del desarrollo integral de las capacidades
individuales presentes en todas las personas, en su diversidad, no solo de la
identificacion de déficits y falencias, “dado que hasta ahora la escuela ha estado
centrada exclusivamente en ubicar las debilidades de los nifios y jovenes” (De
Zubiria, 2006, p.22). Por lo que probablemente, mas que detectar personas
talentosas (lo que ha sido empleado en muchos casos como argumento para
sustentar la competencia, seleccién y clasificacion en el contexto escolar), se

trataria quizas de detectar y promover el talento en cada persona.

En Crear escoles que preparin per al futur, Gerver (2013) afirma que la valoracion
de una uUnica concepcién de inteligencia y un dnico sistema esta liquidando los
recursos humanos, sostiene que el reto actual del sistema educativo es ensefar a
los nifios y nifias a no ser gestionados, sino a buscar posibilidades, conocerse
como individuos y construir sobre la base sdlida de sus propias fortalezas,
debilidades e intereses. Bartolomé (2017) plantea, en la misma linea, que la
lectura y el andlisis critico de la perspectiva de las IM, puede proporcionar una
fundamentacion tedrica para “avanzar en la busqueda de nuevas formas de
entender la inteligencia que nos permitan descubrir y apoyar -a través de
estrategias de aprendizaje- el potencial, tantas veces ignorado, de nifios, jovenes

y adultos”.

En este apartado es pertinente resaltar que los fundamentos tedricos y las
implicaciones que tiene en la educacion la teoria de las IM, convocan al analisis
sobre el tipo de sujeto y de sociedad y los propdsitos educativos que se
encuentran implicitos en los modelos educativos. La siguiente reflexion de

Gardner (2001) extiende esta idea:
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No sélo la mayoria de las escuelas han sufrido dificultades en la consecucion
de sus metas declaradas, sino que incluso aquellas consideradas como
exitosas producen estudiantes, que en gran parte, no demuestran tener una
comprension profunda. Después de todo, los fracasos en la consecucion de la
comprension se hacen manifiestos solo cuando los investigadores empiezan a
buscar activamente evidencias positivas de tales fracasos. Las deficiencias que
se producen en las escuelas reflejan las deficiencias que son propias de la
sociedad en su conjunto: tanto en nuestra comprensién del aprendizaje y del
desarrollo como en nosotros mismos-y en nuestro sistema de valores- como
educadores y como ciudadanos.

De esta forma, la teoria de las IM en sus fundamentos conceptuales y la
implicaciones que puede tener en la educacion, contempla un enfoque particular
sobre el sujeto y sobre los objetivos de la ensefianza escolar; que se resumen en

la siguiente Figura 5.

Figura 5. Caracteristicas del enfoque de las IM en educacion.

Enfoque y perspectiva de las
Inteligencias Multiples

y y
Contempla un tipo de sujeto: Objetivo de la ensefianza escolar:
Aprendizaje para la comprension
¢ Con perfil Individual de habilidades. e Integracion de las areas del conocimiento.
* Condiversos potenciales bio- e Diversas vias de acceso a la comprension y
psicologicos. al conocimiento.
* Condiversas formas de aprender. e Habilidades basicas como medios
¢ Con autonomia de pensamiento. no como fines del aprendizaje.
 Concapacidad de pensamiento e Diversas formas de aprender
critico y reflexivo. e Profundidad en lugar de extension de
e Sudesarrollo implica todas las contenidos.
dimensiones humanas, no solo la e Cooperacion y colaboracion en lugar de
cognitiva y comportamental. competencia

La inteligencia intrapersonal como elemento clave en el FE y sus niveles o etapas

de desarrollo.

Como se expuso en el apartado de los conceptos basicos de la teoria de las IM, la
inteligencia intrapersonal es definida como la capacidad cognitiva que permite
procesar informacién auto-relevante, analizar y dar coherencia a las habilidades,
emociones, creencias, sensaciones corporales, y representaciones auto-

referenciadas; mediante dos aspectos fundamentales: la comprension de si
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mismo (auto-conciencia); y por otra parte, la gestidon de todos estos aspectos
cognitivos y emocionales en las diversas situaciones, lo que vincula a la

inteligencia personal con el constructo del funcionamiento ejecutivo.

De esta forma, la inteligencia intrapersonal supone el autoconocimiento de
intereses, motivos, emociones, valores, inteligencias, procesos cognitivos y sus
condicionantes; y la toma de decisiones, la planificacion para actuar y la
evaluacion de los resultados de la puesta en practica (Armstrong 2012). Gardner
(2001) lo expone asi: “La inteligencia intrapersonal supone la capacidad de
comprenderse uno mismo, de tener un modelo Util y eficaz de uno mismo —que
incluya los propios deseos, miedos y capacidades- y de emplear esta informacion

con eficacia en la regulacién de la propia vida” (p. 53).

Morén y Gardner (2007), propusieron que el funcionamiento ejecutivo emerge de
la inteligencia intrapersonal, entendida como la capacidad para acceder, discernir
y utilizar la informacién relevante sobre uno mismo. Plantean que el FE regula el
comportamiento de una persona hacia los propésitos auto-relevantes dentro de
contextos temporales, sociales y psicoldgicos, en entornos cambiantes; mediante
la integracion de tres parametros: el establecimiento de una meta clara, las
habilidades y técnicas necesarias para alcanzarla y la voluntad de comenzar y

perseverar hasta lograr la meta.

Lo que la persona quiere lograr (meta), puede hacer (habilidad) y hacia lo que
dirige la energia (voluntad), se integran mas complejamente con la edad y la
experiencia. El FE funcionaria entonces de manera diferente en las diversas
etapas de la vida, como resultado de las formas en que estos parametros se
afectan entre si. Las diferencias individuales que las personas exhiben en su
funcionamiento ejecutivo se desarrollan, en parte, derivadas también de las

interacciones diferenciales a lo largo del tiempo entre estos tres parametros.

Los autores proponen que el FE se desarrolla en dos grandes etapas: la etapa del

aprendiz, en la que la funcidn ejecutiva comprende principalmente el control
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internalizado a partir de la cultura, sobre la propia identidad; y la etapa maestra,
en la que la funcién ejecutiva comprende principalmente un control definido

personalmente o de forma idiosincratica (Moran & Gardner, 2007).

En la etapa del FE del aprendiz, inicialmente las metas serian fijadas
externamente, pero, con el tiempo y con el dominio de la habilidad, la
responsabilidad de varios aspectos del establecimiento de metas se transferiria
gradualmente al individuo. Los autores sostienen que esta etapa de FE
proporciona el escenario por excelencia para el docente. Los modelos de
escolarizacion serian generalmente apropiados para apoyar el FE dentro de esta
etapa, puesto que los objetivos se dirigen a proporcionar herramientas para que
los aprendices adquieran conocimientos, habilidades y metas culturales, y luego
evalien hasta qué punto los han interiorizado. Aunque idealmente, internalizar
significa mas que obtener la respuesta correcta en una prueba, también implica

conectar el material con la vida de la persona para que le sea Util.

En la etapa del aprendiz, la cultura estd a cargo: un sistema de control
ideoldgico y cognitivo. La funcién ejecutiva implica la coordinacién de fuentes
biolégicas y culturales, internas y externas, de informaciéon hacia objetivos
culturalmente apropiados usando herramientas culturalmente apropiadas. Los
objetivos son proporcionados para los aprendices e internalizados a través de
modelos de conducta, retroalimentacion, castigo, recompensa, y la instruccion.
(Moran & Gardner, 2007, p. 35)

Segun los autores, para muchas personas esta etapa de FE de aprendiz,
continuaria mas alla de la escuela, en la vida adulta. Exponen como ejemplo el
contexto laboral: “Los adultos entran en un lugar de trabajo donde, en la mayoria
de los casos, el establecimiento de metas es una funcion de la direccion, mientras
que el uso de habilidades es una funcion de empleado. Es decir, las autoridades
deciden qué a través de las asignaciones o especificaciones de trabajo, y los
empleados deciden como. Las revisiones de rendimiento proporcionan
retroalimentacion desde el exterior para ayudar a los empleados a regular su
comportamiento al ano siguiente” (Moran & Gardner, 2007). A partir de estos

planteamientos, los autores proponen el siguiente cuestionamiento:

Surge una pregunta que requiere investigacion: ¢por qué la gente se queda en
la etapa de aprendiz? puede ser debido a las diferencias individuales o porque
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la norma cultural para muchas comunidades y ocupaciones es que esta etapa

sea el punto final. En cualquiera de estos casos, el trabajo del educador se

hace una vez que los aprendices pueden entender lo que se espera de ellos.

(p.32-33)
El alcance de los docentes podria ampliarse, sin embargo, para desempefiar un
papel que ayude a la transformacion del aprendiz, a la etapa principal del
funcionamiento ejecutivo. “El desafio consiste en establecer condiciones en las
que los aprendices puedan; (1) asumir riesgos que van mas alla de las normas
culturales socialmente andamiadas para el desempefio, la expresion o el
entendimiento; (2) reflexionar sobre su autorregulacion actual, especialmente sus
limites; y (3) ser mas sensibles a los matices en si mismos o en el medio

ambiente que puedan indicar una oportunidad de tomar riesgos o de reflexionar’
(p-33).

Para Moran y Gardner (2007), los docentes pueden proporcionar puentes a la
etapa del FE maestro, mediante estrategias como el modelado de una sélida
funcién ejecutiva de ese nivel. Mediante el empleo por ejemplo condicionales en
lugar de declaraciones absolutas al introducir conceptos, para que los aprendices
sean conscientes de que se pueden contemplar alternativas; asegurando que
sean conscientes de las fuentes de su conocimiento y sus supuestos, y
promoviendo la comprensién del papel productivo de la confusion, la frustracién y
la ansiedad, es decir, la incertidumbre, como motivadores para expresar, para
cuestionar y eventualmente poder generar sistemas mas ricos de comprension y
autorregulacion. “Nos centramos en establecer condiciones en lugar de ensefiar.
Si los aprendices asumen cada vez mas la responsabilidad de su propio
establecimiento de metas, desarrollo de habilidades y direccion de la energia
entonces los educadores probablemente deben evitar la instruccion directa” (p.
34).

En muchos casos para ayudar a los nifios con una baja funcién ejecutiva, los
padres y maestros anticipan las consecuencias y dan directrices. A principios de
la etapa del aprendiz o para ciertos propdésitos, esto puede ser aconsejable, pero
a largo plazo puede obstaculizar el desarrollo del FE. Si no se toman en cuenta
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las implicaciones para desarrollar la responsabilidad, el sujeto puede aprender a
cumplir bien con las especificaciones de la tarea o con las expectativas de los

demas, pero no entiende lo que es correcto, o adecuado, para si mismo.

En este punto, puede hacerse clara alusion a una de las situaciones que pueden
observarse con frecuencia en las aulas, en cualquier nivel escolar. El estudiante
puede asumir que estudia y presenta los productos (como parecen considerarse
los deberes, trabajos, y notas escolares) para sus padres o para los maestros,
quizas de forma instrumental y con unos motivadores basicos segun la edad, pero
sin tener realmente ningun otro papel, ninguna otra implicacién en su proceso de

aprendizaje ni encontrar un sentido a la realizacion de dichas actividades.

Por otra parte, en la etapa del FE maestro, la funcidn ejecutiva estaria centrada
en el conocimiento y control de la individualidad: "¢ quién soy yo?", "¢ cual es mi
contribucion Unica?". Las metas serian establecidas y emprendidas por iniciativa
propia, se vuelven mas idiosincrasicas en lugar de limitarse a las de la cultura, y
estarian mas orientadas al proceso que al resultado. “El objetivo principal del FE

en esta etapa, es el logro de un significado personal auténtico”.

La gestidon auténtica emerge autodirigida, con el establecimiento intencional de
metas, la toma de decisiones y la accion, en lugar de simplemente el
comportamiento que responde a sefiales ambientales. Aunque la cultura sigue
siendo una referencia importante, en esta etapa no sélo se reproducen normas
culturales y comportamientos estandar; sino que se tiene la capacidad de
producir cultura, una variacion o novedad de la cual pueden crecer nuevas
lineas de pensamiento y comportamiento.

El FE de la etapa maestra implicaria mayor complejidad, habilidad y voluntad, y la
posibilidad de mantener el progreso a pesar de la incertidumbre del apoyo externo
y de la obtencion del resultado. Implica la responsabilidad como el origen de las
propias acciones, que no precisa apelar a la autoridad externa. “El
establecimiento de objetivos propios y la reconfiguracion de los recursos
culturales, se convierten en las caracteristicas de la funcion ejecutiva. Las metas
implican mas iniciativa y autonomia (...) y las habilidades pueden extenderse mas

alla de aquellas que son culturalmente valoradas” (p. 35).
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Este nivel maestro de funcionamiento ejecutivo, probablemente implicaria una
connotacion particular de los conceptos de autonomia, pensamiento critico y
reflexivo y de responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Una
connotacion diferente de la que se esta manejando aun en el contexto escolar,
convocaria a un ejercicio de reflexion, al hacer evidente que el nivel o etapa de
funcionamiento ejecutivo al que se apunta actualmente, resultaria mas cercano al
nivel de FE del aprendiz. En este sentido, al integrar planteamientos tedricos con
los contextos aplicados de la realidad, la propuesta de estos autores también
permite dar cuenta de que en los enfoques vigentes en educacion y en las
escuelas actualmente, se puede estar apuntando particularmente a un tipo o
estadio de funcionamiento ejecutivo. y que esto en gran parte, tendria relacion

con el tipo de sujeto y sociedad y los propdésitos de la ensefianza escolar

“La voluntad es domesticada socialmente para restringir el uso de la energia
hacia objetivos socialmente preferidos. El foco primario de la funcion ejecutiva es
la inhibicion conductual y la adaptacion a las reglas”. la funcidon ejecutiva se centra

“en el control de recursos simbdlicos culturales”.

Sintesis.

En este capitulo se trataron los conceptos basicos de la teoria de las IM de
Howard Gardner (1983), concretamente el concepto de inteligencia, los criterios
de validacion de las IM, la categorizacion de los tipos de inteligencia, los
referentes tedricos y las bases pedagdgicas de la teoria de las IM. Posteriormente
se trataron elementos representativos sobre los aportes de la teoria de las IM a la
educacién y su aplicacion en las escuelas. En un apartado de consideraciones
finales se expusieron los vinculos que se pueden comprender a nivel conceptual,
entre algunas tematicas de los capitulos teoricos tratados hasta el momento; es

decir la relaciéon conceptual entre las tematicas que se han tratado a nivel teérico.

La inteligencia desde la teoria de las IM es definida como un potencial

biopsicolégico que posee nuestra especie para percibir, comprender, operar y
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procesar de manera determinada, ciertos tipos de informacién y contenidos; esta
conceptualizacidon de la inteligencia se caracteriza por ser pluralista, no se limita a
capacidades linguisticas y logicas, se refiere a una gama mas amplia que no se
determina por medidas psicométricas o instrumentos de lapiz y papel, considera
que la inteligencia no es fija, invariable ni unitaria, sino que cambia y se desarrolla
con las experiencias del sujeto y la interaccion constante de factores bilégicos y
medio-ambientales. Gardner presentd diversos criterios para validar y categorizar
una facultad como inteligencia y diferenciarla del talento o aptitud especifica;
basandose en pruebas bioldgicas y antropoldgicas, analisis l6gico, la psicologia

evolutiva y la psicologia tradicional (Tabla 4).

A partir de estos criterios, propuso los diversos tipos de inteligencias, las tres
consideradas mas convencionales: verbal o linguistica, l6gica-matematica vy, la
espacial, la musical, corporal-cinestésica, interpersonal, intrapersonal y
naturalista. Se resalta la conceptualizacion de la inteligencia intrapersonal y su
relacion con el FE, como capacidad cognitiva que procesa informaciéon auto-
relevante, posibilita analizar y dar coherencia a las capacidades, las emociones,
creencias, sensaciones corporales y representaciones, mediante dos aspectos: la
comprension de si mismo (auto-conciencia) y la gestion de todos los procesos

gue se hacen sobre la informacién auto-relevante, lo que la vincula con FE.

En sus referentes tedricos y pedagdgicos, la perspectiva de las IM integra vy
resalta el valor de la cultura y la educacion en el desarrollo de las capacidades
naturales del nifio, en el sentido que lo plantean Bruner y Vygotsky; también parte
de la teoria no universal en su planteamiento de que el desarrollo no se produce
de la misma forma en todos los ambitos y que todo cambio cognitivo puede ser
evolutivo pero no universal, puesto que depende de factores individuales y de
apoyos externos y sociales. La teoria integra también algunas ideas vy
fundamentos, en la didactica de su teoria, de corrientes educativas como la
Escuela Nueva y de sus autores representantes: Dewey, Decroly, Montessori y
Pestalozzi. Se resaltan en este punto las caracteristicas en comdn con la teoria
de Montessori: el respeto a la actividad y la iniciativa de los nifios, la importancia

de la cooperacién, lo que se refleja en que la evaluacion no tiene como referencia
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la competencia o comparacion sino el progreso personal, y la importancia de la
disposicion del aula y los materiales para el trabajo de diversas areas. En la
perspectiva de las IM sin embargo, el papel del maestro y las metodologias son
mas variados y menos prescriptivos, los materiales y la disposicion del aula se
orientan a ayudar al docente a descubrir las habilidades de los estudiantes y a

estimular la exploracion libre.

Los aportes e implicaciones de la perspectiva de las IM en la educacion parten del
planteamiento de que una medida de coeficientes intelectual o un concepto
unitario de inteligencia es insuficiente para disefiar, evaluar y planear programas
para todos los estudiantes, puesto que cada uno llega a la escuela con diversos

perfiles intelectuales.

Por otra parte, afirma el autor, las politicas educativas actualmente favorecen las
inteligencias logica y linglistica en detrimento de las demas, frente a ello las IM
plantean un “perfil de inteligencias”, esta diversidad en las formas de aprendery
de ensefar, asi como el enfoque de la ensefianza para la comprension, que
considera la alfabetizacion, las aptitudes béasicas y el conocimiento de las
disciplinas como medios y no como fines del aprendizaje, constituyen las bases
del aporte de la perspectiva a la educacion. A partir de ellos se desglosan los
aportes en los distintos ejes, como las concepciones del estudiante y del docente,
los mecanismos de aprendizaje, el modelo instruccional y la evaluacion,

componente en cual se refleja particularmente el enfoque de los aportes.

La perspectiva también ha sido reconocida en su aplicabilidad en la atencién a la
diversidad y la educacion inclusiva. Se resalta el planteamiento de Gardner al
respecto de este tema, hace énfasis en que la teoria se debe abordar como un
medio y no como un fin en si mismo, el maestro debe partir del cuestionamiento
sobre los fines que sustentan sus practicas educativas, para determinar en qué

medida la teoria puede contribuir al desarrollo de esos fines.
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Por ultimo, en las consideraciones finales se trataron los vinculos conceptuales
entre las tematicas centrales tratadas en el presente marco tedrico del trabajo, la
perspectiva de las IM en educacion, los procesos ejecutivos y elementos del
contexto escolar como los modelos educativos. La literatura cientifica revisada,
permite inferir que aplicacion de la perspectiva de las IM y los factores que
favorecen los procesos ejecutivos en el contexto escolar, convergen en su
integracion de las diferentes dimensiones del ser humano, ademas de la
cognitiva, la consideracion de los ritmos individuales de aprendizaje y la
diversidad de las capacidades individuales; asi como la integracion de estrategias
de aprendizaje colaborativo y dindmicas escolares que promueven la interaccion y
la participacion activa del estudiante. También se observé convergencia en la
concepcion de la evaluacién, que no es punitiva y se basa mas en el analisis del

proceso individual que en la comparacion y la competencia.

El desarrollo del pensamiento critico se ve promovido por el respeto a la actividad
espontanea y la iniciativa del nifio, a partir de sus intereses y motivaciones,
favorece el aprendizaje autbnomo, constructivo y significativo. Se resalta en este
resumen que la aproximacion de la perspectiva de las IM en educacion promueve
el reconocimiento y la valoracion de las diferentes aptitudes individuales y del
aprendizaje, pero se fundamenta en un concepto de diversidad que no implica
seleccion, clasificacién o estratificacion de las capacidades ni de las personas.
Ofrece un contexto mas amplio y natural para entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje, basado en un paradigma de crecimiento mas que en un paradigma
de déficit.

Finalmente, se expuso la propuesta de Moran y Gardner (2007), que ofrece una
interpretacion conceptual del FE desde la inteligencia intrapersonal y plantea la
existencia de dos niveles o estadios de desarrollo del FE. Los autores sostienen
gue el FE emerge de la inteligencia intrapersonal, la cual regula el
comportamiento de una persona hacia los propositos relevantes para si mismo,
mediante la integracion de tres parametros: las metas, las habilidades y la
voluntad, estos parametros interactian de determinadas formas en cada etapa de

la vida de una persona y en gran medida las diferencias inter- individuales en el
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FE. Los autores proponen que el FE se desarrolla en dos grandes etapas, la
etapa del aprendiz o principiante (apprentice) y la etapa del maestro (master),
puede comprenderse que hacen referencia a un estado inicial y un estado final del
FE, desde el cual, inicialmente en el FE las metas serian fijadas externamente,
pero se irian transfiiendo gradualmente al mismo individuo. El FE autodirigido
(Barker & Munakata, 2015) y el FE de nivel maestro (Moran & Gardner, 2007)
representan un nivel (o etapa) del funcionamiento en el que el sujeto esta
implicado en los propoésitos y finalidades de la accion, en el que la iniciativa
responde a objetivos propios; y son propuestos tedricamente por los autores
como conceptos fundamentalmente vinculados con las habilidades de reflexion,
pensamiento critico y autonomia responsable en todos los ambitos, entre ellos el

escolar.

Morén y Gardner (2007) y Moran, Kornhaber y Gardner (2013), desarrollaron este
planteamiento en una interpretacion del funcionamiento ejecutivo a partir de la
inteligencia intrapersonal que permite integrar el andlisis, y ofrece una base y
referencia tedrica para argumentar la idea de que el funcionamiento ejecutivo
puede tener estadios o niveles de desarrollo, que constituyen formas claramente
diferentes de funcionamiento ejecutivo y pueden estar determinados por diversos
factores que requieren ser observados. Los planteamientos de estos autores,
constituyen un andlisis tedrico que puede orientar la proyeccion de esta linea de
investigacion del FE en el contexto escolar, en el futuro; por lo cual se integran al

marco tedrico de este trabajo.
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El marco empirico esta integrado por la presentacion y descripcion de los estudios
realizados en el presente trabajo. Se presentan los aspectos metodologicos, los
resultados y la discusion de cada estudio, y finalmente se presenta un capitulo

con las conclusiones del trabajo.

En la investigacion se llevaron a cabo dos estudios. El primero con el objetivo de
analizar la relacion entre el rendimiento académico, como un indicador del
proceso de ensefianza-aprendizaje, y la dimension conductual del FE de los

estudiantes.

Del primer estudio se concluy6 que la dimension conductual del FE de los nifios
particularmente en los procesos de metacognicion, planificacibn y memoria de
trabajo, se relaciona con su rendimiento académico en diversas areas del
rendimiento académico como artes, ciencias naturales, lenguaje y matematicas; y
en este sentido, que existe un vinculo entre el proceso de ensefianza-aprendizaje

en el contexto escolar y el FE de los estudiantes.

El segundo estudio parti6 de la relacion hallada entre el proceso ensefianza-
aprendizaje y el FE, para evaluar el FE en nifios y niflas de colegios con
caracteristicas diferentes, con el proposito de dirigir la investigacion hacia el
estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje como un factor en el desarrollo del
FE y la metacognicion en los nifios. Se convocaron centros educativos
convencionales y centros educativos que planteaban implementar metodologias
de aprendizaje alternativas. Se buscd que los colegios participantes tuvieran
caracteristicas equiparables en las variables que no eran objeto de estudio, como
el nivel socio-econdmico, el nivel educativo de los padres, la ubicacién (urbanos) y
la infraestructura. De esta forma, los colegios que participaron en los estudios
estaban enmarcados dentro de unas caracteristicas comunes y a Su vez,
diferenciados por aspectos como los elementos curriculares especificos, segun

sus proyectos educativos de centro (PEC).
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La consulta del marco normativo permiti6 conocer que todos los centros
educativos tienen la competencia basicamente para complementar los contenidos
de las asignaturas y principalmente disefiar e implementar métodos pedagdgicos
y didacticos propios, con base en las orientaciones y recomendaciones sobre la
metodologia did4ctica establecidas por la administracion educativa. La consulta
de los proyectos educativos de los colegios participantes permitio conocer
aspectos relacionados con las estrategias de ensefianza; se pudo identificar
ademads que exponian en comun como elementos fundamentales el
multilinglismo, la innovaciéon metodolégica y las nuevas tecnologias. El colegio
que implementaba las IM planteaba ademas en su proyecto el interés por
favorecer la creatividad y el objetivo de facilitar estrategias pedagodgicas para
desarrollar las diversas inteligencias, las capacidades y potencialidades
personales.

Desde el punto de vista tedrico este trabajo partio del funcionamiento ejecutivo
entendido como un constructo multidimensional, constituido por mdultiples
procesos que se desarrollan y expresan en los diferentes contextos vitales
(Baggetta & Alexander, 2016).

En concordancia con ello a nivel metodoldgico, se empled en el primer estudio un
instrumento de evaluacion que permitia obtener medidas para cada uno de los
diversos procesos del FE, particularmente los aspectos comportamentales de los
nifios en el contexto del hogar, relacionados con el FE.

Teniendo en cuenta que la valoracion de las funciones ejecutivas en nifios y
adolescentes debe ser lo mas amplia posible, abarcando mudltiples procesos y
tomando datos de distintas tareas y ambitos, en el segundo estudio se emplearon
también, pruebas neuropsicolégicas como medidas de desempefio de procesos

cognitivos vinculados con el FE, con el propdsito de enriquecer la evaluacion.

De esta forma, se evaluaron la dimension conductual y la dimensién cognitiva de
los procesos ejecutivos. Se emplea el cuestionario BRIEF para padres como

medida de la dimension conductual; los cuestionarios de conducta son listados de
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sintomas y de comportamientos cuya frecuencia debe ser estimada bien por la
propia persona evaluada o bien por un informador, que en el caso de la poblacion
infantil suele ser un progenitor o un profesor; y por otra parte tres pruebas
neuropsicoldgicas, que se emplean como medidas del desempefio del FE a nivel

cognitivo.
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CAPITULO 4. Fase experimental.
4.1. Estudio 1.

Relacion del Funcionamiento Ejecutivo y Procesos Metacognitivos con el

Rendimiento Académico en Nifios y Nifias de Primaria.
4.1.1. Introduccion

Las investigaciones concuerdan respecto a la correlacidon positiva entre el FE y el
rendimiento académico en la edad escolar; existe una asociacion moderada no
causal entre el funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico,
independientemente del tipo de instrumento de medida usado en los estudios, la
edad de los participantes o la conceptualizaciéon del funcionamiento ejecutivo
(Jacob & Parkinson, 2015). Sin embargo, hay menos consenso en cuanto a las
relaciones especificas entre los diversos procesos del FE y las diferentes areas

del rendimiento académico (Baggetta, et al., 2016).

Este primer estudio se enmarca y delimita, en la relacién entre el FE y el
rendimiento académico en diversas areas, en poblacién infantil escolarizada y sin
diagnodstico clinico. Estudios previos con estas caracteristicas, analizaron la
correlacion entre cuestionarios para maestros y el rendimiento académico de los
estudiantes; y se enfocaron principalmente en el rendimiento académico en las
areas de matematicas y lenguaje, hallando correlacién significativa entre estas
areas con la metacognicion (Bryce, Whitebread & Szlcs, 2015; Waber, Gerber,
Turcios, Wagner & Forbes, 2006).

En esta linea, el estudio se propuso contribuir al conocimiento sobre la relacion
entre aspectos comportamentales del FE en el hogar y el rendimiento académico
en areas sobre las cuales se encuentra menos literatura cientifica, como artes

plasticas y ciencias naturales, ademas de las tradicionalmente observadas.
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Objetivos: Por consiguiente, se analiz6 en una muestra de 77 estudiantes sin
diagndstico clinico con edades entre los 6 y 9 afos, la correlacion entre las
dificultades comportamentales en FE reportadas por sus padres y su rendimiento
académico en artes plasticas, ciencias naturales, matematicas y lenguaje;

planteando las hipdtesis de trabajo que se presentan a continuacion.

4.1.2. Hipétesis

Hipotesis 1: se espera una correlacion negativa significativa entre el rendimiento
académico general y en todas las areas, y las dificultades en procesos ejecutivos,
evaluadas en situaciones de la vida diaria a través del cuestionario BRIEF para

padres.

Hipotesis 2: se espera que haya diferencias significativas en cuanto a las
funciones ejecutivas evaluadas con el cuestionario BRIEF para padres y las
diferentes categorias del rendimiento académico en cada una de las areas y en el
rendimiento académico general, esperando que el rendimiento académico
“Excelente” correlacione de forma negativa y significativa con las dificultades en

funciones ejecutivas medidas por el BRIEF.

4.1.3. Disefio

4.1.3.1. Participantes

Fueron contactadas 150 familias de nifos y nifias de primer, segundo y tercer
curso de primaria, pertenecientes a un colegio espafnol seleccionado por muestreo
de conveniencia. Aproximadamente el 25% comunicd por escrito su negativa a
participar, mediante el formato correspondiente, y el porcentaje restante de las
familias no comunicé nada. Finalmente participaron en el estudio 74 familias, que
respondieron el cuestionario de forma voluntaria. En el 78% de los casos fue la
madre quien respondié el cuestionario, en el 14% el padre y en el 8% de los
casos, lo respondieron juntos. El 35% de los padres y el 34% de las madres

tenian nivel de escolaridad superior (licenciatura, posgrado). Cada curso de
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primaria tenia dos grupos de 25 estudiantes, todos los estudiantes tenian entre 6

y 9 afios de edad. El 60% eran nifas.

4.1.3.2. Instrumentos y Variables.

Funcionamiento Ejecutivo:

Para evaluar el FE se solicitd a los padres de familia que respondieran el
inventario de evaluacion conductual de la funcion ejecutiva BRIEF (Behavior
Rating of Executive Function). Este cuestionario fue disefiado para la evaluacion
de los aspectos conductuales cotidianos relacionados con dificultades en el
funcionamiento ejecutivo, por parte de padres y maestros (Gioia, Isquit, Guy &
Kenworthy, 2000; Gioia et al, 2004). Sobre sus propiedades psicométricas, tiene
una fiabilidad por consistencia interna de .80 a .98 de alfa de Cronbach, adecuada

para la muestra estudiada.

Esta compuesto por 86 items tipo Likert con tres opciones de respuesta (nunca,
algunas veces y frecuentemente); requiere indicar el grado de frecuencia con el
que son observadas algunas conductas en el nifio o adolescente. Las
puntuaciones muestran un perfil de afectacion de los diversos componentes del
funcionamiento ejecutivo, asi una mayor puntuacion representa mayor dificultad.
Estos 86 items conforman ocho escalas, cada una representa un componente del
funcionamiento ejecutivo: inhibicidn, flexibilidad, control emocional, iniciativa,

memoria de trabajo, organizacién de materiales, planificacion y monitoreo.

Estas ocho escalas permiten calcular dos indices: el indice de regulacién del
comportamiento y el indice de metacognicion. El indice de regulacion
comportamental esta compuesto por las escalas de inhibicién, flexibilidad y control
emocional. El indice de metacognicién esta compuesto por las escalas: iniciativa,
memoria de trabajo, planificacién, organizacion de materiales y monitoreo.
Finalmente, la puntuacion global del funcionamiento ejecutivo, es la puntuacién

total de las ocho escalas. Las definiciones de las escalas y los indices que
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componen el BRIEF fueron definidas por los autores del instrumento, como se

presenta a continuacién en la Figura 6.

Figura 6. Estructura del cuestionario BRIEF (Basada en Gioia, Isquith, Guy, &
Kenworthy, 2000).

ESTRUCTURA DEL CUESTIONARIO BRIEF

indice de Regulacion
Comportamental

Representa la habilidad del
nino para modular las
emociones, el comportamiento
y el cambio cognitivo, con un
adecuado control inhibitorio.

Inhibicion: Control inhibitorio o la habilidad para
resistir y no actuar por impulso y para detener algunas
conductas que no son adecuadas en cada momento.

Flexibilidad: Habilidad para moverse libremente de
una situacion o actividad a otra, dependiendo de las
circunstancias. Un aspecto clave es la habilidad de
alternar la atenciéon y cambiar de un estimulo a otro
cuando es necesario.

Control Emocional: Habilidad para modular
respuestas emocionales. El control emocional pobre
puede expresarse en una emocionalidad labil o
explosiva.

indice de Metacognicién

Representa la habilidad para
iniciar, organizar un plan y
mantener la informacion
necesaria en la memoria de
trabajo para resolver un
problema. Es interpretado
como la habilidad para auto-
gestionar cognitivamente las
tareas y refleja la capacidad
del nifio para monitorear su
desempefio y resolver
activamente problemas en
diversos contextos.

Iniciativa: Iniciar una tarea o actividad; como también
la creaciobn de ideas, respuestas o estrategias y
soluciones a problemas de una forma independiente.

Memoria de trabajo: Describe la capacidad de
mantener la informacién en la mente, con el propésito
de completar una tarea. Es esencial para llevar a cabo

actividades de mudltiples pasos, operaciones
aritméticas simultaneas, 0 seguir indicaciones
complejas.

Planificacion: Habilidad de organizar la informacion e
identificar las ideas principales o conceptos clave para
la ejecucién de tareas orientadas a futuro. Planear
implica tener un objetivo y determinar la mejor forma
de conseguirlo, frecuentemente, estableciendo una
serie de pasos a seguir.

Organizacion de materiales: Habilidad del nifio para
organizar sus espacios Yy pertenencias; incluye
aspectos como mantener organizados sus juguetes y
materiales de trabajo escolar.

Monitoreo: Se refiere a dos aspectos. El primero es el
habito de controlar su propio desempefio durante el
logro de una tarea o inmediatamente después de
terminar la misma. El segundo aspecto llamado auto-
monitoreo, hace referencia a la conciencia que tiene el
nifio sobre los efectos que su comportamiento causa
en otros.
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Rendimiento Académico:

La informacién sobre el rendimiento académico de los nifios y nifias de las
familias participantes se solicitdé a los maestros de los tres cursos; el rendimiento
por areas (matematicas, lenguaje, ciencias y artes) y el rendimiento general, que
era el promedio del rendimiento en todas las asignaturas. Para efectos del analisis
de datos, las calificaciones fueron categorizadas en tres grupos, segun el sistema
de clasificacion del sistema educativo espafol. “Aprobado”: corresponde a las
calificaciones de 5 a 6,99; “Notable”: corresponde a las calificaciones de 7 a 8,99

y finalmente “Excelente”: corresponde a las calificaciones de 9 a 10.

Adicionalmente se realiz6 un formulario para conocer algunas caracteristicas
socio-demograficas de los participantes, el nivel de escolaridad de los padres y la

existencia de diagnéstico clinico en los nifos.

De esta forma, las variables medidas fueron las funciones ejecutivas de los nifios
y nifas y su rendimiento académico en las areas de artes plasticas, ciencias
naturales, lenguaje y matematicas. El estudio fue transversal, de tipo descriptivo-

correlacional.

4.1.3.3. Procedimiento.

Para iniciar el estudio se contactd a las directivas del colegio, se les presentd de
forma oral y escrita el trabajo de investigacion, los objetivos y lo requerido de su
participacion. Adicionalmente se les ofrecidé un informe general con los resultados
de la investigacion y también informes individuales de los resultados de cada
estudiante. Luego de ello se contacté a los padres de familia haciéndoles entrega
de una carta que presentaba los objetivos del estudio, la invitacion a participar y el
consentimiento informado, mediante el cual podian manifestar su decision de

forma escrita.
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Se acordd con la direccion del colegio dar un periodo de dos semanas a los
padres de familia para comunicar su decisién. A los padres y madres que
aceptaron participar, se les hizo llegar la version impresa del cuestionario,
aproximadamente el 80% de los participantes hicieron llegar el cuestionario dentro
de las dos semanas siguientes; cada fin de semana se enviaba una nota para
recordar la solicitud de respuesta del cuestionario, se recibieron cuestionarios
hasta el dia en el que se hicieron aplicaciones de las pruebas con los nifios, con
el proposito de dar el mayor tiempo posible a las familias que habian manifestado
su interés en participar. Sin embargo, al finalizar las aplicaciones, 3 casos no
hicieron llegar el cuestionario. Después de analizar e interpretar los resultados, se
realizaron y entregaron los informes individuales de los nifios y nifias; tanto a las
directivas del colegio, como a los padres participantes, con el objetivo de que su

colaboracién y participacidn en el proyecto pudiera serles de utilidad.

Para obtener la informacién del rendimiento académico de los nifios y nifias se
realizaron reuniones con las maestras tutoras de los tres cursos, las calificaciones
se registraron en unos formatos previamente disefiados para ello; las
calificaciones suministradas correspondian al segundo cuatrimestre del curso
escolar. Por razones manifestadas por la direccion del colegio no se podian

obtener directamente de los reportes del periodo.

4.1.4. Resultados

Analisis de Resultados.

Inicialmente se hizo la prueba de chi-cuadrado de Pearson, para saber si habia
diferencia en el rendimiento académico general entre los estudiantes de los tres
cursos (primero, segundo y tercero); el valor obtenido de p =.89, indicé que no
habia diferencias en el rendimiento general entre cursos. Adicionalmente el
analisis de varianza ANOVA indic6 que las puntuaciones en las escalas del BRIEF
por cursos tampoco eran diferentes. Por lo cual no fue necesario distinguir a los
estudiantes por curso y para los siguientes analisis se tomo la muestra total como

un solo grupo.
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A partir de ello, se realizaron los analisis descriptivos del BRIEF para cada area
del rendimiento académico, con el objetivo de conocer las puntuaciones medias

obtenidas en cada categoria de las calificaciones (Aprobado, Notable, Excelente).

Posteriormente se utilizd6 un analisis de varianza ANOVA, para saber si habia
diferencias significativas en las puntuaciones medias de las escalas del BRIEF
entre las categorias de las calificaciones (Aprobado, Notable, Excelente).
Finalmente, se analizo la correlacion entre las puntuaciones de todas las escalas
del BRIEF, con el rendimiento académico general y por areas. Los datos fueron

analizados empleando la version 19 del programa SPSS (Nouris, 1999).

41.4.1. Comparacion de medias del BRIEF entre los grupos de rendimiento

académico.

En la Tabla 5 se muestran los resultados descriptivos de todas las escalas del
BRIEF. Se calculé la media y la desviacién estandar (DE) de las puntuaciones
obtenidas en cada escala, respecto al rendimiento académico categorizado en
tres grupos: (Aprobado, Notable y Excelente). Estos analisis descriptivos de las
puntuaciones del BRIEF, se realizaron tanto para cada area del rendimiento

académico como para el rendimiento académico general.

Se puede observar que los estudiantes con rendimiento académico “Excelente”,
tanto en cada area como en general, presentan puntuaciones significativamente
menores en todas las escalas del BRIEF, que indican menores dificultades en
funcionamiento ejecutivo. Solo en las escalas de control emocional y organizacion

de materiales no hubo diferencias significativas.

Por su parte los estudiantes con rendimiento académico categorizado como
“‘Aprobado”, que incluye las calificaciones mas bajas, obtuvieron puntuaciones
significativamente mas altas en todas las escalas del BRIEF, indicando mayores

dificultades en los diversos componentes del funcionamiento ejecutivo excepto en
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control emocional y organizacion de materiales; como muestran los resultados en
la Tabla 6.

Tabla 5. Descriptivos de las escalas del BRIEF para cada area del rendimiento
académico.

N=74 Matematicas Lengua Plastica Ciencias General
Apr 27 29 22 31 27
N Not 27 32 48 30 31
Exc 20 13 4 13 16

Inhibicion Media DE Media DE Media DE Media DE Media DE

Apr 6.96 4.30 741 4.81 6.45 3.52 7.61 4.44 7.78 4.72
Not 5.22 3.96 4.50 2.70 5.19 417 3.97 2.85 4.45 2.69

Exc  3.60 2.50 3.23 2.24 2.50 57 3.54 2.06 3.31 2.46

Flexibili- Apr 6.00 3.70 6.48 3.35 4.95 2.93 6.10 3.64 6.33 3.40
dad Not 4.67 3.12 4.06 2.77 5.00 3.41 4.10 2.75 4.32 3.00

Exc  3.75 2.22 3.46 2.72 3.50 3.00 3.92 2.39 3.63 2.57
Control Apr 7.96 4.43 7.76 4.54 6.32 4.14 7.45 4.53 7.93 4.67

Emocional Not 6.07 4.18 5.69 3.67 6.52 4.37 6.20 3.78 5.48 3.76
Exc  5.05 3.56 5.62 4.44 7.00 4.08 4.85 4.22 6.00 3.89
Iniciativa Apr 6.26 3.04 6.03 2.89 5.77 3.16 5.84 297 6.37 3.01
Not 3.33 2.4 3.75 2.36 3.85 2.64 3.67 2.61 3.48 2.27

Exc 335 187 238 210 350 173 269 137 288 1.74
Memoria Apr 1111 448 1079 453 859 484 1035 484 1115 4.46
de Not 559 422 484 408 6.21 538 480 394 510 4.10
Trabajo Exc 265 254 277 294 425 287 3.00 344 281 2.81
Planifica- Apr 1196 522 1152 513 1055 485 11.74 494 1200 5.01
cién Not 6.00 438 594 442 665 548 443 383 6.00 446

Exc 390 300 300 270 300 200 508 368 3.31 2.46
Organizac Apr 589 368 6.14 372 586 334 626 353 6.11 3.68
ion Not  5.11 329 438 293 483 337 403 297 452 3.16

Materiales “F, ™ 385 051 431 275 325 95 454 278 431 262
Monitoreo Apr 8.07 325 817 310 827 235 842 282 833 3.1
Not 581 288 541 265 554 327 497 265 535 283
Exc 425 246 385 273 3.00 141 385 237 431 2.41
indice Apr 2093 10.14 2166 10.85 17.73 929 2116 1049 22.04 10.91

Regulaci- "Not 1596 951 1425 6.76 16.71 1003 1427 7.84 1426 7.14

ggmporta Exc 1240 666 1231 850 13.00 6.37 1231 712 1294 7.89
Indice Apr 4330 1548 4266 1458 39.05 13.93 4261 1506 43.96 14.30
Meta Not 25.85 1425 2431 13.83 27.08 17.31 2190 1249 2445 14.28
cognicibn Exc 1800 896 16.31 9.82 17.00 6.05 19.15 10.79 17.63 8.38
indice Apr 6422 2222 6431 2196 19.92 424 63.77 2172 66.00 21.36
Ejecucion 6

Global Not 41.81 21.13 38,56 1740 2499 360 36.17 1829 38.71 18.83

3)
Exc 3040 1226 28.62 16.57 6.055 3.02 3146 13.87 3056 13.79
Nota: la variable rendimiento académico esta agrupada en tres categorias. Aprobado (Apr): incluye las
calificaciones de 5 a 6.99; notable (Not): incluye calificaciones de 7 a 8.99 y excelente (Exc): incluye
calificaciones de 9 a 10.
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Tabla 6. Comparacion de medias de las puntuaciones de las escalas del BRIEF

Matematicas Lengua Plastica Ciencias General

indices y Escalas del BRIEF

F F F F F

Inhibicién 4.63* 7.76* 1.98 10.41* 9.98*
Flexibilidad 3.05 6.74* .39 3.92¢ 4.84*
Control Emocional 3.07 2.21 .39 1.89 2.64
Iniciativa 11.28* 11.04* 3.83* 8.60* 13.62*
Memoria de Trabajo 28.33*  23.56* 213 19.16* 26.60"
Planificacion 21.99*  20.05* 5.90* 24.54* 23.68*
Organizacién de Materiales 2.25 2.66 1.36 3.90* 2.25
Monitoreo 10.21*  12.60* 8.85* 18.74* 12.35*
Indice Regulacién del " * *
Comportamiento 5.23 7.33 41 6.51 7.53

Indice Metacognicién 22.08*  22.08* 5.60* 2349  24.62*
Indice Ejecucion global 18.51*  20.81* 3.52* 20.86* 22.68*

Nota: analisis estadistico ANOVA, *nivel de significancia P< .05

4.1.4.2. Correlacion entre el BRIEF y el rendimiento académico.

En cuanto a la correlacion entre el funcionamiento ejecutivo y el rendimiento
académico, en la Tabla 7 puede observarse que la puntuacion total del BRIEF o
ejecucion global, tuvo una correlacion inversa significativa de (-.59), lo cual explica

aproximadamente 36% del rendimiento general.

Respecto a las escalas del BRIEF y el rendimiento académico general, todas las
escalas con excepcion de control emocional y organizacion de materiales,
correlacionaron inversa y significativamente con el rendimiento académico
general. Los valores mas altos de correlacién fueron observados en las escalas
de memoria de trabajo (-.63), planificacién (-.61) y el indice de metacognicion (-
.61). El indice de metacognicion y las escalas de planificacién, memoria de
trabajo, iniciativa y monitoreo, presentaron correlacion inversa significativa con el
rendimiento en todas las areas académicas, de mayor a menor en el siguiente

orden: matematicas, lenguaje, ciencias naturales y artes plasticas.
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Tabla 7. Relacion entre las escalas del cuestionario BRIEF y el rendimiento
académico.

Rendimiento Académico

indices y Escalas del BRIEF — . N
Matematicas Lenguaje Artes Ciencias General

Inhibicion -.340" -4127 -219  -435  -448
Flexibilidad -.280 -.376 -.052  -286  -.332"
Control Emocional -.278 -.214 .034 -.225 -.200
Iniciativa -425" -4817 -294" 4317 -4907
Memoria de Trabajo -.656 -606°  -238 -567  -.630
Planificacion -.595" -590°  -377  -541  -615
Organizacion de Materiales -242° -.234° -190  -.247 -.222
Monitoreo -470" -504"  -447° -563  -487
indice Regulacién del Comportamiento ~ -.357 -3917  -093 -374  -385
indice Metacognicion -.604" -602°  -369° -579°  -613°
indice Ejecucion Global 575" -587° -300 -564  -593

Nota: ** P <.01. *P<.05

4.1.5. Discusioén

El objetivo de este estudio fue evaluar la relacion entre los aspectos
comportamentales del funcionamiento ejecutivo de nifios y nifias, reportados por
sus padres, con el rendimiento académico escolar en las areas de matematicas,
lenguaje, ciencias naturales, artes plasticas y el rendimiento académico general;

para este objetivo se habian planteado dos hipoétesis:

Primera hipoétesis: se esperaba correlacion negativa significativa del rendimiento
académico general y en todas las areas, con las dificultades en procesos
ejecutivos, evaluadas en situaciones de la vida diaria a través del cuestionario

BRIEF para padres.

Segunda hipétesis: se esperaban diferencias significativas en cuanto a las
funciones ejecutivas evaluadas con el cuestionario BRIEF para padres y los
niveles del rendimiento académico, en cada una de las areas y en el rendimiento
académico general; esperando correlacion negativa y significativa del nivel mas
alto del rendimiento académico con las dificultades en funciones ejecutivas que
mide el BRIEF.
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Los resultados confirmaron las hipétesis de trabajo, mostraron que los nifios y
nifas con rendimiento académico “Excelente” tanto en cada area como en
general, obtienen puntuaciones significativamente menores en todas las escalas
del BRIEF. Esto representa que en los estudiantes con mejor rendimiento
académico, fueron observadas menores dificultades en aspectos
comportamentales del funcionamiento ejecutivo en sus hogares, que en los

estudiantes con rendimiento académico mas bajo.

La puntuacion total del BRIEF o ejecucién global, tuvo una correlacion inversa
significativa con el rendimiento académico general, Io que representa que el
rendimiento académico aumenta mientras las puntuaciones del BRIEF
disminuyen. De igual forma, el indice de metacognicion y las escalas de
planificacion, memoria de trabajo, iniciativa y monitoreo, presentaron correlacion
inversa significativa con el rendimiento académico en todas las areas observadas

en este estudio.

Por su parte todas las escalas del BRIEF correlacionaron inversa vy
significativamente con el rendimiento académico general, con excepcion de las
escalas de control emocional y organizacion de materiales. Los valores mas altos
de correlacién con el rendimiento académico general, se obtuvieron en el indice

de metacognicién y las escalas de memoria de trabajo y planificacion.

Los resultados obtenidos confirman la relacion entre el funcionamiento ejecutivo
de los nifios y su rendimiento académico, la cual ha sido reportada en revisiones
recientes sobre el tema (Baggetta & Alexander, 2016; Best et al., 2009; Jacob &
Parkinson, 2015; Stelzer et al., 2011). Ademas a nivel mas especifico, concuerdan
con los estudios que han hallado relacion entre puntuaciones globales del FE y
las areas de matematicas y lenguaje (Best et al., 2011; Roebers et al., 2012) y

ciencias naturales (St Clair & Gathercole, 2006).

Las escalas de control emocional y organizacion de materiales del cuestionario

BRIEF no correlacionaron significativamente con el rendimiento académico, lo que
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concuerda con los resultados obtenidos con cuestionarios para maestros (Waber
et al., 2006). El control emocional que evalia el BRIEF, es definido como la
habilidad para modular las respuestas emocionales; mide las dificultades en el
control emocional que pueden expresarse en una emocionalidad labil o explosiva,
mediante items que indagan sobre la frecuencia con la que el nifio llora con
facilidad o tiene arrebatos de enfado explosivos. Lo que indica que este tipo de
aspectos comportamentales de los nifilos y nifias en sus hogares, no estan

relacionados con el rendimiento académico que obtienen en la escuela.

Por otra parte, también es posible que la habilidad del nifio para modular sus
respuestas emocionales, no haga parte de los aspectos que se tienen en cuenta
en la escuela al determinar una calificacion académica. Lo cual no debe
interpretarse como la ausencia de relacién entre la dimension emocional de los
nifos y su rendimiento académico. La dimension emocional también abarca
aspectos socio-afectivos como la calidad de los vinculos y la autoestima, que
posibilitan el bienestar emocional, esencial en todo proceso de ensefianza-
aprendizaje (Blair & Diamond, 2008; Diamond, 2013; Immordino & Damasio,
2007).

Respecto a la escala de organizacion de materiales tampoco tuvo una correlacion
significativa con el rendimiento académico. Esta escala esta definida como la
habilidad del nifio para organizar sus espacios y pertenencias, e incluye items que
hacen referencia a comportamientos como mantener organizados sus juguetes y
materiales de trabajo escolar. La ausencia de correlacion significativa puede
indicar que estos aspectos comportamentales del componente de organizaciéon de
materiales, observados por los padres, no estan asociadas a las calificaciones

escolares que obtienen los nifios y nifias en la escuela.

El presente estudio se enmarcéd dentro de la perspectiva de investigacion que
indaga sobre aspectos comportamentales del funcionamiento ejecutivo mediante
cuestionarios de reporte, en nifios y niflas sin diagnosticos clinicos. Estudios
previos con estas caracteristicas, han explorado la relacion entre las puntuaciones

de los cuestionarios de reporte para maestros y las habilidades académicas de los
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nifos, especificamente en areas como matematicas y lenguaje, hallando
correlacion significativa del rendimiento en estas areas con componentes

metacognitivos (Bryce et al., 2015; Waber et al., 2006).

Es importante tener en cuenta que la correlacion del rendimiento académico con
las puntuaciones del cuestionario BRIEF, podria explicarse hasta cierto punto por
las caracteristicas del instrumento. El cuestionario contiene items que hacen
referencia a situaciones especificas del contexto escolar. Es el caso de las
escalas de iniciativa y planificacién, en las que algunos items indagan
concretamente sobre la dificultad del nifio para iniciar o para planificar en el hogar

una tarea o deber que le ha sido asignado en la escuela.

4.2. Estudio 2.

Evaluacion de metacognicion y FE, con cuestionario BRIEF y pruebas
neuropsicolégicas, en nifios y nifias estudiantes de primer curso de primaria en

diferentes instituciones educativas.

4.2.1. Introduccién

El estudio de los factores del contexto escolar que pueden favorecer el desarrollo
de procesos ejecutivos, ha mostrado evidencias de que determinadas
caracteristicas relacionadas con los enfoques y las caracteristicas metodologicas
de ensefianza, el tipo de actividades desarrolladas en el aula, las préacticas
instruccionales y el contexto del aula, asi como el desarrollo profesional y la
capacidad reflexiva del docente, pueden promover el desarrollo de Ila
autorregulacion (Pino, Basilio, & Whitebread, 2014). Diamond y Lee (2011),
analizaron diversas actividades e intervenciones que habian demostrado mejorar
el FE en los nifios y nifias. Los programas curriculares y enfoques, priorizan y
comprometen los intereses y las motivaciones de los estudiantes y abordan los

aspectos emocionales de la vida diaria de los nifios y que abordan el desarrollo
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integral de los nifios y nifias pueden favorecer procesos ejecutivos (Diamond &
Lee, 2011; Liew, 2012).

Obijetivos: Partiendo del vinculo entre la dimension conductual del FE y el proceso
de aprendizaje escolar, y de los hallazgos de la literatura cientifica revisada, que
indican que existen factores propios del contexto educativo que pueden influir en
el favorecimiento del desarrollo del FE en los nifios; se realiza un segundo estudio
con el objetivo de explorar, describir y analizar el FE de los estudiantes en
diversos colegios, uno de los cuales implementa la perspectiva de las
Inteligencias Multiples. De esta forma se proponen los siguientes objetivos

especificos e hipotesis de trabajo.

1. Evaluar variables ejecutivas de los estudiantes, mediante el cuestionario para
padres BRIEF y tres medidas del desempefio en funcionamiento ejecutivo en

pruebas neuropsicoldgicas.

2. Describir y analizar los resultados del cuestionario BRIEF para padres y las

pruebas de desempefio de los estudiantes de cada colegio.

3. Analizar la correlacion entre los resultados de las pruebas de desempefio y el
cuestionario BRIEF, en cada colegio.

4.2.2. Hipétesis

Hipotesis 1: hay diferencias significativas en las funciones ejecutivas evaluadas
mediante el cuestionario BRIEF para padres, entre los estudiantes del colegio que

implementa las IM y el que no las implementa.

Hipotesis 2: hay diferencias significativas en los resultados de las tres pruebas
neuropsicolégicas, empleadas como medidas de desempefio del FE, entre los

estudiantes del colegio que implementa las IM y el que no las implementa.
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Hipotesis 3: se espera correlacion negativa entre las puntuaciones del
cuestionario BRIEF y las pruebas neuropsicoldgicas obtenidas por los estudiantes

de cada tipo de colegio y en la muestra general.

4.2.3. Disefio

4.2.3.1. Participantes.

Participaron en este estudio 78 estudiantes de primer curso de basica primaria de
dos centros educativos tradicionales y 53 estudiantes de primer curso primaria de
un centro educativo que tiene implementado en su enfoque educativo las IM. A los
estudiantes se aplicaron las pruebas neuropsicolégicas como medidas de
desempefio del FE y sus respectivos padres participaron respondiendo el
cuestionario BRIEF. A partir de este momento, el centro educativo en el que no
implementan las IM (tradicional) sera el colegio A y el centro educativo en el que

implementan las IM sera el colegio B.

La muestra total tenia un promedio 6.5 afios (DE= 3.49), el 43.4 % eran nifias. Los
estudiantes del colegio A tenian una edad promedio de 6.5 afos (DE=3.48) y el 41
% eran nifias; los estudiantes del colegio B tenian una edad promedio de 6.4 afios
(DE=3.42) y el 47 % eran nifias. El 80% de los estudiantes habian realizado la
etapa infantil en la misma institucion educativa, es decir, estaban en cada colegio

desde el nivel P3.

El nivel de escolaridad de los padres de familia de los colegios participantes era
en su mayoria de medio a superior (aproximadamente el 70% tenia formacion
profesional, licenciatura o posgrado; segun datos proporcionados por los centros
educativos). Los colegios pertenecian al area urbana de la comunidad de
Catalufa y fueron seleccionados por muestreo de conveniencia. Los colegios
tenian un minimo de dos y un maximo de tres grupos o lineas, cada grupo tenia

en promedio 25 estudiantes y contaban con un tutor o tutora.
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Respecto al marco normativo, durante la realizacion de la investigacion, el periodo
de implantacion de la LOMCE para el primer curso de primaria estaba terminando
(2014-2015), por lo cual se podria considerar que estaban en un proceso de
transicion. Como se expuso en el apartado del marco normativo vigente, todos los
centros educativos por igual, tienen la competencia y funcion de implementar las
disposiciones establecidas por el gobierno y la administracion educativa de cada
comunidad. Es decir, deben seguir las determinaciones sobre las finalidades,
objetivos de la educaciéon para la etapa de primaria y las disposiciones
curriculares sobre contenidos, estandares y criterios de evaluacion de las
asignaturas troncales y especificas; concrecion que los centros educativos
desarrollan mediante el Proyecto Educativo de Centro (PEC), el cual constituye su

elemento ejecutivo.

Todos los centros educativos tienen la competencia basicamente para
complementar los contenidos de las asignaturas y principalmente disefar e
implementar métodos pedagodgicos y didacticos propios, con base en las
orientaciones y recomendaciones sobre la metodologia didactica establecidas por
la administracion educativa. De esta forma, los colegios que participaron en los
estudios estaban enmarcados dentro de unas caracteristicas comunes y a su vez,
diferenciados por aspectos como los elementos curriculares especificos, como los

metodoldgicos, segun sus PEC.

4.2.3.2. Instrumentos y Variables.

Instrumentos para los padres:

Para evaluar el FE se solicitd a los padres de familia que respondieran el
inventario de evaluacion conductual de la funcion ejecutiva BRIEF (Behavior
Rating of Executive Function). Es una escala que fue disefiada para evaluar el
funcionamiento ejecutivo fuera del ambiente clinico, concretamente dentro del
contexto cotidiano de la persona, en este caso en el hogar (Gioia & Isquith, 2004;
Gioia et al., 2000). Tiene una fiabilidad por consistencia interna de .80 a .98 de

alfa de Cronbach, adecuada para la muestra estudiada. Este instrumento se
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emple6 también en el primer estudio de esta tesis, por lo cual fue previamente

descrito.

Instrumentos neuropsicologicos empleados con los nifios y nifias:

Se usaron tres pruebas neuropsicolégicas de aplicacidn individual, como medidas
de desempefio para evaluar procesos cognitivos vinculados con el funcionamiento
ejecutivo de los estudiantes: la prueba Digitos del WISC-IV (Wechsler, 2007); el
STROOP (Golden, 1994) y el Children Color Trail (Llorente, Williams, Satz &

Délia, 2003); las cuales se describen a continuacion.

La prueba Digitos del WISC-IV: Se compone de dos partes, Digitos en orden

directo y Digitos en orden inverso, con ocho elementos cada una. En la primera
parte el nino debe repetir una lista de cifras en el mismo orden en que las dice el
examinador, mientras que en la segunda parte debe decirlas en orden inverso; en
las dos partes del test la cantidad de digitos incrementa progresivamente. La
puntuacion es la cantidad de elementos que el nifio repite correctamente, es decir
en el orden indicado. Tiene una fiabilidad de .84 para esta subescala en la

poblacién espafiola.

Es un test de memoria auditiva a corto plazo, capacidad de seguir una secuencia,
atencion y foco. En orden directo requiere la capacidad de aprendizaje, memoria,
atencion, codificacion y procesamiento auditivo y en orden inverso se relaciona
con la memoria de trabajo auditiva a corto plazo, la transformacion de la
informacion y la imaginacion viso-espacial. EI cambio de la tarea de la primera
parte de la prueba a la segunda, requiere también de flexibilidad cognitiva y alerta
mental (Wechsler, 2007).

El STROOP: Test de Color-Palabra se compone de tres partes, cada una con 100
estimulos o elementos distribuidos en cinco columnas. La primera parte tiene tres
palabras en tinta de color negro: los nombres de los colores rojo, azul y verde; en
esta parte se solicita a la persona que lea las palabras. La segunda parte tiene
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una lista de cuatro letras impresas en color verde, azul o rojo; en esta parte la
persona debe decir el color en el cual estan impresas las letras. La tercera parte
contiene los nombres de los colores: rojo, azul y verde; pero impresos en un color
que no corresponde con la palabra, por ejemplo, la palabra ROJO esta impresa
en color azul; en esta ultima parte la persona debe decir el color en el que esta

impresa cada palabra.

El Stroop proporciona cuatro resultados: el numero de respuestas correctas en
cada una de las tres partes, y el indice de resistencia a la interferencia, que se
puede calcular a partir de las tres puntuaciones, un mayor indice representa una
mayor resistencia a la interferencia cognitiva. La prueba Stroop tiene una
fiabilidad de .85, .84 y .69 para cada una de las partes: palabra, color y palabra-

color; respectivamente.

Los estimulos del Stroop requieren la capacidad para clasificar la informacion del
entorno y reaccionar selectivamente a la informacién; implicando atencién
sostenida, atencion selectiva a una dimensién especifica del estimulo, e inhibicién
de respuestas automaticas que no corresponden a las indicaciones de la tarea
(Soprano, 2003). El indice de resistencia a la interferencia es una medida de la
capacidad de inhibicion, flexibilidad cognitiva, adaptacion al estrés cognitivo y
creatividad (Golden, 1994).

El_Children Color Trail Test (CCTT): ha sido reportado como uno de los

instrumentos mas empleados en la evaluacion del FE en nifios y nifas. Se
compone de dos partes (CCTT-1 y CCTT-2); en la primera la persona debe unir
en el menor tiempo que le sea posible, unos circulos que estan distribuidos de
forma aleatoria en la hoja, cada circulo contiene un numero y van del 1 al 15 para
ser unidos en orden ascendente. Deben unirse trazando con un lapiz. La segunda
parte tiene la misma estructura que la primera, pero introduce otra demanda
adicional al presentar cada numero en dos colores (con excepcion del numero

uno) y requerir que una los numeros alternando de color cada vez.
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Las puntuaciones obtenidas son el tiempo en segundos que emplea la persona en
unir los numeros y el numero de errores al unir los numeros (equivocacion en la
secuencia o en la alternancia de los colores); estos tiempos de ejecucion permiten
también calcular un indice de interferencia, a mayor indice mayor interferencia
cognitiva. Las caracteristicas de esta prueba permiten su uso independientemente
del nivel de lectura de los sujetos, y también la hacen adecuada para estudios
interculturales (Soprano, 2003). La fiabilidad del CCTT-1 es .85 y del CCTT-2 es
.90.

La prueba requiere de percepcion espacial, eficiencia viso-motora, rapidez
perceptiva y secuenciacion, atencion sostenida y alterna y habilidades grafo-
motoras; evalua flexibilidad mental, programacion dual, memoria de trabajo,
monitoreo perceptual y capacidad para inhibir. La interferencia cognitiva es una
medida de la inhibicion, evaluada mediante la dificultad que representa para el
sujeto llevar a cabo la tarea de la segunda parte del CCTT, en la que debe cumplir
el requerimiento adicional de alternar el color al unir los numeros; por lo cual esta

prueba también implica la memoria de trabajo.

El estudio fue transversal de tipo exploratorio-descriptivo-correlacional. La variable
independiente fue el tipo de colegio (colegio que implementa las IM y colegio que

no las implementa). Las variables dependientes fueron:

1. Los aspectos comportamentales del funcionamiento ejecutivo de los nifos y
nifias, observados y reportados por los padres de familia mediante el cuestionario
BRIEF, representados en las puntuaciones de las escalas de: inhibicion,
flexibilidad, control emocional, iniciativa, memoria de trabajo, organizaciéon de
materiales, planificacion, monitoreo, indice de regulacién del comportamiento,

indice de metacognicion y la ejecucion global o puntuacién total del BRIEF.

2. Las medidas de desempefio del funcionamiento ejecutivo de los estudiantes,
obtenidas mediante las pruebas neuropsicoldgicas: puntuacién en Digitos en

orden directo y orden inverso, puntuaciones en las tres partes STROOP vy el
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indice de resistencia a la interferencia que se calcula a partir de estas
puntuaciones, puntuaciones en las dos partes del CCTT y el indice de

interferencia que se calcula a partir de estas puntuaciones.

4.2.3.3. Procedimiento.

Para la participacion de los centros educativos y las familias.

Con el fin de solicitar la participacion de los centros educativos, se elabor6 un
documento en el cual se presentaba el proyecto a los directivos (en su caso
coordinacién de primaria o jefe de estudios), exponiendo la finalidad y aclarando
el tratamiento confidencial que se haria de los datos, lo cual incluia omitir el
nombre del centro educativo en el estudio; se explicaba en lo que consistia la
participacion solicitada y se ofrecia un informe general de los resultados para la

institucion y para las familias participantes.

Con el propdsito de convocar diferentes tipos de centros educativos de educacion
basica primaria, se consultd a través de paginas WEB de la Generalitat,
ayuntamientos y de asociaciones de colegios y colegios especificos, la
informacion disponible sobre los centros educativos existentes en las provincias
de Tarragona y Barcelona. En esta busqueda se pudo observar que la mayor
parte de los centros que se presentaban publicamente como centros con opciones
educativas alternativas como la perspectiva de las IM, la escuela activa, escuela
libre, Montessori y Waldorf; eran centros educativos privados o concertados, solo
una notoria minoria eran publicos y estaban ubicados principalmente en la
provincia de Barcelona. La prioridad era lograr la participacion de al menos un
colegio que implementara las IM.

Para establecer un primer contacto con los centros educativos se emplearon
acciones como llamarles y contactar via correo electronico y presencialmente,
previa consulta de los nombres del equipo directivo y los horarios de atencion.
Cuando se llam6 para comentar la propuesta y solicitar cita con quien

correspondia, en todos los casos nos fue requerido que se hiciera dicha solicitud
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mediante correo electrénico. Se envié correo electréonico a todos los centros
educativos de la provincia que integraban el listado del Ayuntamiento, anexando
al correo el documento de presentacion del proyecto. Aproximadamente en un
15% de los casos hubo respuesta; de los centros educativos que respondieron,
aproximadamente el 75% expresaron no poder participar en el estudio,

manifestando haber participado o estar participando en otros estudios.

En los casos en los cuales se asistido personalmente con el objetivo de lograr una
cita con la direccion o la coordinacion de primaria y se logré establecer un primer
contacto con los centros, se realizO una exposicidn sintética del proyecto. Se
presentaron a la directivas de las instituciones soportes fisicos del proyecto, como
los documentos que se enviarian a los padres para solicitar su participacion, los
formatos de consentimiento informado, y de los instrumentos que se emplearian

con los estudiantes y los padres que aceptaran participar en el estudio.

Mediante las visitas y las entrevistas iniciales con las directivas se pudo obtener
informacion (en algunos casos explicita y en otros casos implicita y general,
segun la accesibilidad y disposicién que pudieran tener en el momento), sobre
caracteristicas de los centros educativos como la ubicacion (rural-urbana), la
infraestructura y equipos (recursos), las condiciones socio-econdmicas de la
poblacion, el numero de grupos por curso de primaria, el promedio de estudiantes
por grupo y el tiempo de implementacion de los enfoques alternativos, cuando era

el caso.

Respecto a los colegios que presentaban opciones alternativas en sus enfoques
se identificaron varios aspectos que no se encontraba en la informacién publica
disponible y que fue posible conocer (al menos de forma general) mediante las
visitas personales y la consecucién de entrevistas informales con las directivas.
Constituyen aspectos de esta fase del estudio, que se considera pertinente

comentar, a modo de experiencias a compartir.
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Se encontré que la mayoria de los colegios privados visitados tenian solamente
educacion infantil y estaban implementando gradualmente (por niveles) la basica
primaria; por lo cual tenian un solo grupo por nivel, cada grupo tenia menos de 15
estudiantes. Estaban ubicados en areas rurales o zonas periféricas a las que se
podia acceder unicamente en transporte particular; también se pudo observar que
asistian personas de condicion econdmica mas alta. Aunque en este tipo de
colegios se encontré6 una mayor disposicion a participar, no se pudieron incluir
debido a que se pretendia lograr la participacion de colegios con condiciones
equiparables en cuanto a las variables que no eran objeto del estudio, como la
ubicacion (rural-urbano), la infraestructura, el nivel socio-econémico (que incluia el
nivel educativo promedio de las familias) y el tamafo de los grupos de estudiantes

por curso.

Por otra parte, algunos colegios concertados tenian una mayor proporcion de
poblacién en condiciones desfavorables, como un requerimiento normativo de su
constitucion como colegios concertados. Es el caso de un colegio en el que la
direccion aceptd participar, pero segun informaron llevaban menos de un afio en
la implementacién de las IM en su PEC y tenian una poblacion mayoritaria en
condiciones socio-econdmicas particulares que podian ubicarlos en desventaja,
por factores como el idioma, ser extranjeros en proceso de adaptacién o con
ingresos econdmicos muy bajos, segun lo expuesto por la direccién de los centros

educativos.

Los centros educativos publicos de la provincia de Barcelona que tenian enfoques
educativos alternativos (segun la informacion disponible), fueron visitados
personalmente para obtener una cita con la direccion de los centros. En uno de
ellos la direccidon no aceptd participar manifestando expresamente estar en
desacuerdo con algunos de los elementos del cuestionario para padres BRIEF.
En otro de los centros hubo interés por parte de las directivas y se realizé todo el
proceso de contacto con los padres y de aplicacion de las pruebas
paulatinamente. Sin embargo, la tasa de participacion por parte de los padres fue
baja, argumentada en opiniones particulares sobre lo que se consideraba una

evaluacion externa y principalmente en el desacuerdo expreso con el formato y el
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uso de pruebas e instrumentos cuantitativos y su aplicacién con los nifios; en
consecuencia, la muestra fue muy pequefia para este tipo de analisis cuantitativo.
Las consideraciones pertinentes relacionadas con estos puntos se desarrollaran
en el apartado de los limites y lineas futuras de la investigacién, en el capitulo de

las conclusiones.

Finalmente, después de lograr contar con la autorizacion de los directivos de un
centro educativo que implementaba las IM, que era concertado, y dos colegios
tradicionales, uno concertado y uno publico, con caracteristicas equiparables en
cuanto a variables socio-econdémicas como las ya mencionadas; el paso siguiente
fue presentar el proyecto a las familias y solicitar, mediante el correspondiente
formato escrito, tanto su participacion como el consentimiento para la

participacion de sus hijos en el estudio.

Para ello se elaboré un documento en el que se presentd informacidén sobre la
finalidad del proyecto, la explicacion de lo que se requeria de su participacion y la
confidencialidad de los datos. Esta carta y el formato del consentimiento se
entregaron impresos en los centros educativos y los docentes colaboraron
haciéndolos llegar a los padres de familia a través de los nifios y se solicitd a los
padres que los devolvieran independientemente de cual fuera su decisiéon. La
participacion de los padres en el colegio que implementa las IM, que sera
designado “colegio B”, fue aproximadamente del 70%; en el otro colegio
concertado y en el colegio publico fue del 70% y del 50%, respectivamente. Los
colegios concertados contaban con tres lineas o grupos de cada curso de
primaria, el colegio publico contaba con dos lineas; todos los grupos de los

colegios participantes tenian un promedio de 25 estudiantes cada uno.

Se solicito en los colegios participantes a las coordinaciones de primaria y los (as)
jefes de estudio, segun correspondia, informacion sobre su enfoque educativo y
los Proyectos Educativos de Centro (PEC); asi como poder observar el ambiente
escolar y algunas actividades que desarrollaban con los estudiantes. Se

conocieron algunos elementos sobre las bases del PEC, la visidon y principios



184 Fase experimental

ideoldgicos, que comunmente planteaban la responsabilidad, el esfuerzo y la
convivencia. Los documentos incluian los proyectos que llevaban a cabo en la
programacion del afio escolar, entre los cuales estaban proyectos organizados por
el ayuntamiento, orientados a la ecologia, las habilidades artisticas, la lectura y la

educacion viaria.

También planteaban aspectos relacionados con las estrategias de ensefanza,
mencionando particularmente el trabajo cooperativo y el aprendizaje significativo.
Se pudo identificar que los colegios participantes exponian en comun como
elementos fundamentales el multilingiismo, la innovacién metodoldgica y las
nuevas tecnologias. El colegio que implementaba las IM planteaba en su proyecto
el interés por favorecer la creatividad y el objetivo de facilitar estrategias
pedagogicas para desarrollar las diversas inteligencias, las capacidades y

potencialidades personales.

Para evaluar funcionamiento ejecutivo.

Aplicacion de las pruebas neuropsicoldgicas a los estudiantes.

Se realiz6é un protocolo individual de evaluacion con todos los nifios y nifias para
la aplicacién de las tres pruebas. La evaluacién con cada uno se llevo a cabo en
un lugar especifico en cada colegio, con condiciones apropiadas de iluminacion y
propiciando una ubicaciéon adecuada para evitar factores distractores para los
nifos y nifias. Las aplicaciones se realizaron en los horarios que determinaban los
colegios, en las primeras horas de la jornada escolar y después de los descansos
escolares. Por solicitud de la coordinacion se evitaba hacer aplicaciones en las
horas de las asignaturas de matematicas, lenguaje y educacion fisica. El tiempo

de evaluacién con cada nifio y nifia fue en promedio de 50 minutos.

El protocolo comenzd6 con una presentacion informal que incluia animar al nifio o
nifa a desempenarse lo mejor posible durante las tareas, comentandoles que las
actividades no estaban relacionadas con las calificaciones escolares vy

anticipandoles que podrian contener numeros, colores y palabras. Se les indico
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que si se presentaba alguna inquietud sobre las actividades y las instrucciones, lo

podian consultar con la psicéloga que estaba realizando la aplicacion.

Posteriormente, se llevd a cabo la aplicacion de las tres pruebas, siguiendo las
instrucciones precisas de cada una y en el siguiente orden: Digitos en orden
directo y orden inverso, el CCTT-1, el CCTT-2 y las tres partes de la prueba
STROOP: Stroop-Palabras, Stroop-Colores y Stroop-Palabra/Color.

En la prueba del CCTT se indicé a los niflos que si se equivocaban al unir los
circulos (por secuencia o por color, segun la parte de la prueba), no era necesario
borrar, que se podia regresar al numero anterior y corregir el trazo. Los errores se
registraban sin hacerlo de forma evidente para el participante. En el STROOP no
se registraban las equivocaciones, en cada una de las tres partes de la prueba se
contabilizaban 45 segundos, que era el tiempo indicado en las instrucciones con
el que contaba el participante en cada parte de la prueba para responder la mayor

cantidad de items posible.

Cuestionario BRIEF para padres.

Para este estudio se digitalizé el cuestionario BRIEF con el objetivo de poder
ofrecer la opcion de responderlo en un dispositivo electrénico y enviarlo por
internet; se suministraron también copias de la version impresa del cuestionario,
aproximadamente un 10% de toda la muestra optd por responderlo en su version
impresa. Se indico6 mediante correo electronico que en caso de alguna inquietud o
comentario, la psicologa que estaba realizando el estudio estaria a disposicion;
por este medio se atendieron inquietudes y recibieron comentarios relacionados
con los instrumentos o con el aplicativo empleado para responder el BRIEF.
Después del envio, durante las dos primeras semanas aproximadamente el 90%
respondié el cuestionario, cada fin de semana se enviaba nuevamente la solicitud
a las familias que aun no habian respondido. Al final del estudio hubo
aproximadamente un 10% de la muestra total de familias participantes, que no

contestaron el cuestionario.
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4.2.4. Resultados.

Andlisis de Resultados.

Se realizaron andlisis para determinar caracteristicas demograficas como la edad
y el género, tanto para los participantes de cada colegio como para la muestra
total. Mediante el andlisis de la prueba de t-student (T= 1.85; Sig= .065), se
observdé que no habia diferencias significativas de la edad promedio entre los

estudiantes de los colegios Ay B.

Para analizar si existian diferencias por género en todas variables dependientes
medidas, es decir las puntuaciones en el cuestionario BRIEF vy las tres pruebas
neuropsicoldgicas, se hizo una prueba t-student primero con la muestra total de

participantes y luego con la muestra de cada colegio.

Posteriormente se realizaron los analisis dirigidos a observar si habia diferencias
significativas en los resultados de todas las variables medidas, entre los
participantes pertenecientes al colegio Ay los del colegio B, mediante la prueba t-

student para muestras independientes.

Finalmente se realizé un analisis de correlacion bivariada de Pearson para medir
la fuerza de asociacidén entre las variables y las relaciones existentes entre las
distintas variables, es decir, las escalas del BRIEF y todas las puntuaciones de las

pruebas neuropsicologicas, mediante una matriz de correlaciones.

4.2.4.1. Resultados del BRIEF y de las pruebas neuropsicolégicas por

género.

Para la muestra total.

En el cuestionario BRIEF, las puntuaciones en las escalas de inhibicién (T= 2.20;
Sig= .030) y memoria de trabajo (T= 2.25; Sig= .026), fueron mas altas en los

nifos que en las nifias; lo que representa mayores dificultades del FE en los nifios
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en procesos inhibitorios a nivel conductual y de memoria de trabajo, observadas

por sus padres en el contexto del hogar.

En cuanto a las pruebas neuropsicologicas, en la prueba de Digitos en orden
inverso el analisis mostré puntuaciones significativamente mayores en los nifios
(T=2.02; Sig= .045), lo que representa un mejor desempefio en este test. En las
otras pruebas neuropsicolégicas, es decir el CCTT y el STROOP, no hubo

diferencias significativas entre nifios y nifias.

Para la muestra de cada colegio.

En los estudiantes del colegio A, los nifios tuvieron puntuaciones mas altas en la
prueba Digitos en orden inverso (T= 2.20; Sig=.030), indicando un mejor

desemperio en esta medida de memoria auditiva y memoria de trabajo.

Respecto al cuestionario BRIEF, los nifios obtuvieron puntuaciones mas altas en
memoria de trabajo (T= 2.21; Sig.= .030) y el indice de metacognicién (T= 2.12;
Sig.= .037), lo que indica mayores dificultades a nivel conductual en estos
procesos ejecutivos en los nifios, observadas por sus padres en el contexto del

hogar.

En el colegio B no se observaron diferencias significativas entre los nifios y las
nifas, en ninguna de las variables medidas, es decir ni en el BRIEF, ni en las

pruebas neuropsicoldgicas.

4.2.4.2. Comparacion de medias del cuestionario BRIEF entre colegios.

El andlisis de los datos para explorar las diferencias en las variables dependientes
medidas, mostré diferencias significativas entre los colegios en las puntuaciones
del BRIEF en el indice de regulacién comportamental, las escalas de flexibilidad y
control emocional, el indice de metacognicion y las escalas de iniciativa,

planificacion y monitoreo y finalmente en la puntuacion global del cuestionario.
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Las puntuaciones correspondientes a los estudiantes del colegio A (que no
implementa las IM) son mayores que los del colegio B (que implementa las IM).
Puntuaciones mayores del BRIEF indican mayores dificultades en las conductas
relacionados con los procesos ejecutivos, observadas por los padres en el
contexto del hogar. Por otra parte, en las escalas de inhibicion, memoria de
trabajo y organizacion de materiales no se encontraron diferencias significativas,

como se puede observar en la Tabla 8.

Tabla 8. Comparacion de Medias del Cuestionario BRIEF entre colegios.

Prueba de
Estadisticos Levene para . .
’ Descriptivos la igualdad de Prueba T para igualdad de Medias
Indices y varianzas
Escalas del Colegi Sig. Diferenci
BRIEF o (bilate- ade
N Media D.E F Sig. t gl ral) medias
Inhibicién A 78 5.46 3.92 1.905 .170 .891 129 .375 .575
B 53 4.89 3.13
AL G A 78 ,, 324 10187 002 3391 129 001 1612
B 53 3.17 2.19
Control A 78 6.96 4.09 580 .448 2.008 129 .047 1.433
Emocional B 53 5.53 3.87
Iniciativa A 78 4.01 2.66 107 744 2.043 129 .043 975
B 53 3.04 2.70
Memoria A 78 6.17 4.71 .680 411 904 129 .368 .733
De Trabajo B 53 5.43 4.30
Planificacion A 78 6.04 4.39 1.117 293 2.174 129 .032 1.604
B 53 4,43 3.75
Organizacion A 78 5.10 2.89 .056 .813 929 129 .354 .480
De Materiales B 53 462 291
Monitoreo A 78 6.17 3.23 1.025 .313 2.278 129 .024 1.223
B 53 494 2.66
Indice de
Metacognicion A 78 27.49 14.1 1581 .211 2.095 129 .038 5.015
B 53 2247 123
Indice de A 78 17.21 9.62 2555 112 2293 129 .023 3.620
Regulacion
Comportamental B & leige  le2
Ejecucion A 78 4469 21.2 1583 211 2476 129 .015 8.636
Global B 53 36.06 174
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4.2.4.3. Comparacion de medias en pruebas neuropsicoloégicas entre

colegios.

En la prueba Digitos no se encontraron diferencias significativas entre las
puntuaciones obtenidas por los estudiantes de cada colegio, ni en orden directo ni
en orden inverso; es decir que no hubo diferencias entre los estudiantes, en
memoria auditiva inmediata ni en procesos ejecutivos como la memoria de trabajo

a nivel verbal, que estan implicados en el desempefio en esta prueba.

En la prueba CCTT, tanto en la primera parte como en la segunda, hubo
diferencias significativas. Los tiempos de ejecucion de los estudiantes del colegio
B (IM) fueron mayores, es decir, emplearon mas tiempo en la resolucién de las
dos partes de la prueba. En el CCTT se registran el niumero de errores, este

resultado aporta informacién para interpretar los tiempos de ejecucion.

De esta forma, si hay un mayor tiempo en la ejecucién en la prueba y también
errores, el mayor tiempo puede deberse a que el sujeto ha necesitado mas tiempo
al tener que corregir un nimero mas alto de equivocaciones; o si hay mayor
tiempo de ejecucion, pero no hay errores, el mayor tiempo de ejecucion puede
deberse a una lentificacion primaria, es decir a una ejecucion lenta, propia del
estudiante como parte de su estilo de trabajo. En el nimero de errores en la
ejecucion de la prueba hubo diferencia significativa, siendo menor el promedio de

errores en los estudiantes del colegio B.

El CCTT también permite calcular el indice de interferencia que presenta el sujeto
en la ejecucién de la prueba, este indice es una medida de la inhibicién cognitiva.
Valores mas altos en el indice de interferencia indican menor capacidad de
inhibicion cognitiva. El indice de interferencia calculado fue significativamente
menor en los estudiantes del colegio B, indicando mayor capacidad de inhibicion

cognitiva en el desemperio de esta prueba.
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En la prueba STROOP, el andlisis estadistico mostro diferencias significativas en
Stroop-P (palabra) y el Stroop-C (color), es decir el numero de elementos
respondidos por el sujeto en estas dos primeras partes de la prueba. Los
estudiantes del colegio A obtuvieron puntuaciones significativamente mas altas
que los del colegio B, es decir que leyeron mas palabras e identificaron mas

colores.

En la tercera parte del STROOP, el Stroop-PC (palabra/color), la prueba de
comparacion de medias mostré diferencias significativas. Los estudiantes del
colegio B tuvieron puntuaciones mas altas. Esta parte de la prueba es la que
presenta la interferencia entre dos estimulos, puesto que no hay correspondencia
entre la palabra (nombre de un color) y el color de la tinta en el que esta escrita; y
la tarea consiste en que el sujeto se fije en el color de la tinta en la cual esta
escrita la palabra, en lugar de leerla.

El STROOP proporciona también un indice de resistencia a la interferencia, que
indica la capacidad de resistir o inhibir la interferencia cognitiva en el desempefio
de la prueba. El valor del indice de resistencia fue significativamente mayor en los
estudiantes del colegio B. Este indice se calcula a partir de las puntuaciones de la
ejecucion en toda la prueba. De esta forma, la aplicacion del Stroop requiere
haber adquirido el nivel funcional del proceso de lectura, por lo cual la prueba se
aplico so6lo a los estudiantes que ya leian; como se puede observar en el tamafio

de muestra, en los resultados de la Tabla 9.

4.2.4.4. Correlaciones entre el cuestionario BRIEF y las pruebas

neuropsicologicas.

Correlaciones para el coleqgio A.

a) La puntuacion global o total del BRIEF presentd correlacion con las
puntuaciones del Stroop-Palabra y Stroop-Color, al ser esta correlacién negativa

puede indicar que puntuaciones mayores en el BRIEF, se relacionan con menor
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cantidad de respuestas en el Stroop. No hubo correlacion significativa entre la

puntuacion global del BRIEF y las pruebas de Digitos y CCTT.

Por otra parte, al contrario de lo que podria esperarse, se hall6 una correlacion
positiva entre la puntuacion global del BRIEF y el indice de resistencia a la
interferencia del Stroop. Se esperaria que la correlacion fuera negativa o inversa,
puesto que valores mas altos de resistencia a la interferencia del Stroop, indican
mayor capacidad de inhibicidén cognitiva; lo que corresponderia (teéricamente) con
menores dificultades en los procesos ejecutivos, es decir, puntuaciones menores
en el BRIEF.

Tabla 9. Diferencia de medias en pruebas neuropsicoldgicas entre colegios.

Prueba de
Estadisticos Descriptivos I:?;::figgﬁe Prueba T para igualdad de Medias
varianzas
Cole- Sig.
gio (bilate- Diferencia
N Media DE F Sig. T Gl ral) de medias
Digitos PD A 80 621 1015 115 28 o 151 o 00
B 53 6,21 90 ' ' '
Digitos Pl A 78 5,45 ,92 ,057 81 75 129 45 12
B 53 5,32 ,99 ’ ’ ’
o A 78 4201 1224 1263 00 o0 29,0 00 1468
B 53 56,70 19,69 ’ ’ ' ’
CCTT-2 A 7 7 19,47
6 9.50 S 5,20 02 280 8588 ,00 -12,08
B 51 91,59 26,27
Stroop-P A 73 45,85 13,28 1,41 23 =7 i 0 5
B 48 32,04 11,32 ' ' '
Stroop-C
A 73 37,55 6,97
,00 ,96 3,79 119 ,00 511
B 48 32,44 7,65
Stroop-PC
A B s ey 35 55 293 118 00 2,93
B 47 25,23 5,54
Indice de
A 75 1,01 61
Interferenci 66 AL 53 1 022 25
a CCTT B 51 75 ,59
Indice de
A 7 2 7
Resisten- 3 .03 573 11229 653 118 00 -7,30
cia Stroop B 47 9,34 6,33
Errores A 77 1,39 1,80 109,6
’ ’ 32,11 00 4,43 g ,00 1,01
Gan B 51 37 74 3
NM CTT A 77 .35 85
5 o >0 ‘56 3,52 ,06 1,13 126 25 15




192 Fase experimental

b) Respecto a la correlacion de todas las escalas del BRIEF con las pruebas
neuropsicolégicas, los indices de metacognicion y regulacion comportamental y
las escalas de monitoreo, planificacion, inhibicion, flexibilidad y organizacion,
presentaron correlacibn negativa con la prueba Stroop principalmente con la
primera parte de la prueba: Stroop-palabra. Lo que indica que mayores
dificultades en estos procesos ejecutivos se relacionan con menor numero de

palabras leidas

Finalmente, al contrario de lo que se esperaria, los anteriores indices y escalas
del BRIEF presentaron una correlacion positiva con el indice de resistencia a la
interferencia de la prueba Stroop, al igual que la puntuacion global del BRIEF. Las
escalas de iniciativa y control emocional no presentaron correlacién con ninguna
de las pruebas neuropsicologicas. Los resultados se pueden observar en la Tabla
10.

Tabla 10. Correlaciones entre el cuestionario BRIEF y las pruebas
neuropsicolégicas Colegio A.

Pruebas Neuropsicoldgicas

indices y indice indice
Escalas del interfe Resistencia
BRIEF Errores NMCC Stroop stroop Stroo rencia Interferencia
Dig-D Dig-l CCTT-1 CCTT-2 CCTT TT Palabra Color pPC CCTT Stroop
Inhibicién -191 110 .112 -.034 -090 .167 -,367** -204 .028 -.092 ,316**
Flexibilidad -075 -.075 .164 121 -010 .181 -313** -288* -.156 -.026 121
Control -.091 .045 .024 -070 -.027 .106 -193 -160 .021 -.019 A77
Emocional
Iniciativa -187 .110 -.003 -.015 .062 094 -216 .015 .031 .149 128
Memoria de -153 -197 .195 .155 -.094 220 -,460** -181 .006 -.058 ,333**
Trabajo

Planificacion _ -056 -085 220 107 .003 220 -443* -187 -055 -106  ,264*

Organizacion de .059 -.178 .146 .165 .059 -.100 -,393** -239* -311** -.025 .022
Materiales
Monitoreo -.075 -.038 .048 -.069 .007 215 -,478** -102 .130 -.058 ,438**

indice -142 -026 .110 -.005 -053 .174 -337** -246* -.028 -.057 ,248*
Regulacion del

Comportamient

o

indice -109 -117 174 101 -.005 .189 -526** -.189 -.043 -.045 ,324**
Metacognicion

indice -,138 -,090 -.027 .205 -,056 ,328**
Ejecucion ,165 ,065 -,503** -238* -042

Global

Nota: ** Correlacion significativa con P <.01. *Correlacion significativa con P<.05
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Correlaciones para el colegio B.

a) La puntuacion total del cuestionario BRIEF presentd correlacion negativa con
Stroop-Palabra y Stroop-Color, esto es, mayor puntuacion total en el BRIEF se

relaciona con menor cantidad de palabras leidas y de colores nombrados.

b) En cuanto a las escalas del BRIEF, las escalas de planificacion y memoria de
trabajo presentaron correlaciones negativas significativas con Digitos en orden
inverso y con Stroop-Palabra y Stroop-Color. Lo que indica que mayores
dificultades en planificacion y memoria de trabajo, de los estudiantes en sus
hogares, se relacionan con desempefios mas bajos en Stroop y en Digitos en
orden inverso y los procesos ejecutivos que estas pruebas implican; como es el
caso de la prueba Digitos en orden inverso, que requiere de la memoria de

trabajo.

El indice de metacognicion y la escala de flexibilidad presentaron correlacion
negativa con Stroop-Palabra y Stroop-Color. El indice de regulacion
comportamental y la escala de monitoreo presentaron correlacion sélo con
Stroop-Color. Finalmente, las puntuaciones de control emocional, iniciativa,
inhibicion y organizacion de materiales no presentaron correlaciones significativas

con las pruebas neuropsicoldgicas. Estos resultados se presentan en Tabla 11.

Otros resultados del estudio 2: Tanto en la muestra total como por colegios, se
hallé correlacion significativa positiva entre las pruebas neuropsicolégicas de
Digitos Pl y CCTT-2. El desempefio en estas dos pruebas implica procesos

ejecutivos como la memoria de trabajo.
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Tabla 11. Correlaciones entre el cuestionario BRIEF y las pruebas
neuropsicoldgicas Colegio B.

Pruebas Neuropsicoldgicas

indices y

indice indice

Escalas del interfer Resistencia
BRIEF Errores NM Stroop Stroop Stroop €ncia Interferencia

Dig-D Dig-l CCTT-1 CCTT-2 CCTT CCTT Palabra Color PC CCTT Stroop
Inhibicién -.005 -.050 .074 -.031 .045 -060 -.161 -273 .025 -.011 176
Flexibilidad -.095 -.122 175 170 -176  -.143 -,403** -,392** -167 .110 .168
Control .050 110 .113 .021 .042 -127 -038 -.102 .144 -.080 .196
Emocional
Iniciativa -.050 -.019 -.026 -.004 .093 .160 -.073 -.157 -127 .081 -.045
Memoria de -245 - .060 .136 -.084 .023 -,314* -326* .012 .061 .248
Trabajo ,298*

-185 - .073 131 -.023 -.064 -436** -375** -.113 .052 .210
Planificacién ,296*
Organizacion de .096 -.004 .032 -.084 -017 -147 -044 -175 124 -171 197
Materiales
Monitoreo -.210 -.232 .050 -.003 .084 -016 -260 -,310* -.055 -.040 .164
indice -.004 .000 .139 .043 -.006 -.131 -214 -298* .044 -.018 .241
Regulacion
del Comporta-
miento
indice -.175 -.248 .055 .066 -.002 -.015 -319* -365* -.041 .005 .218
Metacognicion
indice -.128 -.178 -.004 -.065 -.003 .251
Ejecucion .101 .065 -,318* -,383** -.015
Global

Nota: ** Correlacion significativa con P < .01. *Correlacion significativa con P<.05

4.2.5. Discusioén

El segundo estudio se realiz6 con el objetivo de analizar el FE de los estudiantes
en diversos colegios, uno de los cuales implementaba la perspectiva de las IM. Se
evaluaron las dimensiones conductual y cognitiva de los procesos ejecutivos,
empleando el cuestionario BRIEF para padres como medida de la dimension
conductual y tres pruebas neuropsicoldgicas, como medidas del desempefio a
nivel cognitivo. El colegio A, denominaba al tipo de centro educativo que no
implementaba las IM en su enfoque educativo, el colegio B era el centro educativo

gue si las implementaba. Para este objetivo se habian planteado tres hipoétesis:

Hipotesis 1: hay diferencias significativas en las funciones ejecutivas evaluadas
mediante el cuestionario BRIEF para padres, entre los estudiantes del colegio que

implementa las IM y el que no las implementa.
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Hipotesis 2: hay diferencias significativas en los resultados de las tres pruebas
neuropsicolégicas, empleadas como medidas de desempeiio del FE, entre los

estudiantes del colegio que implementa las IM y el que no las implementa.

Hipotesis 3: se espera correlacion negativa entre las puntuaciones del
cuestionario BRIEF y las pruebas neuropsicolégicas obtenidas por los estudiantes

de cada tipo de colegio y en la muestra general.

Inicialmente fueron analizadas las variables medidas respecto al género de los
participantes, tanto para la muestra total, como para cada colegio. En la muestra
total los nifios obtuvieron puntuaciones mas altas que las nifias, en las escalas de
inhibicion y de memoria de trabajo del cuestionario BRIEF; lo cual indic6 mayores
dificultades en conductas relacionadas con estos procesos ejecutivos, observadas
por sus padres en el contexto del hogar. En los resultados de las pruebas

neuropsicolégicas no se hallaron diferencias significativas entre nifios y nifias.

El andlisis de las diferencias de los resultados en las variables medidas para cada
colegio, mostré6 que en los estudiantes del colegio A los nifios tuvieron
puntuaciones mas altas que las niflas en la prueba Digitos en orden inverso, lo
que indicé mejor desempefio en esta medida de memoria auditiva y memoria de
trabajo. Respecto al cuestionario BRIEF, los nifios obtuvieron puntuaciones mas
altas en memoria de trabajo y el indice de metacognicion. Por otra parte, para el
colegio B no se encontraron diferencias significativas en los resultados entre nifios
y nifias. Las diferencias encontradas en las puntuaciones de las escalas de
inhibicion y memoria de trabajo del BRIEF, entre nifios y nifias corresponden a los
resultados que hallaron en un estudio reciente de adaptacion de la prueba en

poblacion espafiola (Belmonte, 2016).
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Sobre los resultados de los procesos ejecutivos de los estudiantes de cada tipo de

coleqio.

Uno de los objetivos especificos que tuvo este segundo estudio fue describir y
analizar los resultados de las medidas de FE, de los estudiantes de cada colegio.
Se observo que fueron mayores los resultados en los estudiantes del colegio A en
la puntuacion global del BRIEF, el indice de metacognicion, el indice de
regulacion y las escalas de iniciativa, monitoreo, planificaciébn, comportamental,
flexibilidad y control emocional; lo que representa mayores dificultades a nivel
conductual relacionadas con estos procesos ejecutivos, observadas por sus
padres en el contexto del hogar. Por otra parte, en las escalas de memoria de
trabajo, inhibicion y organizacién de materiales, no hubo diferencias significativas

entre los resultados de los estudiantes de cada colegio.

En las pruebas neuropsicoldgicas, que eran las medidas de desempefio en
procesos ejecutivos, no hubo diferencias significativas en los resultados de los
estudiantes de cada colegio, en la prueba Digitos en orden directo ni en orden
inverso. En el CCTT y el Stroop si se presentaron diferencias en el desempefio
entre los estudiantes de cada colegio. En el CCTT los tiempos de ejecucion de la
prueba fueron menores en los estudiantes del colegio A, y el promedio de errores
fue menor en los estudiantes del colegio B; el indice de interferencia cognitiva en
el desempefio de la prueba fue mayor en los estudiantes del colegio A. Por ultimo,
en el Stroop los estudiantes del colegio A tuvieron puntuaciones mas altas en
Stroop-palabra y Stroop-color, al responder mayor cantidad de estimulos que los
estudiantes del colegio B; sin embargo, en Stroop-palabra/color y el indice de
resistencia a la interferencia, que mide la capacidad de inhibicidon cognitiva en el

desemperio de la prueba, fueron mayores en los estudiantes del colegio B.

En la escala de flexibilidad del cuestionario BRIEF, los padres de los estudiantes
del colegio B reportaron menor frecuencia de conductas relacionadas con
dificultades en este proceso ejecutivo, en comparacion con los padres del colegio
B. Estos resultados correspondieron con los resultados de las pruebas

neuropsicolégicas empleadas como medidas de desempefio de procesos
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ejecutivos, que miden flexibilidad cognitiva, como el Stroop y el CCTT;
concretamente con los indicadores de resistencia a la interferencia, en los cuales
los estudiantes del colegio B obtuvieron valores que representan mayor
resistencia a la interferencia cognitiva y mayor flexibilidad en el desempefio de
estas dos pruebas, que los estudiantes del colegio A. Lo que permite inferir que
tanto en aspectos comportamentales como de desempefio cognitivo, los
estudiantes del colegio B manifiestan un mejor proceso ejecutivo de flexibilidad en

las medidas realizadas.

En la escala de inhibicion no hubo diferencias significativas, esto es, en la
frecuencia de aspectos comportamentales relacionados con dificultades en
inhibicion en el contexto del hogar, reportados por los padres mediante el
cuestionario. Sin embargo, si hubo diferencias en los resultados de las pruebas
neuropsicolégicas empleadas como medidas de desempefio de procesos
ejecutivos, que evallan la inhibicion cognitiva, como el Stroop y el CCTT,;
concretamente en los indicadores de resistencia a la interferencia, en los cuales
los estudiantes del colegio B obtuvieron valores que representan mayor
resistencia a la interferencia cognitiva en el desempefio de estas dos pruebas,

gue los estudiantes del colegio A.

En la escala de memoria de trabajo del cuestionario BRIEF, que evalla aspectos
comportamentales relacionados con dificultades en este proceso ejecutivo, no
hubo diferencias significativas entre los estudiantes de los dos colegios; al igual
que en la prueba Digitos en orden inverso, cuyo desempefio de procesos
ejecutivos como la memoria de trabajo. Lo que permite inferir que no se
presentaron diferencias en los aspectos comportamentales ni cognitivos

evaluados mediante estos instrumentos, referentes a la memoria de trabajo.

Sobre correlaciones entre el cuestionario BRIEF vy las pruebas neuropsicolégicas.

En los resultados de los estudiantes de los dos colegios (A y B), la puntuacion

global del BRIEF presento correlacion negativa con Stroop-palabra y Stroop-color.
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Para la submuestra del colegio A, los indices de metacognicion, regulacion
comportamental y las escalas que los componen con excepcion de Iniciativa y
Control emocional, presentaron correlacion negativa con la prueba Stroop,

concretamente con Stroop-palabra y Stroop-color.

Para la submuestra del colegio B, solamente el indice de metacognicion y la
escala de flexibilidad presentaron correlacion negativa con Stroop-Palabra y
Stroop-Color. El indice de regulaciéon comportamental y la escala de monitoreo

presentaron correlacion negativa solo con Stroop-Color.

Esta correlacién negativa puede indicar que a mayores puntuaciones en el BRIEF,
indices y escalas que lo componen, se encuentran resultados mas bajos en el
desempefio en Stroop-palabra y Stroop-color; lo que representa que a mayores
dificultades en estos procesos ejecutivos, se observa menor cantidad de
estimulos contestados, es decir, de palabras leidas y colores nombrados por el

evaluado.

Por otra parte, el andlisis de correlacion en la submuestra del colegio A, mostro
correlacién positiva entre las anteriores puntuaciones del BRIEF y el indice de
resistencia a la interferencia de la prueba Stroop. Se esperaria que esta
correlacion fuera negativa o inversa, puesto que valores mas altos de resistencia
a la interferencia del Stroop, indican mayor capacidad de inhibiciébn cognitiva; lo
que corresponderia, tedricamente, con menores dificultades en los procesos

ejecutivos, es decir, puntuaciones menores en el BRIEF.

Mientras que sélo para la submuestra del colegio B, ademas de la correlacion con
la prueba Stroop, las escalas de planificacion y memoria de trabajo presentaron
una correlacion negativa con la prueba Digitos en orden inverso. Lo que puede
indicar que mayores dificultades en planificacion y memoria de trabajo de los
estudiantes en sus hogares, se relacionan con desempefios mas bajos en Stroop
y en Digitos en orden inverso y los procesos ejecutivos que estas pruebas

implican, como la memoria de trabajo.
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Finalmente, para los dos colegios, las puntuaciones de control emocional e
iniciativa no presentaron correlaciones con ninguna prueba neuropsicologica y
para el colegio B ademas de ellas, las escalas de inhibicidon y organizacion de
materiales. Los aspectos comportamentales vinculados con dificultades en
procesos ejecutivos de iniciativa y control emocional, no se relacionan con el
desemperio en las pruebas neuropsicologicas de Digitos, Stroop y CCTT, en esta

muestra de nifios y nifias estudiantes de primer curso de primaria.
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CAPITULO 5. Conclusiones

El principal objetivo del trabajo ha sido analizar el funcionamiento ejecutivo de los
nifos y nifias estudiantes de primaria en el contexto escolar. La investigacion se
inici6 con un primer estudio en el que se evaludé la relacion entre el
funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico de los nifios, entendiéndose
el rendimiento académico como un indicador del proceso de ensefianza-
aprendizaje. A partir de la revision del estado del arte sobre la investigacion en el
tema, el estudio se propuso contribuir al conocimiento sobre la relacion entre la
dimension conductual del FE en el hogar, en nifios y nifias sin diagndstico clinico;
y el rendimiento académico en areas sobre las cuales se encuentra menos
literatura cientifica, como artes plasticas y ciencias naturales, ademas de

matematicas y lenguaje, que han sido las tradicionalmente observadas.

Con este objetivo, en un primer estudio se analiz6 en una muestra de 74
estudiantes de un colegio publico espafiol con edades entre los 6 y 9 afios sin
diagnéstico clinico, la relacion entre las dificultades comportamentales en FE
reportadas por sus padres y su rendimiento académico en artes plasticas,
ciencias naturales, matematicas y lenguaje. Se empled la prueba BRIEF para
medir los aspectos comportamentales del FE, el cual fue contestado por los
progenitores de los estudiantes; el rendimiento académico fue proporcionado por
los maestros, categorizado como Aprobado, Notable y Excelente, de acuerdo al
sistema de calificacion espafiol.

Las hipotesis de trabajo fueron confirmadas por los resultados del estudio. La
puntuacion total del BRIEF o ejecucion global, tuvo una correlacién inversamente
significativa con el rendimiento académico general. De igual forma, el indice de
metacognicion y las escalas de planificacion, memoria de trabajo, iniciativa y
monitoreo, presentaron correlacion inversa significativa con el rendimiento
académico en todas las areas observadas en este estudio. Por otra parte, los

nifios y nifias con rendimiento académico “Excelente” tanto en cada area de
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rendimiento como en el general, obtienen puntuaciones significativamente

menores en todas las escalas del BRIEF.

Los resultados, siempre teniendo en cuenta las limitaciones de la muestra
obtenida, permiten concluir que los nifios y niflas que presentan menores
dificultades en aspectos comportamentales del funcionamiento ejecutivo en sus
hogares, obtienen un mejor rendimiento académico general, asi como en las
areas de ciencias naturales, artes plasticas, lenguaje y matematicas. En cuanto a
la relacion especifica de los componentes del FE con el rendimiento académico,
puede concluirse que la dimension comportamental de los procesos ejecutivos
vinculados con el control y la regulacion metacognitiva, como el monitoreo y la
planificacion, asi como la memoria de trabajo y la iniciativa en el hogar, estan
significativamente relacionados con el aprovechamiento escolar de los nifios y
nifias en este rango de edad. Estas conclusiones apoyan la importancia del
desarrollo de la regulacién metacognitiva de los nifios y nifias, en el proceso de

ensefianza-aprendizaje en las diversas areas.

Por otra parte, puede concluirse que los aspectos comportamentales en el hogar,
que representan dificultades en control emocional y organizacion de materiales,
no estan significativamente asociados con el rendimiento académico. Lo que
indica que este tipo de aspectos comportamentales de los nifios y nifias en sus
hogares, no estan relacionados con el rendimiento académico que obtienen en la
escuela. Es importante resaltar que esto no permite concluir la ausencia de
relacion entre la dimensién emocional de los nifios y su rendimiento académico.
La dimensién emocional también abarca aspectos socio-afectivos como la calidad
de los vinculos y la autoestima que posibilitan el bienestar emocional, esencial en

todo proceso de ensefianza- aprendizaje.

De esta forma este primer estudio contribuyé en esta linea, evaluando los
aspectos comportamentales del FE de los nifios y nifias mediante cuestionarios
para padres. Los resultados indicaron que menores dificultades en funcionamiento
ejecutivo de los nifios y nifias en sus hogares evaluados con cuestionarios para

padres, principalmente en los componentes metacognitivos del FE como memoria
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de trabajo, planificacion, iniciativa y monitoreo, estan significativamente asociados
con un rendimiento académico mas alto. Se aporta evidencia de la asociacion
entre aspectos comportamentales del funcionamiento ejecutivo y metacognitivo de
los nifios en sus hogares, con el rendimiento académico general y en ciencias
naturales y artes plasticas; ademas de matematicas y lenguaje, que han sido las
areas mas estudiadas en investigaciones previas (Best et al., 2011; Roebers et
al., 2012).

A partir de este primer estudio, que apoya la importancia del FE en el contexto
escolar y de la investigacion en FE que expone su importancia en los diversos
ambitos vitales, el trabajo se orient6 por el interés en el analisis de los factores del
contexto escolar que pueden intervenir en el desarrollo del FE en la infancia. Los
hallazgos de la literatura cientifica revisada, indicaron que existen factores propios
del contexto educativo que pueden influir en el favorecimiento del desarrollo del

FE en los nifios y nifas.

Determinadas caracteristicas relacionadas con los enfoques y las caracteristicas
metodoldgicas de ensefanza, el tipo de actividades desarrolladas en el aula, las
practicas instruccionales y el contexto del aula, asi como el desarrollo profesional
y la capacidad reflexiva del docente, pueden promover el desarrollo de la
autorregulacion (Pino, Basilio, & Whitebread, 2014). Los programas curriculares y
enfoques que priorizan y comprometen los intereses, las motivaciones y aspectos
emocionales de la vida diaria de los estudiantes, dando importancia al desarrollo
integral de los niflos y nifias, pueden favorecer el funcionamiento ejecutivo
(Diamond & Lee, 2011; Liew, 2012).

En esta linea se realizd un segundo estudio con el objetivo de explorar, describir y
analizar el FE de los estudiantes de colegios con diversos enfoques
metodoldgicos, uno de los cuales implementa la perspectiva de las Inteligencias
Multiples (IM). Fueron planteados como objetivos especificos: evaluar variables
ejecutivas de los estudiantes mediante el cuestionario BRIEF para padres y tres

pruebas neuropsicolégicas como medidas del desempefio en funcionamiento
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ejecutivo; describir y analizar los resultados del cuestionario BRIEF para padres y
de las pruebas neuropsicoldgicas de los estudiantes de cada colegio y analizar la
correlacion entre los resultados de las pruebas neuropsicolégicas y el cuestionario

BRIEF, en cada colegio.

Durante la busqueda y seleccion de colegios participantes, se consideré que
tuvieran caracteristicas equiparables en las variables que no eran objeto de
estudio, como el nivel socio-econdmico, el nivel educativo de los padres, la
ubicacion (urbanos) y la infraestructura. De esta forma, los colegios que
participaron en el estudio estaban enmarcados dentro de unas caracteristicas
comunes y a su vez, diferenciados por aspectos como los elementos curriculares

especificos, segun sus proyectos educativos de centro (PEC).

De esta forma se evaluaron las dimensiones conductual y cognitiva de los
procesos ejecutivos, empleando el cuestionario BRIEF para padres como medida
de la dimensién conductual y tres pruebas neuropsicologicas, como medidas del
desempefio a nivel cognitivo. Participaron en este estudio 78 estudiantes de
primer curso de primaria de dos centros educativos tradicionales y 53 estudiantes
de primer curso de primaria de un centro educativo que tiene implementado en su
enfoque educativo las IM; con un promedio de edad para ambos grupos de 6.5

afnos.

Se denomina como colegio “A” al tipo de centro educativo que no implementaba
las IM en su enfoque educativo y colegio “B” al centro educativo que si
implementaba la perspectiva de las IM. Las hipétesis de trabajo apuntaban a
encontrar diferencias en las medidas de los procesos ejecutivos, medidos con el
cuestionario BRIEF para padres y con las pruebas neuropsicoldgicas, entre los
estudiantes de los dos tipos de colegios y encontrar correlaciones negativas entre
las dificultades en FE reportadas por los padres de los estudiantes mediante el
BRIEF y las puntuaciones de los estudiantes en las pruebas neuropsicoldgicas,

como medidas de desempefio en procesos ejecutivos.
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Los resultados indicaron diferencias significativas entre los resultados de los
estudiantes de los colegios A y B en el cuestionario BRIEF: el indice de
metacognicion, el indice de regulacion comportamental y las escalas de iniciativa,
monitoreo, planificacion, flexibilidad y control emocional; lo que representa
mayores dificultades a nivel conductual relacionadas con estos procesos
ejecutivos, en el contexto del hogar. Las puntuaciones fueron mayores en los
estudiantes del colegio A, es decir el que no implementaba las IM. Por otra parte,
en las escalas de memoria de trabajo, inhibiciéon y organizacion de materiales, no
hubo diferencias significativas entre los resultados de los estudiantes de cada

colegio.

En las pruebas neuropsicolégicas no hubo diferencia en Digitos en orden directo
ni inverso, que mide en mayor medida procesos de memoria de trabajo. En las
pruebas Stroop y CCTT si hubo diferencias, siendo mayores las puntuaciones
obtenidas por los estudiantes del colegio A. Por otra parte, el promedio del
namero de errores que se registra en la prueba CCTT fue mayor en los
estudiantes del colegio A. Sin embargo, en el indice de resistencia a la
interferencia (que mide la resistencia a la interferencia cognitiva en el desempefio
de la prueba) del Stroop, los valores del indice fueron mayores para los
estudiantes del colegio B, y en el indice de interferencia del CCTT (que mide la
interferencia cognitiva que se presenta en la resolucion de la prueba) fue mayor
en los estudiantes del colegio A. Estos indices son una medida de la inhibicion
como resistencia a la interferencia cognitiva, y de la flexibilidad cognitiva que se

requieren en el desempefio en estas dos pruebas.

Lo que permite concluir que en los nifios y nifias estudiantes de primero de
primaria del colegio A (convencional) fueron observadas por parte de sus padres
en el hogar, mayores dificultades en aspectos comportamentales de los procesos
ejecutivos de metacognicion, regulacion comportamental, iniciativa, monitoreo,
planificacion, flexibilidad y control emocional. Se resalta que el monitoreo y la
planificacion son procesos ejecutivos fundamentales de control y regulacion

metacognitiva.
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Estos resultados concuerdan parcialmente con resultados previos de estudios con
caracteristicas metodologicas similares, en cuanto a los instrumentos de
evaluacion y la poblacion participante. Es el caso de un estudio con nifios y nifias
de primaria sin diagnésticos de déficits ejecutivos ni dificultades de aprendizaje,
que analizo las diferencias en diversas medidas del FE entre los estudiantes de
dos colegios (uno estaba en condiciones claramente desfavorables a nivel socio-
econdémico respecto al otro), emplearon pruebas neuropsicolégicas (diferentes a
las empleadas en el presente estudio) y el cuestionario BRIEF en su version para
maestros y reportaron que no habia diferencias en los resultados de las pruebas
neuropsicolégicas. En cambio, el componente comportamental del FE valorado
con el cuestionario BRIEF para maestros, fue lo que constituyé la mayor
diferenciacion entre los grupos; siendo mayores las dificultades reportadas para el
grupo de estudiantes en situacion de desventaja social. Los investigadores
concluyeron que no habia alteracion en las variables neuropsicologicas en
ninguno de los dos grupos, pero si una mayor dificultad funcional a nivel
comportamental en el grupo en situacién de desventaja socio-econdémica (Waber
et al., 2006).

En cuanto a los procesos ejecutivos implicados en el desempefio en las pruebas
neuropsicolégicas, puede concluirse que los nifios del colegio que implementa las
IM respondieron menor cantidad de items en la prueba Stroop, es decir, leyeron
menos palabras y nominaron menos colores. Sin embargo, tuvieron un indice
mayor de resistencia a la interferencia cognitiva en su desempefio en la prueba, lo

cual indica mayor habilidad de inhibicion cognitiva y flexibilidad cognitiva.

De los resultados del desempefio en la prueba CCTT puede concluirse que los
nifios del colegio que implementa las IM, requirieron mas tiempo para llevar a
cabo las dos partes de la prueba, es decir, tardaron mas tiempo en resolverla. Sin
embargo, presentaron menor promedio de errores y menor indice de interferencia
cognitiva. Lo cual representa una mayor habilidad de inhibicidbn cognitiva y

flexibilidad cognitiva en su desempefio en esta prueba.
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La correlacion entre los resultados en los dos tipos de medidas de FE, el
cuestionario BRIEF y las pruebas neuropsicoldgicas, fue negativa y significativa
entre la puntuacion global del BRIEF y la prueba Stroop. Concretamente en las
dos primeras partes, la lectura de palabras (los nombres de los colores) y la
nominacion de los colores, en los estudiantes tanto del colegio A como del B. Lo
gue permite inferir que habria una asociacion entre dificultades del FE en su
dimensién comportamental y el desempefio de los estudiantes en este tipo de
pruebas, que implican concretamente habilidades basicas que hacen parte de la
lecto-escritura. En los estudiantes del colegio que implementa las IM, los aspectos
comportamentales de la memoria de trabajo y la planificacion, observados por sus
progenitores en el hogar y reportados mediante el cuestionario BRIEF, se
relacionan con su desempefio en pruebas neuropsicolégicas que requieren
particularmente de estos procesos ejecutivos, como la prueba Digitos en orden

inverso.

En cuanto a la correlacion entre los resultados del BRIEF como medida de la
dimension comportamental y las pruebas neuropsicolégicas, como medidas de
desempeiio cognitivo, puede concluirse que hay correspondencia, en esta
muestra solo en las medidas de memoria de trabajo y en concreto Unicamente en
los resultados de los estudiantes del colegio que implementa las IM. Es decir, que
no se presenta una correlacién significativa entre las medidas comportamentales

y cognitivas empleadas en el segundo estudio.

Lo cual concuerda con la literatura cientifica al respecto de la evaluacién en FE,
en cuanto a aspectos como la necesidad de emplear diversos tipos de medida por
el hecho de que cada tipo de medida puede abordar una dimension particular del
FE, y cada tipo de medida tiene unas limitaciones. Castell6 (2008) al respecto
sostiene que la evaluacion de los recursos disponibles en el desempefio de una
tarea particular no es necesariamente la misma que se requiere en contextos mas
ecologicos; por lo tanto, el rendimiento en una prueba psicométrica puede
demostrar concretamente la disponibilidad de los recursos implicados en ella y la

posibilidad de que se den articulaciones distintas a las demandadas por la prueba.
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En sintesis, en cuanto a las diferencias en las medidas de FE, se presentaron
mayores puntuaciones en el BRIEF en la muestra de los estudiantes del colegio A
(el que no implementaba las IM), en los indices de metacognicion y regulacion y
en las escalas de iniciativa, monitoreo, planificacion, flexibilidad y control
emocional. Al ser contrastadas estas diferencias con las diferencias en las
pruebas neuropsicolégicas, es decir, las medidas de desempefio cognitivo, se
observa que hubo diferencias en flexibilidad tanto a nivel cognitivo como
comportamental, en inhibicion hubo diferencias a nivel cognitivo, pero no a nivel
comportamental y en memoria de trabajo no hubo diferencias ni a nivel
comportamental ni a nivel cognitivo. De esta forma, los estudiantes del colegio
gue implementa las IM presentaron mejores procesos ejecutivos de control
metacognitivo y regulatorio, concretamente a nivel comportamental en sus
hogares, y mejores procesos de flexibilidad tanto a nivel comportamental como

cognitivo, asi como mejor inhibicion a nivel cognitivo.

Las conclusiones a partir de los resultados de los dos estudios que integran el
trabajo, aportan mas evidencia que indica que el FE de los nifios y nifias es un
factor importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Baguetta, 2016; Jacob
et al., 2015) y que al mismo tiempo las caracteristicas relacionadas con los
enfoques y las metodolégicas de enseflanza-aprendizaje que se implementen en
la escuela, pueden ser un factor que influya en el desarrollo y expresion del FE de
los estudiantes en primaria, principalmente de los procesos ejecutivos de control y
regulacion metacognitiva (Diamond & Lee, 2011; Liew, 2012; Pino, Basilio, &
Whitebread, 2014).

Es pertinente tener en cuenta que estas conclusiones estan delimitadas, tanto por
el marco conceptual, como por las caracteristicas metodologicas de los estudios
realizados. La principal limitacion que se encontré en la realizacibn de este
trabajo, a nivel metodoldgico, se relaciond con la complejidad para lograr la
participacion de los colegios y por ende también para contar con un mayor
tamafo de muestra. Como se describido en el método, se observé que en varios
colegios con metodologias diversas o alternativas, las directivas o las familias

expresaban su desacuerdo con las evaluaciones cuantitativas y con el empleo de
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pruebas psicoldgicas; por lo cual se negaron a participar. Por otra parte, varios de
estos colegios contaban con grupos reducidos de estudiantes. Sin embargo, se
logré la participacion de un colegio que implementaba las IM, lo cual era un

criterio de prioridad en la busqueda de colegios participantes.

Aportes e implicaciones del trabajo.

Sobre las metodologias de ensefianza-aprendizaje y la educacion.

Como ha sido expuesto durante el trabajo, al estudiar las diferencias en las
medidas del FE en estudiantes de colegios con caracteristicas metodoldgicas
diversas; no se esta apuntando a afirmar que una metodologia sea buena o mala,
ni a valorar practicas instruccionales o actividades especificas. La consulta del
marco normativo vigente y de los aspectos teoricos relacionados con los modelos
educativos, como se expuso anteriormente, contribuyé a la comprension de las
dinamicas y delimitacion de los conceptos de metodologia, curriculo, modelos y
enfoques educativos. De esta forma, se parte de la comprension de las
metodologias de ensefianza como uno de los elementos (componente de la
estructura curricular) que corresponde al Como, es decir, a los procedimientos,
estrategias y recursos, mediante los que se desarrollarian los objetivos de
ensefianza y los contenidos correspondientes a esos objetivos en el contexto

escolar.

Ahora bien, existen diversidad de metodologias, cada escuela opta y establece en
sus disposiciones formales qué metodologia(s) implementar, teniendo como base
normativa las orientaciones metodolégicas que recibe de las administraciones
educativas. La forma particular en la que sean interpretadas y desarrolladas las
metodologias, dependeria del modelo y del enfoque educativo, que supone unos
propositos y finalidades del acto educativo tanto en el contexto escolar como fuera
de él. Por lo tanto, puede comprenderse que una metodologia pueda ser aplicada
desde cualquier enfoque y modelo educativo, sin embargo, las caracteristicas de

la metodologia pueden corresponder mas o tener mayor coherencia con un
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determinado modelo en particular, haciéndola mas apropiada para el logro de los
propésitos particulares que orienten ese modelo. Las metodologias si no estan
integradas y no se estd actuando en todos los niveles para responder a los
mismos principios de forma coherente, se plantean como descontextualizadas,

desintegradas.

En este sentido, es evidente que un cambio de metodologia no constituye
necesariamente un cambio de enfoque ni de modelo, y por ende, tampoco de
sistema. Es asi como las metodologias que se plantean como diversas,
independientemente de la etiqueta con la cual se denominen (innovadoras,
avanzadas, modernas, alternativas) pueden ser implementadas produciendo los
mismos resultados y reproduciendo los mismos condicionantes. Entre otras
razones porque el proceso de enseflanza-aprendizaje que tiene lugar en el
contexto escolar, no es ni el Unico ambito del acto educativo, ni un sistema
aislado; y esta protagonizado y dinamizado por sujetos que hacen parte también

de un sistema social que tiene determinadas caracteristicas.

De esta forma en el contexto escolar actual, que es similar en muchas
sociedades, la definicion y estructura de la ensefianza escolar, el curriculo y los
elementos que lo componen, los procesos de ensefianza-aprendizaje estan
centrados en los curriculos y contenidos. A partir de ello, se integran unas
metodologias a las que el docente se adapta y las cuales desarrolla segun su
propia perspectiva como sujeto social; en esta estructura el estudiante se
encuentra al final, lo que no corresponde con la concepcién de estudiante como

sujeto activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este enfoque, que puede ser inferido de la realidad y cotidianidad del contexto
escolar en varias sociedades y de los modelos (no necesariamente explicitos) que
se conciben para concretarlo; uno de los principios es la homogeneizacion y el
supuesto de que todas las personas deben y pueden aprender lo mismo y de la
misma forma. Por lo cual se contempla un curriculo con unos estandares de
evaluacion externos y homogéneos, y calificaciones ya sean cuantitativas o

cualitativas, que posteriormente se traducen a cantidades para representar la
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medida de la “cantidad de aprendizaje adquirido”, frente a unos contenidos fijos y

unas secuencias pre-establecidas.

El papel del maestro y del estudiante desde este enfoque también tiene
caracteristicas particulares, mas relacionadas con la transmisién por parte del
primero y la recepcion por parte del segundo. En el cual la regulacion del proceso
es responsabilidad principal del docente y el estudiante no ve comprometidos su
individualidad ni sus objetivos; por lo que usualmente no se comprende a si
mismo como responsable de su proceso, y considera el rendimiento académico y

sus evidencias como un producto a entregar a sus maestros y a sus padres.

Bajo este enfoque actual, la perspectiva de las IM en la educacion y su
fundamentacion tedrica e implicaciones metodologicas y evaluativas, son
interpretadas y aplicadas de una manera determinada. Estas interpretaciones
derivan del enfoque funcional actual en el que priman elementos como la
homogeneizacion, el curriculo, la cantidad y extension de los contenidos y la
adquisicion de las habilidades l6gica-matemaética y linguistica como objetivos de la
ensefianza y de acuerdo a ello, en la evaluacion priman la regulacion y los
estandares externos, y los instrumentos y recursos que dependen principalmente

de las habilidades verbales del sujeto.

De esta forma, la interpretacion de la perspectiva de las IM en la educacion se ve
reducida y delimitada de una cierta manera, en la cual es abordada
principalmente como una metodologia que puede integrar la diversidad en las vias
de acceso para el aprendizaje (tratar una tematica desde las diversas
inteligencias); o para sustentar tedricamente la competencia y las competencias; y
en muchos casos, para etiquetar a una persona segun un talento y llevar a cabo

procesos de clasificacion y seleccion dentro del contexto escolar.

La perspectiva de las IM bajo este enfoque actual de la enseflanza, muestra
algunos indicios, relacionados con las metodologias, que dan cuenta de que

efectivamente podria favorecer procesos ejecutivos. Sin embargo, su
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fundamentacion tedrica y las implicaciones de su aplicacidon en la educacién dan
cuenta de una concepcion diferente de educacion, de propésitos educativos y de
sujeto (maestro y estudiante), y por ende a un proceso de ensefianza-aprendizaje
con unas caracteristicas tanto metodologicas como evaluativos particulares,
diferentes a las contempladas por enfoques actuales predominantes en
educacion. En este sentido, actualmente las escuelas pueden estar
implementando aspectos metodolégicos derivados de la teoria, pero sin tener en
cuenta los fundamentos y el enfoque que implica y sus implicaciones no solo a
nivel de componentes curriculares como la metodologia, la evaluacién, los
objetivos de la ensefianza, sino también, fundamentalmente, su concepcién sobre

el sujeto y los propdsitos y finalidades de la educacion.

Al respecto de este analisis en el marco tedrico del presente trabajo, en el capitulo
dedicado a la perspectiva de las IM en la educacion, se expusieron los
planteamientos centrales de su autor sobre los fundamentos de su teoria y de la
aplicacion de la misma en la educacion. Retomando de forma general algunos de
estos aspectos, la teoria parte de la concepcién de un sujeto con caracteristicas
individuales, con perfiles y capacidades diversas y, de la ensefianza-aprendizaje
como un proceso que no debe ignorar estas diferencias. Este proceso requiere
considerar un rango mas amplio de habilidades y entender las habilidades basicas
de lectura, escritura y l6gica matematica como medios para acceder a la

comprensién y no como fines instrumentales en los objetivos de la ensefianza.

La diversidad en las vias de acceso, aunque es uno de los planteamientos mas
difundidos, no constituye el aporte fundamental de la perspectiva de las IM a la
educacion, es solo una de las estrategias que propone el autor para favorecer el
logro de la comprension. La evaluacion desde esta perspectiva se centra en el
proceso individual, en el que priman el criterio del ritmo individual y particular del
desarrollo y el aprendizaje, sobre los criterios estandarizados y homogéneos

externos, por lo tanto, no implica competencia, seleccion ni clasificacion.
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Sobre las implicaciones y aportes en el funcionamiento ejecutivo de los nifios y

ninas en el contexto escolar.

Se considera pertinente exponer primero que a nivel de método, concretamente
de la evaluacion del FE en poblacion infantil, el presente trabajo aporta evidencias
que indican que los diferentes tipos de instrumentos de evaluacién del FE, pueden
abordar dimensiones particulares; por lo tanto los resultados de las diversas
pruebas no necesariamente tendran que ir en el mismo sentido. De alli la utilidad
de emplear diversas fuentes e instrumentos y sobre todo, de avanzar en
interpretaciones mas contextualizadas, integradas y al mismo tiempo delimitadas,
siendo el funcionamiento ejecutivo un constructo de gran complejidad. Por otra
parte, la evaluacion del FE en el contexto escolar, al comprenderlo integrado por
componentes no solo cognitivos, sino también emocionales y comportamentales,
puede requerir una evaluacién también mas integral, que aborde técnicas e
instrumentos tanto cuantitativos como cualitativos, pero cada vez mas adecuados

con las caracteristicas particulares del contexto en el cual se evalue.

Esto implica que se dé lugar a una perspectiva de interpretacion de los resultados
que considere no solo el enfoque de normalidad-anormalidad o de déficit; sino
gue también pueda valorar el FE como proceso en construccién o en desarrollo y
particularmente, pueda tener en cuenta las diferencias individuales. Si se realiza
la evaluacién con una perspectiva mas integral puede prestarse atencion a que en
el desempefio en las pruebas los nifios y nifias también evidencian ritmos, perfiles
y estilos diferenciados; de esta forma no todos los que realizan una actividad
rapidamente son impulsivos ni los que la realizan despacio son reflexivos,
teniendo en cuenta que esto ademas también depende del tipo de actividad. Por
lo tanto, también se requiere prestar mas atencion a factores como los formatos
de las pruebas e instrumentos de evaluacion y las modalidades de respuesta que

requieren.

La implementacion en las escuelas de elementos metodologicos basados en la

teoria de las IM, puede aportar a la metacognicion y al control regulatorio
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metacognitivo; tanto a nivel conductual como a nivel de desempefio cognitivo
como lo indican los resultados. Sin embargo, en enfoques y modelos educativos
que estén mas centrados en el estudiante y el aprendizaje, en el sentido que lo
reconozcan no solo como objeto de la educacién, sino como sujeto activo,
autonomo y critico, con un perfil cognitivo particular; la perspectiva y el enfoque
de las Inteligencias Multiples y sus implicaciones metodologicas y evaluativas en
la educacion seria mas aplicable y con mas aportaciones. La perspectiva de las
IM podria aportar al conocimiento metacognitivo, desde la importancia que da al
conocimiento de los recursos personales, cognitivos y emocionales, las fortalezas,
los aspectos a mejorar. El conocimiento metacognitivo desde esta perspectiva, se
posibilitaria tanto por procesos de interaccién y mediacién, como por habilidades
relacionadas con la inteligencia intrapersonal, el autoconocimiento, la autoestima

y la autoeficacia.

Por otra parte, los intereses propios y la motivacion intrinseca son componentes
de procesos ejecutivos como la autorregulacion y la metacognicién, por lo tanto, la
consideracion de las diferencias individuales tanto en perfiles cognitivos, estilos
de aprendizaje y recursos individuales, como en intereses, es otro elemento
fundamental de la perspectiva de las IM que constituye un aporte a la educacion.
De esta forma, esta perspectiva y el enfoque educativo que implica, promoverian
la responsabilidad del sujeto, no solamente sobre su proceso de ensefianza-
aprendizaje y lo que requiere Saber, Hacer y Ser; sino también, principalmente
Por qué y Para qué lo requiere; qué hacer con ello, qué lugar tiene en su proyecto

personal de vida, en sus motivaciones y objetivos.

En este sentido la regulacion que inicialmente es externa, pasaria también a ser
interna, posibilitando un funcionamiento ejecutivo auto-dirigido. Un funcionamiento
ejecutivo de la “etapa maestra” en la que la funciéon ejecutiva comprende
principalmente un control definido personalmente o de forma idiosincratica. Este
nivel maestro de funcionamiento ejecutivo, probablemente implica una
connotacion particular de los conceptos de autonomia, pensamiento critico y
reflexivo y de responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Una

connotacion diferente de la que se esta considerando actualmente en el contexto
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escolar, en la cual, por ejemplo, el concepto de autonomia se entiende como el
desemperio eficiente sin supervision en las tareas asignadas, y que hace evidente
gue el nivel o etapa de funcionamiento ejecutivo al que se estaria apuntando en el
actual enfoque, resultaria mas cercano al nivel de FE del “principiante o aprendiz”
(Moréan & Gardner, 2007).

Como se expuso en el marco teorico del presente trabajo, las Inteligencias
Multiples no fueron planteadas como una metodologia pedagdgica, constituyen
una teoria que trata sobre el funcionamiento cognitivo del ser humano (Gardner,
2001); que en su fundamentacion conceptual permite comprender unas
implicaciones para la educacion, en general y para el proceso de ensefianza-
aprendizaje escolar, en particular. La vision desde la cual el autor presenta su
teoria de las IM en sus obras, muestra una perspectiva de comprensioén del
funcionamiento cognitivo, del desarrollo, del proceso de aprendizaje escolar y del

individuo dentro de la sociedad.

De esta forma, la escuela puede tomar y adaptar algunos aspectos de las
implicaciones metodolégicas de la teoria de las IM para implementarlos como
metodologias pedagodgicas innovadoras o alternativas. Ahora bien, el tipo de
analisis que una escuela hace de la teoria de las IM (o de cualquier otra), asi
como el tipo de interpretaciones y adaptaciones que hace de las implicaciones de
la teoria a nivel metodoldgico, dependen fundamentalmente del enfoque y modelo
educativo (y su conceptualizacion de sujeto y sociedad), que estén primando tanto

en el sistema educativo como en el social.

En este sentido, la importancia de las IM como metodologia de ensefianza-
aprendizaje en el funcionamiento ejecutivo de los nifios y nifias de primaria radica
precisamente en que convoca la atencion en un analisis pertinente: que favorecer
el desarrollo del FE en la escuela no se trataria Unicamente de cambiar curriculos
y aplicar una u otra metodologia. Radica principalmente en que, desde sus
fundamentos conceptuales y las implicaciones metodologicas que estos

fundamentos sefialan, presenta un enfoque particular sobre la educacion; y
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comprende e integra un concepto tanto de sujeto como de sociedad que requieren
del desarrollo de un funcionamiento ejecutivo en un nivel diferente al que se esta
considerando actualmente en el contexto escolar. De esta forma, convoca
también a la observacion, comprension, y analisis critico de los propdsitos y
finalidades actuales de la educacion.

En definitiva, en un sistema educativo como el Espafiol, centrado en la ensefianza
y no en el aprendizaje y en el que el que no se tienen en cuenta las
caracteristicas individuales de aprendizaje de cada alumno, no es tan importante
el tipo de metodologia que se utiliza, como seria en un sistema educativo
centrado en el aprendizaje y, en el que el alumno es el elemento mas importante
por delante del docente, la metodologia y los contenidos o curriculum. Entonces
si, seguramente la aplicacién de una metodologia basada en las IM tendria una
mayor relevancia que la que pueda tener hoy en dia. Como muy bien pasa en
diferentes situaciones relacionadas con el actual sistema educativo, la importancia
del empleo de unos instrumentos o no, de unas metodologias u otras, etc. esta
seriamente delimitada por la creencia que se tiene de que cualquier ensefianza
por si sola es capaz de generar aprendizaje. No se tienen en cuenta las
motivaciones, el conocimiento previo ni los recursos de los alumnos, pues todos
ellos son tratados por un igual y de esta manera la propia accién docente pierde

toda su eficacia.

Perspectiva de trabajo futuro

La investigacion del FE de los nifios y nifias en el contexto escolar puede requerir
un abordaje comprensivo, amplio e integrador de los diversos factores que estan
implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje, factores propios de las
diversas dimensiones del ser humano; como pueden ser las variables
relacionadas con los enfoques y perspectivas educativas en la ensefanza-

aprendizaje, asi como los vinculos socio-afectivos dentro de la escuela.

De esta forma, el trabajo futuro contempla continuar con el estudio de las

multiples variables que interactian y configuran el funcionamiento ejecutivo en los
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contextos vitales del ser humano; con el propésito de identificar y
fundamentalmente, posibilitar y proporcionar las condiciones que podrian
favorecer el desarrollo cognitivo y socio-emocional en la infancia; principalmente

en el contexto escolar.
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