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Vega, J. R. ELABORACION DE UN PROGRAMA DIDACTICO DE ACTIVIDADES LUDICAS
INCLUSIVAS PARA FORTALECER EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LA AUTOESTIMA EN
ESTUDIANTES CON TRASTORNOS EMOCIONALES Y DE CONDUCTA, DE LA ESCUELA JULIA
FERNANDEZ RODRIGUEZ, UBICADA EN LA COMUNIDAD DE ESQUIPULAS DE PALMARES. (Bajo
la direccion de Dr. Rafael A. Espinoza Pizarro, Ph.D, Division de Educacion Bésica,

Centro de Investigacion y Docencia en Educacion, agosto 2014).

El objetivo general del estudio fue elaborar un programa didactico de actividades ludicas,
que respondiera a las necesidades de estudiantes del tercer grado de la Escuela Julia
Fernandez Rodriguez, cuyo rasgo comun era los trastornos emocionales y de conducta. La
ensefianza programada es parte de la practica pedagdgica conductista. Se complementé con
aportes del construccionismo. Las actividades trasmitieron conocimientos especificos a los
participantes, en ambientes ladicos como exige la propia naturaleza de la nifiez. Dentro del
enfoque cualitativo, el estudio corresponde a una investigacion accién bajo la via de la
docencia. Pretendi6 presentar una alternativa de solucion al problema de la modificacién de
conductas inapropiadas en los menores participantes, el fortalecimiento de la autoestima
infantil y la educacion inclusiva. Esos tres temas fueron abordados mediante la revision
bibliogréfica, que considero a la poblacion infantil, el centro educativo y la familia, como
un triangulo. El motivo estuvo en la perspectiva epistemoldgica inclusiva. El resultado
principal fue el programa. Este se basé en un perfil de estudiantes que tomé en cuenta
factores internos al menor —ademas de los externos—, y fundamenté la clasificacién del
perfil en el riesgo potencial que estos mostraron de un detrimento en el proceso
constructivo de su autoestima, a la hora de ordenar las actividades que formaron parte del

programa.
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Capitulo |

Introduccion

1.1 Tema

Elaboracion de un programa didéctico de actividades ludicas inclusivas para fortalecer el
proceso de construccion de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta, de la Escuela Julia Fernandez Rodriguez, ubicada en la comunidad de Esquipulas

de Palmares.

1.2 Problema de la investigacion

¢Como elaborar un programa didactico de actividades ladicas inclusivas para fortalecer
el proceso de construccion de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de

conducta?

1.3 Justificacién

El tema de la autoestima es un topico ampliamente investigado y en especial, a partir de
mediados del siglo XX, luego de que surgieran las escalas o cuestionarios que facilitaron su
estudio. Buela-Casal y Sierra (1997) mencionan algunas escalas, como la desarrollada por
Rosemberg en 1965 o el perfil de autoconcepto infantil de Harter en 1985. Los cierto es
que, desde la segunda mitad del siglo anterior, numerosos investigadores de diversas areas

se han interesado por estudiar la autoestima; en particular en el &mbito educativo.

Sin embargo, la actualidad del asunto ya no puede recaer en la medicion de la

autoestima o en reconocer su importancia para el desarrollo holistico de la persona sino que
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debe de apuntar a reducir las consecuencias de la crisis de autoestima, que se ven
reflejadas, entre otras cosas, en depresion escolar, violencia y situaciones extremas como el
suicidio en menores de edad. Esas consecuencias de un proceso deficiente de la

construccion de la autoestima, se hicieron notar en varias investigaciones.

Segun un estudio de Mantilla, Sabalza, Diaz y Campos (2004) —cuyo instrumento fue
validado en Costa Rica— para determinar la prevalencia de sintomatologia depresiva en un
grupo de escolares colombianos, concluy6 que un 9% presentaron depresion. Resultados
semejantes aplican para Costa Rica. Por ejemplo, Navarro (2004) considero que la
depresion en escolares varia entre 7% y 8% Yy asocio sus causas con la autoestima, lo que

revela que la depresidn infantil es una problematica.

Cabezas (2011) por su parte, en un estudio exploratorio de conductas agresivas en la
escuela costarricense, determind que la agresion escolar es un hecho en sus distintas
manifestaciones, tanto fisicas como emocionales; ademas la autora ligd, implicitamente, el
comportamiento agresivo con el proceso de construccion de la autoestima cuando dijo que
“la formacion de valores y el desarrollo de sentimientos se aprenden en la convivencia
diaria entre estudiante y el docente, el nifio (a) y los compafieros (as), y el hijo (a) y los

padres en el hogar” (p. 147).

Tal afirmacidn fue compartida por Feldman (2002), Martinez (2010) y Abarca (2010),
quienes apuntaban a que las experiencias y relaciones con los demas eran determinantes en

el desarrollo y construccion de la autoestima infantil.

No obstante, hay que hacer una salvedad. Debido a que el ser humano es un ser

complejo, no se puede afirmar categéricamente que de los datos hasta ahora expuestos, toda
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la poblacién con conducta agresiva o depresiva tiene su raiz en la baja autoestima. Pero los
autores citados, y otros como Arias y Vargas (2010) y Cubero (2004), permitieron pensar

que el grado de autoestima interfiere en los comportamientos de los escolares.

Por eso, enfatizar en el fortalecimiento del proceso constructivo de la autoestima de la
poblacion infantil, es potenciar su autoestima para que ella sea elevada y mejore el
comportamiento en la escuela. No es una vacuna contra todos los problemas personales o
escolares de la poblacion estudiantil. Pero la autoestima si es una buena herramienta que
vale la pena aprovechar para potenciar la educacion inclusiva y la inclusién social, asi
como para solventar la violencia en la escuela, los graves problemas de falta de disciplina

y, por ultimo, el bajo rendimiento escolar.

Diversas investigaciones educativas defendieron que es posible mediar en los procesos
de construccion de la autoestima infantil. De hecho, en aquellas que centraron su objetivo
en reforzar el proceso formativo de la autoestima (independientemente de su metodologia y
enfoque), se observd que en su mayoria buscaron corregir la condicién emocional o
conductual de los estudiantes en el diario convivir en la escuela. Ademas de las dificultades
citadas en el parrafo anterior, buscaron corregir otras que en el ambiente escolar
generalmente se traducen en manifestaciones disimuladas a las que se les llama, segun
Abarca (2010), tension psicoldgica, en cualquiera de sus expresiones: trastornos

emocionales y de conducta, situaciones de inmadurez y problemas de personalidad.

En cuanto al modo de fortalecer la autoestima, las investigaciones consultadas
coincidieron en que para mediar de una manera positiva el proceso constructivo de la

autoestima de la poblacidn infantil, se debi6 aplicar en cada estudiante actividades
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destinadas a elevar la autoestima, frecuentemente ordenadas en programas, y basadas en el
respeto, autoconocimiento, autonomia, resolucion asertiva de conflictos, relaciones entre
iguales, desarrollo de habilidades sociales y aprendizaje cooperativo; en fin, en palabras de

Aranda (2008), programas con contenidos actitudinales.

Por ejemplo, estudios de orden cuantitativo como los efectuados por Bejarano, Ugalde y
Morales (2005), Llanos (2006), Escurra y Pequefia (2006) y Sanchez (2011) concluyeron
que era posible trabajar el proceso de construccion de la autoestima en los escolares, de
manera positiva y significativa, mediante un programa de actividades didacticas centrado
en reforzar algunas de las areas que afectaban la autoestima. Empero ninguno de ellos
dedicd parte de su investigacion a clarificar cuales eran esas areas que influenciaron en la
autoestima de la poblacidn participante, y por qué las actividades que aplicaron fueron las

mas pertinentes.

Por el contrario, las investigaciones cualitativas consultadas consagraron gran parte de
sus esfuerzos a la observacion y descripcién de los participantes de la investigacion. Por
ejemplo, Arias y Vargas (2010) plantearon que para responder a la violencia en la escuela
—que dicho sea de paso perjudica el proceso constructivo de la autoestima—, hubo que
abordar la problematica mediante procedimientos reflexivos y preferiblemente ser actor del
contexto en estudio. Otros como Campos, Morales y Obando (2009), sencillamente se

centraron en describir los problemas emocionales y proponer alternativas para superarlos.

A partir de lo anterior, se puede concluir que tanto aquellos investigadores que
realizaron sus estudios bajo el enfoque cuantitativo como los que utilizaron el enfoque

cualitativo buscaron, en las actividades didacticas o ladicas inclusivas que plantearon y
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ordenaron en programas, una respuesta para ensefiar a resolver a estudiantes los conflictos
propios de su desarrollo humano; enfatizando cada uno, a su manera, la necesidad de buscar
el equilibrio en las crisis y argumentando que era posible fortalecer positivamente el
proceso de construccién de la autoestima en la poblacion escolar; aunque la estructuracion
y procedimiento para elaborar el programa de actividades, en todos los casos, no fue

aclarado puntualmente.

La autoestima se vinculd con varios conceptos —la autoimagen, el autoconcepto, las
relaciones vinculantes, la proyeccion personal, entre otras—, Y en el caso de escolares,
ademas, se vio influenciada por los siguientes tres factores: el propio estudiante, la familia
y el entorno social. De ahi que, se considerd pertinente apoyar la investigacion en el
enfoque cualitativo, pues esos elementos se encuadran, segin Alcéantara (2004), Sanchez

(2011) y Aranda (2008), en la realidad historica de cada persona.

Segln Galeano (2004), estos estudios de orden cualitativo posibilitan reconocer aquella
realidad historico social donde evolucionan los elementos constructores de la autoestima; y

lo hace gracias a que:

Tienden a comprender la realidad social como fruto de un proceso histérico
de construccion visto a partir de las multiples I6gicas presentes en los
diversos y heterogéneos actores sociales, y por tanto desde sus aspectos
particulares y rescatando la interioridad (visiones, percepciones, valores,

formas de ser, ideas, sentimientos y motivos internos) de los protagonistas.

(p. 24)
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Otros autores, entre ellos Gomez (2006) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2010),
aceptaron y recomendaron el estudio cualitativo para investigar teméticas con realidades
complejas al estar ellas influenciadas por varios elementos (complejos por si mismos) como
ocurre con la autoestima, que es un proceso valorativo en el que convergen cualidades,

aptitudes y valores que determinan, en buena medida, el comportamiento de la persona.

Por otra parte, conocer y fortalecer el proceso de construccion de la autoestima de
escolares, tomd una relevancia superlativa al considerar que la educacion inclusiva atiende
la diversidad humana. Dentro del salén de clases existen diversos grupos, la poblacion con
trastornos emocionales y de conducta constituye uno de ellos. Por eso, en esta investigacion
se buscd abordar, desde la participacion activa de todo el estudiantado, al grupo de
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, en procura de la construccion de su
autoestima mediante herramientas practicas que la favorecieran. De ahi que el énfasis de la
investigacion fuera en todo momento la educacion inclusiva de la poblacion con trastornos
emocionales y de conducta, siempre que se derivaran del proceso de construccion de la

autoestima.

Abarca (2010) recomendd que “entre las actividades que el maestro puede realizar estan
todas aquellas que benefician la autoestima del nifio, aumenten su confianza en si mismo y

en los demads, y le permitan expresar sus afectos y preocupaciones” (p. 111).

Se infiere de lo dicho que, para el docente que quiera ejercer una labor de educacion
inclusiva es un imperativo familiarizarse con actividades (didacticas, ludicas o semejantes)
que intervengan en el proceso de construccién de la autoestima de la poblacion infantil;

estas actividades no pueden generarse y aplicarse de cualquier manera. De hecho
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Puigdellivol (2007) no concibe la labor educativa sin el plan de trabajo, entendido como:
“el conjunto de actuaciones que, a partir de la evaluacion de las necesidades educativas del
alumno, consideramos que deben enmarcar nuestra labor de apoyo al alumno o alumna,

considerados individualmente” (p. 212).

O sea, un plan de trabajo para reforzar el proceso constructivo de la autoestima en la
poblacion escolar es mucho mas que un curriculo oculto; requiere de observacion para
considerar las realidades individuales y de planificacion sistematica para responder a las
carencias individuales observadas, asi como de una reflexion critica sobre las medidas
adoptadas. Comparte el punto de vista de Puigdellivol (2007) la autora Aranda (2008), al
estructurar una secuencia de pasos necesarios para la planificacion y disefio de programas
de ensefianza para estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. El planteamiento

que se hace en la presente investigacion, es desde la mirada de la educacion inclusiva.

Precisamente, la poblacion con trastornos emocionales y de conducta fue la principal
beneficiada con el trabajo investigativo que se propuso. La razon se debio a que los
trastornos emocionales y de conducta, gracias a la mediacion pedagdgica, una vez que el
estudiante los pudo autocontrolar, permiten la participacion en el grupo, al modificar los
comportamientos que a esos trastornos se asociaron; principalmente, segin Moran (2006),
la agresion, destruccion de propiedad, engafios, hurtos, la violacion de las normas y entre

otras conductas.

Pero a diferencia de otras investigaciones, este estudio busco cumplir con los aspectos
metodoldgicos y organizativos que sugirié Aranda (2008) para la mediacion pedagdgica: El

principio de individualizacidn, principio de actividad, principio socializacion y el principio
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de globalizacién. Estos principios plantearon la mediacion del docente y un trabajo
cooperativo e interdisciplinario en beneficio de toda la poblacién estudiantil, asi como de

los actores sociales involucrados en el proceso educativo.

Los trabajos consultados (tanto cuantitativos como cualitativos), dejaron fuera alguno de
los aspectos citados por la autora del parrafo anterior o alguno de los ejes esenciales que
ella enumero para elaborar un programa para los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta, que modificara la conducta o permita trabajar en el proceso de construccién de

la autoestima: El estudiante, la familia y el entorno social.

Por eso fueron principalmente dos las diferencias entre la actual investigacion de otras

que se realizaron bajo temas similares:

(1) Involucrar a los principales actores sociales que mediaban el proceso constructivo de
la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, el nifio o nifia

con estos trastornos, sus comparieros de clase, docentes y padres de familia.

(2) Detallar el modo en que se confeccion6 un programa didactico de actividades ludicas
inclusivas para fortalecer el proceso de construccion de la autoestima de estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta, orientado a la participacion del grupo de estudiantes

gue conforman el contexto de aula.

De ahi que la asidua observacion, consideracion y determinacion de las realidades
individuales de la poblacion estudiantil con trastornos emocionales y de conducta,
asociados a la autoestima, junto con un trabajo planeado sisteméaticamente, luego de evaluar

lo observado, para elaborar y seleccionar las actividades que mejor se ajustaron a las
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debilidades en el proceso de construccion de la autoestima de los participantes con
trastornos emocionales y de conducta, es lo que diferencio a este trabajo investigativo de

otros que se consultaron.

Para elaborar el programa didactico de actividades ludicas inclusivas capaz de contribuir
en el proceso de construccion de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta, orientado a la participacion plena, se utilizo el diagnoéstico situacional y la
contribucion de los méas importantes actores involucrados en ese proceso de construccion de

la autoestima de los menores.

Se trabajo con los estudiantes, la familia y el centro educativo, considerandose a cada
uno como el vértice de un tridngulo. Asimismo, la participacién de todos los actores
favorecio el refuerzo constante de las conductas, actitudes y comportamientos que
mejoraban el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta.

El programa didactico de actividades ludicas inclusivas propuesto fue, por un lado
individual y personalizado para quien presento trastornos emocionales y de conducta, e
inclusivo, en el sentido en que se probo y evaluo criticamente cada una de las actividades
para buscar la participacion, terminando por incorporar al programa solo aquellas
actividades que demostraron mayor eficacia para fortalecer la autoestima y favorecer
espacios colectivos de aprendizaje comun. Todo ello echando mano de una herramienta: la
autoestima. No con el objetivo de medir si era alta o baja en el menor de edad sino con
miras a fortalecer positivamente su proceso constructivo en los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta. Pero también para que puedan gozar de otros beneficios mas
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inmediatos de la autoestima, como los mencionados por Woolfolk (2006): “Una autoestima
mas alta se relaciona con actitudes mas favorables hacia la escuela, con una conducta mas
positiva en el salon de clases y con una mayor popularidad con los demas estudiantes™ (p.

73).

Planteada asi, la investigacion favorecio el trabajo docente al mismo tiempo que
respondio a la necesidad de la poblacion con trastornos emocionales y de conducta. De
forma que los estudiantes pudieron sentirse respetados por sus semejantes y por si mismaos,
planteando la resolucién mas pertinente, para que el conflicto estudiante-docente y
estudiante-estudiante que se genera cuando en la clase se convive con una persona
caracterizada con trastornos emocionales y de conducta, fuera abordando la problematica
desde su complejidad, siempre con un clima inclusivo, tal como recomendd Armas-Castro

(2007).

El propdsito de esta investigacion, de ninguna manera, pretendié cerrar con una solucion
definitiva a la problemética que plantea la construccion de la autoestima en la poblacion
estudiantil participante, pero si es una opcion que brinda alternativas racionalmente

justificadas para formar estudiantes autonomos.

A manera de sintesis, la importancia de haber elaborado sistematicamente (pero al
mismo tiempo de una manera flexible que considero la realidad individual de cada
estudiante y la globalidad de su contexto) un programa que mejore el proceso constructivo
de la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, se centré en
que con ella se favorecio la participacion, se superaron problemas escolares que no habian

sido resueltos antes, por falta de procedimientos efectivos y se mejoro la calidad de vida de
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todos los participantes en la investigacion (la poblacion estudiantil con trastornos
emocionales y de conducta, los comparieros de clase, padres de familia y docentes).
Ademas era importante demostrar, con validez cientifica, la eficacia de los procedimientos,

para dar respuestas satisfactorias a realidades propias del ambiente escolar.

1.4 Antecedentes

Este apartado presenta una exposicion y sintesis partiendo de aspectos sobresalientes en
diferentes estudios que se han realizado, que tienen algun vinculo con el problema de
investigacion que se planted. Los trabajos investigativos se abordaron desde dos ejes
principales: El analisis de cinco textos de tesis de universidades costarricenses y el analisis
de seis textos de investigaciones internacionales afines con el problema de investigacion

formulado.

1.4.1 Analisis de textos de tesis costarricenses

Con independencia del escenario escolar, Segura, Rodriguez, Montero e Hidalgo (2011),
fijaron como objetivo conocer y transformar el ecosistema humano —es decir, ese pequeilo
nicho o contexto social al que se le llama familia, en el cual vive, convive y se desarrolla el
niflo— reconstruyendo las relaciones interpersonales afectivas de menores con edades de 5
a 7 afos con situaciones de vulnerabilidad social. Por su naturaleza compleja, Segura et al.

(2011) optaron por un enfoque cualitativo, enmarcado en el tipo investigacion accién.

Para conocer Segura et al. (2011) examinaron el ambiente familiar de estudiantes que
asistieron al Centro de Restauracion del Nifio y del Joven. Ese ambiente, segun las

investigadoras, era condicionado por aspectos fisicos, la comunicacion (afectiva o
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disruptiva), la forma en que eran resueltos los conflictos (tradicional con agresién o
violencia o alternativa mediando el dialogo afectivo) y la violencia como un contaminante
del ecosistema humano. Ante esto la investigacion concluy6 que, los participantes “se
desarrollan en contextos [familiares] de vulnerabilidad social, que en muchas ocasiones
[propician que los menores se tornen] agresivos (as), debido al patron que imitan de la

realidad en la que viven” (p. 205).

Para transformar Segura et al. (2011) aseguraron gque considerar el contexto y
fortalecimiento de la autoestima de los menores participantes en la investigacion era
medular para formular y aplicar, a modo de talleres, un programa de mediacién pedagogica
con eficacia. Sin embargo, las investigadoras no especificaron ni justificaron los
procedimientos metodolégicos para ello, ni cuanto tiempo es recomendable sostener esos

talleres.

Por otra parte, en el ambiente escolar investigaciones como las llevadas a cabo por
Alvarez y Vega (2010), Camacho y Freer (2010), Burgos (2009), Carvajal, Murillo y Solis
(2009), entre otras, subrayaron desde diferentes Opticas la importancia del adecuado
proceso de construccién de la autoestima de los estudiantes, para que ellos puedan cumplir
satisfactoriamente las exigencias escolares, sin dejar de lado la vision humanistica de la

educacion entendida como el desarrollo integral de la persona.

Alvarez y Vega (2010) en un estudio de tipo investigacion accién —de enfoque
cualitativo— optaron por estudiar el complejo de la autoestima de la poblacion estudiantil
de forma indirecta, mediante la capacitacion del cuerpo educativo para afrontar

adecuadamente los conflictos propios de la labor docente.
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Cuando el educador trabaja con estudiantes con problemas emocionales y de conducta
dentro del aula escolar, segtn los investigadores Alvarez y Vega (2010), la estrategia
metodoldgica debe tener “el objetivo de fortalecer la autoestima, controlar la agresividad,
hiperactividad y la impulsividad, disminuir la timidez y todas aquellas conductas o
comportamientos que desestabilizan el area emocional de las personas” (p. 61). Asimismo,
los participantes en el estudio aceptaron que la realidad difiere de la teoria. Es decir, cuando
el docente se enfrenta al reto de tener en la clase a un estudiante con necesidades educativas
tiende a cambiar de estrategia, a aplicar medidas disciplinares (si los comportamientos lo

ameritan) o simplemente a referir a un profesional competente como el psicélogo.

Alvarez y Vega (2010) concluyeron, en términos generales, que los docentes no
conocian la forma de abordar debidamente a los estudiantes con trastornos del espectro
autista, déficit atencional, problemas emocionales y de conducta. Este conocimiento lo

adquirieron solo después de asistir a los talleres que realizaron las investigadoras.

En este sentido convino conocer las conclusiones de Alvarez y Vega (2010) en relacion
con los trastornos emocionales y de conducta, que es el tema que atafie a la presente

investigacion. Textualmente las investigadoras concluyeron que:

[Gracias al taller] Problemas Emocionales y de Conducta jUna situacion que
nos envuelve! Las participantes reflexionaron bastante acerca de este taller
ya que como ellas mismas lo mencionaban en los instrumentos que aplicaron
siempre han tenido una imagen erronea de los estudiantes y las estudiantes
que presentan problemas emocionales y de conducta, por lo que esto ha

hecho que estos problemas no se vean como una necesidad educativa sino
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que mas bien se les observe como los rebeldes, los desobedientes, entre otras
determinaciones que los mismos educadores y educadoras se han encargado

de etiquetar por falta de conocimiento. (pp. 148-149)

La conclusion de Alvarez y Vega (2010) es en parte congruente con la investigacion de
Camacho y Freer (2010), en tanto que ambos pusieron en relieve que muchas veces las
actuaciones y actitudes de los docentes se encontraron ligadas a su vision de la realidad. Lo
que es lo mismo que decir que es imposible que un educador trate a un estudiante con
necesidades educativas segun lo ameritarian esas necesidades, si desconoce que ellas
existen. Aunque hubo casos en que el conocimiento tedrico existe, pero la disposicion para

trasladar la teoria a la practica quedé en duda.

Camacho y Freer (2010) buscaron analizar las actividades didacticas y de evaluacion
que realizaban los docentes de Il grado de una escuela josefina para establecer como
promovian una educacion inclusiva y de calidad, tomando en cuenta como participantes de
la investigacion a estudiantes y educadores. Este punto fue de suma importancia pues
Camacho y Freer (2010) dedicaron buena parte del procedimiento metodoldgico
—cualitativo— a diagnosticar la realidad en la que estaban inmersos los docentes y

estudiantes participantes.

En los dos grupos analizados por los investigadores Camacho y Freer (2010), se
determind que existian estudiantes con “necesidades educativas generadas por condiciones
personales, tales como, el déficit atencional, problemas de aprendizaje y problemas
emocionales y de conducta” (pp. 81-82). Pero los autores concluyeron que todos los

docentes utilizaban una metodologia de ensefianza aprendizaje tradicional, “circunscrita en
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un espacio, un tiempo u curriculo determinado” que unicamente beneficio “la participacion
de los estudiantes en el area académica en forma individual desestimando el desarrollo de
las habilidades y destrezas emocionales” (p. 121). Lo cual es contradictorio, pues en otra
parte afiadieron que tedricamente: “En el proceso educativo, no existen pautas determinadas
para que el educador construya su practica pedagdgica, por el contrario, deben combinarse
variadas actividades didacticas que ofrezcan distintas opciones para los diferentes estilos y
ritmos de aprendizaje de los estudiantes” (p. 89). De lo que se infiere que, a pesar de que
los docentes pudieron conocer el diagndstico de los estudiantes con trastornos emocionales
y de conducta, muchas veces sus necesidades educativas quedaron desatendidas por
docentes que aplicaron una metodologia de ensefianza aprendizaje tradicionalista que poco
tenia que ver con la teoria constructivista, que dice: “La educacion debe ser activa y
creadora, y no pasiva e impositiva. No puede el nifio en edad escolar permanecer sentado
por largo rato sin preguntar y sin que haya actividades que lo reten y lo inspiren” (Abarca,

2010, p. 73).

Siguiendo con esta tematica, el estudio cualitativo de Burgos (2009) superd las
descripciones de Camacho y Freer (2010) para sugerir que la ensefianza de la matematica
podia adoptar una perspectiva ludica. Aunque en este caso los participantes eran estudiantes
de séptimo grado, lo relevante de la investigacion fue que propuso abordar el aprendizaje
de esta asignatura pero desde un lente distinto: el concepto lddico. En este sentido, la autora
proyecto (y alcanzo) incentivar a estudiantes para que se interesaran en los nimeros
enteros; y lo hizo “a través metodologias novedosas y participativas, que les permitan
aprender de una forma dindmica, entretenida y diferente, en la cual tendran un papel

destacado, dejando el tradicional rol pasivo” (Burgos, 2009, p. 9).



25

Esta vision estratégica fue la que se desed adoptar en la investigacion presente y fue
compartida y recomendada por Carvajal et al. (2009). Ellas plantearon una Propuesta
Metodoldgica para Desarrollar las Habilidades Motrices y Cognitivas mediante estrategias
Iudicas con estudiantes prescolares. Para obtener esa propuesta las investigadoras siguieron
el enfoque cualitativo, combinando la investigacion descriptiva y la investigacion accion

para tener una vision mas cercana a la realidad e impactar mas eficazmente en ella.

Al respecto, Carvajal et al. (2009) observaron que antes de aplicar las actividades lddicas
“los espacios de interaccion y aprendizaje infantil eran reducidos, ya que se daba, mayor
énfasis al desarrollo de las reglas de la clase y del comportamiento dentro del centro
educativo” (p. 111). Por eso las autoras sugirieron que para superar esa perspectiva rigida,
lo conveniente era que los docentes adopten una posicion tedrico practica que les permita
“seleccionar preguntas relacionadas con el conflicto cognoscitivo para permitir en el infante
descubrir el error y que luego reconstruya posibles alternativas, que conduzcan a enriquecer
y ampliar sus conocimientos y al mismo tiempo, su autoestima intelectual” (p. 55). Se
subray6 de esta manera que el aprendizaje escolar debia adaptar las estrategias pedagdgicas
para favorecer el proceso de ensefianza aprendizaje basado en una practica constructivista,
en donde lo intelectual no excluye a lo emocional. En palabras textuales de Carvajal et al.
(2009): “Donde las y los individuos deben ser motivados y estimulados por parte de las
personas adultas, para favorecer su personalidad, conocimientos, habilidades, destrezas,
autonomia a favor de su desarrollo integral” (p. 167). Ese desarrollo integral no puede dejar

por fuera el proceso de construccion de la autoestima en los escolares.

Finalmente, de los textos de investigaciones referidos fue posible identificar algunos

puntos que resultaron relevantes para la tematica que se investigd. Asi por ejemplo, todos
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los autores de los documentos consultados aceptaron que era posible fortalecer
positivamente el desarrollo psicologico infantil, alterando el modo en que se llevaba a cabo
las relaciones vinculantes entre los distintos actores sociales del tridngulo: estudiante,

familia y centro educativo.

Al mismo tiempo, las opiniones de los autores convergieron en que el desarrollo
psicoldgico que determina el comportamiento en edades posteriores estuvo fuertemente
relacionado con el contexto particular y proximo de la persona; por tanto, el temay su
abordaje debio de efectuarse como una realidad compleja, en la cual el proceso constructivo
de la autoestima jugd un papel central y dialéctico en el desarrollo integral infantil. Es
decir, por un lado, la autoestima influy6 en el desarrollo psicoldgico, y por otro, el

ambiente proximo al menor de edad era el sustrato para la construccion de su autoestima.

Se puede notar, ademas, que los investigadores no distinguieron procesos particulares,
aunque si coincidieron en que la fase de diagndstico y observacion participante era central
para plantear un programa de actividades didactico y/o ludico que englobara las principales

carencias que se deseaban solventar en los participantes, mediante ese programa.

Pero el abordaje del contexto social de los participantes de investigacion, en todos los
casos consultados, sélo incluyo a uno o dos actores sociales de los vértices del triangulo
estudiante, centro educativo y familia. Por ejemplo, Segura et al. (2011), Burgos (2009) y
Carvajal et al. (2009) trabajaron sélo con los estudiantes; Alvarez y Vega (2010) nada mas
con los docentes; en tanto que Camacho y Freer (2010) con estudiantes y docentes. Asi las

cosas, los padres y madres de familia, indispensables en todo proceso del desarrollo
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psicoldgico y emocional (incluido el proceso constructivo de la autoestima) de los

escolares, quedaron fuera de estudio.

Por eso la presente investigacion amplio los planteamientos de los trabajos precedentes,
al aproximarse e incluir en el programa didactico de actividades ladicas inclusivas a todos y
cada uno de los interesados. Es decir, a la poblacion estudiantil con trastornos emocionales
y de conducta, a sus progenitores o encargados en el hogar, al grupo de clase con el que los
estudiantes convivieron diariamente y al docente vinculado con ellos en la escuela,

especificamente, la docente regular.

Ademas, en el presente estudio, antes de proponer una serie de actividades ludicas que
estructuraron el cuerpo del programa para fortalecer el proceso de construccion de la
autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, orientado a la
inclusion, se expuso el modo en cdmo se llegd a dicho programa. En otras palabras, se
dilucidd claramente tanto el proceso de elaboracion del programa como el producto final
(es decir, el programa propiamente dicho). A diferencia de otras investigaciones
consultadas, en las cuales solo se anoté el programa o taller como tal, sin explicar o
ahondar en la manera en que se seleccionaron las actividades pertinentes para el programa

propuesto.

Lo anterior reviste importancia en tanto que cada estudiante con trastornos emocionales
y de conducta es sujeto diferenciado de una realidad histérica particular. O como ensefia
Galeano (2004), cada individuo es una persona distinta, que comprende ademas de esa
realidad historico social, una interioridad Unica con formas de ser, sentimientos y

motivaciones diferentes que caracterizan su propia personalidad. Por eso, convino que antes
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de proponer actividades para aplicar a cualquier estudiante, se analice como se lleg6 hasta
ellas y si éstas se ajustan o no a cada quien. Todo ello con miras a velar porque el programa
resultante de la investigacion represente una alternativa racionalmente fundamentada para
fortalecer el proceso constructivo de la autoestima del estudiantado con trastornos

emocionales y de conducta.

1.4.2 Analisis de textos de investigaciones internacionales

Moya (2010) investigé la influencia del maltrato infantil en el nivel de autoestima de un
grupo de estudiantes de cuarto grado, en una escuela ecuatoriana, mediante un abordaje
cualitativo y aprovechando el método inductivo, deductivo, analitico y sintético.
Considerando que su estudio fue s6lo exploratorio y descriptivo, sus resultados exhibieron
una realidad importante: EI entorno préximo al estudiante afectaba su autoestima. Al
respecto, asegurd la autora que, las constantes peleas entre los progenitores, los castigos
impuestos a los menores y el maltrato psicoldgico y fisico ocasionan que su autoestima
declinara. Textualmente, en una de las principales conclusiones, Moya (2010) escribio:
“Los alumnos al ser maltratados fisica y psicoldgicamente se convierten en personas

agresivas” (p. 71).

Garcia (2010) abord6 esta misma tematica —bajo idéntica metodologia que Moya
(2010) — para conocer como la autoestima afectaba el desarrollo integral de un grupo de
estudiantes de sexto grado, en una escuela de la ciudad de Quito. La investigadora
determiné que tanto docentes como padres y madres eran capaces de perjudicar la
autoestima infantil. Por el contrario, afiadié Garcia (2010) que, segun los resultados de su

investigacion, “la convivencia familiar [asertiva] ayuda a tener buena autoestima para
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fortalecer el aprendizaje permitiendo que [los estudiantes] sean positivos en sus
actividades” (p. 80). Ademas concluy6 que, el “reconocimiento [de] logros y esfuerzos por

parte de los maestros hacia los nifios [contribuyd] a afianzar una responsabilidad exitosa”

(p. 79).

Asimismo, el modo en que las experiencias vivenciales intervinieron en la construccién
de la identidad y de la autoestima —esta vez en un grupo de jovenes de la localidad de
Sogamoso en Colombia—, fue motivo de estudio para Viancha (2009). Este autor,
encamino su investigacion con un enfoque cualitativo y mediante una investigacion de tipo
fenomenoldgica, que saco provecho a los relatos de los participantes para poner a flote
como el maltrato fisico y psicoldgico deteriord la identidad de los jovenes. Una identidad
que, recuerda Petrus (1997), se configurd a nivel personal como “resultado de un proceso

dialéctico entre el yo particular y la personalidad adquirida a partir de la socializacion” (p.

23).

La utilizacién de diferentes instrumentos por parte de Viancha (2009), entre los que
destacaron la observacion participante, el diario de campo y las entrevistas cualitativas,
aunados al relato de vida de los participantes, auxilid la triangulacién de los datos y la
validez y confiabilidad de la informacion. Como resultado, asevero el autor, cuando el
contexto familiar (para los jovenes) lleg6 a ser una “situacion de malos tratos, [ese
contexto] se convierte en uno de los motivos para que [...] decidan huir de sus hogares y de
estas experiencias” (p. 110). En consecuencia, opin6 Viancha (2009) que “en términos
generales, se evidenciaron a través de sus relatos sentimientos de inconformidad con la vida
y el entorno” (p. 123). Esos sentimientos podrian ser traducidos como baja autoestima, a

consecuencia de procesos deficientes en la construccion de la misma.
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En resumen, las investigaciones de Moya (2010), Garcia (2010) y Viancha (2009)
hicieron notar uno de los vértices en que se focalizé el presente estudio: La importancia
trascendente del contexto familiar en el que se desenvuelve la persona con trastornos
emocionales y de conducta, por cuanto que es de este contexto del cual se nutre el

desarrollo, la autoestima y el comportamiento que de ella se deriva.

Para intentar solucionar la problematica descubierta por Moya (2010) y Garcia (2010)
cada una sugiriéo —no asi Viancha (2009) pues su investigacion fue so6lo fenomenoldgica—
una propuesta a modo de taller, lo cual es una estrategia efectiva, segin quedé dicho en el
analisis de los textos costarricenses. Sin embargo, en este caso fue que ninguna
investigadora la ejecutd. Y ambas, no especificaron las actividades que componian cada
taller; razén por la cual fue imposible comparar las actividades que recomendaron con otras

investigaciones similares.

Por otra parte, Vitas (2006) profundizo en el segundo vértice que abordé esta
investigacion, la influencia e importancia del contexto escolar en la construccion de la
autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Esta autora
considero en su estudio que el docente y los padres de familia podrian aprovechar el
refuerzo de la autoestima —entendida como un apoyo del adulto al nifio en cuanto aquellas
actitudes positivas que fortalecen la confianza que tiene el nifio en si mismo— como una
estrategia valida para mejorar el rendimiento escolar de estudiantes con dificultades de
aprendizaje. Para ello Vitas (2006) sigui6 un sustento tedrico en donde la autoestima fue
ligada con cuatro elementos: “Unidn o vinculo entre [los] miembros [del contexto proximo

al nifio o nifia], respetar la singularidad de cada uno, promover el sentido de poder o
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competencia y ofrecer modelos o pautas [que valoren y respeten la integridad de la

persona]” (p. 16).

Todos esos elementos, sostiene la autora, debieron reforzarse; convirtiéndose esta accion
en un imperativo para la familia como para la escuela. Empero, Vitas (2006) decidio
trabajar con la familia Gnicamente. Y al término del estudio, la investigadora concluyo que
por lo general el refuerzo de la autoestima en el hogar era deficiente, lo mismo que la

participacion de los progenitores en actividades relacionadas con la institucion educativa.

Al igual que en otras investigaciones, como las de Moya (2010), Garcia (2010) y los
estudios nacionales consultados, lo que Vitas (2006) propuso para dar respuesta a la
problematica hallada fue un programa de actividades didacticas. Que en el caso de esta
Gltima, sélo admitid a los padres de familia de un grupo de estudiantes que asistian al aula
integrada de una escuela del estado Guarico, en Venezuela; dejando fuera a docentes y a su

propia poblacion estudiantil.

Aun asi, Vitas (2006) dividio ese programa en tres fases (sensibilizacion, actualizacion
capacitacion y evaluacién), que estructurd para un lapso de unos dos meses. No obstante,

no se desarroll6 durante la investigacion, y en efecto, el fruto del plan nunca pudo saberse.

Por ultimo, tanto las investigaciones efectuadas por Cava y Musitu (2009) como la de
Manzo, Ldpez y Silva (2009) abordaron el desarrollo infantil y su relacion con el proceso
de construccion de la autoestima, a partir de las experiencias vivenciales que tuvieron los
estudiantes en el centro educativo. Con base en los resultados de esas experiencias,

mediaron en el desarrollo de la autoestima, positiva o negativamente, segln se tratara de
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buenas o malas experiencias. Lo mismo aplico para la conducta y los comportamientos de

los escolares.

Manzo et al. (2009) de hecho plantearon el siguiente problema: “¢Un Programa de
Intervencion Psicoldgica puede mejorar la calidad de vida de los nifios estigmatizados?” (p.
69). Antes de referir los resultados conviene comprender el eje tematico con el que hilaron

las investigadoras el problema que plantearon.

Como se tratd de un estudio cualitativo no existieron hipdtesis, por tanto los ejes
tematicos fueron los siguientes: estigmatizacion (analizada desde cuatro categorias: apodos,
discriminacion, dificultades en la socializacion y problemas escolares) y calidad de vida

(asociada a la autoestima, el autoconcepto, eliminacion de complejos e imagen corporal).

Como se observa, para Manzo et al. (2009) la calidad de vida de las participantes en la
investigacion (ocho nifias mexicanas) se relaciono con la autoestima. Se considero su
construccion a partir del autoconcepto, la autoimagen, autovaloracion y la autoconfianza.
Esto es importante porque, a nivel practico, los elementos anteriores son equivalentes al

término autoestima, cuando se trabaja con infantes.

La investigacidon de Manzo et al. (2009) arrojé importantes resultados. En primer lugar,
la estigmatizacidn, que basicamente consistia en una forma de agresion psicoldgica en la
escuela, originaba entre sus victimas una doble respuesta, ya sea de agresion o tristeza. En
segundo lugar, las investigadoras concluyeron que un programa, dividido en cinco sesiones,
podia fortalecer significativamente en las participantes su autoestima. Empero, Manzo et al.

(2009) advirtieron que este tipo de estrategia podia servir “para resolver otras
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problemadticas, siempre y cuando se elabore de acuerdo con las caracteristicas y necesidades

de los sujetos y con base en los cambios que se deseen generar” (p. 70).

A conclusiones parecidas llegaron Cava y Musitu (2003) al investigar las dificultades de
integracion social en el aula, de un grupo colegial en una ciudad valenciana (Esparia). Este
estudio difiere metodologicamente de la presente investigacion y de los trabajos citados
anteriormente, ya que fue un estudio cuantitativo. Aun asi, lo importante fue que los autores
concordaron con que la problematica para incluir al estudiante se abordd gracias a un
programa con actividades destinadas para ese fin; el cual ellos dividieron en cuatro
unidades. La primera enfocada a la persona. La segunda al grupo en general. En la tercera
dieron importancia a herramientas que favorecia la inclusion, como la autoestima y el
apoyo social. Y terminaron analizando con los participantes algunos problemas como el

ausentismo escolar, el abandono de la escuela y las conductas violentas.

A modo de sintesis, puede decirse que los documentos internacionales que se
consultaron mostraron congruencia con los estudios nacionales. Por ejemplo, todos los
autores subrayaron que el entorno préximo al estudiante era determinante para su
formacion psicologica, intelectual y afectiva. A la vez pusieron en relieve que existia en las
familias y en los centros educativos barreras que obstaculizan el dptimo desarrollo integral

de la poblacién estudiantil.

En este sentido, investigaciones internacionales como las de Moya (2010), Viancha
(2009) y Manzo et al. (2009), al igual que el estudio costarricense de Segura et al. (2011),
confirmaron que las agresiones psicoldgicas o fisicas de que era victima los estudiantes en

el ambito educativo o en el hogar, fueron causa de tensién psicoldgica para los menores; y
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en consecuencia afectd negativamente el proceso de construccion de su autoestimay el

comportamiento como personas.

De esas investigaciones interesa resaltar que Moya (2010), Garcia (2010), Viancha
(2009), Manzo et al. (2009) y Segura et al. (2011) concluyeron que cuando se presenta
agresion en el entorno de la poblacion infantil y juvenil era posible que ellos copien el

patron violento y lo trasladen a otros contextos como el escolar.

Esto altimo es lo que exhibié mayor importancia para la presente investigacion, ya que
como escribio Abarca (2010), entre las manifestaciones de los trastornos emocionales y de
conducta destacaron aquellas en las que el estudiante es ruidoso y violento, grita, amenaza,
le pega a los comparieros o cambia de humor con frecuencia. Observar estas conductas en
los participantes de la investigacion, equivali6 a sospechar que el escolar estd emulando ese

comportamiento desde algan lado, sea la familia o centro educativo.

Por otra parte, todos los investigadores consultados propusieron un programa de
actividades para resolver la problematica que estudiaron, y en todos los casos incluyeron
actividades que estimularon el sano desarrollo de la autoestima de los participantes. Es
decir, a su modo cada uno reconocio el papel fundamental de la autoestima para el
desarrollo integral de la persona. Empero, solo Vitas (2006), Cava y Musitu (2009) y

Manzo et al. (2009) ejecutaron el programa y comprobaron la eficacia de la propuesta.

Aun asi, las investigaciones internacionales referidas mostraron resultados semejantes a
los trabajos costarricenses que se examinaron: El programa de actividades propuesto
Unicamente involucroé a uno de los actores sociales del proceso de construccion de la

autoestima, ya sea al estudiante, el docente, o0 a los padres y madres de familia.



En ninguno de los casos fue posible encontrar en el documento un lugar donde se
explico por qué, o de qué manera, se escogieron las actividades propuestas como las mas
convenientes para estructurar el programa de actividades que, para los investigadores
consultados, pretendio ser la alternativa a las necesidades de los participantes en sus

estudios.
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Esa es la razon por la cual la presente investigacion amplid y enriquecid los hallazgos de

las investigaciones anteriores. Se abordé el problema de elaborar un programa didactico
con actividades ludicas inclusivas para fortalecer el proceso de construccion de la
autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, pero dando

importancia no solo al hacer sino al cbmo se hace el programa didactico.

Ademas, se considerd a los participantes en el desarrollo psicologico y emocional del
estudiante, a los responsables del proceso constructivo de su autoestima. O sea, se trabajé
con la poblacion estudiantil como agente central en la construccion de la autoestima, el
entorno familiar (progenitores o encargados del menor) y el entorno social (centro

educativo), ambos como elementos ligados a la autoestima infantil.

1.5 Objetivos

Obijetivo general

Elaborar un programa didactico de actividades ludicas inclusivas que fortalezca el
proceso de desarrollo de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de

conducta.
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Objetivos especificos

Caracterizar el comportamiento de los estudiantes con trastornos emocionales y de

conducta dentro del grupo de clase.

Identificar algunas situaciones que median el proceso de desarrollo de la autoestima

de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

Describir cémo las actividades didacticas ltdicas favorecen el desarrollo de la

autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

Explicar como las actividades didacticas ludicas favorecen la educaciéon inclusiva de

estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

Disefiar actividades didacticas ludicas inclusivas que favorezcan el desarrollo de la

autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.
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Capitulo 11

Marco tedrico

En esta seccion se presenta el fundamento tedrico para la investigacion. Se busca
explicar tres pilares para el estudio: Un analisis sobre la autoestima infantil, partiendo de la
definicion del término autoestima, el modo en que puede desarrollarse en la poblacion
estudiantil en edad escolar y los principales elementos que la median; un acercamiento al
concepto de trastornos emocionales y de conducta y sus caracteristicas mas comunes; por
Gltimo, se trata la educacién inclusiva, definiendo algunos conceptos claves y directrices
especificas para el disefio de programas que intentan la modificacion y reduccion de

conductas no deseadas mediante actividades didacticas ludicas participativas.

2.1 La autoestima de estudiantes en edad escolar

De acuerdo con Martinez (2008), fue desde mediados del siglo XIX que el concepto de
la autoestima tomo especial relevancia, cuando numerosos investigadores demostraron que,
por lo general, el éxito personal y la felicidad se relaciona con una autoestima alta. Segun el
mismo autor, existe un doble portillo: La elevada autoestima contribuye a la felicidad, pero
también superar la adversidad y enfrentar lo cotidiano de la vida con buena actitud, o sea
caer y levantarse, hace que la autoestima se fortalezca y aumente. Esa dialéctica, segun el

autor, es la que permite que la autoestima se desarrolle a lo largo de toda la vida.

Para entender la complejidad de la autoestima es conveniente repasar algunas

definiciones que sobre ella se han ofrecido.
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2.1.1 Concepto de autoestima

Menciona Miranda (2005) que la palabra autoestima dej6 de ser un término
exclusivamente cientifico para, en los ultimos afos, convertirse en parte del lenguaje
popular. Esa es una de las razones por la cual este término ha sido definido y descrito en
multiples ocasiones por diversos investigadores, autores y expertos; perjudicando asi —y

quiza sin intencion— el encontrar definiciones consensuadas.

Sin embargo, en los parrafos siguientes se compilaron algunos significados para el
concepto de autoestima, con el objetivo de llegar a una definicion de la autoestima infantil,

que pudo en la actual investigacién.

Conviene primero repasar el concepto de autoestima que concibieron dos expertos que
se interesaron mucho por estudiarla asi como por medirla, y que desarrollaron instrumentos
de investigacion con esa ultima finalidad, los cuales gozan de mucha popularidad. Por un
lado, Coopersmith (citado por Crozier, 2001) y después Rosemberg (citado por Medina et

al., 1990).

En un estudio efectuado en 1967, Coopersmith (citado por Crozier, 2001) entendi6 la

autoestima de la manera siguiente:

La evaluacion que hace y mantiene habitualmente la persona con respecto a
si misma: expresa una actitud de aprobacién o desaprobacion e indica el
grado en el que el individuo se cree capaz, destacado, con éxito y valioso.
En resumen, la autoestima es un juicio personal sobre la valia que se expresa

en las actitudes que el individuo manifiesta hacia si. (p. 205)
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Por su parte, en 1973 Rosemberg (citado por Medina et al., 1990) no se alejé mucho de
la idea de autoestima de Coopersmith y la definié simplemente como: “Una actitud positiva

o negativa hacia un objeto particular: si mismo” (p. 201).

Tanto Coopersmith (citado por Crozier, 2001) como Rosemberg (citado por Medina et
al., 1990) subrayaron que la autoestima se manifiesta exteriormente con una actitud. Como
las actitudes determinan el comportamiento de las personas, de las definiciones por ellos
realizadas, se puede sobrentender que la autoestima provoca que el propio sujeto realice
primero una evaluacion de si mismo (ya sea, una valoracion positiva o negativa), que luego

le hace tomar una actitud determinada hacia si y comportarse segun esa actitud.

Otros autores también consideraron la autoestima bajo esa linea. En el orden cronolégico
seguido a continuacion se transcriben varias definiciones, para visualizar cémo ha sido

entendido a lo largo del tiempo el significado del término autoestima:

En 1973, Laing (citado por Gonzélez-Arratia, 2001) dijo que la autoestima “esta
constituida por el valor que se tiene de uno mismo y la perspectiva que otros tienen de mi”
(p. 19). Lo que implica, segun Laing (citado por Gonzalez-Arratia, 2001), el
reconocimiento de que los otros ejercen una influencia significativa en la valoracion de la
propia estima. Es decir, que la autoestima es a la vez psicologica y social; o en otras
palabras, individual (por ser propia de la persona y gestarse en ella) y colectiva (por

vincular las visiones que otros tienen de ella).

Este pensamiento fue retomado diez afios después, en 1983, por Roman (citado por
Gonzalez-Arratia, 2001). Segun el autor la autoestima es, por un lado, “la imagen que la

persona tiene de si misma y de sus relaciones factuales con su medio ambiente” (p. 17), y
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por otro lado, la “jerarquia de valores y objetivos meta” (p. 17). A partir de estos valores,
aseguré Roman (citado por Gonzélez-Arratia, 2001), se forma “un modelo coherente a
través del cual la persona trata de planificar y organiza su propia vida dentro de los limites

establecidos por el ambiente social” (p. 17).

En el mismo afio, en 1983, Lopez y Schnitzler (citados por Miranda, 2005) escribieron
que la autoestima correspondia al “valor que el sujeto otorga a las percepciones que tiene
de si mismo” (p. 861). Estos autores, a diferencia de Laing (citado por Gonzalez-Arratia,
2001) y Roman (citado por Gonzélez-Arratia, 2001) —quienes subrayaron la importancia
del elemento social de la autoestima—, prefirieron enfatizar el componente emocional de la
misma, pues segun ellos las emociones y el valor que la persona les da, interfieren en el
proceso constructivo de la autoestima, al condicionar las percepciones propias. De esta
manera, para Lopez y Schnitzler (citados por Miranda, 2005), la autoestima fue vista dentro

de un marco socio afectivo, que genera una dialéctica entre la persona y su contexto.

Esta interaccion entre la persona y su ambiente tuvo injerencias para Markus y Wurf
(citados por Gonzélez-Arratia, 2001). En 1987, ellos distinguieron la autoestima como “los
juicios sobre la propia valia, que se puede ver afectada por los rasgos de valores culturales
(servicialidad, honestidad, etc.), y por otros que perciben como valiosos y significativos en
los demas” (p. 18). Lo destacable fue que estos autores colocaron la autoestima de la
persona dentro de su cultura; consideraron que la autoestima era un proceso psicolégico
muy complejo que se alimentaba de las experiencias vivenciales que cada uno calificaba
como valiosas, y que iban moldeando la estima propia. La autoestima es asi, una

autoevaluacion insertada en un contexto; un juicio evaluativo dentro de una cultura.
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Para Fierro (1991), ese juicio valorativo que la propia persona hace de si, constituyo el
eje medular del significado que acepté para investigar la autoestima en adolescentes. Por
ello Fierro (1991) plante6 que, “por autoestima va entenderse la porcion valorativa del auto
conocimiento, es decir, y por tanto, el conjunto de juicios auto evaluativos de las personas”
(p. 88). En este sentido, la autoestima implico, segun el autor, dos tipos de juicios

valorativos: Uno descriptivo y otro evaluativo.

El juicio descriptivo, continta Fierro (1991), se refirié generalmente a hechos ajenos a la
persona y sobre los cuales era imposible tener control, como la edad, el sexo o la clase
social; por otra parte, el juicio evaluativo consistio, segun Fierro (1991), en el “aprecio 0
valoracion que nos merece cada una de nuestras caracteristica” (p. 87), por lo que la
autoestima fue mas un juicio evaluativo que descriptivo; sin embargo, conllevé un fuerte

componente emocional, ya que implico el aprecio propio que se siente.

En 1992, Calvo y Solis (citadas por Sdnchez, 2011), en un estudio nacional sobre
autoridad y autoestima en escolares del area metropolitana, precisamente, vincularon la
autoestima con su componente emocional al decir que la autoestima era: “Lo que cada
persona siente por si misma, la medida en que le agrada su propia persona” (p. 31). Esta
acepcion del término autoestima apuntd a que se puede hablar de un nivel de autoestima
cuando, por un tiempo determinado, la persona sostiene que se agrada o aborrece a si

misma.

De acuerdo con Gonzalez-Arratia (2001), llegar a la conclusion de aceptarse o
detestarse, es decir, de tener un cierto nivel de autoestima, es corresponder el significado de

la palabra autoestima con:
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Una estructura cognitiva de experiencia evaluativa real e ideal que el
individuo hace de si mismo, condicionada socialmente en su formacion y
expresion, lo cual implica una evaluacion interna y externa del Yo. Interna
en cuanto al valor que atribuimos a nuestro Yo y externa se refiere al valor

que creemos que otros nos dan. (p. 20)

Por su parte Acosta y Hernandez (2004) aceptaron que la autoestima era “un sentimiento
valorativo de nuestro ser, de quiénes somos nosotros, del conjunto de rasgos corporales,
mentales y espirituales que configuran nuestra personalidad” (p. 82). Estos autores, al igual
que Calvo y Solis (citadas por Sanchez, 2011), se inclinaron mas por darle significado a la
autoestima desde el elemento emocional, ya que prefirieron asociarla con un sentimiento

valorativo.

Pero en este punto se acota lo siguiente: La autoestima, segun Branden (1995), no es un
sentimiento, ya que estos pueden variar abruptamente, en tanto que la opinion de si mismo
que genera la autoestima se sostiene por un tiempo determinado, y es capaz de convertirse,
como escribio Branden (1995), en “una fuerza motivadora [que] inspira un tipo de
comportamiento” (p. 22); 0 en palabras de Rosemberg (citado por Medina et al., 1990), una
actitud que condiciona el propio comportamiento. Lo que hace que la autoestima, como
asevera Branden (1995), se trate de algo méas que una mera opinion o sentimiento sobre uno

mismo.

Es mas conveniente, como apunto Vernieri (2006), decir que la autoestima es:

La percepcion valorativa que se tiene de si mismo. Cada uno esta

convencido de ser de determinada manera: de como es su cuerpo, forma de
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ser, rendimiento intelectual, capacidad de relacion. Cada persona esta
persuadida de cudles son las caracteristicas que configuran su personalidad y

ello sin ninguna duda influye directamente en su conducta. (p. 47)

Por otra parte, Pefias (2008) opin0 que la autoestima es “el valor que el individuo da a la
imagen o concepto que tiene de si mismo; tal y como su nombre indica, esta estrechamente
relacionada con la «estima» que el sujeto se tiene o se da a si mismo” (p. 96). Para Pefias
(2008), esa estima personal no podia desligarse de las interacciones sociales; por el
contario, se favorecian gracias a ellas. Por esta razon, asegura el autor, cuando a un nifio se
le aisla por alguna particularidad, entonces, las relaciones sociales con el resto de los
iguales se vuelven insatisfactorias, y su autoestima puede verse dafiada; de ahi la necesidad

de sentirse valorado por los otros para elevar la propia estima.

Por Gltimo, para Branden (2010) en la autoestima se distinguieron dos componentes:
“Un sentimiento de capacidad personal y un sentimiento de valia personal” (p. 15), por lo

que segun el autor al final la autoestima era:

La suma de la confianza y el respeto por uno mismo. Refleja el juicio
implicito que cada uno hace de su habilidad para enfrentar los desafios de la
vida (para comprender y superar los problemas) y de su derecho a ser feliz

(respetar y defender sus intereses y necesidades). (p. 16)

Ahora bien, de los autores citados se observd que todos ellos coincidieron con juzgar la
autoestima como una evaluacion (juicio o valoracién) de uno mismo, aceptando ademas

que esa evaluacion implico un constructo previo, una consideracion global de ese
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constructo y un componente afectivo, que conllevo a su vez la aceptacion o rechazo de la

autovaloracion que hizo de si la propia persona.

Algunos expertos concordaron con que la autoestima y el autoconcepto eran la misma
cosa. El pensamiento de Ramos (2008) permitié afirmarlo, al menos de modo préactico, si
bien no tedrico. Pues para €l la diferencia fue solo una cuestion de gustos. Ya que si el
autoconcepto era, segun dice Ramos (2008), “la imagen que uno tiene de si mismo y la
autoestima la valoracion que hace el individuo de esa imagen [...], la propia imagen es ya
una interpretacion filtrada por los [esquemas] cognitivos, impregnada de valoraciones y
juicios” (p. 20). Aungue a nivel tedrico, Ramos (2008), diferencié ambos términos diciendo
gue “la autoestima es el componente emocional del autoconcepto, [por lo que] en el
autoconcepto primaria el componente cognitivo y en la autoestima el afectivo” (p. 21).
Empero, para efectos de este trabajo investigativo, se dejo de lado tal distincion debido a

que, de manera practica, ambos términos eran equivalentes cuando se trabaja con escolares.

Por otra parte, del estudio detallado y critico de las definiciones de autoestima
transcritas, se observé que dependiendo del paradigma, enfoque e intereses del
investigador, el término autoestima present6 variados matices de los cuales se extrajeron

cinco elementos comunes a todas las definiciones. Ellos corresponden a:

— Laautoestima implica un fuerte aspecto emocional.

— Una evaluacion global de si mismo que se nutre de experiencias personales
consideradas valiosas y acontecidas en el entorno la persona.

— Se ve afectada por multiples factores.

— Condiciona el comportamiento.
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— Y esvariable, es decir, puede aumentar o disminuir.

Ademas, Rogers (citado por Posse y Melgosa, 2004) especifico otras caracteristicas
basicas que se deben considerar al hablar de autoestima. Ellas fueron: “Es consciente; es
una estructura organizada; contiene percepciones, valores e ideales; es una hipotesis

provisional que la persona formula acerca de su realidad, no de la realidad” (p. 151).

Por eso para efectos del presente estudio, se acept6 que la autoestima es un concepto
valorativo global y consciente —que permite calificarse a si mismo— a partir de
cualidades, actitudes personales y valores que hacen a la persona sentirse valiosa y juzgar
que su vida vale la pena vivirla. Por lo tanto, la autoestima requiere poseer un esquema

cognitivo complejo que le permita a cada quien evaluar globalmente su vida.

En este punto surgié un inconveniente, la definicion de autoestima del parrafo anterior,
asi como todas las hasta ahora ofrecidas, fueron ideadas para la persona adulta, que es
quien se supone tiene capacidad para evaluar globalmente su propia vida; por tanto, esas
definiciones no necesariamente incluyeron en su significado una idea de autoestima

aplicable para los escolares.

Algunos autores se dieron a la tarea de definir la autoestima infantil. Por ejemplo, Rice
(1997), lo hizo de modo equivalente a Rosemberg (citado por Medina et al., 1990), al
afirmar que la autoestima infantil era “la forma en que los nifios se ven a si mismos, Sea de
manera positiva o negativa” (p. 260). Sin embargo, Ausubel (citado por Posse y Melgosa,
2004) recalco que esa forma en que los menores se veian a si mismos fue una combinacion
de la propia percepcion de “su aspecto fisico, las imagenes sensoriales y 10S recursos

personales” (p. 151).



46

De ahi que Posse y Melgosa (2004) ofrecieron un concepto de autoestima propio de los
maés pequefos que es mucho mas integral y descriptivo, y que sintetiz6 en buena medida lo
que indicaron las definiciones ya citadas, por ello fue el que siguio esta investigacion. Estos

autores definieron la autoestima infantil como:

La configuracion organizada de su propia imagen que los nifios van
edificando a partir de la percepcion de sus capacidades o de sus limitaciones.
Esta configuracion les facilita o les dificulta el modo de conducirse frente a
los demés.

La autoestima es para el nifio como su retrato consciente, su autenticidad,
como se considera a si mismo, lo que espera de si y su capacidad; es su

documento de identidad interior. (p. 151)
2.1.2 Desarrollo de la autoestima en escolares

Este tema se abordd desde dos perspectivas: Por una parte, como evoluciona en el menor
de edad este concepto de autoestima hasta formarse en €l el documento de identidad

interior. La otra, cuales serian las estrategias mas recomendables para desarrollar la

autoestima de los escolares.
A continuacion se amplian ambas perspectivas.

2.1.2.1 Evolucion del concepto de autoestima en poblacion infantil de 0 a 10 afios

Tratar el desarrollo de la autoestima de la poblacion infantil requirié, primero,
comprender que ésta era parte de la basqueda de la identidad personal, y en consecuencia,

parte del desarrollo del menor y de toda persona humana. Familiarizarse con las principales
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teorias del desarrollo infantil, enfatizando de ellas los aspectos psicologicos que denotaron
esa busqueda de identidad, permitid, ademas, determinar cuales fueron los intereses y
necesidades propios de la edad escolar, y como se desarrolla a lo largo del tiempo el
concepto de autoestima. Concepto que, como bien dijeron Acosta y Hernandez (2004),
indica que la autoestima no es fija sino dindmica, se transforma a lo largo de la vida, y “se

aprende, cambia y puede mejorar” (p. 82).

Los textos de Bonet (1997) y Shaffer y Kipp (2007), precisamente, contribuyeron a
esclarecer el modo en que evoluciona la autoestima de la persona en el espacio de su vida.
Como Bonet (1997) prefirio una explicacion méas generalizada y menos esquematica y

rigida que la de Shaffer y Kipp (2007), se expone primero el pensamiento de Bonet.

Este autor reconocio que el desarrollo de la autoestima se puede apreciar considerandolo
en tres tiempos, que él llamo: “Afirmacion recibida, afirmacion propia y afirmacion

compartida” (p. 33).

En cuanto a la afirmacion recibida, Bonet (1997) se inclin6 a pensar que es la que
sucede durante los primeros afios de la vida en el hogar. Ya que es en el espejo de sus
familiares (y en especial en el de los padres) donde el menor aprende a valorarse a si
mismo, en la medida en que reciba sefiales que es valorado por el adulto. Estas valoraciones
que los padres dispensan a sus hijos son segun Bonet (1997), “una necesidad perentoria e

insustituible para el nifio” (p. 33).

El segundo momento del desarrollo de la autoestima infantil, de acuerdo con Bonet
(1997), fue la afirmacion propia. Esta consistio en irse desligando poco a poco de la

dependencia externa para sentirse afirmado e irla sustituyendo por una autoafirmacion.
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Similar a lo que sucede en el cambio de la etapa preoperatoria —en menores de dos a siete
afios— de Piaget (citado por Abarca, 2010) al de operaciones concretas —de los siete a
doce afios—; en donde el menor, segin Abarca (2010), va remplazando su moral
heteronoma (dependiente de otros ya que no era capaz de formar su propia moral) por una
moral autdnoma, gracias a que los esquemas cognoscitivos en esta edad le permiten
razonamientos mas complejos que le favorecen crear, en parte, su propia moral. De igual
manera la afirmacion que viene de afuera, y que nutre la autoestima de escolares, deberia
irse sustituyendo por una afirmacion interior o propia, eso si los estimulos de la afirmacién

recibida fueron adecuados.

Finalmente, se plantea la afirmacion compartida. Segun Bonet (1997) esta ocurre
cuando “la persona que se autoestima de verdad tiende a propiciar la autoestima de aquellos
con quienes se relaciona” (p. 35). De este modo no solo se alimenta la autoestima de los
otros, pero al mismo tiempo la propia. En este sentido, la afirmacién compartida puede
ocurrir a cualquier edad, un vez que la persona consiga una alta autoestima o haya

fortalecido la que ya tiene.

Por otra parte, Shaffer y Kipp (2007), estudiaron y determinaron a partir de la
evaluacion critica de las principales teorias del desarrollo humano (teoria psicosexual,
psicosocial, cognitiva, entre otras), la evolucién de la autoestima. Seguidamente se presenta

un resumen de sus principales ideas.

De los cero afios al primer afio de vida, los infantes no tienen un sentido de autoestima
propiamente dicho, sino mas bien ocurre una diferenciacion entre ellos y el ambiente

externo mediante las capacidades sensoriales y motrices. Es decir, surge un sentido de lo
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personal, en donde van aprendiendo a discriminar a las personas, diferenciando y

prefiriendo a sus familiares de las personas desconocidas.

Del primer afio a los dos, aparece el autorreconocimiento; mas alla del aspecto fisico,
interesé rescatar en este periodo, segun Kagan (citado por Sadurni, Rostan y Serrat, 2003),
que “los niflos empiezan a darse cuenta de las representaciones de acciones y sucesos que

son objeto de aprobacion o desaprobacion adulta” (p. 148), por lo que surge la obediencia.

De los tres a los cinco afios, el autoconcepto provoca que quienes atraviesan esta etapa
destaquen sus acciones, surgiendo para ellos la evaluacién de los logros y una autoestima
indiferenciada, que es segun Shaffer y Kipp (2007), como una primitiva version de la idea
de autoestima que surgira mas adelante. La evaluacién del logro, en este tiempo, esta
basada en las impresiones y atributos concretos de los demas, principalmente de las

personas significativas para el menor, las cuales él mismo ha categorizado previamente.

Por ultimo, de los seis afios a los diez, ya el concepto de si que ha ido construyendo el
menor revela los rasgos de su personalidad, gracias a que, segun Abarca (2010), superd la
intuicion y egocentrismo caracteristicos de los afios anteriores, y dio paso a la reflexion (a
partir de explicaciones atomisticas) y a una moral autonoma. Ademas, aparece la
autoestima infantil, que como se ha dicho, es una evaluacion que se hace de su propia
imagen —su documento de identidad personal o en palabras de Vernieri (2006) “el
concepto de como son” (p. 48) —, la cual se fue erigiendo, segin Posse y Melgosa (2004),

“a partir de la percepcion de sus capacidades o de sus limitaciones™ (p. 151).

Sin embargo, esta autoevaluacion del menor que configura su autoestima es parcial y no

global. Para ser global, segin Shaffer y Kipp (2007), deben pasar muchos afios, hasta la
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edad adulta, en la cual la persona es capaz, cognoscitivamente hablando, de “una
evaluacion global basada en las virtudes y defectos que exhibimos en diversas areas” (p.
442), a lo largo de la vida. Empero, puede decirse, que la evaluacién global de si que
demanda la autoestima para el adulto, es analoga en los escolares, ya que ellos “evaltian sus
competencias en muchas areas [propias para su edad]” (p. 442). Que segun Shaffer y Kipp
(2007) podrian resumirse en competencia académica, social, deportiva, fisica y de

conducta.

Por eso Markus y Wurf (citados por Gonzalez-Arratia, 2001) acertadamente aseguraron
que “ésta [es decir, la autoestima infantil] se desarrolla cuando el nifio es capaz de
percibirse como competente” (p. 18). En otras palabras, cuando es capaz de confiar. Pero
segun Abarca (2010) “la confianza [...] no s6lo significa en los otros; mas importante para
el desarrollo sano [de la autoestima] es poder confiar en uno mismo” (p. 46). Lo que viene
siendo equivalente a los distintos momentos de afirmacién que, segin Bonet (1997),

requiere el desarrollo de la autoestima.

En resumen, los principales autores de la teoria del desarrollo infantil concordaron en
que los esquemas cognitivos de los escolares no estaban desarrollados a tal punto que les
permita efectuar una evaluacion integral o global de su vida (requisito indispensable para

hablar de autoestima en adultos).

Sin embargo, son suficientemente capaces para una evaluacion parcial de su vida,
basada las mas de las veces, segun Bonet (1997) y Shaffer y Kipp (2007), en las
impresiones que recibieron y reciben de los demas. Esto se destaca, ain mas, cuando se

considera que, siguiendo a Abarca (2010), en la etapa escolar las amistades se vuelven en
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algo que cada vez més capta su interés, principalmente, por pertenecer a un grupo y por el

trabajo cooperativo, basados en la semejanza psicoldgica y mutua confianza.

Por todo eso, en esta investigacion, cuando se dice que los estudiantes “tienen”
autoestima alta o baja, a lo que se refirio fue a la autoestima infantil, con lo que se quiso
subrayar que ella se encontraba en “un proceso de construccion”, que podia ser favorable o
desfavorable para una alta o baja autoestima en el futuro (cuando sea adolescente o adulto);
a la vez que puede ser desarrollada y potencializada para solventar las deficiencias que se

determinen en este proceso de construccion de la autoestima.

2.1.2.2 Diferencias entre la baja y alta autoestima infantil

En este punto conviene diferenciar la alta y baja autoestima. Al respecto Medina et al.

(1990) las caracterizaron asi:

La alta autoestima implica que el individuo piensa que él es “muy bueno” o
“suficientemente bueno”; se respeta y se estima, no se ve mejor o peor que
los demas, ni piensa que es la perfeccion, antes al contrario, reconoce sus
limitaciones, pero confia en que puede mejorar y madurar. La baja
autoestima lleva consigo insatisfaccion, rechazo y desprecio por el si mismo
que observa. Esa imagen que recibe es desagradable y desearia que fuese

distinta. (p. 201)

Maés reciente, Verduzco y Moreno (2001), Duque (2005) y Naranjo (citada por Sanchez,
2011) ofrecieron, cada uno, un perfil para la persona que posee baja autoestima y alta

autoestima, considerando principalmente su caracterizacion para escolares. En todos los
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casos, el listado de ese perfil descubri sentimientos, actitudes y comportamientos que, por
lo comun, se manifestaban de acuerdo con un nivel de autoestima que ha sido calificado

como alto o bajo.

Segun Duque (2005), quien tenga baja autoestima:

Presenta dificultades para tomar decisiones. Manifiesta escasa confianza en
si mismo. Presenta indiferencia y apatia por las actividades que realiza. No
acepta las criticas. Se considera inutil, ineficaz, incompetente y rechazado
por los demés. No descubre ni valora sus capacidades. [...]. Se irrita con
facilidad. Encuentra poca satisfaccion en el medio escolar, familiar y social
[...]. Presenta dificultades en las relaciones interpersonales. Es intolerante e

impaciente. (p. 45)

Por el contrario, el perfil para aquel escolar que posee alta autoestima se caracteriza

porque, segin Duque (2005):

Mantiene buena relacion con los demas. Valora sus capacidades, habilidades
y destrezas. Esté dispuesto al cambio, a la renovacion [...]. Sabe afrontar los
momentos y situaciones dificiles [...]. Manifiesta con facilidad sus
sentimientos positivos hacia si y con los demas: sonrie, saluda cordialmente,
habla con entusiasmo, etc. [...]. Vive con autenticidad, goza, es entusiasta,
se acepta tal como es. Se proyecta hacia el futuro y tiene fe en que sus
aspiraciones se van a realizar. Se relaciona positivamente con los demas y
con la naturaleza. Es honesto en la realizacidn de sus trabajos. Manifiesta

deseos de aprender [...]. Valora a sus padres, [...] profesores, amigos [...].
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Es sereno y consecuente en el didlogo. Reconoce el derecho de equivocarse.
Mide sus comportamientos. No se deja llevar por sus impulsos. Manifiesta

serenidad y respeto hacia los demas. (p. 44)

Como explico Branden (1995), es necesario que tanto el propio infante —pero mas
importante todavia, el adulto— sea capaz de reconocer esos patrones de conducta (positivos
y negativos), y esos sentimientos y actitudes que son indicativo de un determinado nivel de
autoestima, porque es a partir de ellos que se comienza a construir y moldear la estima

propia.

Mas aun, independientemente que se considerara el desarrollo de la autoestima de la
poblacidn escolar segun el pensamiento de Bonet (1997) o el de Shaffer y Kipp (2007), lo
cierto era que la autoestima es, siguiendo la linea de Branden (1995), “una causalidad
reciproca” (p. 22). Es decir, la autoestima se realimenta permanentemente de los propios
comportamientos (positivos y negativos) y de la respuesta que los otros dan a esos

comportamientos (ya sea de aprobacién o de desaprobacion).

Razon de lo anterior, Branden (1995) mird la autoestima y los comportamientos como
un permanente ciclo en donde “el nivel de nuestra autoestima influye en nuestra forma de
actuar y nuestra forma de actuar influye en el nivel de nuestra autoestima” (p. 22). Las
actitudes que precisan los comportamientos, sus reacciones y la experiencia de vida de cada
uno son, en consecuencia, determinantes para moldear la autoestima, para elevarla o

hacerla decrecer.

Sin embargo, sobresalio un hecho interesante al cual vale la pena prestarle atencion: Las

actitudes y comportamientos listados por Medina et al. (1990) y Duque (2005), para
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caracterizar a un menor con baja o alta autoestima no eran, en todos los casos, fiel reflejo
de la realidad interna (psicoldgica y emocional). Pues, como apunt6é Verduzco y Moreno
(2001), muchas veces sucede que “cuando tenemos baja autoestima pero no queremos que

se note, podemos fingir que somos seguros, engafiando a los demas y a nosotros mismos”

(p. 17).

Por ese motivo, Naranjo (citada por Sanchez, 2011) reconoci6 que la “autocritica severa
[...]; el deseo innecesario por complacer [...]; [el] perfeccionismo [y] autoexigencia
esclavizadora de hacer todo lo que [se] intenta” (p. 49), también perfilaban a una persona
con baja autoestima, aunque la autocritica y la autoexigencia estén presentes en personas

con autoestima elevada.

Concluyé Verduzco y Moreno (2001) por admitir que, era posible que en la época
infantil se enmascare una insuficiente autoestima bajo apariencia de comportamientos
asertivos que caracterizan a personas con alta autoestima. De ahi que, se deba prestar
atencidn, segun las autoras, no solo a las actitudes, comportamientos y pensamientos
negativos que puedan expresar los estudiantes sino que, ademas, hay que vigilar cuando
tratan de comportarse siempre de acuerdo con las expectativas de los demés; pues ambos

extremos pueden revelar baja autoestima.

En este sentido, la principal diferencia entre la alta y baja autoestima, segin Verduzco y

Moreno (2001), radico en que:

Con una autoestima alta tenemos una actitud activa ante la vida [...].
Implica también que nos atrevemos a actuar y a aceptar la responsabilidad

de tomar decisiones tanto positivas como negativas.
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En cambio con una autoestima baja tomamos una actitud pasiva, no
tenemos ganas de enfrentar problemas sino todo lo contrario, los evadimos

porque nos sentimos incapaces de lograr algo. (p. 4)

De manera que para identificar la autoestima alta, de acuerdo con Verduzco y Moreno
(2001), es necesario descubrir en el menor una actitud activa frente a la vida. Eso no quiere
decir que el nifio deba pensar que todo lo puede, sino que cuando aparece lo negativo o
positivo de la vida, €l reconoce sus capacidades y limites. Y esta, como dijo Verduzco y
Moreno (2001), dispuesto para arriesgarse, actuar y aceptar la responsabilidad de sus

decisiones.

Por Gltimo, como lo establecié Branden (2010), entre el extremo de una baja autoestima
y el extremo opuesto, el de una autoestima alta, se encuentra un término medio de
autoestima que hace de la persona una especie de marioneta, pues la obliga a “fluctuar entre
sentirse apto e inutil, acertado y equivocado como persona, y manifestar estas incoherencias
en la conducta —actuar a veces con sensatez, a veces tontamente— reforzando asi la

inseguridad” (p. 16).

2.1.2.3 Recomendaciones para desarrollar la autoestima en escolares

Es pertinente acotar cuales eran las principales recomendaciones de aquellos
especialistas que han estudiado la autoestima en infantes, y el modo en que esta se
robustece, ya que el disefio de actividades didacticas ludicas que favorezcan positivamente
la autoestima infantil de los menores con trastornos emocionales y de conducta, asi como

su proceso de educacion inclusiva, fue el eje medular para esta investigacion.
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De igual modo, como indicaron Shaffer y Kipp (2007), no esta de méas recordar que la
autoestima es un proceso constructivo; es decir, no se nace con ella sino que se adquiere y
aprende a lo largo de la vida. Por ese motivo es posible desarrollarla, mejorarla e
incrementarla mediante estrategias destinadas para esos fines. Numerosos autores —entre
ellos Bonet (1997), Feldman (2002), Posse y Melgosa (2004), Acosta y Hernandez (2004),
Kaufman, Lev y Espeland (2005), Schiller y Rossano (2006), Branden (2010), entre otros—

recomendaron una serie de consejos practicos a los que en breve se hara referencia.

Empero se advierte que, como explicaron Verduzco y Moreno (2001), mejorar la
autoestima no es una cosa que se consiga de la noche a la mafiana; es necesario que el
responsable de aplicar estas recomendaciones se empefie por conseguirlo, ya que la
autoestima infantil “no es algo que cambie por si sola solamente con el paso del tiempo.
[Hace falta] un compromiso personal para trabajar en ella y querer alcanzar un mejor estado

de equilibrio [que beneficie al menor]” (p. viii).

Ahora bien, la mayoria de las recomendaciones dispersas en varios textos consultados
para desarrollar, elevar y fortalecer la autoestima infantil se encuentran sintetizadas en la

serie de cinco sugerencias que se anotan a continuacion:

(1) Aceptar a la nifiez tal como es. Esta aceptacion corresponde al momento del
desarrollo de la autoestima que Bonet (1997) llamé afirmacion recibida, e implica dar la
razon a la realidad de que todo ser humano es “falible, irrepetible, valiosisimo, que merece
todo nuestro respeto y consideracion” (p. 26). Segun Feldman (2002), esta aceptacion por
parte de los otros es una compuerta por la que entran los sentimientos de la propia

aceptacion, los cuales a su vez son el sustrato para desarrollar la autoestima.
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Sin embargo, para Gonzalez-Arratia (2001) y Vernieri (2006), aceptar al menor reviste
de mayor importancia en la edad escolar porque de ello depende, en gran medida, la
autoestima infantil. Textualmente, Gonzalez-Arratia (2001) manifestd que, “para muchos
nifios la escuela representa una segunda oportunidad de conseguir un mejor sentido de si

mismo y de una mejor vida de la que pudieran tener en su hogar” (p. 32).

Ahora bien, un clima de aceptacion no puede comenzar sino es por preciar las
diferencias individuales, acogerlas y juzgarlas como valiosas. Por eso, Feldman (2002) y
Posse y Melgosa (2004) consideraron que para conseguir que los menores se sientan
aceptados, tanto en su centro educativo como en el hogar, se pueden realizar acciones muy
concretas y practicas, tales como vigilar para reducir y suprimir las bromas sobre el aspecto
fisico, apariencia, culto, origen étnico, entre otras, que provengan de los mismos nifios y,
desde luego, aquellas motivadas por los adultos; no utilizar etiquetas; ademas de evitar
comparaciones perniciosas entre hermanos, parientes, compafieros o0 amigos. Otras acciones
de provecho, que cité Feldman (2002), incluyeron el emplear regularmente el nombre
propio del menor y familiarizarse con su vida mas alla del ambito educativo, dentro de un

marco de respeto mutuo.

(2) Ensefiar a los nifios y nifias a ver sus capacidades y limites. Segin Kaufman, Lev y
Espeland (2005), la autoestima se basa en hechos y verdades, por eso se encuentra lejos, y
difiere del egocentrismo, de los sentimientos de arrogancia y superioridad, en cuanto a que
no desprecia ni minimiza la importancia y capacidades del otro, ni sobre enaltecer o
idealizar las propias capacidades. De ahi que Feldman (2002) sugirio esforzarse por
“ayudar a los nifios a ver que son multidimensionales [por ejemplo, a reconocer que:] «Yo

soy bueno..., pero tengo que trabajar en... »” (p. 10).
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Esa identificacion de las capacidades personales, que Feldman (2002) indicaba como yo
soy bueno en..., es lo que Rice (1997) considerd como la autorreferencia y autoeficacia.
Este autor sostuvo que ambas participan en el proceso constructivo de la autoestima
infantil, ya que son “percepciones y estimaciones que hacemos de nuestro propio valor,
habilidades y logros” (p. 259). Schunk (citado por Rice, 1997), sefial6 que la
autorreferencia y autoeficacia se hacen necesarias en la escuela porque “influyen en las
relaciones del nifio, en su disposicién a emprender tareas dificiles y en sus sentimientos

acerca de si mismo, su autovaloracion y competencia” (p. 257).

No obstante, a criterio de Verduzco y Moreno (2001) y Branden (2010), entre varios
otros autores, la autoestima nunca era considerada como una omnipotencia, es decir, no
eximia del fracaso o del error. Por este motivo, ensefiar a reconocer, como escribio
Feldman (2002), que “puede ser positivo cometer errores” (p. 10), hace que los infantes se

conozcan mejor a si mismos, y consideren que pueden y tienen limitaciones.

Entonces, segun André y Lelord (2009), lo que se buscaba con mirar a las propias
limitaciones era mejorar las reacciones ante el fracaso, para que en lugar de que hagan
mermar la autoestima, los errores la fortalezcan cada vez mas. Es intentar que los menores
miren sus habilidades en esos momentos, como indicaron André y Lelord (2009), para que
el fracaso deje en ellos “pocas cicatrices emocionales duraderas” (p. 45), cuando sean
criticados o se autocritiquen; siendo asi que al final puedan relativizar sus errores para
sobreponerse a las equivocaciones. Y justamente a eso fue a lo que Verduzco y Moreno
(2001) aludian al inicio de este apartado, cuando decian que ensefiar a los infantes a
desarrollar su autoestima es querer que alcancen un mejor estado de equilibrio entre sus

capacidades y limitaciones.
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(3) Establecer reglas y expectativas conductuales. Segun el pensamiento de Verduzco y
Moreno (2001), para establecer normativas, y para “poner limites necesitamos primero
saber qué queremos” (p. 47). Ese saber lo que se quiere son las expectativas. Con ellas es
posible para el adulto en un inicio, y después para el menor, conocer lo que racionalmente

podria esperarse, segun su edad y las capacidades individuales.

Identificar tales expectativas es tan importante que Posse y Melgosa (2004)
recomendaron a los padres de familia —lo cual es valido también para los docentes—,
establecer perspectivas conductuales probables de esperar que sucedan en ciertos casos,
para no deteriorar la autoestima infantil, reaccionando inadecuadamente a situaciones que

en realidad son de esperar en esta etapa del desarrollo. Por ello aconsejaron los autores:

No imputar al nifio escasa capacidad cuando olvida una cosa. Las
expectativas que los padres tienen de sus hijos han de ajustarse a lo que seria
de esperar en nifios de la edad y el grado de madurez correspondiente. Seria
impropio, por ejemplo, enfadarse con un nifio de 7 afios porque se olvida de

realizar el encargo que su padre le ha pedido. (p. 158)

En relacion con lo anterior, Posse y Melgosa (2004) recomendaron dos acciones mas:
eliminar el regafio cargado de mensajes negativos (como tratar al nifio de malo, llorén o
necio) y evitar los castigos. En cuanto al castigo fisico no hay mucho que agregar, son
numerosas las investigaciones —como la de Moya (2010) y Cabezas (2011) —, y son
varios los autores que repiten, incansablemente, las graves consecuencias psicologicas y

emocionales del castigo fisico durante la infancia. Posse y Melgosa (2004) por eso
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prefirieron especialmente centrarse en que, es prioritario eliminar “el castigo que consiste

en privar al nifio del carifio o el afecto” (p. 158).

Hay que recordar que, segun Duqgue (2005), los infantes retienen inconscientemente las
situaciones con fuerte contenido emocional. Es decir, segun el autor, “el niflo suele retener
aquello que ha experimentado asociado a una satisfaccion, a experiencias positivas, a
experiencias de ansiedad, de infelicidad o de frustracion” (p. 16). De ahi lo atinado de la
recomendacion de Posse y Melgosa (2004), debido a que el hacer consistir un castigo en la
privacion del carifio, es generar adrede una situacion cargada de emociones negativas que

perjudicarian la propia estima.

Por otro lado, es necesario como asegura Abarca (2010), que el adulto actue
consistentemente con las reglas establecidas. Para que un nifio respete la normativa
conductual y lo que se espera de él, es preciso que primero los adultos a su alrededor le
sirvan de modelo ejemplar. De lo contrario, afirma la autora, los menores “son intolerantes
con aquellos que les indican como actuar, pero que no cumplen con lo que dicen” (p. 51). Y
continda la misma, “este es el caso que se expresa en las exigencias que les pedimos a los
nifios y los adultos no seguimos las normas que decimos valorar” (p. 51). Por ejemplo,
cuando el docente pide al estudiante que no se enoje porque un trabajo fue incorrecto, pero

exaspera en la clase ante la notificacion de que el director lo evalud deficientemente.

Por ultimo, se debe considerar un aspecto no menos importante en relacién con la
determinacion de reglas, expectativas y castigos (0 consecuencias que a veces se siguen
ante el rompimiento de la normativa). No se puede caer en el extremo de que hablaron

Kaufman, Lev y Espeland (2005), ya que no definir reglas es contraproducente para el
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desarrollo de una adecuada autoestima. Como dijeron estos autores, “la aprobacion
indiscriminada, la adulacidn [...] y la autovaloracion inflada artificialmente son
perjudiciales para los nifios, pero esto no tiene nada que ver con la autoestima” (p. vii). Lo
ideal es buscar un equilibro en el cual, segiin André y Lelord (2009), se da al menor la
seguridad necesaria mostrandole que se le ama y el limite, o ley justa recordandole las

reglas.

(4) Estar disponible. Rice (1997) sostiene que durante el desarrollo humano las
interacciones sociales son imprescindibles para el sano desenvolvimiento fisico, mental y
emocional de la persona; empero, considerd que en la edad infantil este asunto reviste de
una importancia mayor porque, “todos los infantes necesitan formar un vinculo emocional
seguro hacia alguien” (p. 232). Es decir, los menores requieren desarrollar un sentimiento
de unidn o apego hacia uno o varios adultos —apegos multiples, segin el autor— que le

brinden seguridad cuando se sienta amenazado, asustado o molesto.

Para ello, de acuerdo con Kochanska (citado por Rice, 1997), hace falta un adulto
responsivo que tenga tiempo para apoyarle en “una relacion calida, carifiosa y estable” (p.
232).'Y es la estabilidad la que, al final, le generaré la seguridad en si mismo que, como
indicaron Bonet (1997) y Branden (2010), es parte ineludible del desarrollo de la

autoestima.

Sin embargo, no conviene buscar una relacion de dependencia del menor hacia el adulto,
sino se trata mas bien de brindarle al primero la oportunidad de contar con alguien que le
respete. Como denotd Gonzalez-Arratia (2001), de contar con alguien que lo considere

“importante, valioso y capaz de rendir con las tareas personales” (p. 30).
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Considerando lo anterior, Posse y Melgosa (2004) aconsejaron lo siguiente: “No dejar al
nifio solo mucho tiempo” (p. 158). Ellos justificaron esa recomendacién en razén de que la
autoestima se alimenta de las relaciones interpersonales, en especial de aquellas
significativas para el menor de edad. Por eso, segun los autores, los infantes requieren de
“la compafiia y la interaccién de sus padres [0 en su defecto de un adulto que considere

importante para su vida] en juegos, paseos y recreacion” (p. 158).

Sobre esta linea Feldman (2002) recomendo, ademas, estas estrategias: “Permitir que los
nifios nos conozcan como personas reales compartiendo nuestra vida personal; animar a los
nifios a solucionar problemas; impulsar a los nifios dandoles opciones; dar a los nifios
tiempo de calidad y hablar con ellos individualmente” (p. 10). Todo lo dicho puede
resumirse en una sola recomendacion: Estar en disposicién de escuchar al nifio cuando lo

necesita, para proporcionarle los apoyos pertinentes en el manejo de sus emociones.

(5) Sentido de humor. Autores como Posse y Melgosa (2004), estimaron que “el
contacto, la actitud de didlogo y el buen humor, generan en los hijos la necesaria confianza
hacia sus padres” (p. 22); otros como Beltran y Bueno (1995), observaron que una
interaccion adecuada entre el estudiante y el docente implica “favorecer un clima de humor
y distension; firmeza y flexibilidad; ser respetuoso con los alumnos [y] mantener las
distancias adecuadas: ni hiperafecto, ni sentimiento de amenaza, ni busca exagerada de

aprobacion” (p. 519).

Sin embargo, como afirmé Gonzalez (2011) “sorprende que este fenomeno [del sentido
del humor en el aula] haya despertado tan poco interés entre los investigadores de la

educacion” (p. 238), ya que, segun el autor, el desarrollo cognitivo infantil se favorece con
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el buen sentido del humor, debido a que con él se invita a la reflexion; pensamiento que
también es compartido por Shaffer y Kipp (2007). Y es la reflexion despertada por el

humor, su principal aplicacion pedagogica.

En ese orden, siguiendo a Garanto (citado por Gonzalez, 2011), el humor, aunque dificil

de definir, es posible entenderlo como:

El estado de animo méas o menos persistente y estable, que bafia
equilibradamente sentimientos, emociones, estados de animo o corporales,
surgentes del contacto del individuo (corporalidad y psique) con el medio
ambiente y que capacita al individuo para, tomando la distancia conveniente,
relativizar criticamente toda clase de experiencias afectivas que se polaricen,
bien sea hacia situaciones euforicas, bien sea hacia situaciones depresivas.

(p. 239)

Entonces, adquiere sentido la recomendacion siguiente, ofrecida por Feldman (2002),
como estrategia para desarrollar y elevar la autoestima infantil: “Mantener el sentido de
humor y reirse frecuentemente” (p. 10). Ya que ante la labor docente, el sentido del humor,
podria auxiliar al estudiante dandole seguridad en si mismo, al crear un clima positivo, que
le permita relativizar criticamente sus experiencias vivenciales, encaminandolas hacia un
sano manejo de las emociones que, en palabras de André y Lelord (2009), lo inviten
siempre a quererse con un amor incondicional, el cual fortalecera su autoestima, pues
implica que “te quieres a pesar de tus defectos y tus limites, a pesar de los fracasos y

reveses” (p. 14).
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Por otra parte, las cinco recomendaciones recién expuestas revistieron gran utilidad para
esta investigacion. EI motivo fue que estas sugerencias, compiladas a partir de una lectura
critica de obras de distintos autores, conllevaron a obtener un bosquejo de lo que habia que
tomar en cuenta para crear una actividad didactica ludica que se ajustara a las necesidades
particulares de cada persona, buscando fortalecer en todo momento y oportunidad el
proceso de desarrollo de la autoestima infantil, en especial en aquellos estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta.

Por ultimo, Bonet (1997) refirio en términos generales que toda recomendacion para el
fortalecimiento y desarrollo de la autoestima, tenia un Unico fin: Buscar que las personas se
sientan afirmadas y aceptadas. Pues segun dijo este autor: “A todos sin excepcion [...] nos
conviene sabernos y sentirnos afirmados, es decir, reconocidos, apreciados, aceptados,
queridos, cuidados... cuanto mas afirmados nos sintamos, mayor sera nuestra autoestima y

[...] nuestro propio bienestar emocional y [...] de los que nos rodean” (p. 33).

2.1.3 Elementos que afectan la autoestima infantil

Bonet (1997), Shaffer y Kipp (2007), André y Lelord (2009) y Abarca (2010), sefialaron
que basicamente existen dos elementos que pueden influir en la formacidon de la autoestima
en una persona: Elementos de orden bioldgico y elementos de orden social. Ambos

interesaron para esta investigacion. En seguida se presenta cada uno.

2.1.3.1 Elementos de orden bioldgico

Mas alla de conocer la historia bioldgica y hereditaria, estos elementos se refieren a los

recuerdos propios al menor de edad, a las diferencias individuales en su desarrollo y
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crecimiento fisico y psicoldgico. Esos factores o elementos divergentes para cada persona
—vy que influyen en su autoestima— fueron puestos en relieve por Abarca (2010); esta
autora aseguro que el desarrollo individual ocurre “en razon de su sexo, de su condicion
socioeconOmica, de las experiencias diarias, de las caracteristicas fisicas y temperamentales
de cada ser humano, de la actividad que el individuo lleva a cabo” (p. 5). Todo esto nutre la

autoestima del infante.

Principalmente, intereso para esta investigacion los recuerdos personales que cada
menor con trastornos emocionales y de conducta guardd en su memoria asi como las

actitudes y rasgos de su personalidad.

Razon de lo anterior es que la autoestima infantil es una evaluacion que se hace de la
propia vida, a partir de esquemas cognitivos que se fueron guardando y organizando segin
la experiencia de vida particular, que al final le permitid al infante decir “este soy yo”. Pero

como reconocieron Verduzco y Moreno (2001):

Para llegar a una conclusion sobre lo que somos, generalmente tomamos en
cuenta nuestras caracteristicas y las revisamos a la luz de lo que nos gustaria
ser. A partir de ahi decidimos cuan valiosas son las partes que nos integran y
cuén valiosos somos.

Posteriormente esta evaluacion se vuelve como una lupa con filtro de
color a través del cual pasamos todas nuestras cualidades y defectos, que
tifie todo de aspectos positivos o negativos, segun la vision que tengamos de

nosotros mismos. (p. 1)
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Por esta razon, el elemento bioldgico que adquirié un valor superlativo para este estudio
fue la memoria episodica o de sucesos y los recuerdos autobiograficos que expreso cada
estudiante con trastornos emocionales de conducta y que, de acuerdo con Shaffer y Kipp
(2007), se guardan en este tipo de memoria. Estos autores de hecho definieron a la memoria
episodica como aquellos “recuerdos almacenados de eventos” (p. 287). Es decir, lo que el
nifio recuerda que sucedié en un momento dado; por ejemplo, lo que hizo en la mafiana al

levantarse o la tristeza que sintié cuando se rompio su juguete.

Por otra parte, fueron méas importantes para este estudio los recuerdos autobiograficos, la
informacion almacenada en la memoria a largo plazo, que corresponden segun Shaffer y
Kipp (2007) a los “hechos que le sucedieron a usted” (p. 287). Ya que esto ultimo ayudo en
parte a determinar cuéles eran los acontecimientos de la vida de estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta a los que ellos dan o dieron mayor valor, y comprender por qué
algunos estudiante caracterizados como semejantes (como los nifios con trastornos
emocionales y de conducta) podrian presentar perfiles diferentes; es decir, manifestar
conductas y actitudes distintas a pesar de tener el mismo grado de autoestima. O lo
contrario, diferente nivel de autoestima pero las mismas conductas. Tal como explica

Crozier (2001):

Una nifia puede creer que se desenvuelve muy bien en las tareas escolares
pero tener pocas amigas, y otra puede creer lo contrario. Por otra parte, dos
nifios pueden presentar perfiles similares, convencidos ambos de que son
muy buenos en los deportes pero deficientes en las tareas escolares y, sin

embargo, es posible que uno tenga una autoestima elevada y el otro baja.
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Estas pautas se explican con facilidad mediante [...] la importancia relativa

que el individuo otorgue a cada [hecho significativo de su vida]. (p. 208)

2.1.3.2 Elementos de orden social

Medina et al. (1990) hicieron referencia a la evaluacion de si mismo que determina la
autoestima de la persona, aseguraron que “una persona no se juzga en abstracto sino en
relacion al sistema de valores del grupo en el que vive [...] y de su estatus (sexo, edad,

ocupaciones mas aquellos valores estandar que abarcan la sociedad entera)” (p. 201).

Ademas Vernieri (2006) asegurd que la autoestima infantil estaba basada en:

Las respuestas que recibieron y reciben en principio de sus padres y
allegados, y luego de los maestros y los pares que comienzan a tener, a partir
de esa edad [de los cinco o seis afios en adelante], una importancia
fundamental. Las experiencias positivas y negativas que se viven, los

primeros logros o fracasos van construyendo paso a paso lo demas. (p. 48)

Con un razonamiento semejante para explicar la influencia del ambiente social en el
proceso de construccién de la autoestima infantil, fue lo que expusieron Verduzco y

Moreno (2001), a criterio de ellos esta construccion inicio:

Desde los primeros afios, en nuestra familia fuimos recibiendo mensajes de
personas que nos rodearon, mensajes tanto en palabra como con actitudes
que nos decian claramente si éramos aceptados o no, si éramos queridos y Si

lo que haciamos era bien recibido.
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Después fueron los amigos o compafrieros los que se encargaron de
darnos un lugar en el grupo y de mandarnos sefiales de qué tan aceptados
éramos en las situaciones cotidianas [...].

Finalmente, a lo largo de nuestra vida, cuando nos evaluamos en
relacion a lo que queremos lograr o en relacion a las personas que
conocemos, llegamos a conclusiones sobre nosotros mismos y sobre el valor

que tienen nuestras cualidades. (p. 5)

Por lo expuesto, en el orden social, la revision bibliografica de distintos autores permitio
concluir que los dos elementos sociales que exhibieron mayor preponderancia en el
desarrollo de escolares, son el entorno familiar y el entorno educativo. Son estos dos

factores también muy influyentes en la formacion de la autoestima infantil.

Medina et al. (1990), Rice (1997), Verduzco y Moreno (2001), Vernieri (2006) y Shaffer
y Kipp (2007) fueron algunos de los expertos que repitieron una y otra vez que la
construccion de la autoestima de los escolares se debe en gran parte a la influencia del
ambiente o entorno cotidiano en el que se desenvuelven; concretamente la familia y el

centro educativo.

A continuacion se explican estas influencias, principalmente, a partir de los textos de
Posse y Melgosa (2004) y de Shaffer y Kipp (2007), ya que ellos ofrecieron argumentos

mucho mas organizados.

Los elementos de orden social que afectan la autoestima infantil son:
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(1) Los estilos de crianza de los padres y madres de familia. La importancia de los
progenitores o responsables del menor de edad para el desarrollo adecuado de la autoestima
infantil se ha hecho notar a lo largo del sustento tedrico. Empero es preciso insistir. Medina

et al. (1990) indicaron que:

El sentimiento de autoestima se aprende de modo especial en la familia; [y]
el propio nivel de autoestima o autoconcepto de los padres se ha destacado
en muchas investigaciones, como factor que posibilita, mas a unas familias
que a otras, para la creacion de ambientes favorecedores o inhibidores del

autoconcepto positivo de los hijos. (p. 217)

La primacia en este punto se centrd en que, como dijeron Shaffer y Kipp (2007), del
entorno familiar en donde se desenvuelve y crece el infante derivan “los primeros pasos
[que] construyen modelos positivos o negativos del yo” (p. 478). O sea, alta o baja

autoestima infantil.

No quiere esto decir que la responsabilidad total de la autoestima de sus hijos es
solamente de los padres y madres de familia, pero no se puede negar que ellos ofrecen y
ofrecieron (especialmente durante la primera infancia) el sustrato para la autoestima de sus
hijos. Tampoco cabe duda, como escribié Shaffer y Kipp (2007), que decirle a un menor
“tu eres un buen nifio que confio observara las reglas y tomara la decision correcta” (p.
478), contribuye a elevar mas su autoestima que reprenderle severamente, y con tono

amenazador gritarle, “no haces nada bien y eres un mal nino” (p. 478).

(2) El influjo de los pares en el ambito educativo. Es sabido, segin Abarca (2010), que

las distintas teorias del desarrollo psicoldgico de escolares reconocen y aceptan que,
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quienes estan en esta etapa, Son menos egocentricos y se interesan mas por el trabajo
cooperativo y los juegos entre iguales. Por eso surgen constantemente las comparaciones,
que no solo provienen del mundo adulto sino también del interior. Ellos se comparan al

tiempo que son comparados con y por otros compafieros de la escuela.

Este interés por comparar surge, segun Bonet (1997), porque la persona necesita
afirmacion para sentirse seguro y valorado por los demas y por sigo mismo. O como
hicieron notar Butler, Pomerantz y otros (citados por Shaffer y Kipp, 2007), el nifio se
compara porque empieza “a reconocer las diferencias entre €l y sus comparieros de clase,
[por eso] al recurrir a la informacidn de comparacion social [lo que busca es] saber si

[tiene] méas 0 menos éxitos que ellos en varios dominios” (p. 478).

En este sentido, Posse y Melgosa (2004) subrayaron que existe una “escala de valores”

(p. 154), dentro de la mente de cada menor, que:

Afecta [su autoestima] en la medida en que el nifio compara el valor que
—tal como ¢l lo percibe— poseen las distintas esferas y facetas de su vida,
con su propio nivel de rendimiento y de encaje en tales esferas, lo cual

repercute en su autoestima. (p. 154)

Rice (1997) ejemplificd este hecho. Para él los escolares que dan mayor importancia a
los deportes, “pueden comparar su habilidad en un juego con las habilidades de los demas,
si encuentran que lo hacen bien, se siente muy bien con ellos mismos” (p. 258). Esta
autoafirmacion ayuda a elevar su autoestima. Por el contrario, aseguraron Posse y Melgosa

(2004), si el menor cree que su rendimiento académico es mucho mas valioso que los
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juegos, entonces “no se sentira muy a gusto consigo mismo aunque gane muchas partidas

de [fatbol]” (p. 154). Y su autoestima ird en detrimento.

(3) La aprobacién por parte de los adultos. Como el primer elemento descrito se
relaciond con la influencia de los padres y madres de familia, y el papel medular de ellos en
la construccion de la autoestima de sus hijos; ahora se haréa referencia principalmente al rol

que en todo esto juega el docente.

Para Vernieri (2006) el motivo por el cual los maestros se convierten en personas tan
influyentes en el proceso constructivo de la autoestima infantil se debi6 a que, aparte del
entorno familiar, es en ellos que recae “el primer espejo en el cual los nifios se reflejan” (p.

48). A lo que afiadié la autora:

La escuela es la primera oportunidad que los chicos tienen de transformar la
construccion de la imagen interna original a partir de lo que le devuelve un
«otro» objetivo. Este «otro» (el maestro) puede restituir una imagen igual,

parecida o muy diferente a la que les mostraba aquel primer espejo familiar.

(p. 48)

Ademas, de acuerdo con Posse y Melgosa (2004), la influencia del docente en el
desarrollo de la autoestima infantil se centrd en la necesidad de aprobacion del mundo
adulto o afirmacidén externa, que tiene el escolar. Sostuvieron los mismos autores que
“cualquier declaracion, por incidental que sea, ejerce fuerte influencia sobre el desarrollo y

mantenimiento de la autoestima de los nifios” (p. 154).
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Sobre esa idea Vernieri (2006) advirtio que, en algunos casos, “los docentes no [toman]
conciencia de la responsabilidad que tienen [...]; y aquellos nifios que llegan a la escuela
con una imagen alterada de si mismos, no pueden encontrar en ese espacio la posibilidad de
redescubrirse y valorarse” (p. 48). Lo cual es verdaderamente preocupante, si se considera
que el escolar podria seguir creciendo y desarrollandose con una inadecuada imagen de si,

que seguira deteriorando su autoestima.

A criterio de Feldman (2002), el papel del docente es muy definido: “Se trata de ayudar
a los pequefios a sentirse satisfechos de si mismos, hacer amistades, dominar las emociones,

apreciar la diversidad y aceptar los cambios™ (p. 13).

Schiller y Rossano (2006) presentaron acciones concretas que evidencian la real
disposicion del docente para favorecer el desarrollo de la autoestima infantil de sus

estudiantes, al respecto indicaron que:

El educador/a es la clave [en la escuela] para ayudar a los nifios y nifias a
desarrollar un sentido de autoestima y autovaloracion. Su respeto por cada
nifio da la pauta a seguir por los otros nifios. A cada nifio/a se le alaba en el
momento apropiado para animarle generosamente. Las correcciones se
hacen con suavidad y de modo firme. Las interacciones con el grupo son
dirigidas de un modo responsable, de modo que el nifio tenga oportunidad de

aprender tanto a liderar como a seguir. (p. 276)

(4) Los medios de comunicacién. Shaffer y Kipp (2007) incluyeron este elemento dentro
de la cultura donde crece el infante, la cual es un reflejo de la importancia que se concede

“a los logros y autopromocion del individuo” (pp. 478-479). Esta importancia es esencial
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para la autoafirmacion, ya que permite que los infantes se juzguen segun determinados

“¢xitos” en los logros que ellos consideran como valiosos.

A nivel practico, segun Posse y Melgosa (2004), para los escolares los medios de
comunicacion son los principales promotores de lo que es apreciable o no. En ellos se
exhiben imagenes y conductas positivas o0 negativas. Mas concretamente escribieron Posse

y Melgosa (2004):

Los actores, modelos e informadores tienen una influencia especial para
formar el perfil del nifio perfecto. Guapo, rubio, bien vestido, sentado al
ordenador, con el Gltimo modelo de calzado deportivo y con unos cuantos
juguetes electrénicos, casualmente depositados sobre una lujosa alfombra
[...] y con una pasmosa fluidez verbal, se invita con naturalidad a los nifios a
la compra del articulo anunciado. No es extrafio que el pequefio espectador

se diga a si mismo: «Yo nunca llegaré a ser como él...». (p. 154)

En suma, fue posible concluir junto a Rice (1997) que son cuatro las principales fuentes
de la autoestima infantil: ““La relacion emocional del nifio con los padres, su competencia
social con los comparieros, su progreso intelectual en la escuela y las actitudes de la

sociedad y la comunidad hacia ellos™ (p. 258).

2.2 Estudiantes con trastornos emocionales y de conducta

Los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta tienden a ser calificados como

“indisciplinados”. Sin embargo la indisciplina es otra cosa, se refiere a un comportamiento
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que trasgrede la normativa, pero que se puede eliminar recordando al menor de edad la

regla o indicandole las consecuencias de su comportamiento.

Lo anterior evidencia una realidad, algunos educadores han optado por calificar a los
estudiantes como problematicos, dificiles o diferentes a los demas, porque en el momento
en que realizan sus valoraciones rutinarias de conducta, por ejemplo, al finalizar cada
periodo educativo, pareciera como que separaran a los educandos en dos grandes grupos:
Los que cumplen con una buena conducta y los que presentan una conducta distinta. Esas
valoraciones o juicios, implicitamente, conllevan percepciones y perspectivas psicoldgicas,
emotivas y valorativas de cada docente, en relacion con las conductas que observa en los
estudiantes. Esos juicios, ademas, se rigen seglin las reglas de cada centro educativo.
Entonces, antes, convino delimitar el uso del vocablo conducta para la actual investigacion.
Asimismo, después, se especifica qué cosa se entiende, segun la literatura, por el concepto

trastornos emocionales y de conducta.

2.2.1 Concepto de conducta

Brevemente se anotaron algunas definiciones para el término conducta, el objetivo fue

establecer un significado concreto, capaz de emplearse en el actual trabajo investigativo.

En 1984, Martos (citado por Marin, 2009) defini6 la conducta como “todo aquello que
puede ser observado objetivamente sin hacer suposiciones y/o valoraciones subjetivas” (p.
6). Menos de diez anos después, en 1991, Sulzer y Mayer (citados por Marin, 2009),
brindaron otra definicidon, un poco mas estratégica, para el concepto de conducta al decir
que ella “se refiere al producto de descomponer un concepto amplio, en sus

comportamientos, componentes observables y mediables” (p. 6).



75

Por otra parte, Mora (2003) simplemente indicé que “la conducta es lo observable” (p.
19). De lo que se deduce que se refiri6 a lo observable, pero con rigor cientifico. Al igual
que los otros, este autor aceptd que la conducta era posible descomponerla en elementos

mas simples y factibles para ser analizados; estos son siete en total:

[1] La situacion [que] consiste en todas las circunstancias de objetos,
personas y simbolos que rodean al sujeto. [2] Las caracteristicas personales
[que implica que] las habilidades y actitudes de la persona limitan los
medios con los que ésta puede responder, [e] incluye fuerzas fisicas e
intelectuales. [3] La meta [pues la conducta es una] accion dirigida a ciertas
metas inmediatas o remotas. [4] La interpretacion. [5] La accion. [6] Las
consecuencias. La confirmacion o la contradiccion que confirman o
contradicen la interpretacion, siendo probable que se repita pronto si fue

acertada la interpretacion. [7] La reaccion ante las frustraciones. (pp. 20-21)

Santana (2006) no varido mucho de las definiciones anteriores. Para ¢l la conducta era “lo
que se ve en nuestro actuar” (p. 3). Sin embargo, eso que se ve, como apunt6 Santana
(2006), no era mas que “el resultado de diferentes procesos de nuestra vida psiquica; por

tanto, una conducta observable puede tener diferente naturaleza, diferente causa” (p. 3).

Por ultimo, Diaz (2008) sostuvo que la conducta del ser humano era la expresion del
estado del yo interno, es decir, “nuestro estado de ser es la respuesta colectiva a los
pensamientos, a las sensaciones y a las emociones, en un determinado instante [y] en todo
momento, este estado [...] determina lo que sentimos internamente y también nuestra

conducta exterior” (p. 30).
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Estas cinco definiciones aludieron a que cada docente debe realizar las valoraciones
conductuales tomando en cuenta, no suposiciones irreales ante actos aislados o repetidos
con alguna regularidad, sino que era un imperativo que las valoraciones sean objetivas
frente a la actuacion de estudiantes bajo los distintos espacios escolares, para determinar el

comportamiento real.

Se sigue de lo dicho que, para esta investigacion, cuando se hizo referencia al término
conducta de lo que se hablo fue de aquellos comportamientos de estudiantes y docentes,
que eran susceptibles a ser observados objetivamente. Para ello se hizo uso de la
clasificacion conductual que Mora (2003) sugiri6: Conducta operativa; afectiva; verbal,
adaptada o inadaptada; adquirida; congénita; integrada o desintegrada; consuetudinaria;
encubierta; problemadtica; simbdlica; moral o inmoral; individual o colectiva. Quedaron
fuera del término las conductas citadas por Mora (2003) cuya observacion y certeza era

ambigua o de dificil determinacion.

Empero, las conductas humanas son variadas y dindmicas, tal como reconocioé Santana
(2006). El autor, subrayo con una ingeniosa ilustracion el error que se comete al interpretar

una conducta cualquiera sin conocer a fondo sus raices:

Pueden ustedes decir que cada vez que cualquier hombre le da el asiento a
una dama en un autobus, es un caballero. Pueden decir que el motivo de esa
conducta, de lo que ustedes observaron, fue una verdadera actitud de
caballerosidad. No necesariamente: quiza un sefor lo haga porque le interesa
la dama y quiere impresionarla, otro lo hace porque hay una persona

conocida en el autobus y ¢l no quiere ser juzgado negativamente por esa



77

persona y un tercero lo hace porque el chofer del autobus lo presiona

indirectamente con una fuerte he insinuadora mirada. (pp. 3-4)

El ejemplo anterior es muestra de como una conducta cuando es evaluada
incorrectamente puede tener distintas interpretaciones que tienden a provocar una confusion

de significados para la misma conducta.

Andlogamente, el ejemplo puede aplicarse al centro educativo. El educador podria caer
en el error de juzgar la conducta, deseada o no, de un estudiante sin tomar en cuenta su
realidad, su contexto y personalidad. Sin considerar que la conducta observable la persona

es causada por distintas situaciones en momentos y lugares diferentes.

Fonseca (citado por Marin, 2009) también advirti6 sobre esa dificultad de interpretacion

de una conducta. A lo cual recomendo:

No atribuir a la conducta observada motivaciones o sentimientos de cuya
existencia no hay certeza y no determinar las causas de la conducta que se
observa, hasta que se dé un proceso de observacidon que permita establecer
las relaciones entre emision de la conducta y sus consecuencias con el
medio, es decir, un docente no puede concluir que el niflo esta inquieto

porque sus padres se encuentran atravesando una crisis en el hogar. (p. 7)

En otras palabras, no se pueden sacar conclusiones sobre una conducta porque sucediod
en una o algunas ocasiones, bajo contextos atipicos para el estudiante. Por el contrario, se

debe observar la reaccion del dicente antes, durante y después de la conducta, para extraer y
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analizar de donde naci6 la conducta; para llegar conclusiones que no evadan la realidad del

propio escolar.

2.2.2 Concepto de trastornos emocionales y de conducta

De acuerdo con Marin (2007), los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta
tienden a ser etiquetados por sus progenitores, docentes y compatfieros de clase, debido a
que presentan comportamientos repetitivos que los hacen parecer “necios”. Estos y otros
calificativos, segin Feldman (2002), aislan a estos menores y perjudican el proceso de
construccion de su autoestima, ya que no se sienten valorados ni en su propio hogar, ni en
el ambito educativo. Si a ello se le suma el fracaso académico, la falta de amigos y el
descontento consigo mismo, se obtiene un caldo de cultivo para una futura baja autoestima,

que hara que el menor busque valorarse a si mismo de la peor manera.

Segun Ribes (2006), por tratarse de un concepto complejo, “no hay definiciones
precisas, y dificultades similares son denominadas mediante un sistema impreciso de
términos tales como: alteraciones de conducta, problemas de desajuste personal y social,
trastorno emocional serio, trastorno emocional y social, desajuste emocional y social, etc.”
(p. 271). Estas variaciones, continta la autora, ocurrieron en razén del “centro de interés

que se considere a la hora de la perspectiva de analisis” (p. 271).

Sin embargo, en el marco educativo los trastornos emocionales y de conducta eran
conocidos generalmente como problemas de conducta. En esta investigacion no se utilizo
ese término porque la palabra problema evoca conflicto. El concepto trastornos

emocionales y de conducta, siguiendo a algunos autores, lleva implicito una solucion. Si la
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conducta esté trastornada eso quiere decir que podria ordenarse y reordenarse con

estrategias y procedimientos adecuados a las necesidades educativas del estudiante.

Al respecto se acotaron varias definiciones del término, siguiendo un orden cronologico.

En 1989, La Asesoria Nacional de Trastornos Emocionales del Departamento de
Educacion Especial del Ministerio de Educacion Publica (citada por Marin, 2009) defini
los trastornos emocionales y de conducta como “una condicion que afecta adversamente el
desempeno del nifio en su medio social y educativo a través de un periodo de tiempo y que
presenta algunas [...] caracteristicas [especificas]” (p. 10). Estas correspondieron a
comportamientos desadaptativos y actitudes antisociales que, segun la misma Asesoria
Nacional de Trastornos Emocionales (citada por Marin, 2009), eran el reflejo de la pobre
imagen de si mismo que tenia el menor; siendo asi que su estado emocional interno y su

empobrecida autoestima podrian ser el origen de esos comportamientos aversivos.

Un ano después, en 1990, Brioso y Sarria (citados por Ribes, 2006) consideraron que los

trastornos emocionales y de conducta eran:

Ciertas conductas que afectan a la relacion del sujeto con su entorno e
interfieren negativamente en su desarrollo, que se constituyen en sintomas
pero no se organizan en forma de sindrome, sino que se presentan de forma
aislada o en combinaciones muy limitadas; que no son patoldgicas en si
mismas, sino que el cardcter patoldgico viene dado por su exageracion,
déficit o su persistencia mas alla de edades en que pueden cumplir un papel

adaptativo, que son estables. (p. 272)
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La definicién de Brioso y Sarrié (citados por Ribes, 2006) recién escrita, reveld que los
trastornos emocionales y de conducta no eran una enfermedad. Los autores indicaron que,
el caracter malsano de los mismos venia dado porque, tales comportamientos fracturaban
las relaciones sociales dentro de la escuela e interferian en el funcionamiento del estudiante
y las personas que lo rodeaban; ademas, los comportamientos antisociales manifiestos no

dieron muestra de cambio cuando se llegaba a edades donde dejaban de ser adaptativos.

Por ejemplo, como indica la teoria psicosocial de Erickson (citado por Abarca, 2010), es
normal esperar que un nifio de dos o tres afios, en ocasiones, sea intolerante y llore cuando
lo abandonan temporalmente sus padres en casa de otro familiar, para que lo cuide mientras
ellos van a trabajar, ya que la ausencia de los padres le genera al menor sentimientos de
inseguridad. Pero en la edad escolar, como sostiene Abarca (2010), cuando un nifio se altera
sin razon aparente hasta las ldgrimas, y esa intolerancia persiste dia tras dia, entonces,
puede hablarse de alguna tension psicologica, ya sea situaciones de desajuste, problemas de

personalidad o trastornos emocionales y de conducta.

Por otra parte, Moreno (2005) utilizé el término problemas de comportamiento para
referirse a los trastornos emocionales y de conducta. El los definié como comportamientos

calificados de problematicos en el contexto escolar, concretamente dijo:

Son problemas de comportamiento las actitudes y hechos contrarios a las
normas de convivencia y que impiden en menor o mayor grado la existencia
del orden y el clima adecuados para que en el centro escolar se pueda laborar

por el alcance de los objetivos que le incumben. (p. 15)
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A criterio de Moreno (2005), en consecuencia, los comportamientos o conductas que
exteriorizan los estudiantes, s6lo pueden ser calificados como trastornos emocionales y de
conducta cuando se circunscriben en el ambiente escolar. De acuerdo con este autor, el

término queda fuera de otros contextos, y no se traslada al ambiente familiar o comunal.

Por eso los trastornos emocionales y de conducta fueron entendidos por Moreno (2005)
como comportamientos negativos, que permanecen en el tiempo, ante las actividades
escolares, que no pueden ser controlados ni contenidos por las normas institucionales, o la

subordinacion del menor de edad a la autoridad del maestro.

En cuanto al origen de estos comportamientos desordenados de la conducta, al igual
que La Asesoria Nacional de Trastornos Emocionales (citada por Marin, 2009), también
Moreno (2005) estimé que “la aparicion o no de problemas de comportamiento tiene que
ver con la motivacion real, la calidad con que esa motivacion es percibida por el autor de la

conducta, y el modo en que [...] reaccione a lo percibido” (p. 7).

Esa motivacion de la que hablo Moreno (2005) no era solamente los motivos formales
que desencadenarian una conducta indeseada —como un regafio, por ejemplo—, sino
también la motivacion interna que esta, segin André y Lelord (2009), relacionada con la
autoestima. En este sentido, siguiendo a los autoes, “la motivacion no es, en si, un
incremento de la autoestima, sino la evitacion de una pérdida [de autoestima]” (p. 178). Lo
que da pie para pensar que los trastornos emocionales y de conducta son la reaccion del
menor para conservar su nivel de autoestima, que dicho sea de paso, no puede ser muy

bueno porque segin Posse y Melgosa (2004), “los nifios con un buen nivel de autoestima



82

tienden a desplegar una conducta sana y sin mala intencién [...], no buscan el mal de los

demas [y] entablan amistades espontanea y naturalmente” (p. 159).

Por otra parte, contrario a la definicién de Moreno (2005), Moran (2006) creyo que:

Un niflo o joven que tiene [trastornos emocionales y de conducta] manifiesta
un patron persistente de conductas antisociales que impiden el
funcionamiento en el hogar, la escuela o en la comunidad y es de tal grado
que los demas compaifieros, familiares y los de la comunidad lo perciben

como persona indisciplinable. (p. 81)

Se observa que para Moran (2006) el concepto de trastornos emocionales y de conducta
si fue ajustable a otros ambientes disimiles al centro educativo. De hecho, Moran (2005),
afirmo que se puede identificar a un menor con trastornos emocionales y de conducta
cuando cae dentro de una o varias de las siguientes cuatro categorias: Agresion (a personas
o animales), destruccion de la propiedad, engafio o hurto y violacioén de las normas del

hogar o de la escuela.

Las consideraciones anteriores también fueron acatadas en la definicidon que propuso
Armas-Castro (2007). Para este autor, los trastornos emocionales y de conducta (o como los
llamo él, problemas de conducta) se determinan cuando “el comportamiento de una persona
tiene repercusiones negativas para ella (afectivas) y el medio en el que desarrolla su vida

(familia, escuela, [...] vecinos) por romper las normas de convivencia” (p. 97).

Interesa rescatar del significado que Armas-Castro (2007) dio para los trastornos

emocionales y de conducta que, segun el autor, los comportamientos antisociales y



83

destructivos estan vinculados a consecuencias emocionales negativas para quien los
produce. En otras palabras, afectan el nivel de autoestima porque, segin el pensamiento de
Armas-Castro (2007), “son manifestaciones de la violencia, entendiendo por violencia

aquello que nos impide llegar a ser lo que podemos ser desarrollando nuestras capacidades”

(p. 94).

En este punto, segin Marin (2009), también sucedid algo que poco ayuda a fortalecer la
autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, ya que para la
autora, a estos trastornos “en ocasiones se les relaciona con las actitudes de los estudiantes,
entonces se tiende a calificar a aquel alumno que presenta una actitud «mala» como un

problema de disciplina” (p. 10).

Para Marin (2009), los trastornos emocionales y de conducta se confunden con la
indisciplina, por lo que los menores suelen ser juzgados y etiquetados por sus docentes,

compatfieros de clase, padres y madres de familia como “bien portado” o “indisciplinado”.

Razoén de lo anterior, Armas-Castro (2007), considerd que no se pueden diagnosticar
como tales los trastornos emocionales y de conducta, sin antes “evaluar la intensidad,
duracion, frecuencia, edad a la que se presenta y el medio socio-cultural” (p. 97), donde
ocurre una o una combinacién recurrente de la serie de conductas siguientes, citas por

Marin (2007), para caracterizar estos trastornos, en el estudiante cuando:

Pela, golpea, agrede; tiene accesos de cdlera, es desobediente y retador,
destruye sus cosas o las de otros, es impertinente e imprudente, es poco
cooperativo, desconsiderado, interrumpe, perturba, es negativo, rechaza la

autoridad, inquieto, rudo, ruidoso, irritable, busca atencion, se da
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importancia, domina, insulta, amenaza, hiperactivo, no es digno de

confianza, deshonesto, miente, blasfema, irresponsable. (p. 52)

De ahi que Robles (2009) acepto que los trastornos emocionales y de conducta:

Incluyen un amplio rango de conductas [...], que [...] en muchos casos, se
trata de problemas transitorios que son superados con facilidad, pero en
ocasiones, su severidad, su generalizacion a diversos contextos y su
mantenimiento a lo largo del tiempo los emplaza hacia dimensiones severas

que requieren atencion. (p. 1)

Ademas, Aranda (2008) asegur6 que, por muchas de las caracteristicas anteriores, a los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta se les dificulta, e incluso imposibilita,
el proceso de ensefianza aprendizaje, mermando atin mas su autoestima. Por eso, segun la
autora las conductas caracteristicas en estos menores —como las que mencioné Marin
(2007) — son al mismo tiempo necesidades imperativas debido a que, como mencionan
Posse y Melgosa (2004), “los sentimientos de adecuacion [es decir, sentirse aceptado] son
esenciales a la hora de afrontar con éxito las tareas escolares, tan importantes en la edad

infantil” (p. 159).

Mas reciente, Latorre, Teruel y Bisetto (2011) consideraron que los trastornos
emocionales y de conducta correspondieron a un trastorno disocial o trastorno de conducta,
cuyo origen era polifactorial pero también enlazado con bajos niveles de autoestima. Segun
los autores, los trastornos emocionales y de conducta empujaban a los menores a frecuentes
“comportamientos desadaptados con el objetivo exclusivo de conseguir la aceptacion de los

demas” (p. 28).
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Por eso, Latorre, Teruel y Bisetto (2011) estimaron que los trastornos emocionales y de

conducta pudieron entenderse como:

La alteracion del comportamiento, que se manifiesta de una manera
antisocial, ya desde la infancia, y que se refleja en una serie de violaciones
de normas que no son propias de la edad, como los enfrentamientos con
otros nifios; escaparse de clase, etc., y que son consideradas mas alla de la

propia “maldad infantil” o rebeldia. (p. 19)

Finalmente, otros autores como Aranda (2008) y Abarca (2010) también trataron de
explicar los trastornos emocionales y de conducta. Empero evadieron la definiciéon como tal
y se dirigieron hacia la caracterizacion del concepto. Aun asi, a partir de la literatura
consultada y las definiciones recién adscritas, fue posible sustraer algunas ideas medulares
que contribuyeron a delimitar el término trastornos emocionales y de conducta. Estas

fueron:

— Los trastornos emocionales y de conducta se caracterizan por varias conductas
antisociales que transgreden la normativa acatada regularmente por los pares.

— Provocan, en el que origina la conducta antisocial, una afectacion en sus
relaciones sociales.

— Por lo comun las conductas se generalizan a todo el contexto (familia, escuela,
vecindario, entre otros).

— Las conductas antisociales perjudican a quienes rodean al menor.

— Los trastornos emocionales y de conducta muestran conductas que persisten en el

tiempo, lo que ocasiona que las mas de las veces se asocien con exclusion social.
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— Los trastornos emocionales de conducta tienen repercusiones afectivas que
afectan el desarrollo del individuo.
— Y los trastornos emocionales y de conducta pueden catalizarse por factores

familiares, escolares y sociales.

De los pensamientos anteriores, se subraya que, para esta investigacion, el término
trastornos emocionales y de conducta fue designado para describir el comportamiento de
estudiantes que incumplieron las reglas pero con un patron repetitivo y persistente, que
transgredid los derechos de los demaés o las normas que la mayoria de los menores de su
edad acataron sin problemas. Esta definicion, dicho sea de paso, se acercé mucho al
pensamiento de Moran (2006) y Armas-Castro (2007), quienes indicaron que los trastornos
emocionales y de conducta requieren de un diagnostico cuidadoso (que evalte intensidad,
duracion y frecuencia de la conducta), ademas de considerar las vivencias individuales de

los estudiantes, antes de calificarlos con este trastorno conductual.

Con ello, como asegur6 Moran (2006), no se rehuy¢ la realidad de los trastornos
emocionales y de conducta, se fue consciente de que “de todos los impedimentos o
inhabilidades que recibe educacion especial, segun el sentir de muchos profesionales, el
mas dificil de definir es [el de trastornos emocionales y de conducta]; puesto que este
[trastorno] es subjetivo y relativo” (p. 3). El autor aceptd que las causas de los trastornos
emocionales y de conducta se dieron por distintas razones. Y como indicaron Latorre,
Teruel y Bisetto (2011), muchas veces sus “manifestaciones van unidas a una serie de

situaciones familiares, sociales, escolares que las van a potenciar” (p. 19).
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2.3 La educacidn inclusiva en estudiantes con trastornos emocionales y de conducta

Seguido se describe una definicion del término educacion inclusiva y del concepto de
didéctica, para seguir con los principales modelos para el disefio de programas orientados a
la modificacion de conductas. Se finalizo con un significado de actividades didacticas
ludicas, pues fueron ellas las que se incluyeron en el programa una vez terminada la

investigacion.

2.3.1 El concepto de educacion inclusiva

Echeita (2006) aseguré que existen multiples definiciones para el concepto de inclusion,
ya que el término puede ser circunscrito bajo una amplia gama de perspectivas o enfoques.
La revision bibliografica permitio concluir que, entre los autores consultados, el concepto

de educacion inclusiva puede, de hecho, llegar a ser contradictorio entre unos y otros.

A continuacion se anotaron algunas definiciones ofrecidas por diversos expertos, con la
finalidad de determinar las cualidades mas notorias para darle un significado al concepto de
educacion inclusiva, que fuera pertinente para emplearse en el actual trabajo investigativo.

El orden cronoldgico que se presenta es ascendente.

En 1996 Garcia (citado por Marin, 2007) aceptd que la inclusién en el &mbito educativo
“se opone a cualquier forma de segregacion, a cualquier argumento que justifique la
separacion, a cualquier pretexto en el ejercicio de los derechos de la educacion” (p. 132).
Por esta razon aseguro el autor que la educacion inclusiva era “un planteamiento
comprometido que refleja la defensa de unos valores determinados que se relacionan con

los fines de la educacion, con la forma de la sociedad que queremos vivir” (p. 132).
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Para 1997 Sebba y Sachdev (citados por Gross, 2004) entendieron que la educacion

inclusiva era la descripcion del:

Proceso por el que una escuela intenta responder a todos los nifios como
individuos, reconsiderando y restructurando su dotacion curricular y
destinando recursos para reforzar la igualdad de oportunidades. Mediante
este proceso, la escuela se capacita para aceptar a todos los nifios de la

comunidad local y, de ese modo, reduce la necesidad de excluirlos. (p. 298)

Dos afios mas tarde, en 1999, Pearpoint y Forest (citados por Puigdellivol, 2007)

dirigieron el concepto de educacion inclusiva hacia la direccion opuesta; para ellos:

No es sino el primer paso hacia la integracion. La palabra inclusion supone
cerrar la puerta después de que haya entrado alguien en casa. Hay quienes
siguen pensando que puede hablarse de integracion sin inclusion. Sin
embargo, la integracion s6lo empieza cuando todos los nifios pertenecen a la
comunidad escolar.

La inclusidn es el primer paso. (p. 316)

En contraste, segln la opinién de Gross (2004), la inclusién es superior a la integracion
ya que involucra “las adaptaciones del curriculo escolar, de los edificios, de las actitudes y
valores, del lenguaje, imagenes y modelos de rol” (p. 298), con la finalidad de aceptar la
diversidad de modos y ritmos de aprender y ensefiar. Dicho de otra manera, la inclusion
educativa es la adaptacion de los sistemas y estructuras escolares para que puedan satisfacer

las necesidades educativas de una poblacion diversa. Es como un reacomodo en el centro
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educativo para que pueda recibir y trabajar armdnicamente aceptando las diferencias entre

sus dicentes.

Woolfolk (2006) hablé de una inclusion total, que consistia en la “integracion de todos
los estudiantes, incluyendo aquellos con discapacidades graves, en clases regulares” (p.
603). De lo anterior se dedujo que para la autora la inclusion también iba més alla de la
integracion, ya que englobaba en si a todo estudiante sin distincion. Ella reconocio que

quienes se inclinaban por la educacion inclusiva:

Creen que los estudiantes [...] se benefician de la relacion con sus pares
[...], y que deben educarse con ellos [...], incluso si ello significa realizar
cambios en los requisitos educativos, asi como ofrecer ayudas, servicios y
capacitacion o consultoria especiales para el personal de ensefianza regular.

(p. 122)

Echeita (2006) se refirié a la educacion inclusiva como “la tarea de hacer la educacion
escolar més abierta a la diversidad de alumnos que aprenden, una tarea que queda mas alla
de la mera «integracién» de algunos alumnos que anteriormente estaban fuera del sistema o

en sus margenes” (p. 75). Este autor puso en relieve que asi vista, la educacion inclusiva:

No es [un] lugar, sino sobre todo una actitud y un valor que debe iluminar
politicas y practicas que den cobertura a un derecho tan fundamental como
olvidado para muchos excluidos del planeta —el derecho a una educacion de
calidad—, y a unas practicas escolares en las que debe primar la necesidad
de aprender en el marco de una cultura escolar de aceptacion y respeto por

las diferencias. (p. 76)
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Essomba (2006) también afirmé que “es mas que la integracion [debido a que] la
integracion hace referencia explicita al proceso social y educativo que hace falta promover
con el alumnado que presenta necesidades educativas especiales; la [educacion inclusiva]
hace referencia a todo el alumnado” (pp. 91-92). Por eso, de acuerdo con Essomba (2006)
esta educacion “exige un cambio de mirada, en el cual la diferencia es contemplada con
normalidad —no como un hecho extraordinario— y se aborda desde la totalidad de
variables que definen la existencia de [una persona]” (p. 92). Este cambio de mirada no es
mas que un modo diferente de percibir la realidad, pues segin el mismo autor, “la
integracion es una manera de entender la diferencia; [la educacion inclusiva] es una manera

de entender la igualdad” (p. 92).

En contraposicion, Puigdellivol (2007) acepté més bien que “la integracion es la meta, el
lugar donde queremos llegar, mientras que la [educacion inclusiva] es el camino, el medio
para alcanzar aquella meta” (p. 316). En otras palabras, basicamente, Puigdellivol (2007) lo
que hizo fue aceptar sin ninguna diferencia la idea de educacion inclusiva que plante6

Pearpoint y Forest, la cual él mismo habia citado en su libro.

Por otro lado, para Meléndez (2007) el concepto de educacién inclusiva era
verdaderamente amplio y de gran alcance, una ideologia que “aspira a que todos los
habitantes de un pais puedan ejercer sus derechos y gozar de una vida con calidad,
permitiéndoles acceder equitativamente al espacio de las oportunidades” (p. 20). Es por
tanto un imperativo para la vida en sociedad. La educacion inclusiva, aseguro la autora,
“ampara la idea de que las diferencias construyen identidades y de que todas la identidades
ostenta igual valor humano por lo que deben ser incluidas con equidad en los espacios de

oportunidad que ofrece el contexto en el que se desarrollan” (p. 20).
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No disté mucho la idea recién citada de lo que determind Gento (2007) para el concepto
de educacidn inclusiva, pues, para ¢l “si bien incluye a la integracion, trata de tener un
mayor alcance y, por tanto, abarcar no solo los aspectos curriculares y pedagogicos, sino
también los de tipo social y de entorno fisico, ademas de incluir a todos los estudiantes” (p.

582).

Samaniego et al. (2009) admitieron que el término de educacion inclusiva “no acepta
excepciones ni permite utilizar nuevas o sofisticadas maneras de etiquetamiento que
conduzcan a una disfrazada segregacion” (p. 493). Para ellos hablar de educacién inclusiva

era.

Referirnos a un sistema flexible y abierto, en el que la libertad, la
democracia y la participacion son parte de la cotidianidad; que reconoce el
valor de la diferencia y plantea igualdad de oportunidades para catapultar la
singularidad y alcanzar la equidad; donde la tolerancia y la solidaridad se
traducen en confianza para potenciar el liderazgo participativo y creer

fehacientemente en la capacidad de cada ser humano. (p. 494)

Finalmente, Gento y Gonzélez (2010) consideraron que la educacion inclusiva:

Tendria que ver méas con otros aspectos que guardan una mas estrecha
relacion con la disponibilidad y adecuacidén de medios materiales y con la
planificacion de componentes organizativos que conducirian a la inmersion
total (no solamente educativa) de los sujetos con necesidades especiales. (p.

48)
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De las definiciones de educacion inclusiva suscritas hasta ahora, fue posible recopilar
siete argumentos comunes para todas ellas. Asi las cosas, el estudio critico de los autores

referidos permiti6 concluir sobre educacion inclusiva que:

— Se opone a la exclusion.

— Esuna justicia distributiva en los espacios de oportunidad en el centro educativo.

— No exige que existan necesidades educativas especiales.

— En el caso de implicar necesidades educativas, no necesariamente se le liga con
discapacidad, aunque ésta podria coexistir con aquella.

— Es una valoracion positiva hacia la diversidad orientada a la equidad.

— Conlleva un cambio de actitud, de aceptacion y respeto por las diferencias.

— Mas alla del ambito meramente educativo, conduce a que la persona (con o sin

necesidades educativas) se sienta parte del contexto donde vive.

Entendida asi, la educacion inclusiva se acerc6 mas a las explicaciones de Meléndez
(2007) que a la de ninguno de los expertos consultados, por ello fue la que se emple6 para

el presente trabajo de investigacion.

Conviene recordar que Meléndez (2007) consigno la educacion inclusiva bajo un
principio de atencion a la diversidad, sin mirar a esa diversidad como un obstaculo para la
ensefianza, sino que atendiendo a procesamientos de inclusion especificos para los
estudiantes diferentes. El centro educativo el responsable de eliminar las barreras para el
aprendizaje, de brindar a cada estudiante la atencion a sus necesidades —que asimismo
pueden o no ser necesidades educativas especiales—, para ofrecerles propuestas

curriculares y modos de ensefianza mas flexibles y abiertos, con los cuales se refuerce el
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proceso de socializacién en un marco de respeto a la diversidad; es decir, que los

estudiantes sean incluidos, y se sientan incluidos, en la sociedad y por la misma sociedad.

Este principio de atencion a la diversidad y todos los procedimientos que se dirigen

hacia la educacion inclusiva, segun Meléndez (2007):

Constituyen el enfoque mas humanista desarrollado hasta ahora como
paradigma para la atencién educativa a personas con necesidades especiales;
gue como se sabe, no incluyen solamente a aquellas necesidades originadas
de una discapacidad, sino a las que se reconocen como producto de alguna

forma de privacion cultural. (p. 71)

De igual manera intereso tener presente que cuando los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta se sientan parte de su contexto escolar, o sea incluidos a su
propio grupo de clase, entonces ocurre para ellos —en palabras de Bonet (1997) — una
afirmacion recibida (indispensable para el desarrollo y fortalecimiento de la autoestima
infantil), que a la vez provoca un afirmacion propia que llevara a la afirmacion compartida

de quienes gozan de alta autoestima.

Por lo anterior, la elaboracién del programa didactico de actividades ludicas inclusivas
para fortalecer el proceso de desarrollo de la autoestima de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, se guié bajo la idea de una educacion inclusiva que

proporcionara, como recomendd Essomba (2006):

Experiencias individuales de aprendizaje a la vez que también se contempla

el trabajo por parejas con iguales [...], o técnicas de trabajo cooperativo en
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pequefios grupos y, también, por qué no, actividades de gran grupo.
Mediante [...] el fomento de la comprension de las diferencias individuales
y la flexibilidad [para] conseguir una atencion educativa de calidad para

todo el alumnado sin necesidad de segregarlo. (p. 93)

Con ello se ambiciond, como dijeron Samaniego et al. (2009), el hacer del concepto de
educacion inclusiva toda “una filosofia de vida [que] una vez que se ha descubierto su

valor, no [tenga] marcha atras” (p. 494).

2.3.2 Concepto de didactica general

Son muchos los autores que refieren el término didactica general, sin embargo, revisar
brevemente los significados que se le han otorgado a este concepto facilitd su comprension,

y delimito el uso para la actual investigacion.

Picado (2002) estim6 que la didactica, segun su etimologia griega, significaba “la
ciencia y el arte de ensefiar” (p. 102). Es decir, de acuerdo con Picado (2002), la didactica
implicaba una instruccién enmarcada en el estudio (e investigacion) de los procesos de
ensefianza aprendizaje mas pertinentes para emplearse en la labor educativa; por eso es una

ciencia.

Pero segln Picado (2002), la didactica también es un arte porque involucra al ser
humano en su globalidad e individualidad, con sus sentimientos y necesidades, expectativas
y temores. Por ello para esta autora, la ensefianza que procura la didactica no se hace

arbitrariamente sino que “se hace en funcion de un fin, que es aprender, y s6lo tendra
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importancia si coadyuva al fin ultimo, que en el caso del sistema educativo costarricense es

el desarrollo pleno del hombre en su dimension social e individual” (p. 102).

Diaz (2002) ofrecio al respecto una especie de “evolucion” de las diferentes acepciones
admitidas para el término didactica, desde Comenio hasta la actualidad, que no se

transcriben acé, pero que tampoco distan mucho de lo que escribi6 Picado (2002).

De hecho Diaz (2002) concluy6 diciendo que la didactica se delimita en una serie de
calificativos como “ciencia, tecnologia, técnica [y] arte” (p. 33), cuyo contenido semantico
se referia a la “ensefianza, aprendizaje, instruccion, comunicacion de conocimientos [0]
procesos de ensefanza y aprendizaje” (pp. 33-34). Por lo que segun su finalidad, Diaz
(2002) estimo que la didactica general ha sido entendida como “formacion, instruccion,

instruccién formativa, desarrollo de facultades [y] creacion de cultura” (p. 34).

En consecuencia, se acepto para esta investigacion, que la didactica corresponde a todos
aquellos metodos, procedimientos y técnicas aplicados por el docente en su clase y fuera de
ella para ejercer su labor educadora, siempre que la misma se oriente y favorezca la

atencion a la diversidad de sus estudiantes.

Quedo fuera del término didactica lo que denominaron Samaniego et al. (2009) como el
autoengafio de la escuela graduada, ya que seria como aceptar una didactica que al mismo
tiempo niegue la educacion inclusiva. Ese autoengafio consiste y persiste en los docentes
que, segin Samaniego et al. (2009), creen que “toda su clase tiene el mismo nivel de
competencias, la misma capacidad, las misma habilidades, los mismos intereses, el mismo

estilo cognitivo, el mismo tipo de motivacion, el mismo estado de salud...” (p. 54).
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2.3.3 Pautas metodoldgicas para la modificacién de conductas en estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta

El disefio de programas para la modificacion de conductas fue explicado por multiples
autores, algunos de ellos psicélogos y educadores, otros expertos. Entre los méas destacados
se pueden mencionar a Ortega (1983), Salas (2002), Carias (2006), Moran (2006), Aranda
(2008) y Robles (2009). Todos cubiertos bajo el paradigma constructivista de la educacion,
pero aprovechando la estructuracion de procedimientos y programas de ensefianza,
caracteristicos del conductismo, para que los estudiantes con trastornos emocionales y de

conducta interioricen el respeto a la autoridad y a los miembros del grupo de clase.

Siendo efectivos los procedimientos facilitados por los docentes del centro educativo,
cada estudiante serd, entonces, capaz de seguir el curriculo comdn correspondiente a su
nivel educativo. Pero, lo més importante, el proceso de construccién de su autoestima se
fortalecerd, gracias al refuerzo positivo o afirmacion interna y externa que implica sentirse

aceptado por él mismo y por los demas.

Es asi como en unos autores mas que en otros se echo de ver el interés por estructurar, lo
méas metddicamente posible, la manera en que se modifica la conducta infantil que
manifiestan estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. No obstante, son Ortega
(1983), Carias (2006) y Aranda (2008), una muestra excelente del pensamiento de la
mayoria de autores. Ademas, ellos fueron quienes mejor esquematizaron y explicaron sus
modelos. Por este motivo a continuacion se exponen, en orden cronoldgico, los

razonamientos de cada uno.
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Ortega (1983) explico tres esquemas para la modificacion de conductas perfectamente
compatibles con la practica educativa: EI modelo de Glasser (1964), el modelo de Kaufman
(1973) y el modelo de Fernandez, Sarramona y Tarin (1977). Seguido se expone una

sintesis de lo esencial para cada modelo.

El modelo de Glasser presentd una estructura simple que con so6lo cuatro pasos sugirié
que se modificaria la conducta indeseada: (1) Definicion de los objetivos, (2) determinacion
de la conducta inicial, (3) aplicacion de los procedimientos [...] consecuentes con los
objetivos definidos con anterioridad y, (4) la valoracion o evaluacion posterior de la

conducta, en relacién con la conducta inicial.

Ortega (1983) estim6 que el modelo de Glasser contenia importantes aportes: “La
definicidn de objetivos como paso inicial del proceso de disefio[,] la necesidad de una
evaluacion inicial para verificar el nivel de entrada de los nifios [y] un mecanismo de feed-

back [o retroalimentacion] que enlaza entre si todas las etapas” (p. 102).

Por otra parte, el modelo de Kaufman establecio cinco etapas para el disefio de planes o
programas para la modificacion de conductas, las cuales deberian revisarse
permanentemente a lo largo de todo el proceso; o sea, la revision era transversal, de tal
manera que una etapa debio revisarse antes de avanzar a la siguiente. Estas etapas fueron:
(1) La identificacion del problema a partir de las necesidades individuales de la persona, (2)
la determinacidn de los requisitos particulares segun la necesidad para proponer alternativas
de solucion, (3) la escogencia de la mejor estrategia de solucion, (4) la implementacién de

la estrategia seleccionada y, (5) la determinacion de la eficiencia de la ejecucion.
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Al respecto Ortega (1983) reconocio que el aspecto mas fuerte del modelo de Kaufman
era haber concebido una “«identificacion» de necesidades como nocidn y etapa

independiente y previa a la definicion de objetivos” (p. 102).

Por ultimo el tercer modelo, el modelo de Fernandez, Sarramona y Tarin, fue mucho
mas complejo en virtud de querer ser mas completo, aunque se baso en los dos anteriores
ya descritos. Los eslabones que Fernandez, Sarramona y Tarin propusieron fueron los
siguientes: (1) Definicion de los objetivos que se aspiraba alcanzar con la modificacion de
la conducta, (2) planificacién del modo de conseguir los objetivos (esta planificacion
consto de la determinacion de los contenidos que se deseaban tratar durante el programa,
del establecimiento de los materiales requeridos, de la definicion de actividades para
modificar la conducta y de la seleccion de los incentivos motivacionales que se
emplearian), (3) el proceso de aprendizaje propiamente dicho, mediante la administracion
de las actividades planeadas con anterioridad, (4) recopilacion de los resultados una vez

aplicadas las actividades, (5) evaluacién de los resultados y, (6) retroalimentacion.

Para Ortega (1983), el mérito de la propuesta recién citada consistié en “desglosar el
«procedimiento» [planificacion] en una serie de apartados de obvia identidad propia que

merece, por tanto, una atencion especifica” (p. 103).

Por otro lado, Cafas (2006) realiz6 un analisis descriptivo para aclarar como, segun él,
ha de sistematizarse el disefio de un programa de modificacion de conductas. Este autor

priorizé una serie de etapas que se resumen acto seguido:

(1) La identificacion de los desencadenantes o causas de la conducta objetivo, es decir,

de aquella que se quiere eliminar o modificar. Esas causas pueden ser de orden biologico
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(genéticas, psicomotoras, enfermedades, entre otras), motivacionales (ya sea porque el nifio
obtenga algo favorable con ellas; o porque cese una estimulacion aversiva), comunicativas,
psicopatoldgicas (como trastornos depresivos) y de orden ambiental (referidas al contexto

familiar, escolar, comunal y social donde se desenvuelve la persona).

Por esta razon la identificacion de los desencadenantes conductuales debe esclarecer,
segun Caifias (2006), “ante qué personas, lugares y en qué momentos ocurre dicha
conducta” (p. 137). El mismo autor propuso para este primer momento tres clases de
analisis: Uno descriptivo conocido como registro A-B-C (Antecedentes-Conducta-
Consecuencias), otro de discrepancias y establecimiento de objetivos (para delimitar la
situacion actual y las habilidades de conducta adaptativa del menor de edad), y un tercero
Ilamado funcional (que buscaba conocer los patrones de refuerzo). Sélo después de este
estudio, segun Cafias (2006), era posible avanzar hacia la formulacién de una o varias
hipdtesis funcionales, que buscan explicar el origen y mantenimiento de la conducta

objetivo.

(2) Estudio de los antecedentes. En este segundo momento lo que interesa es identificar
cudl es el estimulo que con mayor fuerza provoca que se presente una conducta deseada
(para reforzar ese estimulo) o indeseada (para suprimirlo). A ese estimulo Cafias (2006) le
Ilamo discriminativo. Pero aseguro el autor, el estimulo discriminativo debe ser
suficientemente evidente como para vigilarlo y controlarlo. Ya que cuando éste aparezca es

probable que se produzca la conducta.

(3) Respuesta al estimulo discriminativo. Esta etapa consistio en dotar al nifio de

herramientas que le permitan controlar y responder asertivamente al o los estimulos que
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desencadenan una conducta indeseada, con el objetivo de que pueda alcanzar la conducta

deseada que muestran el resto de los comparieros.

Para Carias (2006), fue en este momento donde revistié mayor importancia la etapa uno
del disefio. Porque aqui se ofrecen al nifio, partiendo de sus propias habilidades de conducta
adaptativa (o sea, de las que son caracteristicas de la edad en la que se encuentra, por
ejemplo, la habilidad para el pensamiento magico en nifios pequefios), respuestas para que
las emplee ante el estimulo discriminativo; respuestas que tengan para él un mayor valor
que las que podria obtener con la conducta no deseada. En este sentido, recomendo Cafas
(2006) una serie de técnicas que favorecian la obtencion de dichas respuestas:
“Moldeamiento por aproximaciones sucesivas, modelado, encadenamiento,

desensibilizacion, autoinstrucciones, role-playimg, solucion de problemas, etc.” (p. 139).

(4) Refuerzo o consecuencias ante las conductas mostradas. Esta etapa propuso escoger
los refuerzos que se administran cada vez que aparece una conducta, ya sea deseada o no.
En este caso era posible, de acuerdo con Ribes (citado por Cafas, 2006), asirse con
reforzadores naturales (como los de tipo social, por ejemplo, la aprobacién de los

comparferos) y reforzadores arbitrarios (ya sean consumibles, manipulables, etc.).

(5) Retroalimentacion. Que fundamentalmente consistio en la evaluacion de la estrategia
empleada. Y segun Cafias (2006), deberia ser la respuesta honesta a preguntas como, esta
conducta “;qué nos aporta su emision?, o ;qué obtenemos a cambio? [...] ¢qué busca la

realizacion de dicho comportamiento?” (p. 140).
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Por Gltimo, también Aranda (2008) propuso una serie de seis pasos para el disefio de
programas de ensefianza para estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. En

seguida se escribe un resumen de cada etapa sugerida por Aranda (2008).

(1) Seleccionar el area en la cual se pretende trabajar.

(2) Elegir una habilidad o conducta concreta que se desea que el nifio o nifia consiga
después de haberse aplicado el programa. El principio de eleccién de esta conducta deber
ser el propio potencial del estudiante. Para ello la autora inst6 a preguntarse qué cosa sabe

hacer mejor cada uno.

(3) Proceder a la elaboracién de un registro de linea base. En él se anotan, segin Aranda
(2008), durante algunos dias, “la frecuencia y duracion de la conducta [deseadas 0 no
deseadas] antes del proceso [...] propiamente dicho” (p. 49). Ademas afiade la autora que el
registro de linea base es un soporte grafico para resolver si conviene o no la ensefianza

prevista.

(4) Elegir las recompensas, premios 0 consecuencias positivas que se emplearan.

(5) Proceder a la elaboracién del programa de ensefianza propiamente dicho. Para ello se
subdivide la conducta objetivo —que a diferencia de otros autores, para Aranda (2008),
correspondi6 a la conducta deseada o la eliminacion de la conducta indeseada— en pasos
cortos y secuenciados. Luego se determina la ayuda que se ofrecera al nifio en cada uno de
€s0Ss pasos cortos y también la reduccion del apoyo hasta que se elimine totalmente.

Después se aclaran las instrucciones de manera sencilla y concreta; el tipo de materiales
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que se utilizaran. Y finalmente, se estructura el ambiente para la ensefianza, procurando

evadir las distracciones.

(6) Registrar durante todo el proceso la evolucion del estudiante, recurriendo

preferiblemente a la linea base.

A modo de sintesis, se observé que todos los modelos analizados se rigieron bajo los
mismos principios y persiguieron idénticas metas. Los principios fueron, por una parte,
constructivistas por cuanto que pretendian que los estudiantes construyeran los
conocimientos necesarios para la modificacion de conductas; y por otra parte, se
complementaron con los principios de una pedagogia conductista que, segin Moran (2006),
“implica la aplicacion de [nociones] de la teoria del aprendizaje a la modificacion de la

conducta” (p. 71). Y tiene como fundamento el aceptar las siguientes hipodtesis:

Toda conducta es aprendida y puede ser no aprendida mediante el uso de los
principios de aprendizaje.

Las conductas inapropiadas pueden alterarse (extinguirlas y/o
desplazarlas por conductas aceptables y apropiadas) mediante el uso de
refuerzos, premios que producen una consecuencia placentera.

Se puede predecir y controlar conductas si se conocen todas las
caracteristicas ambientales pertinentes. Por lo tanto, la conducta que es
seguida de consecuencias placenteras tenderd a aumentar y repetirse o

mantenerse. (pp. 71-72)

Esta ensefianza modeladora de conductas no deseadas, que utilizo tanto principios

constructivistas como conductistas, en consecuencia, busco ofrecer una respuesta para el
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control y manejo de la violencia, coleras, rabietas, gritos y otros comportamientos
caracteristicos de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, desde la vision
de la persona, el rol del estudiante, del docente y la interaccidn con el entorno escolar. Sin
embargo, no ha de olvidarse que ningiin modelo es una férmula magica; y como aseguraron
varios autores, entre ellos Moran (2006), Woolfolk (2006) y Aranda (2008), estas
estrategias modeladoras de la conducta, si se emplean s6lo bajo principios conductistas,
pueden incluso ser cuestionables. En especial, cuando se considera el modelo social, en

donde se aboga por el trabajo colaborativo e inclusivo.

Pero aunque asi sea, los expertos coinciden en que esos modelos contintan
aprovechandose para la labor docente, ya que permiten sistematizar los programas para la
modificacién conductual, a la vez que establecen rutinas y procedimientos practicos que
han demostrado logros y avances indiscutibles. De ahi que sus principales directrices

fueron tomadas en cuenta para efectuar este trabajo investigativo.

2.3.4 Concepto de actividades did4ctico ladicas

La investigacion que se efectud insistid en que se hizo uso de las actividades didacticas
ludicas inclusivas para elaborar un programa que beneficiara el desarrollo de la autoestima
de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Sin embargo, importa antes

esclarecer qué cosa ha de significar el concepto de actividades didacticas ludicas inclusivas.

Primero se recuerda que, para este estudio, hablar de didactica fue sinénimo de los
métodos, procedimientos y técnicas, con los cuales el docente trabajo6 en su clase y fuera de
ella, y que tenian como finalidad mediar la ensefianza y aprendizaje de los estudiantes, bajo

un marco de atencion a la diversidad que impulsara la educacién inclusiva.
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Por otra parte, en la préctica escolar el concepto ludico es comunmente aceptado como
homdlogo de juego, y asi se aplicd en esta investigacion. Segun Garcia y Llull (2009),

Huizinga defini6 el concepto de juego en el afio 1938, de un modo muy completo:

El juego, en su aspecto formal, es una accion libre ejecutada como si y
sentida como situada fuera de la vida corriente, pero que a pesar de todo
puede absorber por completo al jugador, sin que haya en ella ningdn interés
material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta dentro de un
determinado tiempo y un determinado espacio, que se desarrolla en un orden
sometido a reglas y que da origen a asociaciones que tienden a rodearse de

misterio o a disfrazarse para destacarse del mundo habitual. (p. 10)

Sin embargo, partiendo de la definicion anterior y de los objetivos de la investigacion, la
equivalencia juego = ladico es insuficiente si se deja de lado la parte emotiva. Por ello,
cuando se hablé de ludico en el actual trabajo investigativo, implicitamente, se acept6 que
es la participacion en juegos, es decir en actividades de juego, que generaron gozo en los

estudiantes, a la vez que se promovio su desarrollo integral.

Como ensefio Pavia (2006), esa busqueda de emocion en el juego no era sino el modo
ludico del juego que implicaba en el estudiante “la conciencia de que esta participando de
un juego jugando en «clave» de juego” (p. 44). Este modo adoptado por el menor, como
indic6 Pavia (2006), define el caracter ladico del juego. Que es libre y sentido. Y para
determinarlo basto, segun dijo, la simple observacidn con la que se registra si la forma
juego y el modo ludico de jugar coincide directamente. Esta paradoja ocurria, basicamente,

para Pavia (2006):
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[Cuando] el enunciado “estoy jugando” [que espontaneamente dice el menor
de edad] expresa armoniosamente dos cosas: la plena conciencia de que se
esta participando de una actividad aceptada social y culturalmente como

juego, tanto como que se lo ha tomado estrictamente como tal. (p. 45)

Repasando lo dicho se puede afirmar junto a Salas (2002) e Hidalgo y Valverde (2009),
entre otros, que la actividad Iudica es “una forma de autodescubrimiento, de exploracion, de
experimentacion con sensaciones, movimientos y relaciones, que le permite al infante
llegar a conocerse a si mismo y formar conceptos sobre el mundo que lo rodea” (p. 12).
Que ademas, la favorece la didactica, ya que permite acciones educativas movidas hacia un

aprendizaje mas integral, inclusivo y significativo, por ser al mismo tiempo emotivo.

Finalmente, segun la revision literaria fue posible establecer, para el presente estudio, el

siguiente significado para el concepto de actividades didacticas ludicas:

Corresponde a las actividades didacticas que tienen como objetivo mediar y reforzar un
conocimiento o conducta determinado mediante el juego, en donde no solo se vela porque

el estudiante esté jugando, pero al mismo tiempo que €l o ella se sienta que esta jugando.

La anterior definicién de actividades didacticas ludicas sigui6 los componentes del
modelo ludico que citdé Garcia y LIull (2009), el cual era compatible con los modelos
conductista, explicados en el apartado anterior, para un disefio de programas de ensefianza
modeladora que buscaba reducir las conductas no deseadas en los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta.

Por ultimo, los elementos del modelo ludico de Garcia y Llull (2009) son los siguientes:
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(1) Un diagnostico previo de la situacién en que se encuentran los destinatarios de las
actividades didacticas ludicas. (2) Unos objetivos didacticos claramente definidos. (3) Una
justificacion razonada de las diferentes propuestas de actividades didacticas ladicas. (4)
Una serie de situaciones ludicas adaptadas a las caracteristicas de los estudiantes. (5) Una
organizacion coherente del tiempo, espacio y recursos educativos. (6) Unos instrumentos

eficaces para evaluar la consecucion de los aprendizajes.

Por otra parte, el abordaje de los conceptos descritos a lo largo del capitulo presente
permitio contar con el referente tedrico necesario para elaborar el programa didactico de
actividades ludicas inclusivas, destinado a fortalecer el proceso de construccion de la

autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

El estudio teorico de los términos como autoestima infantil, trastornos emocionales y de
conducta, educacioén inclusiva y actividades didacticas ludicas, contribuy6 a delimitar su
uso para la actual investigacion. Las pautas metodoldgicas para la modificacion de
conductas, por su parte, ofrecieron un primer acercamiento a los procesos que, segun los
expertos, conviene a los docentes seguir para mediar la modificacion de conductas, en

especial, cuando otras estrategias no han dado resultados.

En el proximo capitulo, se pasa de la teoria la préactica, para explicar el procedimiento

metodoldgico que siguio la investigacion.
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Capitulo 111

Marco metodoldgico

Este capitulo presenta el marco metodoldgico de la investigacion. En primer lugar, se
especificd el enfoque que predomind en el estudio y el tipo de investigacion que se adopto.
Luego, se tratd en detalle de los participantes de la investigacidn y de las categorias que se
establecieron para el analisis de la informacidn. Posteriormente, se traz6 una estrategia
metodoldgica conveniente para el logro de los objetivos planteados y se propusieron los
instrumentos y las técnicas para la recoleccién de datos e informacion. Por Gltimo, se

mencionan las consideraciones éticas del estudio.

3.1 Enfoque de la investigacion

El trabajo investigativo se ubicé dentro del paradigma cualitativo. Segln Strauss y
Corbin (2002), Béez (2007), Hernandez et al. (2010), el paradigma cualitativo —y su
enfoque correspondiente— aplica un esquema organizativo para investigar el problema
planteado, mediante un proceso y estructura que favorece al final una visién integral de la

realidad.

Taylor y Bogdan (1994) estimaron que esa vision integral del mundo presuponia admitir
una connotacién compleja de la realidad, y muy en especial cuando se trabajaba con
fendmenos de la vida social. Por lo mismo, tanto ellos como los autores citados en el
parrafo de anterior, aceptaron que es preferible estudiar los hechos sociales desde la optica

fenomenoldgica, la cual considera la propia perspectiva de los participantes en el trabajo
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investigativo, como estrategia medular para llegar a una comprensién integral del mundo de

los participantes, desde lo que a ellos les resulta importante.

Entonces, las principales caracteristicas de la investigacion cualitativa, que segun
explican Taylor y Bodgan (1994) permitieron abordar la complejidad de fendmenos
sociales, como el fortalecimiento de la autoestima de los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta, radico en que estudios como estos:

(1) Son inductivos: Es decir, admiten estados subjetivos en las realidades estudiadas que
impiden calificar como totalmente valido un determinado razonamiento, mas alla de la
fuerza que le provean los argumentos hallados en el estudio, racionalmente justificados. Por

lo mismo, estos estudios cualitativos también toleran metodologias flexibles.

(2) Se consideran holisticamente. Lo que significa que se reconoce a los participantes en
su contexto, tomando en cuenta la realidad psicoldgica e historico social —pasada y

presente— en la que se halla cada uno. O sea el marco global de referencia del participante.

(3) Juzgan valiosas todas las perspectivas. Esto se entiende a partir del hecho de que la
investigacion cualitativa no busca la verdad absoluta, sino dar oportunidad a todos los

participantes de que expongan su propia verdad y realidad.

(4) Son humanistas. La razén es que analizan realidades subjetivas de los participantes,
tales como los sentimientos, formas de ser, el dolor, la fe y el amor, con lo que se le da un

rostro humano al estudio de los fenomenos de la vida social.

(5) Dan énfasis al conocimiento directo. Esto de ningin modo quiere decir que la

confiabilidad y validez de los datos no sean importantes, pero en los estudios cualitativos
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no interesa que sean exactas, ya que éstas son dadas por la aproximacién del investigador al
mundo de los participantes, cuando se contrasta lo que dicen y hacen los participantes

contra lo que observa el que realiza la investigacion.

(6) Los investigadores son sensibles. Por tanto, al investigador se le permite interactuar
con naturalidad con las personas que son la fuente de informacion de su estudio. Por
ejemplo, una entrevista a profundidad no esta lejos de derivar en una conversacion amenay
normal, y por tanto muchas veces informal, entre dos personas; contario al rigido
intercambio de pregunta y respuesta, comunmente empleado en las entrevistas y

cuestionarios cuantitativos.

Por Gltimo, y apoyada en las caracteristicas anteriores, la presente investigacion atendio
el proceso de construccion de la autoestima que resultaba en trastornos emocionales y de
conducta, en estudiantes que asisten a la Escuela Julia Ferndndez Rodriguez, como un
proceso complejo situado dentro de un contexto historico social particular para cada
participante; de igual manera se trat6 el tema de la educacion inclusiva de esta poblacion
estudiantil. En consecuencia, la interpretacion de la realidad que permitio reunir los datos
para efectuar la investigacion consideré el significado de las experiencias vivenciales, 10s
comportamientos y los sentimientos del menor de edad; sin menospreciar esos mismos
elementos y las opiniones de aquellos actores sociales que mayormente funcionaban como

modelos de los estudiantes: los padres de familia y los educadores.

3.2 Tipo de estudio

El estudio investigativo opt6 por el tipo de investigacion accion, bajo la via de la

docencia. Por tanto, se tratd de una investigacion accion, educativa de aula y de un sutil
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carécter lineal. Sin embargo, en una primera fase se utilizaron técnicas etnogréficas para
describir la situacion histdrica y social que determinaba, en buena medida, el proceso de
construccion de la autoestima de los estudiantes y la conducta en clase que de €l se derivo.
Luego de esa primera aproximacion a la realidad, el estudio continud la linea de

investigacion accion antes dicha.

En cuanto a las técnicas etnogréaficas, segin Martinez (2008), con ellas se “buscan
hechos, experiencias, fendmenos, comportamientos..., no solo opiniones. En este sentido,
tratan de ir mas lejos que el mero discurso verbal, intentando alcanzar el plano vivencial”
(p. 110). Por eso, continta Martinez (2008), “nos aportan un tipo de informacion mas
«viva», mas «caliente», mas «valida», mas «real»” (p. 110). Se entiende lo anterior al
considerar que la investigacion etnografica se origind del término etnografia, que para
Galeano (2004) significaba: “La descripcion (grafé) del estilo de vida de un grupo de
personas, habituadas a vivir juntas (ethnos)” (p. 82). Sandin (2009), Saborio (2009) y
Hernandez et al. (2010) compartieron ese pensamiento y afiadieron que, la investigacién
etnografica examina el modo de vida de los participantes en la investigacion, para

conocerlos, considerandolos como una etnia.

Puntualiz6 Sandin (2009) que, el aprovechamiento de estas técnicas hacia posible
“comprender «desde dentro» los fendmenos educativos [, en especial porque] se pretende
explicar la realidad en base a la percepcion, atribucion de significado y opinion de los
«actores», de las personas que en ella participan” (p. 28). En otras palabras, el uso de las
técnicas del estudio etnogréafico se justifico por cuanto facultaban contextualizar al
participante de la investigacion, definiendo las particularidades de su entorno historico

social y la influencia de este entorno en la conducta vista en clase.
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Por su parte, la investigacion accion —que segun Petrus (1997), por lo general utiliza
los datos recopilados en el estudio etnografico— supera la descripcion mediante la
intervencion en la realidad descrita, para mejorarla. Lo cual hace a estas investigaciones

muy atractivas para el ambito educativo, pues implican a la vez comprender y actuar.

Como el objetivo de la investigacion se fijo en elaborar un programa didactico de
actividades ludicas, para fortalecer el proceso de construccion de la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, y favorecer la educacién inclusiva;
este estudio pudo ser llamado con propiedad de tipo investigacion accion educativa de aula,
ya que buscé fortalecer, reforzar, transformar y mejorar el proceso constructivo de la
autoestima infantil en los estudiantes participantes en la experiencia investigativa, al mismo
tiempo que se procurd conocer mejor dicho proceso, la expresion particular llamada
trastornos emocionales y de conducta, y el modo en cdmo se elaboran los programas

didacticos.

La investigacion, por la l6gica de su procedimiento metodologico, también se revistio de
una modalidad participativa, razon del papel central de los actores sociales, y en especial de
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, para establecer cudndo una

determinada actividad didactica lidica inclusivas favorecia el desarrollo de su autoestima.

Sin embargo, el estudio sigui6 siendo del tipo investigacion accion educativa de aula,
pues asi Cohen y Manion (citados por Sandin, 2009) tildaron a los trabajos que se

proponian ser:

[1] Un medio de remediar problemas diagnosticados en situaciones

especificas o de mejorar en algln sentido una serie de circunstancias. [2] Un
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medio de preparacion en formacion permanente. [3] Un modo de inyectar
enfoques nuevos o innovadores en la ensefianza y el aprendizaje. [4] Un
medio para mejorar la comunicacion y relacion entre practicos e
investigadores. [5] [Un posibilitador en] la resolucion de problemas en el

aula. (pp. 37-38)

Para entender la razon por la cual esta investigacion se juzgo del tipo investigacion
accion educativa de aula, se ha de advertir y comprender que a lo que se aspir6 con ella no
era a producir un frio cimulo de conocimientos teoricos, sino mejorar la practica educativa,

desde el salén de clases.

Finalmente, se dijo al comienzo que este estudio era también de un sutil caracter lineal.
La razon es que se acepta que existié una secuencia l6gica que estructuraba la estrategia
metodoldgica; sin embargo, no era una secuencia rigida, estricta y temporal, sino mas bien,
como recomendaron, entre otros, Taylor y Bodgan (1994) y Hernandez et al. (2010), se
tratd de una secuencia atemporal, permisiva y flexible, donde el inicio de una fase de la
estrategia podia mezclarse con otra, o adn sin finalizar una fase, se comenzaba —como de
hecho sucedié— la siguiente, lo cual redundd en un procedimiento ciclico, propio de los

trabajos cualitativos. Pero esto se evidencio, més adelante, en la estrategia metodologica.

3.3 Participantes de la investigacion

Es importante describir a los participantes de la investigacion, pues con ellos fue con
quienes se trabajo para elaborar el programa didactico de actividades ludicas inclusivas que
busco fortalecer positivamente el proceso de construccion de la autoestima de estudiantes

con trastornos emocionales y de conducta. Los participantes correspondieron a: Los nifios y
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nifias con trastornos emocionales y de conducta, sus comparfieros de clase, docentes del
centro educativo y la persona responsable del menor de edad. Seguido se detalla a cada

uno.

En cuanto a los participantes con trastornos emocionales y de conducta, estos fueron
diez estudiantes del primer ciclo de la Escuela Julia Fernandez Rodriguez, con edades entre
9y 11 afios, cuatro nifios y el restante nimero de nifias. Algunos de ellos los refirio la
docente a cargo del Servicio de Problemas Emocionales y de Conducta, ya que como
especialista a ella son referidos para satisfacer sus necesidades educativas. Otros fueron
escogidos por la investigadora, mediante observacion participante, para mejorar la
educacion inclusiva, en aras de un reforzamiento de los procesos de socializacion de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, atendiendo a la diversidad de los
mismos, y por tanto a la singularidad de sus necesidades, dentro de un marco de respeto y

aceptacion al otro.

La poblacién infantil del grupo de clase a la cual pertenecia cada estudiante con
trastornos emocionales y de conducta, también formd parte de los participantes de la
investigacion. La razon fue, igualmente, contribuir a la educacion inclusiva que preciso la
necesidad de que los estudiantes se sintieran incluidos en la escuela y en su grupo de clase,
pero ademas por el mismo grupo de clase. Por eso, con ellos se desarrollaron algunas
actividades didacticas ludicas inclusivas del programa, buscando asi cumplir con la

educacion inclusiva de la poblacidn estudiantil con trastornos emocionales y de conducta.
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En cuanto a los docentes que participaron en el estudio, formaron parte del trabajo
investigativo la profesional a cargo del Servicio de Problemas Emocionales y de Conducta

y la docente regular del grupo de clase.

La pertinencia de incluir a la docente responsable del Servicio de Problemas
Emocionales y de Conducta se justificd en razon de un trato constante con los menores con
trastornos emocionales y de conducta, pues a ella eran referidos por la docente regular.
Ambas conocian y observaban el proceso de construccién de la autoestima y la mediacion
empleada de ordinario en la escuela. Es decir, el aporte de la profesional en Educacion
Especial contribuyé para conocer la dinamica que se utilizaba regularmente en cada una de
las sesiones de trabajo con estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, asi como

la metodologia pedagdgica que ella utilizaba dentro del servicio de apoyo.

De igual modo, la docente regular a cargo de los estudiantes con trastornos emocionales
y de conducta aportd, entre otras cosas, la informacion necesaria para identificar (en union
con las observaciones de la investigadora) a los educandos con trastornos emocionales y de
conducta. Ademas, ayudo para conocer el enfoque curricular y los métodos y técnicas

aplicados por ella, como parte de su didéctica y pedagogia en clase.

Por consiguiente, ambas educadoras participaron en algunas de las actividades didacticas
ludicas inclusivas del programa, que se realizaron durante el transcurso de la investigacion.
Se hace referencia aca, principalmente, a aquellas actividades de la propuesta que se
probaron con el grupo de clase en general. A la vez, las docentes facilitaron el contacto con
los padres y las madres de familia del grupo de dicentes con trastornos emocionales y de

conducta.
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La inclusién de los progenitores o responsables de los menores de edad con trastornos
emocionales y de conducta enriquecio todo el proceso investigativo y permitio cerrar los
vértices estudiante, centro educativo y familia, como sucede con un triangulo. Con ello se

abordo la autoestima infantil y su construccion de una manera integral.

En consecuencia, se intentd la participacion de los principales actores que mediaban el
proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta. Fue valiosa la colaboracién tanto de las docentes como de los padres de familia y
de los compafieros de los dicentes con trastornos emocionales y de conducta, porque son

ellos quienes interacttan diariamente entre si. Son ellos su ambiente y contexto proximos.

3.4 Categorias de analisis

Se precisé para cada posible categoria, primero, su definicién conceptual, de acuerdo
con los mas importantes criterios tedricos que dieron titulo al trabajo investigativo, y que
fueron ampliamente tratados en el segundo capitulo. Después, se perfilo para cada una de
ellas los indicadores; es decir, aquellos elementos, experiencias, conductas, procedimientos
didacticos o situaciones que de algin modo mediaban el proceso de construccion de la
autoestima infantil de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, asi como la
educacion inclusiva. Por ultimo, como herramienta de ayuda para acceder al estudio y
analisis de las categorias, se sugirié una instrumentalizacion factible y congruente para cada

una de éstas.

Asi pues, simplificado todo en un cuadro, en las dos paginas que siguen se trazaron las

categorias que auxiliaron la comprension del tema propuesto para la investigacion.
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Por otro lado, esta estructuracion y modo de presentar las categorias, si bien es cierto, se
asemeja en parte a la elaboracion de variables propias de los estudios cuantitativos —y por
tanto de caracter mas positivista— se debe aclarar que, por ninguna circunstancia la
simplificacién de las categorias de analisis acotadas en el cuadro de las paginas precedentes
contradijo el enfoque de la investigacion adoptado. Las razones se reducen a las dos

siguientes:

Primero, las categorias fueron orientadoras. Esto significa que por la adopcién
epistemoldgica de la investigadora, por el enfoque y el tipo de estudio, no podia decirse que
existieron categorias inalterables, pues siempre fue posible observar y documentar
cualquier categoria emergente. En otras palabras, las categorias de analisis aqui propuestas
eran abiertas y susceptibles a cambios conceptuales, segun los hallazgos investigativos que
se presentaron en las realidades personales y sociales estudiadas durante el trabajo de

campo.

Segundo, los estudios cualitativos y cuantitativos no necesariamente son mutuamente
excluyentes, méas aun, pueden ser mutuamente complementarios. En este sentido,
numerosos autores concordaron con esta idea, por ejemplo Taylor y Bodgan (1994), Baez
(2007), Sandin (2009) y Hernandez et al. (2010). Todos ellos sostuvieron, con diferentes
matices cada uno, pero sin diferencias significativamente importantes que, los trabajos y
métodos cualitativos pueden aprovechar elementos cuantitativos para aproximarse a las
realidades que se desean investigar, siempre y cuando ellos se subordinen al enfoque
escogido para interpretar la realidad. Y justamente, se ha de subrayar esto ultimo, por

cuanto fue lo que se aplico al modo ya visto de presentar las categorias de analisis.
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Como estrategia metodoldgica, se siguié el modelo de Kemmis (1989) explicado por

Latorre (2007), cuyo planteamiento sintetizd la investigacion accion en una serie de

espirales o ciclos; en cada ciclo se distinguieron cuatro fases: planificar, actuar, observar y

reflexionar. Ademas, se complementaron las fases con aportes personales y conceptos de

otros autores para el disefio de la investigacion accion. EI modelo se esquematiza en la

figura de abajo y se explica en la proxima pagina.

Figura 1

Modelo de Kemmis para la investigacion accion

¢Qué cambia?

Se analizae
interpreta

Registro de datos

e informacion

¢Cémo sequir?

Sintesis <«

Registro de datos,

e informacion en
un diario

Reflexion

------------- » Planificar
¢Qué hacer?

_ Estrategias

de accion

Ciclo Il

Replantear el
plan (comenzar
un nuevo ciclo)

Realizacion,
_administraciéon y

evaluacion de las
estrategias

Ciclo 111

Fuente: Elaborado por la autora (2013), segun figura presentada por Latorre (2007), p. 35.
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El modelo de Kemmis (1989) que expuso Pérez y Nieto (2009) y Latorre (2007)
permitid, en alguna medida, sistematizar el procedimiento metodoldgico que sigui6 la
investigacion. Aunque, para no caer en rigorismos que entorpecerian entender el estudio,
hay que recordar lo escrito por Hernandez et al. (2010) en relacion con el modo en que se
efectia un estudio cualitativo: “No hay momentos en el proceso donde podamos decir: aqui

termind esta etapa y ahora sigue tal etapa” (p. 582).

Es decir, lo que se hizo al apuntar la estrategia metodoldgica fue trazar un boceto, que
fue un camino factible para responder el problema de la investigacion. Este camino, como
ya se dijo, era sutilmente lineal, 0 sea no consistio en pasos secuenciados y encadenados
uno detras de otro; sino que era un camino ciclico —o en espiral, dialéctico y por tanto
realimentado permanentemente—, tal como se expuso en la figura de la pagina precedente.
Lo que exigio segun Pérez y Nieto (2009), el “avanzar y retroceder en un proceso constante

de aprendizaje abierto y continuo” (p. 190).

Para esta investigacion se establecieron principalmente tres ciclos. EI primero vinculado
con el diagnostico; el segundo para instaurar acciones en funcion de los resultados
obtenidos en el primer ciclo, y el tercero para concretar las actividades didacticas ludicas
inclusivas que se incluyeron en el programa. Cada ciclo integro las cuatro fases antes

citadas del modelo de Kemmis: planificar, actuar, observar y reflexionar.

Es de resaltar que, por la I6gica paradigmatica y tipo de investigacion, de continuo todos
los ciclos requirieron interactuar entre si durante el estudio, mediante procedimientos de
accion, reflexion, accion; dando como resultado una estrategia con caracter espiral. Para

entrar en detalle, se especifica seguido las acciones para cada ciclo, segun la fase:
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Primer ciclo

Fase 1: De planificacion

En resumen, la fase de planificacion organizo las acciones a seguir, el responsable de
ejecutarlas, la duracion de las acciones, los espacios y recursos que se requirieron, asi como
el modo en que se aplicarian los instrumentos de la investigacion. Vista asi, esta fase era,

segun Latorre (2007), “prospectiva para la accion” (p. 36), ya que guid y previd la accion.

En ella, por tanto, se realiz6 un acercamiento a los participantes de la investigacion con
el objetivo de conocer a la poblacién y generar un ambiente de confianza. En consecuencia,
la accion involucrd interaccion constante entre la investigadora y los participantes del
estudio. Esta fase, al igual que las proximas dos, fueron de hecho el acceso al campo; que
segun Balcéazar et al. (2005), es un término que se utiliza para especificar todos aquellos

“procedimientos formales e informales para acceder a los escenarios estudiados” (p. 234).

En el caso de la investigacion presente, ese acceso al campo para conocer a la poblacion
participante equivalio basicamente a un escenario: El centro educativo. Se efectuaron
visitas frecuentes a la Escuela Julia Fernandez Rodriguez, desde el 16 de agosto hasta el 29
de noviembre de 2013, para conocer el contexto de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, el grupo de clase al que pertenecian, las propuestas
pedagdgicas que empleaban las docentes y, en general, el ambiente en que se desenvolvia la

poblacion estudiantil.

Con todo ello se preciso y aclaré mas el tema de la investigacion mediante una primera

caracterizacion de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, que resulto en
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la construccion de un plan que presidio la fase siguiente (de accion). El plan asistio en el
disefio de estrategias de accion para conocer cuales situaciones mediaban el proceso de
desarrollo de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, qué
debia hacerse para responder a sus necesidades, con la intencidn de trasformar ese proceso

en uno que fortaleciera y desarrollara su autoestima infantil.

Fase 2: De accion

Esta fase correspondié a la ejecucion del plan trazado en la fase anterior. El plan procur6
evidenciar los tres cuestionamientos, que segun Pérez y Nieto (2009) permiten afiadir al
plan de accion el calificativo de “buen disefio de investigacion”; estas preguntas fueron:
“,Como se recogeran los datos?, ;como se organizara la recogida de datos? [y] (qué

metodologia utilizaremos?” (p. 192). Para responderlas se procedio de la siguiente forma:

La recoleccion de los datos fue mediante técnicas o instrumentos, principalmente de
orden cualitativo. Estos instrumentos tuvieron dos objetivos: EIl primero, conocer como era
el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta. El segundo, evidenciar cuales eran las principales situaciones de ese proceso,
en los participantes, que requerian atencion y refuerzo, ya que podrian ser causa de baja
autoestima en el futuro y perjudicar el desarrollo de la autoestima de los menores en el

presente, y por lo tanto, interferir en el logro de procesos educativos inclusivos.

Por otra parte, la organizacién de recogida de los datos permitid seleccionar cuales datos
fueron pertinentes de reunir para dar respuesta a los objetivos de la investigacion. En este
sentido, se enfatizo en aquellos de caracter cualitativo como las experiencias vivenciales,

los sentimientos, opiniones, creencias, impresiones, actitudes y comportamientos, tanto de
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cada estudiante con trastornos emocionales y de conducta como del resto de los
participantes en el estudio. También se dio prioridad a otros datos que enriquecieron la
interpretacion de los resultados de la investigacion, tales como el lenguaje verbal, lenguaje
corporal (gestos y expresiones), reaccién ante problemas o situaciones de frustracion,
actividades realizadas en tiempo de recreo y otras semejantes; las cuales se obtuvieron

mediante el registro de las observaciones.

Por ultimo, la metodologia que siguieron los datos recopilados en esta fase paso6 por dos
momentos. En un primer momento, el plan permitidé aproximarse a caracterizar el
comportamiento de los educandos con trastornos emocionales y de conducta dentro del
grupo de clase. En un segundo momento, la informacion desprendida de los datos sirvio
para fundamentar, coadyuvar y determinar cuales eran las actividades que se perfilaban ser
las més apropiadas para incorporar en el programa didactico de actividades ludicas
inclusivas para fortalecer y desarrollar la autoestima de los menores con trastornos

emocionales y de conducta.

En sintesis, puede decirse que la fase de accion correspondio a la ejecucion del plan
trazado en la fase anterior. Ademas, la misma accion generd nueva informacion que,
aprovechada, sirvio para fundamentar y determinar cual posible actividad didactica ladica
inclusiva era pertinente para las necesidades exclusivas del perfil de cada menor con
trastornos emocionales y de conducta. Actividad que a su vez, al final del proceso de
analisis de los resultados, pudo incorporarse como parte del programa didactico de
actividades ludicas inclusivas cuyo fin era fortalecer la autoestima de los estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta.
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Fase 3: De observacion

En términos generales, para todos los ciclos el objetivo de la observacion se enfoco en
reunir mediante la documentacion o registro escrito la informacion consecuente a la accion
de la fase anterior, con lo que se busco obtener un sustrato para la fase siguiente (de
reflexion). De ahi que Latorre (2007) indicara que la fase de observacion esta dentro de la
dimension organizativa de la investigacion accion llamada “reconstructiva”, porque es

“prospectiva para la reflexion” (p. 36).

En cuanto a las técnicas e instrumentos para la observacion, se prefirié a los
recomendados por Marin (2009) para registrar el progreso en la modificacion de conductas,
tales como la linea base (representaciones graficas de duracion y frecuencia de eventos),
observacion participante, listas de cotejo y registro anecdotico, segin se estimé pertinente
en su momento. Ademas, la observacién fue muy cuidadosa para evitar la pérdida de datos
e informacion por causas controlables. Por eso se anotaron en los mismos instrumentos
utilizados, y luego se transcribieron en un diario los principales acontecimientos, cambios 0
ideas que hicieron mas entendible la interpretacién de lo observado. También, la
observacion busco ser flexible para adecuarse a los objetivos de la investigacion; lo que
quiere decir que, si alguna accion no se planifico en las fases anteriores pero durante el

ciclo en el cual se hizo la observacion se justificaba la recoleccion del dato, asi se hizo.

Finalmente, la observacién contribuyé de manera superlativa a evaluar el disefio y
prueba de las actividades didacticas ludicas inclusivas que fortalecen el desarrollo de la
autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, las cuales

terminarian siendo parte del programa didactico.
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Fase 4: De reflexion

La finalidad de la fase de reflexion fue reunir y reconstruir tanto la accion como la
observacion mediante una evaluacion critica de lo sucedido durante todo este ciclo.
Basicamente, gird en torno al principio de individualizacion, que segun Aranda (2008),
estipula el hecho de tomar en cuenta las “diferencias ambientales [...], culturales [y]
educacionales” (p. 39), que existen en los estudiantes con trastornos emocionales y de

conducta.

Asi se conocieron las fortalezas y debilidades, las coincidencias y diferencias, en los
procesos de construccion de la autoestima de cada escolar con trastornos emocionales y de
conducta, ademas de las dificultades inclusivas mas notorias; revelando los elementos de su
autoestima que probablemente requerian atencion para ser considerados y desarrollados
mediante la administracion y prueba de actividades didacticas ludicas, que terminaron

incorporandose en el programa.

Los tres objetivos para esta fase fueron los siguientes: Primero, caracterizar e ir
perfilando el comportamiento de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.
Segundo, describir algunas situaciones que intervienen en el proceso de desarrollo de la
autoestima infantil en ellos. Y tercero, sefialar como las actividades didacticas ludicas
inclusivas favorecian y fortalecian el desarrollo de su autoestima para, finalmente,
seleccionar solo aquellas actividades didacticas ludicas inclusivas mas pertinentes (por su

eficacia para satisfacer las necesidades) e incorporarlas luego el programa.

Por otra parte, hay que destacar que en esta fase (aln mas que en todas las anteriores), es

donde la accidn tedrica de la investigacion tomé mayor fuerza. Esta accion transversalizd



126

todos los ciclos del proceso metodoldgico, pues siempre se requirio revisar la teoria para
contrastar con lo que se habia recopilado en el campo y asi replantear las acciones y
técnicas que iban a seguirse. Se examind criticamente la literatura e investigaciones afines
con el tema en estudio para determinar un primer marco referencial o tedrico que
fundamento la investigacion, y cuyo resultado final quedé plasmado en lo escrito en el

capitulo segundo.

En resumen, al ser ésta una fase transversal, lo que significa es que el analisis de los
datos e informacion (suministrados por medio de los instrumentos) se efectu6 durante toda
la investigacion. En consecuencia, la busqueda de la propuesta no se hizo al final, sino
durante el proceso. Es decir, desde el inicio, cuando se accedid al campo y se registraron y
analizaron los primeros datos en los instrumentos de investigacion, ya se comenzaba a
construir, incipientemente, el programa didactico de actividades ludicas inclusivas apoyado
en la interaccion con los participantes en el estudio, y en particular mediante la observacién
de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, como principio fundamental

en todo este proceso para la elaboracién del programa.

Por otro lado, y avanzando en la estrategia metodoldgica, los dos ciclos restantes
implicaron acciones muy parecidas a las apuntadas para el primer ciclo, por tal razon se

exponen de modo méas resumido:

Segundo ciclo

— Fase 1 (de planificacion): Mediante el plan se estructurd y organiz6 cada actividad
didactica ludica inclusiva que se propuso para responder a aquellas situaciones

particulares detectadas en el ciclo anterior, y que posiblemente interferian el proceso
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constructivo de la autoestima, y la inclusion de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta.

Fase 2 (de accidn): La accidn consistio en ejecutar actividades didacticas ltdicas
inclusivas planeadas con anterioridad, las cuales buscaron que los menores con
trastornos emocionales y de conducta reforzaran habilidades basicas para
relacionarse consigo mismo y los demas.

Fase 3 (de observacion): En la observacion, con los instrumentos, se reunieron los
aspectos relevantes sobre la reaccién y evolucién de los participantes durante y
después de las actividades didacticas ludicas inclusivas, en las cuales tomaron parte.
Fase 4 (de reflexién): Mediante la reflexion se valoraron las actividades didacticas
ludicas inclusivas, para escoger solo las que demostraron mayor efectividad,
entendida ésta como la respuesta a las necesidades de fortalecimiento de la

autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

Tercer ciclo

Fase 1 (de planificacion): Se planificd, estructurd y organizé cada actividad
didactica ludica que se pretendia ejecutar con los participantes de la investigacion.
Fase 2 (de accidn): En la fase de accion se probaron las actividades didacticas
ludicas inclusivas planeadas con anterioridad.

Fase 3 (de observacion): Se observd y registro la reaccion y evolucién de los
participantes durante y después de probar las actividades.

Fase 4 (de reflexion): Se reflexion6 y valor6 de qué manera valia la pena incorporar

dichas actividades en el programa didactico de actividades ludicas inclusivas.
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Este tercer ciclo se repitié hasta completar el programa didactico de actividades ludicas,
pues a este nivel ya era posible reconocer la fiabilidad de ellas, hacer una valoracién mejor
fundamentada y vislumbrar, mediante la reflexion critica de lo sucedido durante todos los
ciclos, el procedimiento para elaborar un programa didactico que demostrara racionalmente
que podia responder a las necesidades de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta. Actividades que por tanto merecian ser afiadidas al programa. Se ha de
considerar, adicionalmente, que esas actividades formaron parte del programa porque
siguieron las directrices trazadas por Aranda (2008) y explicadas en el marco teérico;
ademas de las aportaciones de Webster-Stratton (citado por Robles, 2009), quien con una
metafora piramidal sefial6 que conviene trabajar principalmente en: “El elogio verbal, la
atencion y refuerzo del buen comportamiento y la interaccion positiva con [el menor de

edad]” (p. 107). Y posteriormente en el empleo de drdenes, instrucciones y reglas.

Finalmente, para comprender mejor el procedimiento metodolégico de la investigacion,
en la figura de la pagina siguiente se presenta un resumen en forma de esquema, en el cual
se juntan las fases recién expuestas, a modo de espirales o ciclos que se interrelacionan,
complementan y continlian hasta responder satisfactoriamente el problema de la
investigacién. Como se observa en la figura 2, los ciclos son autoreflexivos y se construyen
y reconstruyen durante todo el proceso investigativo, vinculando los resultados de lo
pasado con lo que se planeaba hacer en el futuro, lo cual aparece simbolizado en forma de
una gran flecha gris que atraviesa todos los ciclos, y que significa el vinculo propio del
caracter espiral de la investigacion. Se observa, entonces, que siguiendo las fases de los
ciclos del modelo de Kemmis (1989), que se detallé en el texto de Latorre (2007), fue

posible completar los objetivos presentados para este estudio.
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Estrategia metodoldgica para la investigacion

El objetivo de la REFLEXION es reunir y reconstruir tanto la
accién como la observacidn. mediante una evaluacién
critica de lo sucedido durante el todo el ciclo. Gracias a
esta reflexion, se describieron las situaciones que favore-
cian y desfavorecian el desarrollo de la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, asi
como su inclusién. Finalmente, de la reflexion surgié un
perfil para las necesidades de esta poblacion estudiantil,

a partir de donde comenzaron a planearse actividades.

REFLEXION

El objetivo de la fase de OBSERVACION es reunir mediante
documentacion o registro escrito toda aquella informa-
cidn consecuente a la accién. En otras palabras, la obser-
vacion fue el sustrato para la fase siguiente. Ella también,
contribuyo a evidenciar cuales eran las necesidades indi-
viduales v las situaciones que mediaban el desarrollo de
la autoestima de los estudiantes con trastornor emociona-
les y de conducta, dentro y fuera de la institucién educati-

va, asi como los procesos educativos inclusivos.

Mediante la REFLEXION se valoraron las actividades didae-
ticas ludicas inclusivas, para escoger solo las que mostra-

ron mayor capacidad para responder a las necesidades de

los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

REFLEXION

En la OBSERVACION, con los instrumentos, se reunieron los
aspectos relevantes sobre la reaccién y evolucién de los
participantes durante y después de las actividades didac-

ticas lodicas mnclusivas, en las cuales tomaron parte.

Se REFLEXIONO y valord de qué manera
valia la pena incluir las actividades, de
este ciclo, en el programa para fortalecer

la autoestima infantil.

REFLEXION

Se OBSERVO y registro la reaccion y evo-
lucién de los participantes durante y

después de ejecutar las actividades.

Pran

(OBSERVACION

La PLANTFICACION es la que organiza las acciones a seguir, el
responsable de ejecutarlas. su duracion, los espacios y
recursos que se requieren, asi como el modo en que se apli-
can los instrumentos de la investigacion.

El plan asistio en el disefio de estrategias de accion y per-
mitié conocer cudles situaciones mediaban el proceso de
desarrollo de la autoestima de los estudiantes con trastor-
nos emocionales y de conducta; ademads de lo que debia ha-

cerse para trasformarlo y favorecer la autoestima.

- ACCION

La fase de Accion corresponde a la ejecucion del plan tra-
zado en la fase anterior. La misma accién generd nueva
informacion, que fundamentaba y determinaba cuales
eran las necesidades para cada menor con trastornos
emocionales y de conducta. Con las necesidades a su vez,
al final se obtuvo un perfil que permitiria conocer, cudles
de ellas priorizaba fortalecer para mejorar el proceso de
construccion de la autoestima de los estudiantes con tras-

tornos emocionales y de conducta.

Mediante el PLAN se estructurd y organizé cada actividad
didactica ludica inclusiva que se propuso para responder a

las necesidades particulares detectadas, en el ciclo anterior,

¥ que mediaron el proceso de desarrollo de la autoestima.

AcCION

La AccION consistid en ejecutar actividades didécticas
ludicas inclusivas planeadas, que buscaron que los estu-
diantes con trastornos emocionales y de conducta refor-

zaran habilidades para relacionarse consigo y los demas.

Se PLANTFICO, estructurd y organizo
cada actividad didactica ludica inclusi-
va que se pretendia ejecutar con los

participantes de la investigacion.

- ACCION

En la fase de AcCION se ejecutaron las ac-
tividades didacticas ludicas inclusivas

planeadas con anterioridad.

ESTE CICLO SE REPITIO HASTA COMPLETAR EL PROGRAMA

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de figura de Latorre (2007), p. 35.
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3.6 Instrumentos para la recoleccion de informacion

Debido a la complejidad de la problematica que se investigo se propuso la aplicacion de

los siguientes instrumentos:

3.6.1 Observacion participante

En vista que para la investigacion cualitativa el propio investigador se transforma en un
eje medular para la recoleccion de los datos, se estim6 pertinente la observacion de forma
participativa, de la realidad de los participantes, en especial de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta. Ella fue flexible para la recoleccion de datos e
informacion, aport6 a la misma un sustento emocional. Se consideré como primer
acercamiento a la observacion propiamente dicha, un plan para la fase primera del ciclo uno
del procedimiento metodoldgico (explicada en el anexo 1). Se prefirid la observacion

participante porque, segun Balcazar et al. (2005), ofrecia las siguientes ventajas:

Adaptabilidad para registrar informacion [...] sobre multiples factores [...];
vision holistica, es decir, capacidad para captar el contexto en forma global,
mayor amplitud de conocimientos; [y] posibilidad de explorar respuestas
atipicas e idiosincrasicas, las cuales son dificiles de captar por medios
ordinarios, y tienen enorme relevancia para lograr una 6ptima comprension.

(pp. 42-43)

3.6.2 Entrevista

Al utilizar la entrevista se transformé en material documental la verbalizacion de

conductas, aptitudes, valores, sentimientos y experiencias vivenciales, tanto de los menores
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con trastornos emocionales y de conducta como de los actores principales que median el

proceso constructivo de la autoestima infantil (docentes y padres de familia).

Este material documental fue semiestructurado con preguntas generadoras, abiertas y
cerradas (para los adultos) e informal (para los estudiantes), también con preguntas
generadoras, con el objetivo de complementar y ampliar la observacion participante. Un

plan de realizacion de las entrevistas semiestructuradas aparece en el anexo 2.

Al respecto se entrevistaron a:

- Estudiantes con trastornos emocionales y de conducta: Para conocer el estado del
proceso de construccion de su autoestima y determinar cuales elementos mayormente

estaban interviniendo en la valoracion de si mismos. Es decir, en su autoestima.

- Docentes de los estudiantes objeto de estudio: Para realzar la didactica que empleaba
la docente en clase para con los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta, que podia perjudicar el proceso de construccién de la autoestima de los
menores. En el anexo 3 se encuentra un listado de algunas de las preguntas efectuadas

a la docente regular.

- Padres y madres de familia de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta: Para conocer las conductas, actitudes y comportamientos de la crianza del
menor de edad en su familia, y que pueden o pudieron perjudicar su proceso de
construccion de la autoestima. El anexo 4 contiene algunas de las preguntas

realizadas con esa finalidad.
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3.6.3 Expediente de estudiantes con trastornos emocionales y de conducta

Para procurar un registro biografico fiable de los participantes del trabajo investigativo
se tuvo acceso —con el consentimiento escrito de la directora del centro educativo y de la
docente a cargo del grupo—, al expediente de los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta. De él se analizé el contenido para obtener: (1) Anamnesis (datos personales
del estudiante, asi como lo ocurrido durante el proceso prenatal de la madre, el parto y
posnatal, también situaciones de agresion vividas dentro del hogar, entre otros). (2)
Diagndsticos educativos (elaborados por los docentes que han tratado con €l o la estudiante,
tipo de adecuacion curricular —si la tuviese—, entre otros). (3) Servicio de apoyo al que
asiste el estudiante y la razon de la referencia al profesional a cargo. (4) Diagnosticos de
otros profesionales (como psicologos y psicopedagogos). (5) Historial académico (afio que
cursa, anos de repitencia, notas y observaciones de las docentes). (6) Dictdmenes médicos.
(7) Tratamiento médico o psicologico (si los tuviese). (8) Observaciones generales de la
docente que actualmente esta a cargo del menor. (9) Informacidn indirecta sobre el estilo
de vida los estudiantes (condicidn socioecondmica, escolaridad de los progenitores,

expectativas y gustos de los estudiantes, por citar algunos).

3.6.4 Diario de campo

El diario de campo, segun Villegas (2004), cuando tiene la intencidn de reunir la
informacion en funcion de los objetivos planteados para un estudio cualitativo, recibe el
nombre de diario de investigacion o de campo. Este autor junto con Pulido, Ballén 'y
Zuiiiga (2007), concordaron en que no existe una estructura especifica que deba seguirse a

la hora de crear un documento como este.
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Sin embargo para aquellos Gltimos, en términos generales deberia incluir “la fecha y
hora, lugar, tipo de acontecimiento que se observa, descripcién o notas sobre lo que se
precisa en la situacion por examinar, y comentarios u opiniones personales sobre lo
sucedido en el evento” (p. 73). La estructura del diario de campo empleado puede verse en
el anexo 5. La informacion compilada en ese material (cuyo registro se hizo en papel)
permitio a la investigadora contar con una vision global sobre la evolucién y desarrollo del

trabajo realizado.

Justifico, entonces, el uso del diario de campo la necesidad de registrar las experiencias
de la investigadora durante todas las fases del procedimiento metodoldgico. Ademas,
importaba contar con un texto donde se narrasen las anécdotas principales de la
observacidn participante, y las expresiones significativas de los participantes del estudio.
De ahi que su proposito fue poner en relieve los principales hallazgos de las notas de campo

y reflexionar sobre el proceso investigativo.

3.7 Triangulacién de los datos

La triangulacion es la manera en la que se validan los datos de las investigaciones
cualitativas. Presentaron definiciones de este término autores como Zapata (2005), Vazquez
et al. (2006), Latorre (2007), Hernandez et al. (2010). Las definiciones no difirieron en lo

esencial del significado. Latorre (2007), describi0 la triangulacion como:

La combinacion de metodologias en el estudio de un mismo fenémeno.
Consiste en un control cruzado entre diferentes fuentes de datos: personas,
instrumentos, documentos, o la combinacion de ellos. El principio basico

que permanece en la idea de triangulacion es recoger relatos, observaciones
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de una situacion o de algin aspecto de la misma, desde diversos angulos y

perspectivas para compararlos o contrastarlos. (p. 93)

Por su parte, los autores consultados, aseguraron que la triangulacion es un concepto
general. Existen varios tipos de triangulacion. Por ejemplo, para Vazquez et al. (2006) se
divide en triangulacién de datos, de teorias, técnicas e investigadores. Para Latorre (2007),
la clasificacion es mas amplia, pues las clases de triangulacion podian ser de tiempo,

espacios, teorias, investigadores, métodos y multiple.

Sin embargo, para efectos de este estudio, el término fue empleado estrictamente para
referirse a la triangulacion de los datos reunidos durante el trabajo de campo. Se cruzaron
los datos y opiniones de los puntos de vista de los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta, padres de familia y docentes, con los datos provenientes de la observacion
participante. Todos ellos se registraron mediante los instrumentos de investigacion.
Finalmente, la informacion se contrastd con la teoria, con el objetivo de fundamentar los

resultados de la investigacion.

3.8 Consideraciones éticas

Siguiendo el articulo 24 del Reglamento de Procesos de Ensefianza Aprendizaje de la
Universidad Nacional, la presente investigacion muestra la bibliografia correspondiente a
las citas o paréafrasis de informacion consultada en libros, revistas, articulos, investigaciones
u otros documentos equivalentes, ya sean nacionales o internacionales; digitales o en papel.
El formato de citas siguio los lineamientos del Manual de Publicacién de la Asociacion
Psicolégica Americana (2010). De esta manera, se acatd por completo el articulo recién

citado, que a la letra advierte:
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Se considera plagio la reproduccion parcial o total de documentos ajenos
presentandolos como propios. En el caso que se compruebe el plagio por
parte del estudiante, perdera el curso. Si reincide sera suspendido de la
carrera por un ciclo lectivo, y si la situacion se repite una vez mas, sera

expulsado de la Universidad (Articulo 24, p. 6).

Por otro lado, los datos de los participantes menores de edad se mantuvieron en
anonimato durante todo el proceso de investigacion. Los participantes mayores de edad,
pudieron optar —por escrito— si desecaban que sus nombres aparecieran o no en el trabajo
investigativo. Ninguno dio autorizacion. Asimismo, todos los participantes en el estudio
tuvieron la libertad de abandonar el proceso de elaboracion del programa didactico de
actividades ludicas, en el momento en que ellos asi lo consideraran pertinente. Al respecto,
la docente de Educacion Especial se neg6 a participar de la prueba de las actividades,

aludiendo falta de tiempo.

Antes de aplicar los instrumentos de investigacion, se presenté a la directora de la
Escuela Julia Fernandez Rodriguez la carta respectivamente firmada por las autoridades de
la universidad (anexo 6), cuyo fin fue el de solicitar los permisos correspondientes al centro
educativo en donde se llevd a cabo la elaboracién del programa didactico de actividades
ludicas, para fortalecer el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta

De igual manera se presentd a cada una de las docentes y estudiantes participantes de
investigacion, una carta en la cual se indica el consentimiento (y el de los padres y madres

de familia o encargado) de participar en el proceso investigativo que se realizd. Ambas
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aparecen en el anexo 7 y 8, respectivamente. Esos documentos fueron conservados por la
investigadora como prueba de la voluntad de los participantes. Sin embargo, todos ellos
podian abandonar la investigacion si asi lo consideraran conveniente, no quedando

obligados a justificar a la investigadora las causas de su decision.

En cuanto a aquellos instrumentos que se administraron directamente a los participantes
(como son las entrevistas), cada uno conté en la parte inferior del escrito con el nombre
completo de la investigadora, su nimero de identidad y de teléfono, para que durante todo

el proceso de investigacion pudieran, con el minimo de esfuerzo, aclarar sus inquietudes.

Finalmente, todo dato personal, institucional y familiar que se utiliz6 durante este
estudio fue manipulado Unicamente por la investigadora, con el fin de respetar la integridad
de todos los participantes en el contexto en que se desenvolvieron. Los nombres que se
utilizaron en algunas partes del capitulo cuatro, fueron obtenidos solicitandoles a los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta escoger un nombre alternativo para
facilitar a la investigadora diferenciarlos a lo largo de la narrativa del anélisis de los

resultados.

De esta forma el respeto, la lealtad, la honradez, la disciplina, el orden y la sinceridad
fueron los valores mas destacados durante todo el proceso investigativo, cuya mision era
obtener resultados que favorecieran el proceso de construccion de la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que participaron en el trabajo de
investigacion, para brindar las herramientas pertinentes a las necesidades de los
participantes, en procura de que el proceso de desarrollo de su autoestima continte en ellos

conscientemente.
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Capitulo IV

Resultados y analisis de resultados

En este capitulo se exponen los mas significativos hallazgos de la investigacién. Para
que el lector cuente con una vision global del modo en que se presentaron los resultados del
estudio, y su analisis correspondiente, se propuso primero la estructuracion —en forma
esquematica— de cdmo se visualizan a lo largo del capitulo los resultados del trabajo

investigativo. La organizacion aparece en la figura 3, que se ubica en la préxima pagina.

En esta figura, por tanto, se observa que los resultados fueron los dos siguientes:

Primero. Se consiguio perfilar las necesidades de los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta.

Segundo. Fue posible, a partir del disefio de actividades que se ajustaron a esas
necesidades observadas en la poblacién estudiantil con trastornos emocionales y de
conducta, elaborar el programa didactico de actividades ludicas inclusivas para fortalecer el

desarrollo de la autoestima infantil y mejorar la modificacién de comportamientos.

Atendiendo todavia a la figura 3, el lector observara cuales categorias, de las descritas en
el capitulo tercero (ver cuadro 1), funcionaron para llegar a cada resultado de la
investigacion antes mencionado. Asimismo, la figura 3 muestra la distribucion de las
categorias de analisis y las modificaciones que en ellas fueron necesarias que realizara la

investigadora, para comprender la informacion desprendida del trabajo de campo.
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Con esta perspectiva general, se procede a detallar los resultados de la investigacion, tal

como aparecen ordenados en la figura 3.

4.1 Perfil de necesidades de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta:

Una mirada a su mundo

El problema de la investigacion, apuntado al inicio del primer capitulo, plateaba que el
interés investigativo se centrd en conocer como elaborar un programa didactico de
actividades ludicas inclusivas para fortalecer el proceso de construccién de la autoestima de
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Sin embargo, a nivel teérico, se
determind que las pautas metodoldgicas para la modificacidn de conductas comienzan con
la identificacion de las realidades individuales de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta. A esto se le puede llamar perfil de las necesidades del
estudiante. Después, se le sigue la determinacion de las conductas que requieren pronta

atencion.

Este perfil, por el enfoque epistemoldgico de la investigacion, fue mucho més alla de un
listado de caracteristicas de la poblacion estudiantil con trastornos emocionales y de
conducta. De ahi el subtitulo “una mirada a su mundo”. Porque, para conocer sus
necesidades fue ineludible entrar en sus vidas. Esto se hizo desde dos perspectivas o vias de

analisis.

La primera, considerando algunos elementos extrinsecos que contextualizaron el mundo
de los menores con trastornos emocionales y de conducta que participaron en la

investigacion. Esos elementos correspondieron a lo que en las categorias, en el capitulo
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tercero, se llamo contexto sociocultural, e involucro la descripcion del ambiente comunal,

familiar y educativo, de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

La segunda perspectiva quiso entrar en la vida misma de los participantes con trastornos
emocionales y de conducta. Por eso, centro el analisis en dos elementos intrinsecos que
determinan en buena medida el comportamiento de los menores en la vida escolar y la
percepcion que tienen de ellos los demas. A saber: Los trastornos emocionales y de

conducta y la autoestima infantil.

Solo después de estudiar, por estas dos vias —extrinseca e intrinseca—, de la forma en
que quedd dicho, el mundo complejo de los educandos con trastornos emocionales y de

conducta, es que se propuso los perfiles de las necesidades de estos menores.

4.1.1 Elementos extrinsecos a los estudiantes

Se dice que son extrinsecos o inherentes porque eran circunstancias ajenas al control de
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Porque no dependia de ellos
modificarlos, o el tener que vivirlos. Son las realidades ambientales en las que les toco
existir y crecer. En este sentido, se categorizaron en el marco metodolégico bajo el nombre
de una Unica categoria —contexto sociocultural—; sin embargo, en el trabajo de campo,
surgié la necesidad de subcategorizarla en las tres siguientes: Entorno o ambiente comunal,

familiar y educativo. Seguido se exponen los hallazgo para cada contexto.

4.1.1.1 Entorno comunal

Esquipulas de Palmares es el sitio donde viven y crecen todos los estudiantes que

participaron en el trabajo investigativo.
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La comunidad sufri6 transformaciones vertiginosas en los ultimos afios, en especial
consecuencia de la instalacion en la localidad de cuatro urbanizaciones de bien social,
algunas con mas de 100 viviendas y otras de menor nimero, construidas por el Estado
costarricense para ubicar a personas que antes eran habitantes de zonas marginales de la

capital y del mismo Palmares.

Este evento, cambid cuantitativa y cualitativamente la imagen de Esquipulas, segun el
diagnostico comunal facilitado por la direccién del centro educativo; documento del cual la
investigadora guarda copia. En el orden cuantitativo, modificé indicadores como la
cantidad de delitos en la comunidad. Asaltos, robos, violaciones, agresiones, abusos
sexuales y desempleo. Todos aumentaron. En el orden cualitativo, enclaustré a la Escuela
Julia Fernandez Rodriguez, a sus estudiantes y docentes, dentro de un ambiente antisocial
que agravo problemas sociales ya existentes. Fueron agravados, por ejemplo, la pobreza,

delincuencia, drogadiccion, desercion escolar y la violencia.

En opinidn de las docentes de la institucion educativa, mucho de todo esto se debio6 al
giro demogréfico. Es decir, a la nueva poblacién de Esquipulas. La cual, en una fraccion
notable, corresponde a habitantes no oriundos de Palmares, sino a personas que migraron
de zonas marginales de San José, en vista del beneficio de una vivienda propia que les

otorgaba el Estado en este canton alajuelense.

Sin embargo, aunque la actual realidad social de Esquipulas no puede culparse
completamente al evento citado, si era significativo el hecho de que la mayoria de los

estudiantes con trastornos emocionales de conducta, que participaron en la investigacion,
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vivieran en una de estas cuatro urbanizaciones de bien social que se instalaron en

Esquipulas hace unos afos, o0 muy cerca de ellas.

El dato anterior, lo conocio la investigadora después de haber elegido a los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta que formaron parte del estudio. Revistio
importancia porque volvié la mirada hacia dos conceptos: La marginalidad y la

marginalizacion. Ambos, presentes en la vida de los menores, como se vera mas adelante.

Por ahora basta decir junto con Campos (2007) que, la marginalizacion los afectd por ser
ella un proceso que conduce a la situacion de marginalidad. Porque empuja hacia la idea de
una percepcion excluyente por parte de los demas hacia un grupo particular de personas.
Ese grupo eran las familias de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, y
los habitantes de zonas marginales que fueron desplazados de sus antiguas viviendas en San
José o en Palmares (especificamente, personas del barrio Las Quebradas de Zaragoza), para

ser reubicados en las urbanizaciones que el Estado costarricense construyé en Esquipulas.

En esas urbanizaciones y sus alrededores, estaban las casas y el ambiente comunal
proximo —o sea, el hogar y el vecindario— donde se desarrollan los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta. Lugares que siguen siendo vistos por los pobladores
de Palmares como sitios peligros. Cuando la investigadora pretendi visitar esos ambientes,
fue advertida por las docentes de la escuela, con frases como: “Es mejor no ir alla”, “ahi lo

pueden asaltar a uno” o “es mejor que no vaya, ¢para qué correr riesgos?”.

Surge entonces, a este nivel general, segln lo observado, una gran necesidad de dotar a
los estudiantes de herramientas para sobreponerse y superar el desprecio ajeno. Pero

también, para que sean capaces ellos mismos de rechazar realidades que los puedan
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perjudicar, y con las que tienen que coexistir todos los dias en el vecindario, como las
drogas, los vicios, entre otros. Para que puedan escapar de estos males, que muchos ya
echan de ver que son parte de su comunidad. Como cuando uno de los pequefios, de apenas
9 afios, me sorprendio al revelar que sabia diferenciar cuando en un vecindario se vende o
no drogas. “Yo sé —dijo el menor— que cuando hay un par de tenis colgadas en los

alambres de los postes de la luz, es porque en ese barrio se venden drogas”.

Por otra parte, la marginalidad se mirara mejor bajo el contexto familiar.

4.1.1.2 Entorno familiar

La marginalidad que, en palabras de Campos (2007) se trata de “una situacion de
privacion o alejamiento con respecto al disfrute de determinados bienes o servicios
considerados «basicos»” (p. 531), es un elemento extrinseco que generd en los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta el sentimiento de anhelar determinadas

condiciones materiales de vida.

La poblacién estudiantil con trastornos emocionales y de conducta que particip6 en la
investigacion, presentd sentimientos de anhelo por los bienes materiales de los que carecia,
principalmente, porque sus familias reciben, por lo general, un bajo ingreso econémico que
los ubica rayando o por debajo de la linea de pobreza, segun se constato en los expedientes

de los estudiantes.

En este sentido, lo siguiente es parte de lo que una de las nifias escribio a un genio

imaginario:
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Deseo ser grande [...], ayudar a mi madre, porque
estamos necesitando comida. Y para comprarle otra casa,
para vivir mas feliz de lo que estamos viviendo. Y

también para que la vida sea mas feliz —Tatiana, 9 afos.

En algunos hogares de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta faltaba
incluso lo materialmente basico, como el alimento diario, razon de que los padres de
familia, por su baja escolaridad —que solo en un caso alcanz6 a completar la
secundaria—, no siempre podian comprar el alimento suficiente para sus hijos ni otros
articulos como un carro, un celular o casa propia, que los estudiantes manifestaron desear.
Esto también podria relacionarse con la violencia intrafamiliar, que afectaba a algunos de
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. El estrés de los padres de familia,

generado por limitaciones econdémicas, puede desembocar en arranques de ira y violencia.

Ademas, el ambiente familiar se oscurecia o aclaraba en los hogares segun habian o no
vicios en esa familia. Asi por ejemplo cuando existian, se sumaba a la tensién por la
limitacion econdmica, la mala distribucion de los dineros que ingresaban a la familia, lo
que provocaba gritos y peleas porque las necesidades basicas de alimentacidn y servicios
no podian satisfacerse junto con los vicios de los adultos. Este fue el caso de la familia de
una de las nifias con trastornos emocionales y de conducta, que confesaba que hasta febrero
(del afio 2013) su papa consumid marihuana, pero que desde que la dejd, habian disminuido

mucho las discusiones en su casa.
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Por ello, la marginalidad de los vecindarios, y de las familias de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta, era una realidad del entorno comunal de los
menores, que los afectaba directa e inmediatamente en la familia, sin que ellos pudieran
ejercer control alguno al respecto. Por un lado, los estudiantes poco o nada podian hacer

para solucionar los problemas de los adultos (econémicos o emocionales).

A todo esto, en la tarea de perfilar las necesidades de los menores con trastornos
emocionales y de conducta, conviene detenerse un momento para considerar el tipo de
familia en la que viven. Con ello saltaran a la vista algunas semejanzas y diferencias

especificas, entre los hogares de los estudiantes que participaron en la investigacion.

Esta tipologia de las familias que se ofrece, se considerd apropiada porque hacia
referencia a aquellas que son caracteristicas en Costa Rica. Y sigue la clasificacion de
Reuben (citado por Campos y Smith, 2003), quien tomd6 como base el vinculo que los
miembros del hogar tienen con el jefe de familia. De este modo, los menores viven en

familias que se pudieron agrupar de la forma siguiente:

Primero. Familia conformada por los progenitores y sus hijos. Este es el caso de la
mayoria de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que tomaron parte en
la investigacion, los cuales convivian bajo el mismo techo con su papa y su mama. Por
cierto, gran nimero de estas uniones eran libres. Las madres, por ser amas de casa, son las
gue pasan mayor tiempo con los estudiantes. Y en todos los casos, también, los menores
cohabitaban mucho tiempo con hermanos mayores o de menor edad; pero siempre con
adolescentes en la casa. En este sentido, aunque en las conversaciones con los estudiantes

participantes, ellos no escondieron que en sus hogares habian gritos y peleas entre sus
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padres —por las limitaciones econémicas, por motivos diversos pero comunes a cualquier
familia, por otros mas graves como la presencia de vicios, o por cualquier otra razon— y
que les gustaria que se arreglaran esos eventos; dejaron claro que entre esas discusiones y
las que sucedian entre hermanos, mas los desanimaba las agresiones hacia ellos de los

primeros.

Segundo. Familia formada por uno de los progenitores y sus hijos. Aqui se agruparon a
los divorciados o separados que vivian con sus hijos. La realidad de estas familias era muy
diferente a la de la anterior. Los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta eran
atendidos la mayoria del tiempo por los abuelos, que se encargaban de cuidarlos porque el
adulto debia salir a trabajar; otra parte del tiempo, la pasaban con el progenitor que se hizo
responsable de ellos. Los pequefios, excepto en un caso de separacion reciente (ocurrida en
el 2013), no convivian con adolescentes en su casa porque no tenian hermanos mas
grandes, o si los tenian, no los aventajaban mucho en afios. Sin embargo, a estos estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta, lo que mas les entristecia de su realidad familiar,
segun reflejaron en los dialogos que tuvieron con la investigadora, fueron las peleas y
reclamos cada vez que ambos padres debian relacionarse con la ex pareja, y los malos tratos
hacia ellos derivados de dichas discusiones. Ademas, la separacion de los padres era un
evento que a algunos los habia marcado emocionalmente, como se vera cuando se aborde el

tema de la autoestima infantil.

Tercero. Familia con mas de un nucleo familiar. Esto significa que el hogar lo
conformaban dos o mas familias independientes. Solo una de las participantes con
trastornos emocionales y de conducta mostro esta condicion, que volvid a su contexto

familiar en uno muy diferente al resto de los hogares. La primera familia, la integraba el



147

papé y la mama de la pequefia con trastornos emocionales y de conducta, junto a sus dos
hermanos. La segunda, era la de su hermana, quien con 14 afios convivia con el novio,
mayor de edad, de 19 afios. Ambas uniones libres. Y segin contaba la menor, aprobadas
por sus padres debido a que “el novio de mi hermana da plata todas las semanas para
comprar comida”. En este hogar coexistia, ademas, el alcoholismo y la infidelidad. El padre
consumia licor cada fin de semana. El padre engafiaba a su mujer con una novia. Pero
contrario a lo que uno podria imaginarse, con todos los problemas y pleitos, a los que
habria que sumar los que ocurrian entre hermanos, muchas veces esta nifia con trastornos
emocionales y de conducta prefirié el ambiente de su casa al de la escuela. La razon
—decia ella— es que cuando no habia discusiones entre los miembros de su familia,

disfrutaba la compafiia de todos y la ayuda que le daban para estudiar.

Resumiendo, para los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, existieron
diferencias en la conformacion familiar y en los ambientes dentro del hogar, tanto por el
tipo de familia como por la realidad particular de cada una. Difirieron, por ejemplo, en el
apoyo emocional y afectivo que brindaban a sus hijos, en los vicios, en la intensidad, tipo y
gravedad de las peleas y discusiones. Sin embargo, estas ultimas eran comunes a todas las
familias; lo mismo que la baja escolaridad de los progenitores y lo restringido de los

ingresos econdmicos, por citar algunas semejanzas.

Vuelve en este punto, nuevamente, la necesidad de transmitir a los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta estrategias para sobrellevar su realidad. Porque no
dejaran de vivir entre problemas, pero si pueden convencerse que vale la pena intentar
superarlos. Y la mayoria de las veces se consigue con determinacion. Ellos quiza no lo

sepan de forma tan clara, pero si lo tienen gravado en su interior. VVéase seguido por qué.
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Dentro de todo el panorama familiar que se ha descrito parrafos arriba, si se retoman, de
la misma nifia citada en el recuadro al principio de este tema, las palabras que escribio:
“[...] Para vivir mas feliz de lo que estamos viviendo”. Uno es capaz de caer en una idea
que expresa esta realidad paralela y casi desconcertante de los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta que participaron en la investigacion. A saber:

No porque tenian que coexistir en medio de limitaciones materiales y afectivas, la
marginalidad los separaba emocionalmente de sus familias o les impedia la felicidad. No,
definitivamente no. A estos nifios, en ningin momento se les sintid tristes con la realidad de
sus familias, ni con la de su vecindario. Al contrario, estaban contentos a pesar de las
limitaciones materiales y afectivas por el solo hecho de tener un hogar, una familia. Aunque
si echaban de menos un trato mas amoroso en la casa, como se vera oportunamente al tratar
el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y

de conducta. Pero seguian siendo felices, en términos generales.

Y por tanto, al hablar de sus familias, eran frecuentes en los menores expresiones
positivas como “yo soy muy feliz con mi familia”, “yo quiero unos papas muy buenos pero
ya los tengo”, “en mi familia me dan mucho amor”, “soy muy feliz estando con mi mamita
y mi papito porque me dan mucho apoyo”, “yo soy muy feliz porque mis papas cocinan

juntos”. Ellos amaban la familia. La consideraban valiosa, a pesar de lo malo que

objetivamente se descubrio a través de sus relatos. Y la amaban, porque era la que les toco.

4.1.1.3 Entorno educativo

Durante el trabajo de campo aparecio la necesidad, para mayor orden y compresion

de los datos, de crear la subcategoria entorno educativo. Se entendi6 a esta como el



149

ambiente o contexto en la escuela, que era proximo a los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, e influia significativamente en el desarrollo de la autoestima
infantil. Por eso se refirid, principalmente, a lo que se observo y sucedié en el aula
debido a la dinamica de las interacciones entre la docente, los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta que participaron en la investigacion y sus compafieros de
clase. Todos miembros de un mismo grupo. Con ello fueron innecesarias las categorias
didactica y conducta —propuestas en el capitulo tercero de este estudio— porque ellas
se engloban, implicitamente, al considerar la subcategoria entorno educativo. Es asi
como se trasladaron a esta parte del analisis, ya no como categorias sino como

condicionantes del entorno educativo.

La didactica.

Como primer condicionante, ella correspondio a los métodos, procedimientos y técnicas
aplicados por la docente del aula para ejercer su labor educadora. La didactica es un
elemento extrinseco porque dificilmente la puedan cambiar los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta. Cada docente tiene su propia forma de dar las clases. En
sentido estricto, dentro del aula, cada uno aplica la didactica que considere sea méas
apropiada para cumplir los objetivos de la ensefianza. Pero con esa forma de proceder,
siguiendo la teoria, el docente se torna en una persona muy influyente para fortalecer o
desacelerar el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes. EI maestro,
aceptan los expertos, secunda a los progenitores en cuanto a que él también es espejo donde

se reflejan los menores.
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Interesa, por tanto, conocer algo de ese espejo para que el lector se entere de la manera
en que la docente ejercitaba su trabajo. Sin embargo, como se vera cuando toque hablar de
la autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, se advierte que
es diferente el cdmo hace su trabajo el docente, del como perciben sus estudiantes que lo

hace.

En cuanto al como hace su trabajo, mediante las entrevistas, y constatado durante las
observaciones, se determin6 que la docente del grupo aplicaba, en la medida en que 27
escolares lo permite, un enfoque curricular humanista, que mira al nifio como un ser
humano integral. Més alla del nivel meramente cognoscitivo, se preocupaba por transmitir

actitudes y comportamientos para la vida.

Lo anterior se evidencié mucho més durante las clases regulares. Eran técnicas
didacticas comunes como el trabajo cooperativo y grupal, para abrir espacios para
fortalecer vinculos entre los estudiantes y alcanzar metas de aprendizaje. A la vez,
existieron momentos de trabajo individual. Cuando surgian los problemas, en especial
cuando los de conducta se agravaban, la docente recurria a presentar y debatir esas
conductas, para que los mismos nifios buscaran una solucion que resolviera el conflicto. De
esta manera, el modelamiento y estimulo positivo eran habituales. Pero lo méas sobresaliente
era el trato que, por lo general, mantenia la docente para con todos los estudiantes. Trato
basado en la ternura y no en el miedo; en la comprension y el respeto que se debe al otro. Y

en el respeto que ese otro debe a la autoridad.

No obstante ese primer escenario, situaciones particulares que surgieron durante las

observaciones contrastaron con la didactica que por lo general aplicaba la docente. Las



151

cuales situaciones, porque sucedieron a estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta dejarian de surtir el efecto deseado —de suprimir la conducta indeseada—, y méas
bien ser contraproducente para fortalecer el proceso de construccion de su autoestima
infantil. Brevemente, se atiende y da nombre a tres de ellas, por ser las que mas sintieron

los menores cuando se les pregunt6 al respecto.

Aislamiento. Consistié en apartar o separar a los estudiantes con trastornos emocionales
y de conducta del resto del grupo de clase. Por ejemplo, en lecciones de espafiol, dos nifios
con trastornos emocionales y de conducta trabajaron al final del aula, en una esquina junto
a la ventana, porque durante otras lecciones sus comportamientos alteraban el orden de la
clase. En esa leccion la docente considero6 que era preferible hacerlos trabajar aparte para
evitar nuevos trastornos en el orden. Sin embargo, el aislamiento continto en la leccion de

inglés, cuya docente era otra.

Castigo. En el diccionario se lee que la palabra significa una pena que se impone por
haber cometido una falta; aunque por el enfoque humanista de la docente regular, es mas
probable que se refiera a una consecuencia negativa. Como en una oportunidad, cuando se
desordend en exceso el grupo y, con un semblante estricto, la docente advirtio que de seguir
el griterio “el grupo sera castigado con una boleta que quita puntos a la nota”. EI hecho no
Ilegd a concretarse. Pero lo cierto es que cuando se les hablaba de castigo, el sentimiento de

pena o tristeza era el mas comun, seguido de actitudes de rechazo y desafio.

Desatencion. Consistio en ignorar algunas conductas inadecuadas de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta. Por ejemplo, si alteraban en algo el orden de la clase

pero no de manera demasiado llamativa, como cuando hacian intencionalmente una burla o
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un gesto a la maestra, ella ignoraba esos comportamientos. No obstante, muchas veces,
reaccionar asi conlleva transmitir un mensaje no deseado. Cuando se ignora un
comportamiento de un estudiante con baja autoestima, el menor percibe que se ignora no a

su comportamiento sino a todo €él, como persona.

Luego de analizar estos comportamientos y actitudes que sucedieron en el aula hay que
decir que el repaso tedrico recomienda, en contraposicion, tres reacciones que favorecen el
fortalecimiento de la autoestima infantil, y que son necesidades para los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta que participaron en el estudio: (1) La inclusion, (2)

recompensa o refuerzo positivo (3) y la atencion.

Depende mucho de la docente, de su enfoque didactico y actitud, el refuerzo positivo y
la atencion, porque es ella la que decide como dar la clase. Vale la pena subrayar, en este
sentido, que los estudiantes contaban con una docente muy profesional y de profunda
sensibilidad humana, estricta cuando debia serlo pero comprensiva y carifiosa, también.
Ella podia favorecer o desfavorecer los procesos educativos inclusivos, como se ha visto.
Pero el segundo condicionante del ambiente educativo, de igual modo, la perjudica e

incluso dafia la autoestima de los menores.

La conducta.

Este condicionante reflejo, por decirlo de algiin modo, la otra cara de la moneda del
entorno o ambiente educativo. La primera era la docente y su forma de dar la clase. La otra
los estudiantes y su comportamiento. Por eso, ahora, corresponde hablar de los
comportamientos generados por el grupo de clase, en el que esta la poblacion estudiantil

con trastornos emocionales y de conducta que fue parte de la investigacion. La importancia
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de tocar este tema quedd consignada en el marco teorico bajo la idea del influjo de los
pares en la escuela. Que si se recuerda, apuntaba al hecho de que los menores se comparan

con sus compafieros, para de ahi sacar una valoracién de si mismos.

Antes de empezar, hay que tener presente que la conducta del grupo de clase donde se
encontraban los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, se juzgd como
elemento extrinseco porque era imposible que controlaran las reacciones de los demas.
Cada persona es unica e irremplazable, asi como sus acciones y reacciones. Acotado lo
anterior, se prosigue con el analisis de aquellas conductas que fueron susceptibles a ser

observadas objetivamente.

Asi las cosas, segun las observaciones, a los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta se les solia aplicar, por parte de sus compafieros de clase, un rechazo generalizado
que se manifestd en tres conductas anélogas a las que se observaron en la docente. Se
calificaron como anélogas porque las motivaciones entre unos y otros eran de indole
diferente. En la docente buscaron aplacar o suprimir una conducta; en los menores era

evitar una compafiia no grata. Dichas conductas fueron:

Aislamiento. Consistid, por parte del resto del grupo de clase, en conductas o respuestas
de exclusion hacia los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, a la hora de
realizar actividades dentro o fuera del aula. Dentro, por ejemplo, se les apart6 porque los
compafieros no querian que alguno de ellos formara parte de su grupo de trabajo, porque
“me cae mal” —decian—; por esa misma razon, muchas veces no les prestaban algunos
articulos, en tanto que a otros compafieros si. En los recreos, algunos se vieron apartados de

los juegos.
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Agresiones. Eran respuestas de ataque o defensa por parte de algunos miembros del
grupo de clase, hacia los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.
Principalmente, se observaron reacciones agresivas, tanto fisicas como emocionales, ante
provocaciones de los menores con trastornos emocionales y de conducta. Golpes, palabras
despectivas, apodos y otras referidas en los relatos confesionales, que se pueden leer en la
parte del analisis que reunié los hallazgos entorno a la autoestima de la poblacion
estudiantil con trastornos emocionales y de conducta. Algunas de estas reacciones se
justificaban racionalmente; no obstante, también ocurrieron otras sin motivo aparente,

cayendo mas en una cuestion de acoso escolar.

Desatencion. Significa que, como una forma de rechazo y de minimizar al otro, algunos
compafieros del grupo de clase ignoraban a los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta. No se descubrieron razones especificas mas alla de un “porque no me llevo
con..., [o] no soporto a...”; en la mayoria de las veces que se les pregunto al respecto. Por
otra parte, la desatencion también fue una conducta de aislamiento, pero se diferenci6 en
que los compafieros de clase respondian ante las palabras o gestos de los menores con
trastornos emocionales y de conducta, con un silencio despectivo —que muchas veces
terminaba por una reaccion violenta de parte de los Gltimos—y no con un rechazo fisico, por

parte de los primeros.

Finalmente, vistas estas conductas, se debe considerar que, a semejanza de lo escrito
cuando se analizé la didactica, a ellas se oponen tres practicas que favorecen el
fortalecimiento del proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta: (1) Una mentalidad de inclusion, (2) el trato amable

y (3) la atencion. No obstante de las tres, la inclusion depende mucho mas de las actitudes
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de aceptacion que manifiesten los compafieros del grupo de clase hacia los menores con

trastornos emocionales y de conducta.

Esas actitudes de aceptacion —como el respeto al otro o la valoracion positiva del otro,
por ejemplo—, deben nacer de los propios nifios. No pueden ser impuestas. Sin embargo,
como se vera cuando corresponda explicar como las actividades didacticas ludicas
favorecen la educacion inclusiva de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta, dichas actitudes de aceptacion si se pueden aprender, cuando se abren espacios

de interaccidn novedosos y sorpresivos para los estudiantes.

Ahora bien, con el analisis del entorno educativo se completa y termina lo que en las
categorias, del capitulo tercero, se llamo el contexto sociocultural de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta que formaron parte del trabajo investigativo. A este
nivel, el lector puede hacerse con un panorama general de lo que vivian estos nifios en sus

vecindarios, en el nacleo familiar y en la escuela.

Pero lo escrito hasta ahora, por la estructura del anlisis, dejo de lado al principal actor y
constructor de la autoestima infantil: Al propio nifio. Por eso, luego de conocer los vertices
familia y centro educativo, falta el estudiante. Corresponde adentrarse en el mundo interior
de los pequefios. Lo cual se hizo, en la segunda parte de este complejo camino para perfilar

las necesidades de la poblacion estudiantil con trastornos emocionales y de conducta.

4.1.2 Elementos intrinsecos a los estudiantes

Fueron, basicamente, sus comportamientos y la autoestima. Sin embargo, al darles el

titulo de intrinsecos o interiores a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta,
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se ha querido enfatizar dos cosas. La primera, que eran exclusivos y diferentes para cada
uno de ellos, porque provienen de su interior aunque se vean perjudicados por el exterior.
La otra, que los participantes tienen sobre estos elementos un empoderamiento personal,
que los faculta para controlarlos, modificarlos, suprimirlos o mejorarlos, si conectaran con

una orientacién o guia que los ensefiase a hacerlo.

Contrario a los elementos extrinsecos, las realidades intrinsecas no son un algo acabado
con lo que se tenga que vivir, sino que estan en constante formacion y transformacion. En
una palabra, los elementos intrinsecos son transformables. Y muchas veces estan ligados a
la determinacién de la persona para alterar su realidad presente, y mejorarla. En términos
generales, todo el que quiere puede disminuir las conductas no deseadas que préactica. Todo

el que se lo propone es capaz de elevar su autoestima.

Con esto claro, seguido comienza el analisis de los elementos intrinsecos, los cuales
fueron consignados en el marco metodologico bajo dos categorias bien diferenciadas:
Trastornos emocionales y de conducta y autoestima infantil. En orden respectivo se

detallan.

4.1.2.1 Trastornos emocionales y de conducta: EI comportamiento de los menores

En primer lugar, la teoria distingue entre una conducta socialmente no aceptada de lo
gue se considera trastornos emocionales y de conducta, siguiendo un procedimiento
practico muy sencillo. A saber, contabilizar la frecuencia de la conducta y examinar la

motivacion que la origind.
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Si un estudiante realiza en la escuela una conducta socialmente inaceptable, pero el
comportamiento fue ocasional, o existié una motivacién que lo justificara, entonces, no
puede hablarse de trastornos emocionales y de conducta en él. En cambio, cuando el patron
de conducta es repetitivo y persistente en el tiempo, cuando transgrede los derechos de los
demas o los propios, y cuando se hacen inmanejables con normas y reglas que la mayoria
de los menores siguen sin dificultad, puede objetivamente pensarse en los trastornos

emocionales y de conducta.

En el ambiente escolar, estas dos nociones practicas —de contabilizar la frecuencia de la
conducta y de ahondar en las motivaciones que la originaron— ayudaron en gran medida
para caracterizar los comportamientos de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta que fueron parte del trabajo de investigacion. Pero en vista del tema del estudio,
se considerd una nocion adicional que permitié agudizar mas las observaciones; clasificar y
caracterizar mejor las conductas no deseadas de estos menores. La idea fue valorar las
consecuencias de cada conducta. Es decir, el criterio fundamental que se sigui6 para
agruparlas consistié en determinar la reaccion o consecuencia inmediata, después de dichos

comportamientos.

A partir de las consecuencias del comportamiento socialmente no aceptado de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta surgieron entonces, segun lo que se

observo, los tres grupos siguientes:

Primer grupo: Conductas que favorecian la exclusion. Fueron comportamientos de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que, como consecuencia final,

provocaban en los comparieros de su grupo de clase o en la docente regular, una respuesta
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que denotaba exclusion hacia ellos, ya sea de aislamiento, castigo, agresiones o

desatencion, tal como se describieron cuando se expuso el entorno educativo.

En este grupo se observaron dos tipos de comportamientos, socialmente inapropiados,
que perjudicaban la dindmica de la clase y dafiaban las relaciones de los pares en el aula:

Las agresiones fisicas y las agresiones emocionales.

Entre las primeras, se ubicaron todos aquellos comportamientos de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta que implicaron un contacto fisico violento entre el
menor y otro estudiante. Y se dice que es violento no por la fuerza del ataque, sino porque
es un contacto indeseado por quien recibe la agresién. Por ejemplo, se observaron

comportamientos como golpes a la cabeza y empujones.

Las agresiones emocionales, por otra parte, consistieron en comportamientos de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, hacia otros comparieros o hacia la
docente, sin los que medid un contacto fisico. Gritos, mentiras, apodos, malas caras, burlas,

ejemplificaron conductas observadas dentro de esta tipologia.

Segundo grupo: Conductas que desfavorecian el desarrollo positivo de la autoestima.
Estas fueron comportamientos de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta
gue no causaron perjuicio a otros estudiantes ni a la docente regular, pero por ser
caracteristicos de personas con baja autoestima, en nada favorecerian el fortalecimiento de
la autoestima infantil. Se ubicaron en este grupo a conductas como la indiferencia, el

des&nimo, apatia, tristeza y la mentira.
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Tercer grupo: Conductas que impedian la labor de la docente. En este grupo se
localizaron todos los comportamientos que convendria que evitaran los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta, para que la docente pudiera dar la clase sin
interrupciones innecesarias y deliberadas. Ademas de ser las mas frecuentes, aqui fue donde
se congregaron la mayoria de comportamientos, tales como ponerse de pie sin permiso,
llegar tarde a clases después del recreo, golpear el cuaderno, malas palabras (dirigidas a

nadie), quejas como “qué aburrido, qué pereza”, y otras conductas similares.

Por otra parte, gracias a la distincion de los comportamientos por sus consecuencias, en
la practica, fue mucho mas simple determinar cuéles necesidades especificas de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta deberian satisfacerse. Ellas se

anotaran parrafos mas abajo.

Antes, se ha de tener presente que los tres grupos mencionados donde se ubicaron los
comportamientos de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, no fueron
exhaustivos ni excluyentes entre si. Se consider6 que no eran exhaustivos porque no
abarcaron todas las conductas posibles que podrian darse en los nifios de escuela. Ni eran
mutuamente excluyentes porque, un comportamiento puede tener multiples consecuencias,
como de hecho sucedi6 durante las observaciones. Pero para comprender mejor esta Gltima

idea conviene detenerse un momento y considerar el siguiente suceso.

Durante las observaciones acontecio que uno de los nifios con trastornos emocionales y
de conducta dijo una mala palabra en la clase, que no iba dirigida a nadie en particular. El
resto del grupo desatendié el comportamiento inapropiado, ignorandolo y no riéndose.

Entonces, sucedio que el comportamiento tuvo una respuesta o consecuencia excluyente
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por parte de los demés hacia el nifio con trastornos emocionales y de conducta. El
comportamiento —decir malas palabras—, hubo que ubicarlo dentro del primer grupo. Sin
embargo, luego de preguntarle a la docente, se supo que el grupo de clase actué asi porque
recibio de ella la indicacion de ignorar comportamientos como esos. La maestra reconocid,
no obstante, que en un inicio era diferente. Cuando este nifio decia una mala palabra los
compafieros se reian, el grupo se alborotaba y se hacia mas dificil dar la leccion. En aquel
momento, la consecuencia del comportamiento no era la exclusion, sino el impedimento
momentaneo de la labor docente. La conducta —decir malas palabras—, habria que

ubicarla en el tercer grupo.

Como se hecha de ver, un mismo comportamiento puede agruparse de manera diferente,
segun el momento y la consecuencia inmediata a la conducta. Pero esta realidad en nada
impidio reconocer que las necesidades de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta, al momento de esta investigacion, eran faciles de inferir —por contraste— segun
sea el grupo donde se ubicé cada conducta. Asi las cosas, las necesidades de los menores
con trastornos emocionales y de conducta se centraron en (1) reducir las conductas que
favorecian la exclusion, (2) las que dafiaban el proceso constructivo de su autoestima, (3) y

en atenuar las que impedian que la clase se desarrollara.

En adicion, segun las observaciones, los comportamientos de los estudiantes trastornos
emocionales y de conducta revelaron que existian caracteristicas que tocaban a todos los
grupos descritos arriba. Los comportamientos de esta poblacién estudiantil eran

espontaneos, impulsivos o0 ambos a la vez.
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Espontaneos porque sus conductas eran naturales en ellos, como una respuesta
acostumbrada para satisfacer sus sentimientos o deseos. Por ejemplo, se encontrd que
algunos estudiantes mentian para obtener dinero. Este comportamiento socialmente
inaceptable se dio en una nifia con trastornos emocionales y de conducta, la cual le pidi6 a
la investigadora “200 pesos para comprarme un perro caliente” (que valia ¢300), en las
ventas que el grupo de clase tenia ese dia en la escuela. La investigadora solamente le dio
100 porque habia visto a la nifia con otros cien, minutos antes. Al preguntar a una de las
madres que estaba colaborando con las ventas de comida, refiriendose a esta nifia dijo:
“—Si, un dia ella vino y me empez6 a decir que habia pagado con un billete y que le
habiamos dado el vuelto mal, yo, como no estaba segura, le di el vuelto de 1000”. “Pero en
otras ventas vino con el mismo cuento —agreg0 seriamente la mujer”. Por lo que se puede
pensar que para esta menor era natural o comdn mentir con tal de obtener lo que deseaba.
Ese dia fue dinero, el cual de hecho obtuvo en una cantidad superior a la que habia pedido
en un inicio a la investigadora, pues al final, a la estudiante se le vio comiéndose el perro

caliente y “unos platanitos™, cuya suma llegaba a ¢550.

Impulsivos. Se dice que los comportamientos de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta eran impulsivos porque se daban al calor de la situacion, sin que
se detuvieran a pensarlos mucho, como respuesta a sentimientos de frustracion, enojo,
tristeza, entre otros. Un ejemplo de comportamiento impulsivo producto de sentimientos de
enojo fue el de una de las nifias participantes, quien le presté a un comparfiero la maquinilla
(de esas que recogen la basura en un tarrito), y éste se la devolvio con la basura dentro. La
nifia se enojo, fue hasta el pupitre del compafiero, y le dijo ““jesta basura no es mia, es

suya!”, le tird la basura del l1&piz en la mesa y volvié tranquilamente a su lugar.
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Por altimo, los comportamientos de los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta pueden ser a la vez espontaneos e impulsivos. Esto sucede cuando son de esperar
comunmente en ellos y ocurren al calor de una situacion. También la nifia citada en el
parrafo de arriba ilustraria estas caracteristicas. Porque ella es por lo general muy estricta,
exigente y ordenada, con ella misma y los demas. Por eso, cuando el compariero dejé la
basura en la maquinilla, solo reaccioné segln su forma de ser, para mantener limpio un

articulo suyo, sin pensar que su conducta no era apropiada.

En definitiva, comportamientos como los reunidos hasta aqui tienen consecuencias para
los menores con trastornos emocionales y de conducta. Algunas pueden volverse a leer en
la parte del andlisis que hizo referencia al entorno escolar, y que correspondieron a
comportamientos que se observaron en la docente regular y en el grupo de clase, para
afrontar conductas socialmente inadecuadas de los estudiantes con trastornos emocionales y

de conducta.

Sin embargo, tanto los comportamientos de la docente regular como los del grupo de
clase, asi como el comportamiento del propio estudiante con trastornos emocionales y de
conducta, median significativamente los procesos de construccion de la autoestima infantil.
Pues, de acuerdo con Bonet (1997), la afirmacion recibida —es decir, las aprobaciones o
reprobaciones del entorno— contribuyen a formar la valoracion de uno mismo, que en el

caso de los nifios es equivalente a la autoestima. Y de esto es de lo que ahora toca hablar.

4.1.2.2 La autoestima infantil

Ella es el ultimo eslabon que debio6 analizarse para perfilar las necesidades de los

estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Pero mas importante todavia, como
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se dara cuenta el lector, la autoestima infantil fue determinante a la hora de hacer los

perfiles. De ubicar a un estudiante en uno u otro.

Para comenzar, basico es recordar que la autoestima infantil es un concepto
caracterizado, segun la teoria, por un fuerte aspecto emocional; porque la historia de vida
de las personas involucra siempre momentos y sentimientos que alientan o desalientan.
Oportunamente, el menor responde a la corta historia de su vida con una evaluacién de sus
experiencias. Al final, de ahi es de donde obtiene el nifio el material para la valoracion de si
mismo. En otras palabras, su autoestima. La cual seria alta cuando presenta sentimientos de
aceptacion hacia su persona; y baja cuando predominan sentimientos generalizados de
rechazo y tristeza. Aunque de cualquier manera, por ser la autoestima una valoracion

interior, es a la vez muy propia y Unica, pero no definitiva.

Es decir, es cierto que la autoestima siempre puede verse afectada por experiencias
negativas. Pero no es menos cierto que, por el contrario, se favorece y fortalece superando
lo negativo de la vida y aumentando las experiencias positivas. La autoestima infantil es, en
consecuencia, intrinseca porque sube y baja, aumenta y disminuye, se fortalece o debilita.
En otras palabras, se transforma durante la vida, y en mucho tiene que ver con la actitud

ante la propia existencia.

En este punto, siguiendo a los objetivos de la investigacion hay que subrayar, entonces,
que no se tratd de medir la autoestima de los menores con trastornos emocionales y de
conducta en un momento dado, ni de saber si era alta o baja. Si no, lo que se buscé fue

identificar algunas situaciones que mediaban el proceso de desarrollo de su autoestima.
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Ademas de las observaciones, para conseguirlo se ech6 mano de las conversaciones
confidenciales entre los menores y la investigadora, durante las entrevistas. A partir de
ellas, surgieron relatos. Y de los relatos, didlogos que evidenciaron las situaciones que mas

influian su autoestima.

Siguiendo el mismo orden, a continuacion se presentan cuatro dialogos separados, los
momentos mas representativos de ellos, para ilustrar experiencias que emocionalmente
impresionaron a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que fueron parte
de la investigacion. Se seleccionaron los de estos menores porque, durante las entrevistas,
fueron abiertos para narrar con detalle sus experiencias de vida. Después de los dialogos,

vendr la identificacion de las situaciones.

Yo quiero. Bela, 9 afios

A los estudiantes en general les habia pedido que recordaran cosas de su vida,
para cuando tocara entrevistarlos individualmente, hablaramos de ellas. Llegd
el turno a Bela. La nifia se sentd en un sillén que estaba junto a mi.

—¢COmo estés, Bela? —le dije después de un rato.

—Bien Nifia, ¢y usted? —respondi6 con una voz que denotaba tristeza.
—¢Como te sientes el dia de hoy? —agregué.

—Me siento muy fea, porque —un compafiero— me dijo que soy una chancha.
Que soy fea y tonta. Y la verdad es que yo quiero ser bonita.

—¢Piensas que es cierto, alguien mas te lo ha dicho? —quise saber.

—Solo él me lo dice Nifia. Pero —repuso ella—, me siento muy triste porque yo




quiero ser bonita. Al repetirmelo, lo decia desde el corazén. Entonces dije:
—¢Solo esas cosas te entristecen o crees que existen otras?

—A mi no me gusta ver cbmo mis papas pelean entre ellos —me contesto
mirandome a los 0jos y con voz suave— Yy todo porque mi papa toma. Y
porgue una tia —continu6 explicandome— le manda mensajes diciéndole cosas
que le duelen a mi mama. Luego hubo un silencio, como si la nifia
reflexionara si convenia seguir hablando. Pero el silencio se mantuvo.

—¢ Tienes ganas de llorar? —le dije suavemente. Ella agacho la cabeza, sonri6
un poco, y sin responderme agrego:

—A mi no me gusta que mi papa tome guaro. O tener que ir a comer donde mi

abuela, porque ella dice que le estamos terminando el diario...

A veces. César, 9 afios

—¢Qué quiere que le cuente, Nifia? —me pregunto de golpe y sin apenas
dejarme hablar, pero con un tono amistoso y confiado. Por eso en el mismo

tono le respondi:

—Todo aquello que me quieras contar, porque sabes que esta informaciéon

solo...

—Si, si, si —interrumpid él como desinteresado en las explicaciones formalistas

que le estaba dando—. Yo sé que lo que le cuento es solo para usted...

—Yo vivia con mi mama —continud poco después—, y con mi padrastro porque
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mis papas se separaron. Y yo me fui con mi mama y mi padrastro. Sufri
mucho porque mi mama era la que salia a trabajar, y él me cuidaba. Pero
Nifa, a veces de la nada él me pegaba —reconocio con tristeza. Una vez que
era de noche —prosiguié contdndome—, yo estaba durmiendo, y €l me desperto
y me meti6 al bafio con agua fria... Nifia —me dijo pensativo—, yo no entiendo

por qué €l hizo eso.

—¢Le contabas estas cosas a tu mama? —le pregunté discretamente.
—Si.

—¢Y ella qué hacia?

—Nada... Cuando yo le contaba, ella decia que eran mentiras mias.
—¢Pero cdmo es que ahora vives con td papa? —quise saber.

—Es que un dia me cansé y llamé a mi papa y a mi abuela, y les conté todo.
Entonces, ellos me fueron a traer. Por eso ahora yo vivo con él. Pero a veces

me cuida mi abuela. O la novia de mi papa. Aunque ellos me tratan muy bien.
~Volviendo a tu mama —le dije—, ;,qué pasé con ella?

—Yo voy a donde ella, pero casi nunca —me respondi6. Ella ya no vive con mi
padrastro porque me di cuenta que él la golped. Entonces, seguro ella vio que

si era verdad que él me pegaba.
—Bueno... —empecé a decirle.
—¢ Tengo que seguir hablando, Nifia? —volvio a interrumpir con voz relajada.

—No —le dije—, después seguimos hablando. Puedes salir del aula.
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Cuando vivia alla. José, 11 afios
—Hoy tenemos mas tiempo —le indiqué al nifio.

—Si, —contest0 él sentandose al otro extremo del lugar donde estaba yo, en el
sillén grande afuera de la biblioteca. Nos reimos un rato al conversar de cosas
sin importancia. Pero pronto el didlogo cambi¢ de direccion. Le pedi que me

contara sobre Nicaragua, el sitio en donde habia nacido y vivido unos afios.

—¢Qué recuerdos tienes? —comencé sin mucho rodeo. Pero él se entristecio y
su voz se transformo en un instante. Bajé el tono, como para evitar que

alguien mas pudiera oirlo. Me acerqué y me confio su historia.

—Cuando vivia alla, Nifa, yo vivia con mi abuela y con un tio mio. Pero mi tio
siempre me pegaba y me golpeaba la cara contra la pared. O me pegaba la

cara contra la mesa...

—¢Y nadie le decia nada? —le pregunté sorprendida.

—No.

—¢Su abuela tampoco? —volvi a preguntarle casi por instinto.

—No —repuso él tristemente. Y Nifia, eso es lo que méas me duele. Mi abuela

veia las cosas, las sabia y a él nunca le decia nada.
—¢Aqui te han pasado cosas parecidas? —le dije.

—No —contesto él. Ahora yo soy feliz de vivir con mis papitos que me apoyan.
Aungue a veces me pongo triste cuando me acuerdo de lo que me paso,

porque yo no soy como los demas.
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—¢A ver, como eso?, explicame —le pedi antes de que continuara.

—iNo sé Nifia! -me dijo secamente. Pero no soy igual — agregdé muy serio y

con voz firme.

jLarguese! Ashly, 9 afios

—Es tu turno —le dije a la estudiante.
—jHasta qué por fin! —-me contesto, levantandose de la silla de un brinco.

Salimos del aula en silencio para no interrumpir mas la clase. A lo mejor su
emocion no se debia al hecho de que conversariamos, sino a la idea de salir un
rato de la clase. De cualquier manera, la nifia se mostro muy contenta. Nos
dirigimos a la cancha de la escuela, que en ese momento estaba sola. Me senté

en una silla que encontré por ahi, pero ella prefirio sentarse en el suelo.
—¢Y ahora qué? —me pregunto6 con autoridad.

—Vamos a conversar sobre lo que me desees contar. Sacamos este rato solo

para eso, para que hablemos. Y sabes —le recorde— que puedes confiar en mi.
—Mmm uh —asintio ella, devolviéndome una sonrisa nerviosa.

—En mi casa —comenz6 como dudosa al cabo de un tiempo—, mis papas son

separados y se pelean a cada rato.

—¢Por qué se pelean? —le pregunte.
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—Por nosotras, Nifia. Por mis hermanas y yo —dijo sin mayores explicaciones
pero todavia nerviosa. Aunque yo creo que también porque mi papa tiene una
novia y eso a mi mama no le gusta. Esa sefiora le dice a mi papa que mi mama
es una histérica, que solo gritar y gritar, y que no nos vea. Pero él si nos ve y

no le hace caso.
—¢Como te llevas con tus papas? —le pedi que me dijera.

—Bien Nifia —contestd ella con una voz que temblaba—. Pero a mi papa casi

nunca lo veo porque trabaja.

—¢ Y con tu mama? —le insisti.

—Bien —me respondid. Pero no me gusta cuando me grita.
—¢Qué haces para que te grite?

—Nada Nifia. Cuando mi hermana me pega —me dijo ella haciendo referencia a
su hermana mayor—, yo voy y trato de explicarle. Pero ella no me entiende.

Nadie de mi casa me entiende.
—¢Por qué dices eso? —me interesé saber.

—Es que cuando yo le digo algo a mi mam4, nunca me pone atencion... Un dia
de estos, yo no sé qué le habra pasado, porque le fui a pedir comida, y se puso
a gritarme.

—¢Qué te gritaba?

—jLarguese, larguese! —agrego con los ojos llenos de lagrimas. Entonces, yo

me fui a comer a otro lado.

169
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Dialogos como los anteriores, representaron realidades de muchos estudiantes que
asisten a la Escuela Julia Ferndndez Rodriguez. Ejemplifican sumariamente las situaciones
principales que, segun se observd, mediaron el desarrollo de la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que participaron en la investigacion.

Estas situaciones se sintetizan e identifican en las dos que se explican en seguida.

(1) Situaciones de maltrato directo. Se refiere a experiencias de agresiones fisicas o
emocionales que fueron dirigidas, intencionalmente, hacia los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, por parte de alguna persona del entorno proximo al menor. Se
encerraron dentro de una misma experiencia de vida, a las agresiones fisicas y emocionales,

porgue es comun que se presenten simultaneas.

Este tipo de situaciones de maltrato directo, con base en las observaciones y entrevistas
que tuvieron cabida durante la investigacion, ocurrieron en los dos sitios medulares donde
se establecen los cimientos para la construccion de la autoestima, segun sefialan expertos en
desarrollo infantil: EI hogar y el centro educativo. Y de ambos lugares, en el primero
ocurrieron la mayoria de situaciones de maltrato directo, en cualquiera de sus formas; fisico

y emocional.

En el entorno familiar —en cuanto a los maltratos fisicos— sobresalieron todos los tipos
de golpes o acciones violentas, que al hacer memoria sobre su vida recordaron, con pesar,
haber recibido los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, por parte de sus
familiares u otros adultos con quienes convivieron o siguen viviendo. Ademas, las

situaciones de maltrato fisico directo también se extienden a las peleas entre hermanos que
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terminaban en golpes hacia los menores con trastornos emocionales y de conducta, y que

ellos recordaron con dejo de tristeza.

En este sentido, hay que agregar que para estos menores fueron mas emocionalmente
significativas las experiencias de maltratos fisicos recibidas en el hogar por parte del adulto
gue se suponia debia cuidarlo y protegerlo, que aquellas experiencias de golpesy
agresiones que ocurrian entre hermanos, o por parte de los compafieros en la escuela. La
razén del mayor impacto emocional podria explicarse en el hecho de que los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta que participaron en la investigacion, habrian
puesto gran confianza en los adultos que les propinaron dichos maltratos (padres, madres,

padrastros, tios, tias, entre otros).

Por otra parte, como se dijo antes, las situaciones de maltrato directo también se
vincularon con las agresiones emocionales que, consciente y con plena deliberacion,
algunas personas del entorno préximo a los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta dirigieron hacia ellos. Aqui, igualmente, se observo que el mayor choque
emocional provino de los maltratos emocionales ocurridos dentro de escenarios familiares.
Por ejemplo, de palabras peyorativas, gritos, humillaciones, ridiculizaciones, desprecios,
entre otros, que los menores recordaron y expresaron con angustia, desanimo, tristeza,
nervio, ansiedad, afliccion o dolor, durante las entrevistas y conversaciones con la

investigadora.

Sin embargo cambiando al entorno educativo, la mas grande agresion emocional directa
que se observo afectaba el proceso de construccidn de la autoestima de los estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta, fue los apodos y palabras peyorativas recibidas por



172

los pares de la escuela, es decir, por algunos comparieros de clase de los menores con

trastornos emocionales y de conducta.

Este hecho debe destacarse por cuanto que, los apodos alteraban la percepcion que los
estudiantes tenian de si mismos y la evaluacion final que hacian de su persona en un
momento dado. llustraron tales casos, por ejemplo, la expresion de Bella “quiero ser
bonita”, luego de haber sido victima de palabras ofensivas —como “fea” y “chancha”—
que hacia ella dirigi6é uno de sus comparieros de clase. O la expresion contundente de Jose,
“yo no soy como lo demas”, consecuencia de frases dichas a modo de insulto, con las que

sus compafieros lo han apuntado por haber nacido en Nicaragua.

Ahora bien, ya sea que provinieran del hogar o de la escuela, se determind que las
agresiones fisicas y emocionales —principalmente golpes, gritos, rechazos, apodos y
palabras peyorativas—, generaron en los menores con trastornos emocionales y de
conducta percepciones distorsionadas de la imagen y concepto de si mismos, polarizandola
en una imagen aumentada o disminuida de su cuerpo, actitudes, acciones y valores. Pero de
cualquier manera, una imagen que no correspondia a la realidad de lo que eran. Es decir, a

un ser humano valiosisimo que actla consecuente con la valoracion positiva de su persona.

De ahi que, esa imagen se aumenté en algunos casos, cuando eran los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta los que maltrataban fisica 0 emocionalmente a otros
compafieros, o cuando alcanzaban llamar la atencion con conductas inapropiadas, o
lograban lo que querian por medio de esas mismas conductas (como mentiras, engafos,
manipulaciones, llantos, por mencionar algunas); entonces, ellos se creyeron superiores a

sus semejantes, al percibir un triunfo sobre sus expectativas. Aungue como afirmaban
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Kaufman, Lev y Espeland (2005), tal superioridad era aparente pues nada tiene que ver con

la alta autoestima.

Por el contrario, se observé una imagen disminuida cuando los menores con trastornos
emocionales y de conducta, eran los que recibian los maltratos fisicos y emocionales. En
especial si procedieron de sus progenitores o de algin otro adulto que ellos estimaban,
como los miembros de su propia familia. Del mismo modo, su imagen real se deformo

cuando se sintieron rechazados por sus pares en la escuela.

En ambas situaciones, los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta
tendieron a mirarse a si mismos a partir de las ideas que otros tenian de ellos, terminando
por valorar negativamente su persona. No consideraron que, sin embargo, las palabras que
otros hablan sobre uno, puede que no sean siempre ciertas, sean parcialmente ciertas, o

estar completamente equivocadas. Algo que los pequefios no reconocieron ni diferenciaron.

(2) Situaciones de maltrato indirecto. Se refiere a experiencias que impactan o
impactaron emocionalmente a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta,

pero que no iban intencionalmente dirigidas hacia ellos.

El lector podra identificar sin mucha dificultad la mayoria de situaciones de maltrato
indirecto que se observaron durante la investigacion, si repasa las conversaciones
confesionales que se escribieron paginas arriba. En aras de mas claridad, se les da un

nombre y explican por individual en los parrafos que siguen.

Separacion o divorcio. Generalmente los menores de edad no tienen responsabilidad

sobre el modo en cémo llevan la relacion de pareja sus padres. Y mucho menos esté en su
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control la decision de si conviven juntos o no. Sin embargo, lo escrito por varios autores,
entre los que vale la pena destacar a Rice (1997), se confirma con lo que se observd
expresaron a lo largo de las conversaciones los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta que participaron en la investigacion. Esto es, que el divorcio o separacion de los
progenitores es una realidad familiar que los influy6 e impacté emocionalmente, no solo en
el pasado (cuando ocurrieron los hechos) sino ahora (en el presente), generando en ellos

estados de ansiedad, angustia, tristeza, inseguridad, falta de carifio, entre otros.

Una razén, que explico Rice (1997), hacia mas dificil al menor asimilar la separacion de
sus padres, era la corta edad. A lo cual, siguiendo al mismo autor, se constato que “la
influencia [fue] més negativa en los nifios pequefios que en los mayores” (p. 408). Pero
dejando de lado a la edad, lo cierto es que ninguno de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta que vivieron una experiencia de divorcio o separacion, hablé de
ella con indiferencia. Todo lo contrario, para ellos este tema era muy importante y delicado;
sobre todo porque siempre manifestaron ternura y amor hacia sus progenitores. De ahi se

sigue que también fueran maltratos indirectos las:

Discusiones entre el papay la mama, al frente de los nifios 0 a escondidas. Se ha dicho
que son maltratos indirectos porque son cosa exclusiva de adultos. Las peleas, pleitos,
discusiones, reclamos y comportamientos parecidos, segln se pudo observar entristecian a
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, con independencia de si sus
padres estaban o no viviendo juntos. Porque para ellos ambos eran importantes y deseaban
que se llevaran bien. Estas situaciones les generaron gran incertidumbre, pues cuando
ocurrian al frente de ellos, los menores decian sentirse temerosos de “que algo podia

pasar”. Tal inestabilidad les generaba temor sobre sus propias vidas. En el caso de aquellos
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que vivian con ambos padres, podria significar el miedo a la posible ruptura del vinculo
entre los progenitores, y al potencial abandono de los hijos; en especial por las frecuentes
separaciones y divorcios que diariamente ven los menores en los contextos comunales
donde crecen y se desarrollan. Pero ademas, porque temian perder la interaccion afectiva

con ambos padres.

En el caso de los estudiantes que vivian con uno de sus progenitores, estas discusiones
los atemorizaban porque sentian que era posible que terminaran en malos tratos y gritos
hacia ellos. Finalmente, la situacion se empeoraba cuando los adultos peleaban o discutian,
pensando que los hijos no los oian. En tales casos, las discusiones les quedaban méas

grabadas en su memoria, y emocionalmente se mostraron mas marcados por el evento.

Discursos de rechazo hacia uno de los progenitores. Estos son argumentos y palabras
despectivas, de odio y mal intencionadas que los menores con trastornos emocionales y de
conducta escucharon que un adulto dirigio hacia su papa o su mama. Por lo general, los
discursos de rechazo provinieron de alguno de los progenitores del menor (la ex pareja), de
la actual pareja sentimental de ellos, o de algin otro familiar. En tales casos, con base en las
conversaciones gque sostuvo la investigadora con los estudiantes con trastornos emocionales
y de conducta, se llegd a saber que las palabras de rechazo eran recordadas por los
participantes junto a sentimientos antagénicos. Como aversion y afecto, antipatia y apego.
Aversion y antipatia para la persona que hablaba mal de sus padres. Afecto y apego hacia el
progenitor victima del discurso de rechazo. Pero ademas, estas situaciones introducian a los
estudiantes en una posicion incbmoda que les generaba mucha angustia y ansiedad porque,

cuando era uno de sus propios padres el que hablaba mal del otro, el menor no sabia cémo
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reaccionar. A quién preferir o creer. Porque deseaban siempre el vinculo afectivo con

ambos, por el simple hecho de ser sus padres.

Indiferencia del adulto de confianza. Esta situacion ocurrio cuando el menor con
trastornos emocionales y de conducta sentia un abandono del apoyo y seguridad que le daba
un adulto en quien confiaba. O lo que es lo mismo, se refiere a la falta de credibilidad que
expresa el adulto ante la palabra del nifio. En esos momentos, el menor se sintio
desprotegido. Solo, abandonado. Por ejemplo, cuando ellos llegaban a contar a sus padres o
encargados sobre experiencias de maltrato fisico y emocional de los que eran victimas, y
los adultos no les creian. Minimizaban los hechos o les decian que eran mentiras.
Asimismo, esta situacion se reflejo cuando los menores sentian que no eran escuchados ni
comprendidos por la docente. Pero en especial cuando sus propios padres no les prestaban

atencion.

Secretos revelados. Significa que por una u otra razon los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta se enteraban de situaciones acerca de su familia que los
impresionaron emocionalmente, porque no les correspondia haberlas conocido para ese
momento. Ni por la edad ni por el modo en que se dieron cuenta de los secretos. Asi pues,
la irresponsabilidad y falta de prudencia de algun familiar, o la misma curiosidad del nifio
por enterarse de lo que hablaban sus padres, sacé a la luz muchos secretos. Por ejemplo,
realidades familiares como la agresion doméstica, ser un “hijo no deseado”, o conocer que

Su papa consume o consumio drogas.

Desacreditacion de los valores. Esta situacion ocurrio siempre que el adulto expresaba

verbalmente a los nifios sus valores, pero al mismo tiempo los desacreditaba con los
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hechos. En una frase, es un doble discurso del adulto. En este sentido, ¢como pedirle a un
hijo que se porte bien en la escuela cuando es el adulto el que anda en malos pasos; que no
grite cuando en la familia no se deja de hacerlo; y que muestre respeto hacia sus mayores
cuando el papé o la mama irrespetan y desvalorizan a la docente? Todo esto era dificil de
entender para la mente de un nifio, pues no encontraban en el entorno —principalmente el
familiar— una consistencia solida, que los enrumbara hacia lo que era permitido o no. Que
le impusiera limites, pero con amor y verdad. Peor todavia cuando la desacreditacion de los
valores provenia de alguien significativo para los estudiantes con trastornos emocionales y

de conducta; entonces, expresaron que no sabian a quién creerle.

Para cerrar este punto, algin lector podria argumentar que las situaciones de maltrato
indirecto descritas en los parrafos anteriores, mas se parecen a los elementos extrinsecos
que mediaron el desarrollo de la autoestima los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta que fueron parte de la investigacion, que a elementos intrinsecos al proceso de
construccion de la autoestima de ellos. Pero a pesar del parecido, valido e innegable, se

decidié agruparlos dentro de los elementos intrinsecos al considerar el siguiente criterio:

Si bien es cierto los menores no tuvieron sobre las situaciones de maltrato indirecto una
injerencia que les permitiera controlarlas totalmente (lo cual las ubicaria dentro de los
elementos extrinsecos). Los estudiantes si tenian un poder relativo frente a las situaciones
de maltrato indirecto, pues se les ensefiaba qué hacer cuando les sobrevenian, para que
eviten o disminuyan el dafio emocional que podrian causarles. Ese poder de decidir sobre
su propio proceder basto para ubicar a las situaciones de maltrato indirecto en el lugar que
ocupan en el presente analisis de resultados. Y da pie para completar la informacion

necesaria para elaborar los perfiles. Cosa que se hizo en la otra pagina.
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4.1.2.3 Perfiles

Una vez completado el recorrido que buscé explicar los elementos extrinsecos e
intrinsecos, los cuales durante la investigacion se precisé que mediaron el proceso
constructivo de la autoestima infantil, fue posible agrupar las necesidades de los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta que participaron en el estudio, mediante tres

perfiles de necesidades. Ello se muestra la figura de abajo.

Figura 4

Perfil de las necesidades de los estudiantes

Perfil

Amarillo

[ |
Fortalecer el proceso de construccién de la autoestima

Incluye estudiantes Incluye estudiantes Incluye estudiantes
con trastornos con trastornos con trastornos
emocionales y de emocionales y de emocionales y de
conducta que con conducta que son conducta con baja
mayor urgencia muy vulnerables a vulnerabilidad para
requieren fortalecer empeorar su empeorar su
su autoestima'y autoestima, y que autoestima, pero con
modificar algunas requieren modificar conductas que
conductas algunas conductas requieren mejorar

Modificar algunas conductas socialmente inapropiadas

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), segun el analisis de resultados de la investigacion.
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Puede sin dificultad darse cuenta el lector que los perfiles antes propuestos basaron su
clasificacion, Unica y exclusivamente, en el riesgo potencial que mostraron los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta, de empeorar el proceso constructivo de su

autoestima.

El criterio para preferir ese riesgo de perjudicar la autoestima infantil sobre la exigencia
de modificar los comportamientos socialmente inapropiados de los menores, a la hora de
perfilar las necesidades de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, fue
igualmente simple en su argumento: Los comportamientos, muchas veces, se subordinan al

nivel de autoestima de la persona, segun sefialaron expertos en la materia.

Ahora bien, como ya se dijo, no hubo necesidad de medir la autoestima para ubicar a un
menor en un perfil u otro. Sin embargo, si existieron razones suficientes que ayudaron a

este proposito. Tales razones se registran a continuacion:

En el perfil rojo. EI menor con trastornos emocionales y de conducta presentd
situaciones de maltrato directo, fisico y emocional (o vivia en el presente situaciones
recurrentes de maltrato directo), que lo impresionaron mucho y recordo significativamente.
También calzaron dentro del perfil rojo, quienes vivian varias situaciones de maltrato
indirecto, pero emocionalmente se mostraban muy afectados por ellas. Estos eran los que

expresaron valoraciones mas negativas respecto a su persona.

En el perfil amarillo. Se incluy6 a estudiantes con trastornos emocionales y de conducta
que se determiné presentaban, principalmente, muchas situaciones de maltrato emocional

directo, junto con varias de las situaciones de maltrato indirecto. Sin embargo, no se
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mostraron muy influenciados por ellas. Y la valoracion que hacian de su persona era,

generalmente, buena.

En el perfil verde. Los menores con trastornos emocionales y de conducta
experimentaban pocas situaciones de maltrato emocional directo y ninguna de maltrato
fisico. Del mismo modo, las situaciones de maltrato indirecto eran pocas, agregado por lo

general a una valoracion positiva de su persona.

Por otro lado, las dos necesidades sumarias que se marcaron en la figura 4, eran
comunes a todos los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta (incluidos los
que no participaron en la investigacion). Es decir, todos los estudiantes requirieron
fortalecer el proceso de construccion de su autoestima y modificar algunos
comportamientos socialmente inapropiados. Sin embargo, la urgencia de satisfacer ambas

necesidades vario segun se encontraran los menores en un perfil rojo, amarillo o verde.

Y pues bien, si existieron necesidades comunes a todos (llamadas aqui sumarias) han de
haber también necesidades comunes a algunos. A éstas se les distinguio por el nombre de
necesidades generales, porque correspondieron solo a los menores con trastornos
emocionales y de conducta que participaron en la investigacion. Finalmente, las
necesidades especificas, fueron las individuales. Pero a ellas se les conocera mas abajo en
el texto, cuanto corresponda hablar del modo en que se elaboré el programa didactico de
actividades ludicas inclusivas, como el que se estructuré al final del capitulo. Lo mismo

sucedera con la utilidad de contar con un perfil de necesidades como el que se presento.

Sin més preambulo, se comienza el andlisis de la segunda parte de los hallazgos, a partir

de los cuales se pudo racionalmente elaborar el programa.
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4.2 Programa para fortalecer el desarrollo de la autoestima infantil de estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta, y mejorar la inclusion

Al comienzo del capitulo, si se retoma la figura 3, se advierte que el segundo gran
resultado de la investigacion fue el programa didactico de actividades ludicas inclusivas. En
el cual programa, esas actividades se orientaron a la satisfaccion de las necesidades
sumarias. Se consideraron para ello las necesidades generales observadas en los diez

menores participantes, y las necesidades especificas que se vieron a nivel individual.

Sin embargo, antes de hablar del programa es obligatorio hacer un paréntesis, primero,
para mostrar como se disefiaron las actividades didacticas ladicas inclusivas que se
incluyeron en él. Y segundo, para explicar a la luz de las dltimas categorias de analisis,
cémo dichas actividades favorecieron el desarrollo de la autoestima infantil en los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, asi como la educacion inclusiva.
Después tendra el lector suficientes aclaraciones para entender el programa que se presenta
en la parte final del anélisis. Siguiendo ese orden, se describe ahora la forma en que se

disefiaron las actividades. Luego se expone lo que se analiz6 desde las categorias.

4.2.1 Disefo de actividades didacticas ludicas inclusivas

En el &mbito educativo, este disefio es la base procedimental para elaborar los programas
de modificacién de conductas, cuyo fundamento esta en los principios de la pedagogia
conductista. Existen varios modelos que ayudan a disefiar actividades con la finalidad de
modificar conductas, como se explicé en el marco tedrico. Pero el que se representa en la
figura de abajo y se explica inmediatamente después, surgio a raiz de la reflexion del

trabajo de campo, aunque guarda alguna semejanza con el planteado por Aranda (2008).
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Figura 5
Esquema para el disefio de actividades didacticas ladicas inclusivas para

estudiantes con trastornos emocionales y de conducta

Observar a los estudiantes con
trastornos emocionales y de
conducta

<

Determinar las conductas que
requieren atencion y las
consecuencias observables ante
dichos comportamientos

Definir las necesidades generales
de los estudiantes, las cuales

corresponden a los antagonicos de
las conductas y sus consecuencias

Definir las necesidades especificas

Ubicar a los estudiantes en uno
de los perfiles

Elaborar para cada necesidad
especifica que se definio, las

actividades didacticas ludicas
inclusivas

Diferenciar las actividades que
convienen trabajarse de modo
individual, de aquellas que pueden
trabajarse en grupos

S

\ Probar las actividades para
/ observar si son consecuentes con
las necesidades

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de los objetivos de la investigacion,

las categorias de analisis y de los resultados.
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Paso 1: Observar. Fue la base para elaborar el programa. La observacién, por el enfoque
epistemoldgico adoptado en el estudio, conllevo los mismos criterios de la observacion
participante, explicados en el capitulo tercero, pues implico el tiempo y perspicacia de

conocer a los estudiantes en su propia realidad, exterior e interior.

Paso 2: Determinar las conductas de los estudiantes con quienes se trabajo y sus
consecuencias. Consistio en dar un nombre general que abarcara a un colectivo de
comportamientos de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, junto con lo
que sucedid después. Es decir, se dio también un nombre general al colectivo de
consecuencias o reacciones de los demas ante esos comportamientos. Se identificaron
Unicamente las conductas que requirieron atencién porque perjudicaban la sana relacion
entre los menores, interrumpian los procesos de ensefianza aprendizaje en la escuela —o el
de sus comparieros— y modificaban la autoestima. Es importante que los nombres
generales fueran claros, breves y que resumieran las conductas socialmente inapropiadas y
las consecuencias de ellas derivadas. Puede fijarse el lector en la figura 6 (de la proxima
pagina), en las llaves que estan a la izquierda de la misma, para que identifique este

segundo paso.

Paso 3: Las necesidades generales. Una vez que se establecieron, por nombre general,
las conductas principales sobre las que se juzgd convenian que modificaran los menores y
las consecuencias de los demas ante esas conductas; fue gracias al nombre antagonico o
contrario que se obtuvo la necesidad general para los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, y la necesidad general para el resto del grupo de clase. Tal
como se identifica igualmente en la figura 6, en las llaves que aparecen en la parte de la

derecha.
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Paso 4: Las necesidades especificas. Fueron aquellas que presentaban los estudiantes

con trastornos emocionales y de conducta, pero a nivel individual. Los comportamientos se

agruparon en ocho necesidades especificas, que se observan en el cuadro 2. Estas se

repitieron en varios menores, con excepcion de “controlar la manipulacion” y “manejo de la

impulsividad, la frustracion y el enojo”, cada una solo se present6 en un estudiante.

Tipo

Sumaria

General

Especifica

Cuadro 2

Necesidades observadas en los estudiantes

Fortalecer el proceso de construccion de la autoestima

Modificar algunas conductas socialmente inapropiadas

Conductas que
favorezcan la
inclusion

Manejo de la
impulsividad,
frustracion y el enojo

Eliminacion de juegos
violentos y respuestas
agresivas

Conductas que favorecen
el desarrollo positivo del
proceso constructivo de la
autoestima

Conductas que permiten
que la clase se
desarrolle con orden

Disminuir conductas

Autovaloracion y respeto que impiden la labor

hacia los demas

docente.
Fortalecimiento de la Controlar la
autoimagen manipulacion

Que se relacionan con el
entorno familiar

Manejo y aceptacion de
recuerdos

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de las observaciones en el trabajo de

campo y de las fases de reflexion del procedimiento metodoldgico.
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Paso 5: Ubicar en un perfil. Como indica su nombre, este paso consistié en decidir si un
estudiante con trastornos emocionales y de conducta caia dentro de un perfil rojo, amarillo
o0 verde, utilizando como criterio de clasificacion el riesgo potencial observado de que su
autoestima disminuya, razén de la combinacion de elementos extrinsecos e intrinsecos

propios de su realidad exterior e interior.

Paso 6: Elaborar las actividades. Para ello debieron tomarse una a una las necesidades
especificas de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta con quienes se
decidio trabajar —las cuales para esta investigacion fueron las ocho anotadas en el cuadro
2—, junto con cada una de las necesidades generales para el grupo de clase (que eran las
tres escritas en la figura 6). Y para unas y otras se debieron planear las actividades, de tipo
didacticas ludicas inclusivas, orientadas a satisfacerlas. Como nota aclaratoria, una misma
actividad pudo y de hecho se utiliz6 para satisfacer mas de una necesidad. En el proximo
capitulo el lector encontrara recomendaciones que, durante la investigacion, sirvieron para
formular actividades didacticas ludicas inclusivas agradables para los menores con

trastornos emocionales y de conducta, y Utiles desde el punto de vista pedagdgico.

Paso 7: Diferenciar las actividades. Todas las actividades didacticas ludicas inclusivas
se pudieron aplicar de dos maneras. La primera individualmente, para satisfacer
necesidades especificas que solo se observaron en un estudiante con trastornos emocionales
y de conducta; o que convinieron ser aplicadas de manera individual para el mejor
aprovechamiento del menor (esto ocurrié principalmente en aquellos estudiantes
clasificados en el perfil rojo). Pero seria inverosimil pensar que en un caso donde hubiese
muchos estudiantes, a cada uno se le deba aplicar las actividades por separado. Por eso, la

segunda forma fue trabajar las actividades en grupos conformados por estudiantes que
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presentaron la misma necesidad, independientemente del perfil en que se ubicaron, siempre

que por el criterio profesional se estimo pertinente.

Paso 8: Probar las actividades. La finalidad de la prueba fue verificar si las actividades
creadas para cada necesidad precisaron algln ajuste, antes de proponerse como parte del
programa. Simultdneamente, la intencién de la prueba se extendio hasta ver si la actividad
didactica ludica correspondia con la necesidad para la que fue planeada; o si podia
aprovecharse para satisfacer mas de una necesidad. Y por Gltimo, para saber si realmente
las sintieron y experimentaron como lddicas, los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta que tuvieron la oportunidad de experimentar con ellas. Por otra parte, se acepta

que debieron ajustarse algunas actividades, pero ninguna se eliminé por completo.

Luego de este procedimiento, se obtuvieron un total de 11 actividades didacticas ludicas,
para satisfacer las necesidades observadas en los menores con trastornos emocionales y de
conducta; eso si actividades depuradas, por decirlo de alguna manera, pues todas se

probaron para mejorarlas. Puede el lector ver las actividades en el cuadro de abajo.

Cuadro 3

Actividades didacticas ltdicas inclusivas fuera del salon de clases

Nombre Niveles / Dificultad Jugadores
o | 2 ﬁﬁ;
La ruleta alternativa Uno HH @ H
De 1 hasta 4

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de las observaciones en el trabajo de

campo y de las fases de reflexion del procedimiento metodoldgico.
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Cuadro 3 (continuacion)

Actividades didacticas ludicas inclusivas fuera del salon de clases

Nombre del juego Niveles de dificultad Jugadores
L .0 0o O
Suerte Simplona Uno [ANTIANT
Ploly
Simplény yo Uno H
L0 L. .0 0o o
SVITH DY
Rana Nana Uno
De 2 hasta 6
L6 L o
g AN AT
Voy de viaje Dos
De 2 hasta 4
L. .9
Alineado-afilado Cuatro &Y
L .o
Luz, cAmara y accion Uno @ H
PloNy
Familia de trapo Uno H
O | Pl ,ﬁ_,Q\
Suspendi-2 Cuatro HH N
De 1 hasta 4
L. .9
Memoria de anténimos Uno Q H
L. .o
Quimeras descompuestas Uno OH

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de las observaciones en el trabajo de
campo y de las fases de reflexion del procedimiento metodoldgico.
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A las actividades listadas en el cuadro 3, debe afiadirsele otras 4 actividades didacticas
Iudicas, que fueron el total que se obtuvieron, a partir del esquema de la figura 5, para
valorar la satisfaccion de las necesidades generales de los estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta, a nivel de grupo de clase (ver figura 6, pagina 184).

Corresponde, a estas alturas, presentar al lector los hallazgos mas importantes después
de la probatoria de las actividades didacticas ludicas. Para esto se narra primero lo sucedido
durante estas actividades, en relacion con el fortalecimiento del proceso constructivo de la
autoestima infantil (categoria actividades didacticas ludicas). Luego, se especifica por qué
un ambiente ludico favorecid la modificacion de conductas socialmente inapropiadas
(categoria ludico). Y se termina exponiendo lo registrado producto de las actividades, en las

que particip6 todo el grupo de clase (categoria educacion inclusiva).

4.2.2 Actividades para desarrollar la autoestima infantil

Considerando la revision literaria efectuada en el marco tedrico, las actividades
didacticas ludicas inclusivas se llamaron asi porque pretendian transmitir y reforzar un
conocimiento o conducta determinado mediante el juego. Es decir, se les dio ese nombre
porque por un lado eran didacticas pues la finalidad central era la ensefianza, la adquisicion
de nuevos comportamientos, a la vez que disminuir algunas conductas inapropiadas o
indeseadas, que se observaron en los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.
Mientras que también eran ladicas, porque buscaron la interiorizacién voluntaria de

conceptos para construir una autoestima positiva, en un ambiente ladico.

Uno de los objetivos anotados al inicio de la investigacion, también plante6 describir

cémo las actividades didacticas ludicas inclusivas favorecian el fortalecimiento de la
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autoestima de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que participaron en
el estudio. Lo cual se hizo mediante la identificacion de indicios o indicativos de que,
efectivamente, las actividades contribuyeron a este proposito. Se les dice indicios porque, si
recuerda el lector, las actividades fueron probadas por un tiempo corto, por lo que
objetivamente no se pudo concluir que los resultados obtenidos conservaran el mismo

efecto a largo plazo.

De cualquier manera, lo que si sucedio fue que la investigadora observd, entonces, las
respuestas y reacciones de los menores ante el Gltimo paso del esquema explicado en la
figura 2, para entender hasta donde fue posible, como las reacciones de los estudiantes a lo

largo de la prueba de cada actividad, insinud el fortalecimiento de la autoestima infantil.

El primero y mas sobresaliente de los indicios fue que la totalidad de los menores con
trastornos emocionales y de conducta que participaron, sintieron y expresaron que estas
actividades eran experiencias agradables para ellos. Experiencias positivas. Y es que en
realidad para los estudiantes fue como si no estuviesen aprendiendo formalmente, porque el

aprendizaje se les ofrecié de modo entretenido, relajado, abierto, y ludico.

Caracteristicas, las cuatro anteriores, de cada una de las actividades didacticas ludicas

inclusivas que se probaron. Los motivos fueron los siguientes:

Un aprendizaje entretenido, porque los menores con trastornos emocionales y de
conducta tuvieron la oportunidad de desligarse de la rutina escolar, e internarse en un
espacio educativo novedoso que capturd su atencién y curiosidad. Esto puede explicarse

razon de que los juegos y actividades propuestas eran completamente nuevos para ellos. No
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se mezclaron con temas académicos. Ademas, siempre tuvieron la posibilidad de reir con

libertad, competir y retar sus propias habilidades.

Un aprendizaje relajado (pero no exento de reglas), debido a que durante las actividades
didécticas ludicas inclusivas nunca existio la presion de una evaluacion formal. No habia
calificaciones. Por tanto, las notas no importaban, asi como tampoco ganar o perder,
equivocarse o acertar. Lo importante era divertirse. Y ello genero en los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta una percepcion de seguridad y un ambiente de
confianza que les ayud6 en mucho a estabilizar sus emociones. En este sentido, no hubo
discusiones entre los estudiantes ni acusaciones frecuentes contra otros comparieros,

disminuyeron las reacciones agresivas, burlas, los malos tratos y palabras.

Un aprendizaje abierto. Esta caracteristica significa que a los menores con trastornos
emocionales y de conducta se les permitié opinar, sin temor a ser juzgados. Asi pudieron
ampliar una idea, satisfacer sus dudas, corregir los errores, entre otros. Pero lo principal y
mas significativo fue no solo que opinaran, sino que siempre supieron y sintieron que sus
opiniones eran consideradas valiosas, e incluso necesarias para mejorar la calidad de los
aprendizajes y las actividades didacticas ludicas. Este hecho sobresalié ain més cuando los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta vieron que eran sus padres, la

investigadora u otros compafieros los que aceptaban las ideas que ellos proponian.

Aprendizaje ladico, por el simple motivo de que los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta sintieron las actividades como juegos o recreaciones. En otras
palabras los menores pasaron jugando y sintieron que lo estaban haciendo. Para reconocerlo

la investigadora se valié de los comportamientos observados y de las expresiones de los
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estudiantes. Comportamientos como la risa y la sonrisa, excitacién emotiva, la dindmica del
cuerpo y la mirada alegre de sus 0jos. En tanto que expresiones como “jAy Nifa!,

b 1Y

juguemos otra vez, este juego esta muy divertido”, “jNifia, Nifia, recuerde que mafiana me

vuelve a llamar a mi, para jugar otra vez y me pone otro juego mas!”, “;Que chiva!”y
“Nifia, traiga todos los dias estos juegos”; invitaron a la investigadora a pensar que

efectivamente los nifios jugaron y sintieron que estaban jugando.

Por otra parte, se pasa seguido a mostrar al lector otros dos indicios puntuales que
sefialaron la presencia de situaciones —facilitadas por las actividades — que indicaban que
favorecian el proceso constructivo de la autoestima infantil de los menores con trastornos

emocionales y de conducta. En concreto, estas correspondieron a:

Reglas. Es comUn asignar reglas a los juegos. Ellas dicen como han de hacerse las cosas
y dan estabilidad, debido a que eliminan la incertidumbre sobre lo que podria pasar.
Cuando a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta se les explicd que las
actividades en las que iban a participar contaban con una serie de normas que no podian
omitir si deseaban seguir jugando, este mensaje, indirectamente, les ayudaba a aceptar las
reglas de la vida real; porque aceptando y respetando las reglas del juego pudieron concluir
que ellas eran dadas por un motivo. Para facilitar la convivencia y hacerla mas agradable.
Después les seria mas facil comprender que las reglas de los adultos, en la casa, en la

escuela y otros contextos, tenian un sentido que vale la pena respetar.

Experiencias de didlogo. Una de las mayores necesidades observadas, en los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta, fue sentirse escuchados por sus progenitores.

Esto dificilmente ocurria en los ambientes familiares, tal como quedé claro en la primera
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parte del analisis (ver contexto familiar, pagina 143). Y es que dialogar, aunque parece
simple, generd en los menores el efecto de sentirse queridos, importantes, valiosos, amados;
porque pudieron hablar y ser escuchados. Ademas, los espacios de didlogo generados a
partir de las actividades didacticas ludicas inclusivas contribuyeron en demasia a que los
menores se conocieran mas asi mismos (como cuando jugaban solos la investigadora y el
estudiante), estimaran las capacidades de los demas (como cuando jugaban entre pares) y
mejoraran el vinculo familiar (como cuando jugaba el nifio y su mama). De cualquier
manera, las actividades didacticas ludicas inclusivas fueron experiencias en donde todos los
participantes estuvieron disponibles unos a otros. La solidaridad y el trabajo en equipo les

generd estabilidad de emociones, porque el verse apoyados por otros les tranquilizaba.

Para completar con un ejemplo lo escrito hasta ahora, permitase el lector descubrir como
se abordd el divorcio o separacion, con una actividad didactica ladica. Porque buena parte
de las familias de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que participaron
en la investigacion, estaba conformada por hogares monoparentales en donde habian

ocurrido situaciones de separacion o divorcio de los padres.

Los cambios generados por esta situacién, como se explico en la primera parte del
analisis (autoestima infantil, pagina 162), ocasiond un impacto emocional en los menores.
En algunos casos los confundio, les hizo sacar conclusiones falsas, los coloc6 en medio de

un conflicto que los vinculaba, y los expuso a discusiones, peleas y hasta violencia fisica.

Todo lo cual sigue siendo un tema delicado de tratar, muy sensible para los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta. Por eso, en la actividad Familia de trapo se

quiso que los menores fueran completando el libro Mi familia ha cambiado. Un texto de
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colorear en donde se mostraba que las decisiones de los adultos que afectan la vida familiar
son hechos que ocurren, pero que no son responsabilidad de los nifios. Sin embargo, para
lograr una actividad més relajante y entretenida, ademas de los lapices de color, se
fabricaron cinco miembros de familia hechos de trapo, entre adultos y nifios. Los mufiecos
eran de tela blanca y se podian pintar por ambos lados con pinceles y pinturas acrilicas.
Finalizada la sesion, los estudiantes lavaban los mufiecos que pintaron, y los dejaban listos

para utilizarlos la proxima vez.

De esta manera, se fue completando el libro en diferentes sesiones. Alternando el
colorear y pintar con pinceles los mufiecos. Conforme fueron avanzando, los estudiantes se
sintieron mas comodos, lograron hablar de sus familias con apertura, compartir sus
experiencias con otros compafieros que pasaron situaciones similares, y fueron mejorando

la percepcion del divorcio o separacion, asi como los sentimientos asociados con el hecho.

4.2.3 Lo ltdico: Para la modificacion de conductas

De la mano con el fortalecimiento del proceso constructivo de la autoestima infantil, las
actividades didacticas ludicas, sirvieron para la modificacion de comportamientos
socialmente inapropiados que se deseaba que los estudiantes con trastornos emaocionales y
de conducta redujeran. Aunque mas que hablar de conductas, se ha querido escribir aqui los
motivos por los que el juego favorecio el aprendizaje de comportamientos nuevos, el
estimulo de los buenos comportamientos y la trasmision de actitudes que beneficiaban las

relaciones sociales.

Segun las observaciones, las actividades didacticas ludicas inclusivas abrieron espacios

que les sirvieron a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta para identificar
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comportamientos socialmente inapropiados, detenerse un momento para reflexionar sobre
ellos, buscar respuestas alternativas a los comportamientos inapropiados y practicar las
resoluciones a las que llegaron. Estas actividades permitieron cuatro espacios, que son los

que se explican a continuacion:

Espacios de conocimiento propio. Las actividades didacticas ladicas les permitieron a
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta experimentar sentimientos
asociados a la experiencia del juego. Por ejemplo, los menores descubrieron sentimientos
diferentes cuando ganaban que cuando perdian, cuando se equivocaban o cuando eran otros
los que cometian errores, y cuando sobrevenian situaciones en el juego que los frustraba
porgue no podian resolverlas. Todo esto les ayudaba, inconscientemente, a ver en si
mismos cualidades positivas y aspectos negativos que podian modificar. Pero como
muchos de los comportamientos a veces los hacian sin darse cuenta, fue responsabilidad de
la investigadora mediar la identificacion de los sentimientos y la reaccion impulsiva con la

que ellos respondian a esos sentimientos.

Espacios de dialogo. Durante los juegos los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta se dieron cuenta que en ocasiones reaccionaban indebidamente ante situaciones
especificas. De esa manera fueron capaces de sefialarse dichos comportamientos y proponer
soluciones alternativas cuando sucedian. Por mencionar un caso, cuando uno de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta estaba jugando Alineado afilado y se
enterd de que su compafiera habia ganado, él golped la mesa enojado y tird las fichas
haciéndose el desentendido, para mostrar su disgusto. En ese momento, aparecio la
oportunidad de comentar lo sucedido, pues el enojo no estaba regulado por ninguna regla

de juego, sin embargo, era una reaccion que desfavorecia el ambiente ludico.
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Espacios para soluciones alternativas. Consecuencia de los espacios para el didlogo, los
estudiantes tuvieron ocasién de proponer una solucion distinta a la reaccion impulsiva,
cometida después de algin sentimiento que experimentaron. Asi las cosas, no se pasé por
alto ningin comportamiento socialmente inapropiado. Por el contrario, brevemente y sin
interrumpir el juego, los menores con trastornos emocionales y de conducta reconocieron

los comportamientos que favorecian la convivencia.

Espacios para poner en préactica las resoluciones. Como se indicé en el esquema de la
figura 6, las actividades didacticas ludicas inclusivas se repitieron varias veces como parte
de la probatoria. La repeticion de las actividades permitio a los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta practicar las soluciones alternativas a las que habian llegado,
gracias a los espacios previos (de identificacion, dialogo y solucién alterna). De esta
manera la investigadora observd tres cosas. Primero, los comportamientos positivos y que
favorecian la convivencia se reforzaron. Segundo, las conductas socialmente inapropiadas o
indeseadas disminuyeron. Y tercero, los mismos estudiantes se percataron de que modificar
las conductas no era tarea facil. Requeria practica constante y un firme propdsito para
conseguirlo. Es decir, fuerza de voluntad, la cual se consigue practicando el buen

comportamiento.

Por otra parte, para evitar la confusion sobre el modo en que se identificaron los
distintos espacios descritos arriba, en la pagina de abajo, se presenta al lector un par de
ejemplos, para que compare y advierta que las actividades didacticas ludicas, segun lo
observado, sirvieron efectivamente para abrir espacios tendientes a la modificacion de
algunos comportamientos socialmente inapropiados, que se quiso que redujeran los

estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.
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Espacios que permitieron las actividades didacticas ludicas inclusivas para la

modificacion de comportamientos

Ejemplo 1: Alineado afilado

Se tenia que formar una linea con
cuatro figuras sobre el tablero y
gritar jalineado!, para ganar la
partida. El juego significo a los
estudiantes un esfuerzo de
concentracion. Un nifio y una nifia
estaban jugando. La menor fue la
primera en percatarse de que su
compafiero habia formado una linea
de cuatro figuras. Se le adelantd y
grité jalineado! El estudiante se
enojo y golpeo la mesa. La
investigadora hizo una pausa, le
preguntd por qué lo habia hecho.
Le solicité que dijera como
reaccionaria la proxima vez que

esto pasara. Y jugaron de nuevo...

Espacio de
conocimiento
propio

Espacio de dialogo

Espacio para
soluciones
alternativas

Espacio para poner

en practica las
resoluciones

Ejemplo 2: Suspendi2

El juego consistia en colocar barras
que se balanceaban formando figuras
abstractas. Implicaba habilidades
motoras que retaban la capacidad de
los estudiantes. A cada rato, las
barras se caian y habia que comenzar
de nuevo. “jQué dolor de todo”,
“iesta vara si esta dificil!”, “jqué
pereza!, fueron en inicio las
respuestas de los menores. La
investigadora detuvo un momento el
juego para decirles que esas eran
reacciones ante sentimientos de
frustracién. Este comentario generd
otros de parte de los nifios. Los
cuales decidieron volver a intentarlo

trabajando en equipo.

Fuente: Elaboracion de la autora (2013), a partir de la prueba de las actividades didactico

Iudicas, como parte del proceso para la elaboracion del programa.
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4.2.4 Educacién inclusiva

Expertos que se mencionaron en el marco tedrico opinaron que el concepto educacion
inclusiva se ajustaba a cualquier persona. Esto ocasion6 que durante el trabajo investigativo
se viera el proceso educativo inclusivo como un aspecto importante de la vida escolar de
los estudiantes, con independencia de que fueran o no estudiantes con trastornos

emocionales y de conducta.

La educacion inclusiva, al fin y al cabo, lo que pretendio6 fue la busqueda de una
valoracion positiva de la diversidad. Valoracién que para el analisis de esta categoria,
consistio en que los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta participantes de
la investigacion, se sintieran parte del contexto escolar proximo. Es decir, se sintieran

miembros valiosos de su grupo de clase.

Vista asi, la educacion inclusiva es en realidad una manifestacion de la unidad del grupo
de clase. Sin embargo, retomando lo dicho en la primera parte del analisis, algunos
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta manifestaron durante las entrevistas,
y lo constatd la investigadora en las observaciones, dificultad para relacionarse con otros
compafieros. Las razones de esas dificultades, en alguna medida, se debieron a
comportamientos socialmente inapropiados de los mismos estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta. Pero otras no tuvieron mayor justificacion que un simple “no lo

soporto”, “me cae mal”, entre otras, por parte de los estudiantes.

En consecuencia, fundamentalmente, las causas principales de exclusion que se

observaron durante las fases de observacion, podrian resumirse en solo dos:
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Primera causa. Los comportamientos y sus consecuencias. El grupo de clase estaba
conformado por varios miembros: estudiantes con trastornos emocionales y de conducta
que participaron en la investigacion, sus comparfieros de clase y la docente regular. Cada

uno se comportaba diferente.

Los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que molestaban con apodos,
golpeaban, mentian, empujaban, gritaban, se enojaban con frecuencia y sin motivos
justificables, desobedecian a la docente, se burlaban, jugaban con la comida (dentro del
comedor escolar), entraban del recreo tarde a clases, se levantaban sin pedir permiso a la
docente, acusaban a otros comparfieros, hablaban sin levantar la mano, tomaban los
materiales de la clase sin permiso, corrian dentro del aula o no querian jugar con nadie; por
lo comdn recibian respuestas agresivas, de rechazo e indiferencia, que denotaban actitudes
excluyentes hacia ellos. Por tanto, era como si estos menores propiciaran oportunidades

para que los excluyeran debido a los comportamientos inadecuados.

Por otra parte, tampoco se pudo responsabilizar a los compafieros de clase de los
menores con trastornos emocionales y de conducta ni a la docente, por las consecuencias o
reacciones que cometian contra estos estudiantes. Porque el aislamiento, agresion o castigo
y la desatencion —entendidas como fueron explicadas en la primera parte del analisis—,
correspondieron a respuestas que ellos estimaron convenientes ante los comportamientos

indeseados o molestos de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta.

Segunda causa. Una actitud de resistencia. Como todos los comportamientos
socialmente inapropiados de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta los

hacian involucrando a otras personas; entonces, la repeticion de conductas inapropiadas es
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posible que propiciara el desarrollo de actitudes que desfavorecian los procesos inclusivos
de socializacion. Basicamente, el refuerzo de actitudes de rechazo y resistencia a la

valoracion y aceptacion de la diversidad.

Un ejemplo especifico donde se evidenciaron actitudes resistentes, lo observo la
investigadora en actividades didacticas ludicas inclusivas que se podian jugar entre varias
personas. Como cuando la investigadora pregunto a una de las nifias con trastornos
emocionales y de conducta con quien estaba jugando Voy de viaje, si queria invitar a otra
compafiera a jugar una partida nueva. Y ella respondio con un si contundente. Lo que no
sabia la estudiante fue que la investigadora le indic6 que debia llamar a una compariera con
la que ella se llevaba mal. A parte de la sorpresa, su expresion facial no podia significar
otra cosa que un bajisimo deseo de invitar a quien le caia mal, y uno muy elevado de haber

podido llamar a alguna amiga.

Para combatir las dos causas de exclusion recién descritas, la prueba de las actividades
didacticas ladicas dieron un doble aporte durante el proceso investigativo para favorecer la
educacion inclusiva. La forma en que sucedié fue la siguiente: Las actividades didacticas

ludicas beneficiaron los procesos inclusivos gradualmente. Aportando:

Primero. La modificacion de conductas inapropiadas. Es I6gico que el objetivo central
de la elaboracidn de programas para la modificacién de conductas sea reducir o eliminar los
comportamientos indeseados. Sin embargo, desde el punto de vista de la educacion
inclusiva, también podria hacer pensar en la disminucion de oportunidades que expongan a
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta a eventos, situaciones

excluyentes, como el aislamiento, castigo o agresion y desatencion, que se observaron en el
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proceso de investigacion. Conseguirlo fue posible planeando actividades didacticas ludicas
inclusivas que sirvieran para crear espacios hovedosos de dialogo, de conocimiento propio,

espacios para soluciones alternativas y para poner en practica las resoluciones.

Segundo. La mejora de actitudes inclusivas. Al igual que la educacidn inclusiva se hace
gradualmente, las actitudes inclusivas se aprenden lentamente. Las actividades didacticas
Iudicas inclusivas que se planearon y probaron para ser admitidas como parte del programa
que aparece al final del capitulo, sin temor a equivocacion, engendraron en la conciencia de
los menores con trastornos emocionales y de conducta la necesidad de transformar actitudes
excluyentes como la apatia por un compafiero, el rechazo, irrespeto, entre otras, por
actitudes inclusivas encaminadas hacia la tolerancia, respeto, comprension, paciencia,

amabilidad y otras. Transformacion que se vio favorecida debido a:

(1) La ejecucion paulatina e inclusiva de las actividades. Dia a dia y poco a poco, cada
vez que se probd una actividad didactica ludica, se reforz6 en los menores con trastornos
emocionales y de conducta las actitudes inclusivas. Primero a ellos de manera individual.
Después se les uni6 algunos comparfieros con quienes la investigadora observé que existian

conflictos y apatias.

A la hora de jugar Rana nana, por ejemplo, se podia hacer individualmente (el o la
estudiante con trastornos emocionales y de conducta y la investigadora) o de modo
colectivo, llegando hasta seis jugadores. En los primeros dias de prueba de la actividad, se
buscé priorizar la satisfaccion de las necesidades especificas encontradas en los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta, segun el perfil en el que se ubicaron. Pero en

dias posteriores, se amplio la satisfaccion de las necesidades en aras de conseguir actitudes
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mas inclusivas de manera paulatina. Se invitd a jugar a los compafieros que mas excluian a
los participantes con trastornos emocionales y de conducta o que eran excluidos por ellos.
De tal manera que los ultimos dias en que se aplicé esta actividad llegaron a jugar en

armonia hasta seis estudiantes, que al comienzo no tenian tan buena relacion.

(2) Experiencias positivas de diadlogo. Antes, cuando se hizo mencion de las
experiencias de dialogo como una caracteristica fundamental que ayudaba a sanar heridas
del pasado de los menores con trastornos emocionales y de conducta, no se dijo nada de
que el mismo didlogo coadyuvaba a la educacion inclusiva. Las actividades didacticas
Iudicas inclusivas grupales les permitieron a los estudiantes enfrentarse, comenzar a
remediar y en algunos casos conseguirlo, conflictos que tenian con otros compafieros de su

grupo de clase, mediante un dialogo asertivo. Sin gritos, palabras ofensivas o agresiones.

El odio, envidia, rivalidad y celos hacia algunos compafieros fueron sentimientos que, a
lo largo de las entrevistas, la investigadora observo que manifestaron los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta. Sentimientos que guardaban alguna relacion con la
marginalidad, propia del contexto comunal y familiar de los participantes de la
investigacion. Sin embargo, la forma en que los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta tendian a manejar esos sentimientos era generando una actitud hostil y
excluyente hacia todo aquel que le caia mal. Casi nunca se detenian a gastar un poco de
tiempo para darse la oportunidad de conocer més a la otra persona. Pues, su reaccion
inmediata era la anulacion del otro (o sea hacer sentir mal al otro). Las actividades
didacticas ludicas inclusivas les permitieron encontrar nuevas formas de dialogo, que aqui
se le dio el nombre de experiencias de dialogo positivo. Experiencias porque se busco que

dejaran un recuerdo o huella en los menores. Y positivo porque fue respetuoso y abierto.
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(3) Experiencias de trabajo colaborativo. Consistieron en satisfacer las necesidades a
nivel de grupo de clase —que se resumieron paginas arriba, en la figura 6—, para
fortalecer las actitudes inclusivas en todos los estudiantes participantes. Es decir, en los
27 estudiantes que conformaban el grupo de tercer grado. Se probaron cuatro actividades
didacticas ladicas. EI nombre de cada una de ellas aparece en la figura que se presenta

abajo.

Figura 8

Actividades didacticas ludicas inclusivas dentro del aula

Rana nana

Creadas para reforzar y practicar

Cuentos chiflados actitudes inclusivas, el trato

) amable y la atencién a las
Suspendi2 y

necesidades del otro.

La ruleta alternativa

Fuente: Elaboracion de la autora (2014), a partir de las observaciones en el trabajo de

campo.

Esta experiencia colectiva, por otra parte, permitié a los menores con trastornos
emocionales y de conducta reforzar los conocimientos que se introdujeron desde las
primeras actividades que se probaron. Y al mismo tiempo dieron la oportunidad a la
investigadora para valorar con discrecion el proceso de inclusion que se habia venido

llevando a cabo, como se dijo, desde la prueba de las actividades que presidieron.
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Los resultados fueron muy alentadores, no solo porque las actividades de este tipo
agradaron a los estudiantes, sino porque en observaciones posteriores que se realizaron al
final del curso lectivo, se constaté que disminuyeron varios comportamientos que fueron

considerados conflictivos o inapropiados al inicio del trabajo de campo.

Una posible razon que contribuyd para obtener resultados favorables en actividades
aplicadas a la clase en general fue la creacion deliberada de algin grado de frustracion en
los participantes, que los obligara a sobreponerse a ella con miras a conseguir metas para
todo el grupo de clase. Pero enmarcado en un ambiente de respeto, tolerancia y regulado

por las reglas generales de cada juego.

En otras palabras, una actividad como Cuentos chiflados consistio en que los estudiantes
inventaran una historia o cuento con imagenes que no tenian ninguna conexién unas con
otras. Ellos debieron inventar el enlace entre las palabras, para crear al final el cuento (en
este caso ese cuento corresponde a la meta del trabajo colaborativo). Aquellos que tardaban
mas de cinco segundos en aportar su idea, los demas comparieros le chiflaban. Después de
10 segundos sin una idea, volvian a chiflarle y perdia el turno, por lo que debia sustituir a la
docente. Pasando él a ser responsable de escribir en la pizarra el cuento hasta el final, o
hasta que fuera remplazado por algln otro. La frustracién al perder o la incomodidad de los
chiflidos eran los generadores de frustraciones para esta actividad. Estas dos caracteristicas
—qgenerar frustracion en la actividad y tener metas colectivas— fueron las que mas
influyeron en las experiencias de trabajo en equipo. Y contribuyeron a desarrollar actitudes
inclusivas porque ambas transmitian el mensaje de que para conseguir un objetivo se
necesita la ayuda de todos, por lo que en un grupo unido todos ganan. Mientras que en el

trabajo individual (excluyente) uno solo es el que gana y los demaés pierden.
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4.2.5 Programa de actividades didacticas ladicas inclusivas

Un conjunto de actividades como las 15 que se crearon y probaron para esta
investigacion puede estructurarse de maneras distintas como en talleres, modulos o
programas. Se eligio la organizacién en forma de programa porque, segun el planteamiento
de Ferrini (2001), los criterios de programacion exigen la unidad y la posibilidad de ajustar
el ordenamiento propuesto a “las exigencias psicosociales de los educandos [,] un
conocimiento profundo de la realidad [y] la posibilidad de una evaluacion continua” (p.
47). Caracteristicas las tres anteriores del proceso investigativo que se llevo a cabo. Asi las
cosas, siguiendo a la autora, todo programa ademas conlleva (1) uno o mas objetivos, (2)
actividades organizadas con base en una secuencia ldgica y (3) la posibilidad de evaluar

continuamente el alcance de los objetivos.

El programa de actividades didacticas ladicas inclusivas al que se lleg6 después del
proceso investigativo y del analisis de los resultados del trabajo de campo, lo podra
encontrar el lector al pasar la pagina. (1) El objetivo de la propuesta es el de lograr
modificacién en los comportamientos de los menores con trastornos emocionales y de
conducta, aunado a la generacion de experiencias que fortalezcan el proceso constructivo
de la autoestima infantil y la educacion inclusiva. (2) La secuencia logica de las actividades
(es decir, el ordenamiento de las mismas) y otros elementos que ayudan a comprender
mejor la estructura del programa, se explican inmediatamente después. (3) Por dltimo, la
evaluacion la conseguira el responsable de aplicar el programa, gracias a la observacion
continua de las reacciones de los estudiantes durante y después de haber participado en

cada actividad asignada para el menor.



Cuadro 4

Programa didactico con actividades ludicas inclusivas

Necesidades

1. De autovaloraciony
respeto hacia los demas.

2. De fortalecimiento de la
autoimagen.

3. Que se relacionan con el
entorno familiar.

4. De disminuir conductas
que impiden la labor
docente.

5. De eliminacion de
juegos violentos y
respuestas agresivas.

6. De manejo y aceptacion
de recuerdos.

7. De manejo de la
impulsividad, frustracion
y el enojo.

8. De controlar la
manipulacion.

9. Inclusién.
10. Trato amable y refuerzo
positivo.

11. Atencion.

Actividades

Individuales

La ruleta alternativa

Simplény yo

Quimeras descompuestas
Grupales

Suerte Simplona

Rana Nana

Voy de viaje

Alineado-afilado
Individuales

Memoria de antdnimos

Luz, camara y accién
Grupales

Familia de trapo
Grupales

Rana Nana

Ruleta alternativa

Suspendi-2
Grupales

Suspendi-2.

Voy de viaje

Alineado-afilado
Individuales

Voy de viaje
Grupales

Quimeras descompuestas
Individuales

La ruleta alternativa

Memoria de antdnimos

Individuales
Quimeras descompuestas

Para todo el grupo de clase

Suspendi-2
Rana Nana
Cuentos chiflados
La ruleta alternativa

Estudiantes
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Fuente: Elaboracion de la autora (2014), a partir de las observaciones de la investigadora y

del andlisis de los resultados.



207

Es seguro que a estas alturas el lector identifique y comprenda los elementos presentes
en la estructuracion del programa. Pero para mayor entendimiento a continuacion se

describen algunas premisas por separado:

Uno. El programa en si es solo el contenido del recuadro enmarcado en color negro.

Dos. Las necesidades que aparecen a la izquierda del programa corresponden tanto a las
necesidades especificas determinadas para los menores con trastornos emocionales y de
conducta (las numeradas de la uno a la ocho) como a las necesidades generales vistas para
todo el grupo de clase (las tres restantes hasta completar 11). EIl procedimiento para
definirlas quedo consignado en el esquema de disefio de actividades didacticas ludicas, en

la figura 5.

Tres. El ordenamiento o secuenciacion de las necesidades se realizd mediante este
razonamiento: La necesidad que tuvo mas estudiantes en perfil rojo, fue la primera que
debi¢ atenderse. La que le seguia en cantidad, la segunda. Y asi sucesivamente. En caso de
que hubiese una necesidad con igual cantidad de estudiantes en perfil rojo, el orden lo
determiné la mayor cantidad de estudiantes en perfil amarillo. Si éste era igual, entonces, el
criterio profesional determinaba la necesidad que era mas importante. Cuando se acabaron
los estudiantes con perfil rojo, se continud con los otros colores de perfil, en el orden

amarillo y verde, aplicando las mismas indicaciones descritas para el perfil rojo.

Cuatro. Cada cuadro en rojo, amarillo o verde represent6 a un estudiante que requirio
participar de la actividad didactica ladica. Fueron 26 cuadros a pesar que se trabaj6 con 10
participantes porque algunos de ellos requirieron satisfacer al mismo tiempo mas de una

necesidad.
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Cinco. Probando las actividades y viendo la respuesta de los menores con trastornos
emocionales y de conducta, se determind la necesidad que cada una satisfacia. Se repitieron
algunas actividades porque a la vez fueron capaces de satisfacer mas de una necesidad. En
cuanto a las actividades para todo el grupo de clase, en un primer momento fueron ideadas
para trabajarlas exclusivamente con los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta; pero luego, las que les agradaron méas —y la investigadora consideré importantes
(porque satisfacian las necesidades observadas a nivel grupal, resumidas en la figura 6) —,

se adaptaron para aplicarlas a toda la clase.

Seis. Las actividades didacticas ladicas inclusivas que se probaron con padres de familia
y sus hijos (estudiantes con trastornos emocionales y de conducta), fueron las que se
crearon para satisfacer la primera necesidad del programa, segun el razonamiento explicado
en la premisa tres. En esta investigacion, los progenitores participaron en las cinco
actividades siguientes: La ruleta alternativa, quimeras descompuestas, rana nana, voy de

viaje y alineado-afilado.

Siete. Las actividades didacticas ludicas inclusivas que se probaron con la docente y los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, fueron las que se ubicaron al final

del programa, en un recuadro aparte, de color gris.

Ocho. Las actividades didacticas ludicas inclusivas se encuentran explicadas en los

anexos 9y 10.

Con las aclaraciones y explicaciones anteriores, segun la propuesta que se ha hecho, se
pone fin al capitulo que concierne a los principales hallazgos de la investigacion. En la otra

pagina el lector conoceré las conclusiones y recomendaciones.
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Capitulo V

Conclusiones y recomendaciones

Después de presentar y explicar con amplitud los dos hallazgos centrales que se
obtuvieron a partir del trabajo de campo (el perfil de las necesidades de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta; la propuesta programatica al final del capitulo
anterior), en esta parte del documento se procede a compilar las principales conclusiones
que se recogieron a lo largo del trabajo investigativo. Ademas de las recomendaciones que

cierran el proceso de investigacion.

5.1 Conclusiones

Antes de entrar de lleno a hablar de las conclusiones, conviene que el lector se entere de
la forma en que se presentan. Esa forma es la de frases cortas, las cuales se identifican
porque se encuentran separadas del texto y con letra cursiva. La decision de utilizar este
procedimiento recae en la eficacia pedagdgica que existe en exponer ideas breves, para
retenerlas con mayor facilidad. Asi las conclusiones destacan con independencia solo las
ideas fundamentales, de un modo condensado y preciso, para evitar el riesgo que se
difuminen en las explicaciones que le siguen inmediatamente después, en el desarrollo de la

idea.

Por tanto en sentido estricto, del proceso investigativo realizado se concluye que:

Fue eficaz elegir la investigacion accion, bajo la linea de la docencia, para la
elaboracion de un programa gue transmita contenidos actitudinales. Sin embargo, la

eficacia en si presentd condicionantes.
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La eficacia del uso del método cualitativo, y sobre todo de la investigacion accion
educativa de aula, para elaborar el programa didactico de actividades ludicas inclusivas
orientado a fortalecer el proceso de construccion de la autoestima de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta, residié (ademas de haber alcanzado el objetivo
general) en que este tipo de investigacion unifica diversos procesos propios de la labor
docente, que en ocasiones podrian ser considerados por separado. Ejemplo, la ensefianza y
aprendizaje junto con la investigacion y el crecimiento personal y profesional. Todo ello se

unificé en un proceso como este.

La investigacidn accion también, por no quedarse solo en el problema sino que busca la
manera de encontrarle una solucion, posibilito a la investigadora descubrir y conocer
necesidades afectivas y educativas en los estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta. Mas importante todavia, favorecid la resolucion de problemas especificos en el
aula. Pero dando valor central a la realidad historico social de cada menor de edad a la hora
de buscar y proponer la solucion que se estimé mejor. Solucion que fue el conjunto de

actividades ordenadas en forma de programa que se presento al final del capitulo cuatro.

Por otra parte, condicionaron para obtener el programa consecuente a las necesidades
observadas en los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, principalmente dos
factores: (1) el tiempo disponible para la investigacion y (2) la buena voluntad de los
participantes para contribuir en la elaboracion activa del programa. Sin una sintonia de
ambos dificilmente se obtendria un programa eficaz para satisfacer las necesidades de la

poblacion estudiantil con trastornos emocionales y de conducta.
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Los procesos constructivos de la autoestima infantil son una realidad compleja que se
vio influenciada por sucesos, actitudes y comportamientos que proceden del entorno

exterior, y por la valoracion interior que de ellos hace cada nifio.

Lo primero que hay que subrayar es que probablemente no existe un unico proceso de
construccion de la autoestima infantil, porque cada proceso depende de la realidad
histdrica particular del estudiante con trastornos emocionales y de conducta. La autoestima
permanece en un proceso constructivo constante. Individual. Al igual que la vida, no deja

de desarrollarse hasta la muerte.

Lo que si existio fueron coincidencias y diferencias entre los distintos procesos de
construccion de la autoestima de los menores con trastornos emocionales y de conducta que
participaron en la investigacion. De unas y otras se extrajeron criterios para determinar las

situaciones que afectaban positiva y negativamente la autoestima de los estudiantes.

Aunque lo favorable o desfavorable del proceso constructivo de la autoestima infantil se
polarizo, segun los hallazgos del trabajo de campo, en las valoraciones que hizo el
estudiante con trastornos emocionales y de conducta de los acontecimientos de su realidad
exterior e interior. A la realidad exterior, se le llamo en este documento elementos
extrinsecos. Y a la interior elementos intrinsecos. La verdad es que las dos realidades se
conjugan en una misma realidad que corresponde a la Unica experiencia de vida de los

menores participantes, por lo que es imposible separarla mas alla de la letra.

Tratandose del nivel mas general que se estudio, se observé que desfavorecia el proceso
constructivo de la autoestima de los menores con trastornos emocionales y de conducta, la

marginalidad de los barrios donde viven. Maxime porque el sano desarrollo del nifio esta



212

lejos de ambientes cargados de inseguridad ciudadana, drogas, promiscuidad, violencia,
entre otros. A pesar de ello, restaron importancia al entorno comunal en comparacion con la
valoracion del entorno escolar y familiar. Por eso se determind que en un nivel especifico
afectd més significativamente el desarrollo de la autoestima infantil, el entorno familiar
seguido de lejos por el escolar. En una palabra, mucho del proceso de construccion de la
autoestima infantil recayé en la familia, porque es ahi donde la afirmacion recibida

comienza a tomar matices de afirmacion propia.

Con firmeza, determinacion y convencida, se puede sostener que las situaciones de
maltrato directo (fisico y emocional) dafiaron con inmediatez la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta que participaron en la investigacion,
al generar en su interior sentimientos negativos ante esas experiencias de vida. Aunque las
gue mas alteraron el proceso constructivo de la autoestima infantil fueron los maltratos
emocionales (ideas parciales, frases o pensamientos dirigidos a los menores), porque de ahi
ellos tomaron criterios para valorarse a si mismos. En especial cuando eran pronunciados

por personas a las cuales les unia un vinculo afectivo.

Tanto en las situaciones de maltrato directo como en las de maltrato indirecto, de nuevo
la familia protagoniz6 (aunque a veces sin saberlo) el deterioro de la autoestima de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. La comunicacion deficiente entre
hijos y padres fue posiblemente la causa cardinal. La ausencia de comunicacion agravo
cualquier problema. Generd en los menores participantes inseguridades y desvalorizacion
de su persona debido a la indiferencia del adulto de confianza. Por el contrario, la
aprobacion y apoyo de los progenitores fue fundamental para que los estudiantes con

trastornos emocionales y de conducta sintieran que eran personas valiosas.
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Los trastornos emocionales y de conducta son una respuesta de los menores ante las
situaciones, actitudes y comportamientos que proceden del entorno exterior, y de la

realidad interior de cada nifio.

Tomando en cuenta la reflexion a partir de lo observado en el trabajo de campo, los
trastornos emocionales y de conducta —que fue el término que se utilizé a lo largo del
documento para nombrar al conjunto de comportamientos socialmente inapropiados de los
estudiantes que participaron en la investigacion—, se caracterizaron por ser muchas veces
espontaneos, impulsivos o0 ambos a la vez. Pero siempre por ser conductas repetitivas que
desfavorecian el desarrollo positivo de la autoestima infantil, en alguna medida dafiaban la
inclusién de los menores o impedian la labor de la docente. Asi pues, los trastornos
emocionales y de conducta no se asociaron exclusivamente al ambito educativo, sino que
también se les pudo relacionar con el area afectiva de los estudiantes, al constatar que

también afectaban su vida interior. Su autoestima.

La génesis de los trastornos emocionales y de conducta que se determind para los
estudiantes participantes de la investigacion, recayo en gran parte —otra vez— en la
familia de los menores. Secundo la cuota de responsabilidad el ambiente escolar y el propio

estudiante calificado con el término de trastornos emocionales y de conducta.

Se piensa que la familia del estudiante fue responsable de varias de sus conductas
inapropiadas, porque desde el hogar éste traia conflictos sin resolver, que los llevaba a la
escuela y los exteriorizaba como una manera indirecta de pedir la ayuda que dentro de
sus hogares no recibieron. Eran mas la respuesta que dieron los nifios a problemas que

rodeaban su vida.
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Favorecio la autoestima infantil y la educacion inclusiva, en tanto que los trastornos
emocionales y de conducta se redujeron, gracias al sentimiento de atencion que

experimentaron los estudiantes durante las actividades didacticas ludicas.

Desde el inicio del proceso investigativo se creyé que involucrando a los distintos
actores sociales que intervienen directamente en el desarrollo psicolégico, emocional y
educativo de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, era posible mejorar
las relaciones vinculantes entre la poblacion infantil, la escuela y la familia, para reforzar y
desarrollar sostenidamente la autoestima infantil, disminuir las conductas socialmente
inapropiadas y desarrollar actitudes inclusivas. Los resultados de la prueba de las
actividades didacticas ludicas inclusivas que se propusieron como parte del programa

permitieron continuar pensando de ese modo.

Las actividades didacticas ludicas inclusivas fueron el equilibrio que halld la
investigadora entre la necesidad ldica de los estudiantes y la necesidad de todo docente
por trasmitir un conocimiento determinado a los menores. En este caso, actitudes y

comportamientos que colaboraban con su crecimiento personal.

Ofrecer a los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta actividades
novedosas, un ambiente relajado (contrario a los ambientes de tension a los que se veian
sometidos en sus hogares), abierto al dialogo y sanas discusiones, pero al mismo tiempo
entretenido y ladico, como exige la propia naturaleza de los estudiantes, fue la clave para

obtener resultados positivos.

Se dice que mejoro o se favorecié la autoestima porque a lo largo de todas las

actividades se buscd y consiguid el autoconocimiento. El cual es el punto de partida para la
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autovaloracion. Y al fin y al cabo, ella corresponde a la autoestima de los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta. Pero aun més porque, algunas actividades
permitieron a los menores participantes experimentar la riqueza de la experiencia del
didlogo entre padres e hijos. Que sirvid para que se sintieran amados y comprendidos por

quienes ellos mismos aman.

Por otra parte, se juzga que la inclusion de los estudiantes con trastornos emocionales y
de conducta increment6 debido al procedimiento con el cual se abordd este tema. El
proceso de educacion inclusiva se dio en tres etapas. Primera. Trabajando Unicamente con
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta. Segunda. Incorporando a las
actividades a estudiantes con quienes existia alguna rivalidad. Tercera. Dandoles la
oportunidad que pusieran en practica los comportamientos y actitudes que habian
aprendido, repitiendo algunas actividades cuando se estimo pertinente. En otras palabras,
esto significo que las actitudes que favorecian la inclusion se fueron reforzando desde el
inicio de la prueba de las actividades didacticas ludicas, y de forma gradual hasta llegar a

trabajar con todo el grupo de clase.

Finalmente, la disminucién de los comportamientos socialmente inapropiados de los
menores con trastornos emocionales y de conducta podria deberse a que las actividades
didacticas ladicas inclusivas permitieron un aumento en las oportunidades de los
estudiantes para expresar sus sentimientos, emociones y puntos de vista. Entonces se redujo
la tension que cargaban en su interior debido a las situaciones dificiles propias de su hogar.
Pero a esos espacios para expresar sentimientos se sumaron normas y regulaciones que
rigieron las actividades, algunas eran propias del juego y otras creadas por la investigadora,

para invitar a los menores a reflexionar sobre las motivaciones de sus comportamientos.
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Es una herramienta alternativa, para los docentes, el perfil de las necesidades de los
estudiantes con trastornos emocionales y de conducta, el esquema para el disefio de
actividades didacticas ludicas inclusivas y la forma de ordenacion programética de las

mismas, que se presentd en el capitulo de analisis.

Tanto la docente regular y de Educacion Especial que participaron en la investigacion,
continuan utilizando estrategias para la modificacion de conductas que siguen la linea de
las técnicas y estrategias en el manejo conductual explicadas por Marin (2009). Las que se
pudieron registrar durante las observaciones del trabajo de campo fueron contrato
conductual, tiempo fuera parcial, tiempo fuera total, la extincion y practica positiva

(sobrecorreccion).

Sin embargo, emplear esas estrategias para la modificacion de conductas de los
estudiantes es como afirmar en padres de familia y docentes que el esfuerzo del menor por
reducir (y eventualmente eliminar) algunos comportamientos socialmente inapropiados,
que eran considerados “problematicos” por el adulto, era un esfuerzo que debia ser
premiado. A la vez que se confirma al estudiante calificado con trastornos emocionales y de
conducta en la idea de que tiene que ser recompensado por el adulto, para modificar sus

conductas.

El pensamiento de la investigadora, por el contrario, fue mas dirigido a un
convencimiento positivo de los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta de las
razones por las cuales debian modificar algunos de sus comportamientos. Pero alejando el
tema del interés por las recompensas y de las actitudes excluyentes o que dafien la

autoestima infantil.
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El perfil de clasificacion por color, de las necesidades de los estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, permitio priorizar las necesidades relacionadas con el area
afectiva (autoestima) sobre las necesidades escolares (reduccion de conductas

inapropiadas), porque las primeras generalmente mediaron la conducta del estudiante.

Pero las actividades didacticas ludicas inclusivas no deberian crearse de manera
antojadiza. De ahi la propuesta de un disefio para elaborarlas. Propuesta alternativa y
fundamentada, que podria convertirse en una herramienta Gtil para los docentes de la
localidad de Esquipulas de Palmares, en particular si se siguen recomendaciones como las

gue a este respecto se anotaron en el apartado siguiente.

De cualquier manera, es un intento por homogenizar la labor docente, pero dentro de un
marco de suficiente flexibilidad que permita incorporar ajustes al programa segun surjan
nuevas necesidades en los estudiantes. Sin olvidar que el orden de las prioridades se centra
en reforzar positivamente los procesos de construccion de la autoestima infantil, bajo
ambientes ludicos. Sin embargo, extender lo aqui propuesto a otras comunidades requerira

nuevos estudios.

5.2 Recomendaciones

La experiencia investigativa contada a lo largo de las paginas precedentes suscitd una
serie de recomendaciones. Ellas nacieron y fueron madurando a lo largo de todo el proceso

de investigacion, hasta concretarse en los seis grupos siguientes:

(1) A los docentes de la escuela. Se les recomienda eliminar toda pedagogia basada en

castigos, como el amenazar con boletas, reportes, bajar puntos en la nota, gritos, entre otras.
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Porque distorsiona la autoridad de la docente con el poder —imposicion— que le permite el
cargo que ostenta (la autoridad se basa en una obediencia debida al respeto y admiracion
que se siente por el otro). EI temor al castigo podria generar en los estudiantes con
trastornos emocionales y de conducta mayor inseguridad, y afectar negativamente el
proceso de construccién de su autoestima. En especial si se recuerda que algunos viven en
ambientes donde era frecuente situaciones de maltrato directo e indirecto, tanto dentro y
fuera de sus hogares. Por el contrario, se insta a las docentes a utilizar mas su autoridad que
su poder, apoyandose en una pedagogia del amor. Al respecto, se sugiere el libro Educar

Con-razon del autor José Maria Toro, como introduccidn a este tipo de pedagogia.

(2) A los padres y madres de familia. Se les recomienda, mas que cambiar actitudes o
sefialar formas de comportarse, abrir espacios de dialogo. Escuchar mas a sus hijos e hijas,
para gque se sientan amados. Compartir con ellos, porque los menores lo necesitan. Ademas,
en relacion con la escuela, se les invita a ser mas participativos en la responsabilidad
educativa, asistiendo a las convocatorias que hace la institucion. Apoyando el area afectiva

y académica de sus hijos en el hogar.

(3) A quienes desean aplicar el programa propuesto. Se recomienda no considerar el
tiempo como limitante para aplicarlo, de modo que pueda existir presion en el responsable
de ejecutar el programa, por completar todas las actividades. Por iniciarlo en un momento
dado. O presion en los participantes para finalizar la actividad. Pues aunque existe un
tiempo aproximado para cada una, éste siempre podra extenderse. La duracién del
programa y de las actividades solo depende de la satisfaccion de las necesidades. También
se aconseja, una actitud flexible y abierta, de escucha y compresion, para generar ambientes

de confianza en los menores con trastornos emocionales y de conducta.
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(4) Para la investigacion realizada. Se recomienda mayor plazo para obtener
observaciones del trabajo de campo y para dedicar a la prueba de las actividades que se
incluyeron en el programa. Razon de que un tiempo mas amplio permitiria profundizar en
la problemética investigada, en la vida de los menores calificados con trastornos
emocionales y de conducta, ademas en las razones medulares que motivan sus

comportamientos, influyen en su autoestima y afectan su inclusion.

(5) A quienes desean realizar investigaciones similares. Se les recomienda crear y
ofrecer actividades didacticas ladicas inclusivas novedosas para los estudiantes que
participan de su investigacion. Porgue, en el caso de los menores con trastornos
emocionales y de conducta, la novedad generé en ellos el deseo de seguir participando en la
actividad. Y ese deseo fue aprovechado por la investigadora para sacar a relucir las
necesidades del estudiante, las conductas o aspectos que se aspiraba modifique. En otras
palabras la novedad gener6 motivacién y deseo de seguir participando en el trabajo de
investigacion. Un aspecto que contribuye a la novedad y creatividad es seleccionar
materiales de alta calidad, de ser posible creados y revisados por expertos en psicologia,
pedagogia, desarrollo del nifio, que cumplan con estandares internacionales. Ademas usar el

ingenio para crear y probar actividades originales.

(6) A los profesionales del Centro de Investigacién y Docencia en Educacion (CIDE).
Se recomienda incluir exdmenes en algunos de los cursos del programa de Licenciatura en
Educacion Especial con Enfasis en Integracion, pues son necesarios para comprobar la
adquisicion de conocimientos relevantes para ejercitar la labor docente. Temas de
educacion afectiva (pedagogia del amor), deberian abordarse y evaluarse con mayor énfasis

en algunos cursos. En especifico, se hace referencia a los siguientes cursos: Apoyo al
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docente, Familia, escuela y comunidad, Sociedad, cultura y discapacidad, Desarrollo del
talento en Educacion Especial. Otro aspecto, es abarcar el contenido completo de estos
cursos. Su tematica es importantisima si se considera que la educacion es comunicacion; y
la base de la comunicacion es el didlogo. En consecuencia, el CIDE deberia procurar
reforzar ain mas la formacion de docentes que se alejen de la vision de trasmisor unilateral
(de contenidos y actitudes), para acercarlos con mayor convencimiento a la necesidad de un
docente que dialogue. El dialogo permitio, en esta investigacion, satisfacer muchas de las
necesidades de los menores con trastornos emocionales y de conducta. Por otra parte,
también, se recomienda considerar orientar y apoyar a estudiantes que se interesen por
realizar investigaciones bajo enfoques distintos al cualitativo, como es el cuantitativo y el
enfoque mixto. EI motivo que hallé la investigadora se justifica en que mayor apertura
permitiria analizar las problematicas educativas bajo puntos de vista diferentes, pero
complementarios, que a la larga terminarian enriqueciendo el conocimiento respecto a la
labor educacional. Por ejemplo, un trabajo cualitativo como éste podria complementarse
—e incluso completarse— con una investigacion cuantitativa para medir la eficacia del

programa en otros contextos distintos a los aqui presentados.

Finalmente, seguro el lector habra notado que en las recomendaciones anteriores se
suprimio ofrecer algunas dirigidas hacia los menores de edad. Motivo a la investigadora
proceder de esta manera, no el hecho de querer eximir deliberadamente al menor de la
cuota de responsabilidad que le corresponde para desarrollar y fortalecer su autoestima,
sino subrayar y acentuar la injerencia de los adultos que mas cercanamente interactlian con
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta (progenitores, docentes), para

crear experiencias determinantes en el favorecimiento de la autoestima infantil.
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Anexo 2. Plan de realizacién para la entrevista a adultos participantes
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Anexo 3. Guia de entrevista a la docente regular

Universidad Nacional de Costa Rica

Guia de entrevista exploratoria (semiestructurada) dirigida a la docente regular con el
objetivo de conocer la didactica que emplea el docente en clase para con los estudiantes
con trastornos emocionales y de conducta, y que puede interferir en el proceso de
construccién de la autoestima de los menores y en la educacion inclusiva.

Preguntas generadoras.

1| ¢Qué significado tiene el concepto de trastornos emocionales y de conducta?
2 | ¢Como es el perfil de un estudiante con trastornos emocionales y de conducta?

3 | ¢Que causa cree provoca en sus estudiantes trastornos emocionales y de conducta?

¢Cudl es la actitud de los estudiantes con respecto a los comparieros y las compafieras
que presentan trastornos emocionales y de conducta, dentro y fuera del aula?

5 | ¢Qué significa para usted el vocablo autoestima?

6 | ¢A qué se debe la construccién deficiente de la autoestima en los estudiantes?

¢De qué manera se puede construir la autoestima de los estudiantes que asisten al
7 | servicio de Apoyo Emocional y de Conducta?

¢Qué papel juega el docente regular en el proceso de construccion de la autoestima de
los estudiantes?

¢Los padres y las madres de familia participan en el proceso de construccion de la
g | autoestima de sus hijos o hijas? ;De qué manera intervienen los padres de familia de
los estudiantes con trastornos emocionales y de conducta?

10 ¢Describa de qué manera se trabaja el proceso de construccion de la autoestima en los
estudiantes que presentan trastornos emocionales y de conducta?
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Observaciones generales:

Elaborada por: Jessica Raquel Vega Chavarria | Cédula: 1-1259-0684 | Teléfono celular: 8573-2...
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Anexo 4. Guia de entrevista para el padre o madre de familia

Universidad Nacional de Costa Rica

Guia de entrevista exploratoria (semiestructurada) dirigida al padre, madre o encargado
(a) del estudiante con trastornos emocionales y de conducta, con el objetivo de evidenciar
las conductas, actitudes y comportamientos de la crianza del menor de edad en su familia,
y que podrian perjudicar el proceso de construccién de la autoestima infantil.

Preguntas generadoras.

1| ¢Por qué considera usted gque su hijo (a) presenta trastornos emocionales y de

conducta?
2 | ¢Qué causas considera que intervienen negativamente en la conducta del o la menor?
3 | ¢Como reacciona usted cuando el nifio o la nifia presenta conductas inadecuadas?

4 ¢Cree que el apoyo que recibe dentro de la institucion su hijo o hija es suficiente para

disminuir o eliminar los trastornos emocionales y de conducta en el o la menor?
5 | ¢Qué opinion le merece el castigo fisico y el castigo verbal?

6 | Describa la relacién de su hijo o hija con usted.

7 | ¢COmo es la relacion del menor de edad con el resto de los miembros del hogar?

¢Como es la relacidn de su hijo o hija con otras personas distintas a las de la familia,

como amigos Y vecinos (tanto adultos como nifios de su misma edad)?
9 | ¢De gué manera puede describir la personalidad de su hijo o hija?

10 ¢En relacién con la escuela, cual es la actitud que muestra el nifio o nifia al asistir a la

misma?




240

Observaciones generales:

Elaborada por: Jessica Raquel Vega Chavarria | Ceédula: 1-1259-0684 | Teléfono celular: 8573-2...
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Anexo 5. Estructura para el diario de campo

Diario de campo

Lugar: Fecha: Acontecimiento:

Observacion:

Comentarios:

Fuente: A partir del texto de Pulido, Ballén y Zudiiiga (2007), p. 73.
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Anexo 6. Carta del director de tesis y asesor

13 de agosto del 2013
CIDE-DEB-018-2013

Sefiora
Raquel Rivas G

Directora
Escuela Julia Fernandez Rodriguez

Estimada sefiora:

De la manera mas cordial, le saludamos de parte de la Division de Educacion Béasica (DEB)
del Centro de Investigacion y Docencia en Educacion (CIDE) de la Universidad Nacional.

Asimismo, nos dirigimos a usted para solicitarle, muy respetuosamente, su autorizacion
para que la estudiante Jessica Raquel Vega Chavarria, cédula nimero 1 1259 0684,
estudiante de Licenciatura en Educacion Especial con Enfasis en Integracion pueda
ingresar a su institucién a desarrollar un proceso de investigacion titulado:

Programa didactico de actividades ludicas inclusivas para fortalecer el proceso de
construccion de la autoestima de estudiantes con trastornos emocionales y de
conducta.

La estudiante sera asesorada por el Dr. Rafael A. Espinoza Pizarro, académico de la DEB
para la supervision de todo el proceso. Se destaca que en el proceso de investigacion se va a
seguir todos los protocolos de ética, tanto para la institucion como para el trabajo con los
nifos y nifas.

Quedamaos en espera de una respuesta satisfactoria a esta solicitud, nos despedimos

Atentamente.

A S

Dr. Rafael A. Espinoza Pizarro, Ph.D
Director Tesis y Asesor
Divisién de Educacién Basica
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Anexo 7. Carta a las docentes participantes

Viernes 16 de agosto del 2013

Estimadas docentes:

Como estudiante de la Universidad Nacional de Costa Rica, yo, Jessica Raquel Vega
Chavarria, nimero de identificacion 1 1259 0684, me encuentro efectuando el trabajo
investigativo titulado:

Elaboracion de un programa didactico de actividades ludicas inclusivas para
fortalecer el proceso de construccion de la autoestima en estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, en la Escuela Julia Fernandez Rodriguez, ubicada en la
comunidad de Esquipulas de Palmares

Les solicito, respetuosamente, la autorizacion y colaboracion para participar en la
investigacion, que es requisito para obtener el grado de licenciatura en Educacion Especial
con Enfasis en Integracion.

Muchas gracias.

Jessica Raquel Vega Ch. Firma de la docente

Cel: 8573-2...
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Anexo 8. Consentimiento del adulto responsable

Martes 10 de setiembre del 2013

Estimados padres y madres de familia:

Yo, Jessica Raquel VVega Chavarria, numero de identificacién 1 1259 0684, y estudiante de
la Universidad Nacional de Costa Rica, solicito a usted como responsable del o la
estudiante, la autorizacion para que su hijo o hija participe en el trabajo investigativo
titulado:

Elaboracion de un programa didactico de actividades ludicas inclusivas para
fortalecer el proceso de construccidn de la autoestima en estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta, en la Escuela Julia Fernandez Rodriguez, ubicada en la
comunidad de Esquipulas de Palmares

La investigacion es requisito para obtener el grado de licenciatura en Educacion Especial
con Enfasis en Integracion.

Respetuosamente, se les solicita su consentimiento para que su hijo o hija participe y su
colaboracién durante algunas actividades que forman parte del trabajo.

Se le agradece su respuesta.

Jessica Raquel Vega Ch. Firma del responsable

Cel: 8573-2...

Nombre completo
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Anexo 9. Actividades didacticas ludicas inclusivas fuera del salén de clase

La ruleta Objetivo
alternativa

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado

Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes

Reconocer comportamientos socialmente
inapropiados para modificarlos, por medio de
la lectura dinamica de frases.

(1) Autovaloracion y respeto hacia los demas.
(2) Manejo de la impulsividad, la frustracion
y el enojo. (3) Disminuir conductas que
impiden la labor docente.

15 minutos.

De uno a cuatro.

Una ruleta y cuatro grupos de 25 tarjetas cada
uno. Cada grupo es de distinto color (rojo,
amarillo, verde y azul). Los grupos de tarjetas
tienen asignado un puntaje: amarillas y verdes
equivalen a 10 puntos, azules y rojas a 5
puntos.

Con la ruleta en medio de los jugadores, da
inicio el juego. Las tarjetas con los contenidos
a tratar se mezclan por color y se colocan
boca abajo en cada esquina de la ruleta. El
primer participante sera el que saque con un
dado el numero indicado por la docente. El
jugador en turno gira la ruleta. Procede a
tomar la tarjeta que corresponda al color
indicado por la flecha de la ruleta, y la lee en
voz alta. Si el estudiante responde en menos
de 15 segundos, se le otorga el privilegio de
conservar la tarjeta y acumular los puntos de
la misma. Si no responde (que puede suceder
en caso de preguntas incomodas) entonces no
recibe la tarjeta y el juego sigue su rumbo.

Si la ruleta marca alguna de las otras casillas,
se debe ejecutar la instruccion escrita en esa
casilla. El ganador del juego sera quien
obtenga més puntos.

La docente puede crear sus propias tarjetas de
juego, indicando nuevas frases que juzga
pertinentes a las necesidades que haya
observado en los menores con trastornos
emocionales y de conducta.

El uso del dado, es alternativo.



Simplony yo

Objetivo

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado

Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes

Descubrir el valor propio y hacia los demas,
mediante la lectura activa.

Autovaloracion y respeto hacia los demas.

30 minutos.

Uno.

El libro “Simplén; un amigo diferente”. Hojas
blancas o de color grapadas en forma de libro
(10 hojas por cada uno de los libros), lapiz de
escribir, borrador, maquinilla y lapices de
color.

La docente ubica al estudiante en un espacio
cerrado (biblioteca de la institucién, aula de
apoyo e incluso el comedor escolar si
estuviese desocupado), para evitar las
distracciones. Se inicia con la lectura del libro
“Simplon; un amigo diferente”. Se ofrece un
espacio de didlogo para que el estudiante
comente o repase las ideas que considerd
relevantes durante el cuento. Posterior, se le
da un libro en blanco para que cree su propia
historia, a semejanza de la anterior. Al
finalizar, comparte la nueva historia con la
docente.

Se pueden cambiar los libros de hojas blancas
o de color por cartulina, papel periodico, etc.
Y variar los lapices de color por pinturas.

Agregar mas personajes a la historia,
ofreciendo iméagenes escogidas por la docente,
para que el menor los incorpore en la nueva
historia (ver ejemplos en anexo 11).

Retar al estudiante para que cree la historia
unicamente con dibujos.

En lugar de escribir en prosa un nuevo cuento,
se les puede sugerir que inventen una poesia o
cancién, siempre relacionado con el tema con
el que se relaciona el libro.
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Quimeras
descompuestas

Objetivos

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado
Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes

(1) Fortalecer en estudiantes con trastornos
emocionales y de conducta la autoimagen vy el
respeto hacia los otros, con la lectura de frases
fragmentadas y la observacion de imagenes.
(2) Abrir espacios para que los menores
compartan recuerdos significativos para ellos,
por medio de frases fragmentadas y la
observacion de iméagenes.

(1) Autovaloracion y respeto hacia los demas.
(2) Manejo y aceptacion de recuerdos.

(3) Control de la manipulacion.

15 minutos.

Dos.

Un grupo de 12 tarjetas ilustradas, las cuales
contienen frases incompletas e imagenes que
se relacionan con las necesidades que se
quiere trabajar. Hojas en blanco, lapiz de
escribir, borrador. Y 12 confites.

Dar a los estudiantes una hoja blanca. Colocar
las tarjetas boca abajo (apiladas una encima
de otra), al frente de los estudiantes. La
docente decide cual menor selecciona la
primera tarjeta (queda a su criterio la forma de
escoger al que inicia). Quien ella elije toma
una tarjeta, lee el contenido y muestra la
imagen. Ambos participantes deben completar
por escrito la frase seleccionada, en la hoja
blanca que se les dio. El que termine de
primero y grite “Yupi, yupi”, se ganard un
confite (que no podra comer, hasta el final).
Gana también la posibilidad de elegir la
siguiente tarjeta. El procedimiento se repite
hasta concluir con las 12 tarjetas. Gana el
estudiante que al finalizar obtenga mayor
numero de confites.

La docente puede crear sus propias tarjetas,
indicando nuevas frases que juzga pertinentes
a las necesidades observadas.

Si los estudiantes presentan debilidad en el
area escrita, en vez de completar las frases en
papel lo pueden hacer de forma oral, y asignar
un tiempo en segundos.

Aumentar la cantidad de tarjetas conservando
el tiempo, para que la dificultad sea mayor.
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Suerte
Simplona

Objetivo

Tipo de
necesidad
Tiempo
estimado

Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes
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Fortalecer la autovaloracion y el respeto hacia
los demas, mediante la lectura activa y el
trabajo en equipo.

Autovaloracion y respeto hacia los demas.

30 minutos.

Cuatro.

El libro “Simpldn; un amigo diferente”.
Cartdn de presentacion (del que se usa en las
ferias cientificas). Hojas blancas, lapiz de
escribir, borrador, maquinilla y lapices de
color, pinturas, crayones, etc.

La docente ubica a los estudiantes en un
espacio cerrado, para evitar distracciones. Se
lee el cuento “Simplon; un amigo diferente”.
La lectura del texto puede ser compartida o
hacerla una sola persona, mientras los demas
escuchan. Terminado el cuento, se ofrece un
espacio de didlogo. La docente debe
orientarlo hacia la identificacion de las
situaciones conflictivas. Cada menor tiene que
identificar al menos una de esas situaciones.
Posterior, se les da el material en blanco para
que entre todos cambien la suerte de
Simplona (<, ), un nuevo personaje, con el
cual tendran gue crear una historia en donde
las situaciones conflictivas que encontraron,
Ileguen a una solucidn. Al finalizar,
comparten el cuento con la docente.

Una vez finalizada la lectura del cuento y la
identificacion de las situaciones conflictivas,
cada estudiante selecciona a un personaje que
debe crear con algun material (arcilla,
plastilina, alambre de cobre, figuras de papel,
etc.). Con los personajes, entre todos forman
la nueva historia.

Ofrecer a los estudiantes, después de
terminada la actividad, algun rompecabezas
para que lo armen entre todos. Se sugiere
rompecabezas en 3D o rompecabezas gigantes
(de piso, con piezas grandes y de facil
manipulacion).




Rana Nana

Obijetivo

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado
Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes

Modificar conductas inadecuadas y hostiles
que afectan la labor docente y la relacion
entre los pares de la escuela, reforzando el
trato amable durante la competencia que exige
el juego.

(1) Autovaloracion y respeto hacia los demas.
(2) Disminuir conductas que impiden la labor
docente.

15 minutos.

De dos hasta seis.

Juego Froggy Boogie (ver anexo 11), el cual
contiene seis ranitas bebés, nueve ranas
adultas con 18 ojos (nueve en blanco y nueve
con la imagen de una rana), una hoja de
charco grande y 11 pequeiias, dos dados con
caras de colores.

Primero, con la ayuda de los nifios, se debe
ordenar el material de esta manera: colocar
los ojos a cada rana adulta (uno en blanco y
otro no), alternando la posicion de los ojos en
algunas ranas. Luego revolver las ranas
adultas y colocarlas todas juntas. Alrededor
de ellas se ubican las hojas del charco. La mas
grande es donde empieza la carrera. Cada
jugador escoge una ranita pequefia y la coloca
en el lugar de salida. Entonces, la docente lee
a los estudiantes la siguiente historia: “La
hora de la siesta ha llegado para los habitantes
del charco. Pero las ranitas quieren seguir
jugando. Todas van a tratar de ser las
primeras en andar todo el charco, eso si, sin
que las vean los adultos... ¢Podran hacerlo?”.
Empieza la carrera el jugador de menor edad.
Este tira los dados y selecciona la rana adulta
que tenga los colores que salieron. Luego,
escoge entre uno de los dos ojos y lo levanta
para verlo por debajo. Si le sale una rana, la
ranita bebé ha sido vista por el adulto y tiene
que quedarse quieta en la hoja, sin avanzar.
Pierde el turno y sigue el otro jugador. El ojo
en blanco indica que se puede brincar a la otra
hoja porque nadie la vio. El que recorra todo
el charco primero y llegue a la salida, gana.

Queda a discrecion de quien dirige el juego.
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Voy de viaje

Obijetivos

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado
Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes
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(1) Reforzar comportamientos que favorezcan
el respeto propio y hacia los demaés, haciendo
uso de un juego de estrategia.

(2) Brindar al estudiante la posibilidad de
reflexionar las situaciones de su vida, para
superar traumas del pasado (necesidad tres).
(1) Autovaloracion y respeto hacia los demaés.
(2) Eliminacion de juegos violentos y
respuestas agresivas.

(3) Manejo y aceptacion de recuerdos (juega
un estudiante y la docente, Unicamente).

15 minutos.

De dos a cuatro.

Juego Quoridor (ver anexo 11), que contiene
un tablero, dos barras que se colocan a cada
extremo del tablero, 20 barreras de madera y
cuatro viajeros (mufiecos también de madera).
Para dos jugadores: Se colocan las barreras en
los extremos del tablero (10 por jugador).
Cada estudiante decide a donde va su viajero,
y lo sita en el punto de salida ([:] ). Se
hace un sorteo para saber quién inicia el viaje
primero. El estudiante que comience, decide
si mueve al viajero o coloca una barrera para
su oponente. Los viajeros solo se mueven una
casilla por turno, horizontal o vertical,
avanzando o retrocediendo. Las barreras se
colocan siempre entre los bloques de dos
casillas. El proposito del juego es obstaculizar
al adversario y hacerse camino para llegar
primero al destino, en el otro extremo del
tablero. Gana el que lo haga.

El juego puede tener dos niveles de dificultad:
Primero. Hacer la partida con cuatro
jugadores, de manera tal que las barreras para
los obstaculos se disminuyan a cinco por
jugador. Segundo. Diferenciar por color las
barreras. En este caso, el viajero solo podra
pasar por el camino formado por las barreras
de su propio color.

Finalmente, se puede asignar un tiempo para
Ilegar al destino del viaje. Si se sobre pasa ese
tiempo, gana el jugador que haya avanzado
MAs en su viaje.




Alineado-
afilado

Obijetivos

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado
Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes
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(1) Reforzar comportamientos que favorezcan
el respeto propio y hacia los demas, haciendo
uso de un juego de estrategia.

(2) Suprimir respuestas agresivas producto de
la frustracion y otros sentimientos que surgen
a raiz del juego.

(1) Autovaloracion y respeto hacia los demaés.
(2) Eliminacidn de juegos violentos y
respuestas agresivas.

De 10 a 20 minutos.

Dos.

Juego Quarto! (ver anexo 11), el cual incluye:
un tablero de 16 casillas, 16 piezas diferentes
con cuatro caracteristicas cada una que
forman cuatro grupos diferentes (color = clara
u oscura; forma = redonda o cuadrada;
tamano = alta o baja; textura = lisa o hueca).
Para el primer nivel de dificultad: Se pide a
los estudiantes que ordenen las piezas a un
lado del tablero, separadas por color. El que
inicia la partida lo elige por rifa la docente.
Este toma una pieza y se la entrega a su
adversario, quien queda obligado a colocarla
en una de las casillas del tablero. Después de
ubicar la pieza, tiene derecho a escoger otra
pieza para darsela a su oponente, el cual a su
vez debera colocarla en una casilla libre. La
finalidad es formar una fila (horizontal,
vertical o diagonal) del mismo color, al
tiempo que cada jugador intenta impedir al
otro lograr completar la fila. EI ganador es
quien primero halle una fila del mismo color y
grite jalineado! El perdedor tendra que
cumplir con la tarea que la docente le asigne
(cantar, bailar, correr, etc.). Luego de cumplir
con la tarea, inicia la revancha...

Los otros tres niveles de dificultad son:
Segundo nivel. Que los jugadores formen una
linea con dos caracteristicas. Por ejemplo, de
piezas claras y bajas. Tercer nivel. Formar la
linea con tres caracteristicas. Cuarto nivel.
Formar un cuadrado o linea de cuatro piezas
gue tengan una caracteristica en comuan (, ., ).
Ejemplo, dos lisas, dos no y todas claras.




Memoria de
anténimos

Obijetivo

Tipo de
necesidad
Tiempo
estimado
Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes
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Reforzar la aceptacion de la propia imagen,
mediante el reconocimiento de sentimientos
visualizados en distintos retratos
representativos.

Fortalecimiento de la autoimagen.

15 minutos.

Dos.

Tarjetas Soy y siento (ver anexo 11). Seis
sentimientos representados en las imagenes, y
sus antonimos. En total son 12 tarjetas. Para la
actividad se utilizaron las siguientes:
Desanimado-optimista, seguro-inseguro,
estresado-relajado, alegre-deprimido,
tranquilo-nervioso, apenado-aliviado.

Buscar un espacio abierto dentro de la
institucion pero al mismo tiempo aislado. En
el suelo —y para evitar trampas— la docente
baraja las tarjetas y las posiciona boca abajo
formando un cuadrado. Los estudiantes se
ubican uno frente al otro; entre ellos deciden
quién comienza el juego. El primer jugador,
elije una tarjeta, la voltea y lee en voz alta el
sentimiento. Comenta si alguna vez ha
experimentado ese sentimiento, en qué
situaciones, etc. Luego, escoge otra tarjeta
esperando encontrar el anténimo de ese
sentimiento (la docente puede intervenir si el
estudiante desconoce el anténimo). En caso
de encontrarlo, se acredita el derecho de
conservar ambas tarjetas. También conserva
el turno, por lo que puede continuar
seleccionando tarjetas. Por el contrario, si la
que eligié no corresponde al anténimo, debe
volverlas a colocar en su lugar; pierde el turno
y continda el otro jugador. Finaliza el juego
cuando se acaben las tarjetas. Gana quien
tenga mayor numero de anténimos en su
poder.

Para aumentar la dificultad, agregar mayor
namero de parejas antonimas. Sin embargo, se
recomienda gue sea la docente la que
seleccione los sentimientos que se adeclen a
los estudiantes con los que trabaja.



Reforzar la aceptacion de la propia imagen,
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Luz, cé_mara Objetivo | valiéndose de la expresion corporal de los
y accion estudiantes.
Tipo de Fortalecimiento de la autoimagen.
necesidad
T_|empo 20 minutos.
estimado
Cantidad de
. Dos.
estudiantes
Materiales Tarjetas Yo y mis relaciones personales (ver
anexo 11).
Buscar un espacio cerrado pero apto para
jugar. Revolver las tarjetas y colocarlas boca
abajo, apiladas una encima de la otra. Cada
. estudiante mas la docente escoge una tarjeta
Regulaciones . .
ara el juego que ocqlta a los demas. Al azar se elige aI_

P primer jugador. Este debe actuar lo que dice
la imagen de la tarjeta. El resto adivinan la
actuacion. El que adivine primero se salva de
actuar, por lo que sigue el otro jugador.

Variantes | No aplican.
N Entender y aceptar acontecimientos negativos
Familia de Obietivo ocurridos en la familia, por medio de la
trapo J lectura dindmica y la expresion artistica de
sentimientos.
Tlp_o de Relacionada con el entorno familiar.
necesidad
TIemPO | definido.
estimado
Cantidad de
Uno.

estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes

Libro Mi familia ha cambiado. Mufiecos de
trapo, adultos y nifios (ver material en anexo
11). Lépices de color, pinturas y pinceles.
Ubicar al estudiante en un lugar silencioso.
Comenzar a leer y completar el libro, dando
espacio para que el menor exprese sus
emociones en relacién con el tema que
plantea el texto. En cada sesion ofrecer la
oportunidad de que el estudiante escoja el
mufieco que desea pintar. Al finalizar, el
murfieco se lava y deja secando para utilizarlo
en la otra sesion.

No aplican.




Suspendi-2

Obijetivo

Tipo de
necesidad

Tiempo
estimado

Cantidad de
estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variantes
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(1) Reconocer comportamientos socialmente
inapropiados para modificarlos, haciendo uso
de destrezas motoras.

(2) Estimular en los estudiantes el interés por
sequir las reglas, mediante el juego.

(1) Eliminacion de juegos violentos y
respuestas agresivas.

(2) Disminuir conductas que impiden la labor
docente.

De 10 a 30 minutos.

De uno hasta cuatro.

Juego Suspend (ver anexo 11). Base de
madera, dos varillas para la base, una varilla
conectora, una varilla con gancho y 24
varillas de colores para suspender (amarillo,
negro, rojo, anaranjado, verde y azul). Dado
de colores.

Colocar en una superficie nivelada la base y
las varillas que le dan soporte. Encima de la
base agregar la varilla conectora y sobre ella
la que tiene gancho. Para el primer nivel de
dificultad: Se ubican en circulo alrededor de
la base. EI que comienza toma una varilla
para colgarla en el gancho. Se inicia con las
varillas mas largas (anaranjadas). Cada
jugador tiene derecho a suspender una varilla
por turno. Gana el que suspenda la ultima
varilla. Pierde el que coloque una varilla que
ocasione que todas las demas se caigan.
Segundo nivel. Repartir igual numero de
varillas a cada jugador. Utilizar el dado de
colores para seleccionar la que se debe
suspender. En caso de que ya no tenga varillas
de ese color, puede coger una de su
compariero. Si nadie tuviese una, pierde el
turno. El primero que se quede sin varillas
gana.

Tercer nivel. Comienza cuando todo quede
suspendido. Por turno los jugadores deben
quitar una varilla sin que se caiga la
estructura.

Cuarto nivel. Comenzar suspendiendo las
varillas mas cortas (amarillas) y finalizando
con las mas grandes.
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Anexo 10. Actividades didacticas ludicas inclusivas dentro del sal6n de clase

Suspendi-2

Reforzar en los estudiantes las actitudes

Objetivo | inclusivas y el trato amable y haciendo uso de
las destrezas motoras que exige el juego.
. (1) Inclusién.
negelzgi%lgg (2) Trato amable y refuerzo positivo.
(3) Atencion.
T_|empo De 20 a 40 minutos.
estimado
Cantidad de | Todo el grupo de clase (27 estudiantes, en este

estudiantes

caso).

Materiales

Juego Suspend (ver anexo 11). Base de madera,
dos varillas para la base, una varilla conectora,
una varilla con gancho y 24 varillas de colores
para suspender (amarillo, negro, rojo,
anaranjado, verde y azul). Dado de colores.

Regulaciones
para el juego

Se divide el grupo en cuatro equipos (puede
hacerse una rifa con el material que aparece en
la primera pagina del anexo 11). Colocar en el
centro del aula una mesa que tenga la superficie
bien plana. El resto de las mesas se retiran. Las
sillas se ubican pegando a las paredes del aula.
Cada equipo tiene gue ubicarse en una pared
diferente. Los miembros del equipo escogen a
un representante, para que ayude a armar la
estructura base donde se suspenden las varillas.
A cada grupo le corresponden seis varillas, de
colores variados. Con el dado de colores se
elige el equipo que inicia. Y ellos mismos
deciden el que comienza a jugar. El juego sigue
las reglas del segundo nivel (explicado en la
pagina anterior). Es decir, utilizando el dado de
colores, el equipo que comienza selecciona la
varilla que debe suspender y al encargado de
realizar ese trabajo (como minimo a cada
estudiante le debe tocar un turno). En caso de
que el equipo no tenga varillas de ese color,
puede coger una de otro equipo. Si ningun
grupo tuviese una, pierde el turno. El primer
equipo que se quede sin varillas gana.

Variante

Hacer un torneo, repitiendo la actividad.
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Reforzar en los menores las actitudes inclusivas

Rana Nana Objetivo y el trato amable, mediante el juego.
. (1) Inclusién.
Tipo de (2) Trato amable y refuerzo positivo.
necesidad ,
(3) Atencion.
T_|empo De 30 a 40 minutos.
estimado

Cantidad de | Todo el grupo de clase (27 estudiantes, en este
estudiantes | caso).

Material para la rifa (seis ranitas bebés, 16
tachones de colores, cuatro equis y un dado).
Combinacion de los tachones. Se seis gafetes de
ranitas, 18 de ranas adultas (nueve en blanco y
nueve con un 0jo). 12 hojas de charco. Dos
dados de colores (incluidos en el juego Froggy
Boogie; también se pueden fabricar). Todo
aparece en el anexo 11.

Desocupar el aula (sacar pupitres y sillas).
Hacer la rifa para elegir: Ranitas = competir
como ranita bebé. Tachdn de color = adulto.
Equis negra = frustrador. Dado = recolector.
Antes de iniciar, la docente arma nueve parejas
de ranas adultas, con la combinacion de los
tachones de colores. Entregar a cada una dos
gafetes, uno en blanco y otro no. También
entregar gafetes a las ranitas bebés. Frustradores
ni recolector llevan gafetes. La docente
distribuye las hojas en circulo alrededor del
aula; ella decide la hoja donde inicia la carrera.
Los adultos van en el centro, dentro del charco.
Los frustradores afuera y el recolector. La
docente lee la misma historia contada en la
version individual de este juego (ver anexo 10).
Empieza la carrera el jugador de menor edad.
Este tira los dados y selecciona la pareja adulta
que tenga los colores que salieron. Luego,
escoge entre uno de los dos. El adulto voltea el
gafete. Si le sale un ojo, la ranita bebé ha sido
vista por el adulto y tiene que quedarse quieta
en la hoja, sin avanzar. Pierde el turno y sigue el
otro jugador. El gafete en blanco indica que
puede brincar a la otra hoja porque nadie la vio.
El frustrador anda merodeando el charco y
pueden impedir una vez el salto a cada ranita. El
que recorra todo el charco primero y llegue a la
salida, gana.

Materiales

Regulaciones
para el juego




Cuentos
chiflados
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Reforzar en los estudiantes las actitudes

Objetivo | inclusivas y el trato amable, mediante el trabajo

en equipo.
. (1) Inclusion.
negégﬁjgg (2) Trato amable y refuerzo positivo.
(3) Atencion.
T_|empo De 15 a 25 minutos.
estimado
Cantidad de | Todo el grupo de clase (27 estudiantes, en este

estudiantes

Materiales

Regulaciones
para el juego

Variante

caso).

Una cajita decorada. Imagenes inconexas unas
de otras. En total se emplearon 70 (ver dos
ultimas paginas del anexo 11).

Eliminar las mesas del aula y conservar las
sillas. Ubicar todas las sillas en forma de “u”,
desde un lado de la pizarra hasta el otro.
Colocar la caja sobre una mesa, en medio de los
estudiantes. La docente inicia el juego. Ella
selecciona por lista algun estudiante, el cual
debe pasar al frente y sacar sin ver de la caja
una imagen. Después de mostrar la imagen,
tiene cinco segundos —contados en voz alta por
el resto de los compafieros—, para aportar la
primera idea del cuento. Si aporta una idea antes
de los cinco segundos, la docente debe
escribirla en la pizarra. El estudiante puede
Ilamar al compafiero que desee para que saque
otra imagen de la caja e irse él a sentar en el
lugar de ese compafiero. En caso, de que el nifio
no aporte su idea al finalizar la cuenta, el resto
del grupo le chifla, y empieza a contar hasta 10.
Si después de ese tiempo aun no da la idea,
pierde el turno, le vuelven a chiflar y le
corresponde el castigo de tomar el lugar de la
docente para escribir el cuento en la pizarra. Asi
se continua hasta que todos los compafieros
aporten su idea para el cuento. Al finalizar, el
primero en sacar una imagen de la caja lee todo
el cuento a los demas.

Fabricar un grupo de dados en lugar de la caja.
En cada cara del dado colocar una imagen.




La ruleta
alternativa
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Reforzar en los menores las actitudes inclusivas

Objetivo y el trato amable, mediante el trabajo en equipo.
. (1) Inclusién.
ne;rég%gg (2) Trato amable y refuerzo positivo.
(3) Atencion.
T_|empo De 30 a 40 minutos.
estimado
Cantidad de | Todo el grupo de clase (27 estudiantes, en este

estudiantes

€aso).

Materiales

Material para la rifa (28 manchas de colores:
siete rojas, siete azules, siete amarillas y siete
verdes) y una ruleta fabricada (ver proxima
pagina, anexo 11). Tarjetas de las usadas en la
version individual de este juego (ver anexo 10),
en total cuatro grupos de 25 tarjetas cada uno.

Regulaciones
para el juego

Eliminar mesas y sillas del aula. Dejar solo
cinco mesas. Hay que colocar una en el centro
del aula; sobre ella la ruleta. Las otras cuatro
mesas van una en cada esquina; y encima un
grupo de 25 tarjetas boca abajo (mezclarlas para
que queden tarjetas de todos los colores).
Formar los cuatro equipos mediante rifa. El
primer miembro de un equipo es el lider, y
escoge la pared donde va a ir su equipo. Una
vez formados, inicia el juego. El lider del dltimo
equipo formado es el primero en girar la ruleta.
Este debe tomar la tarjeta (de cualquiera de las
cuatro mesas) que corresponda al color indicado
por la flecha de la ruleta. La lee en voz alta y la
responde. Si su respuesta es coherente, su
equipo conserva la tarjeta y acumula los puntos
de la misma. Amarillas y verdes = 10 puntos,
azules y rojas = 5 puntos. Si no se responde
bien, no se recibe la tarjeta. Cuando la ruleta
marca el color rojo o verde, el resto del equipo
debe hacer la figura indicada antes de que el
lider vaya por la tarjeta. Si cayera en alguna otra
casilla, se ejecuta la instruccién escrita: Ganas
uno = robar un miembro a otro equipo (con todo
y los puntos, en caso de que ya haya
participado), vuelve a girar, tu eliges color,
saca dos tarjetas. Luego continda el jugador de
otro equipo. Asi se sigue hasta que todos
participen, o se termine el tiempo. El equipo
con mas puntos gana. Queda eliminado el
equipo que incumple lo que dice la ruleta.
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Anexo 11. Materiales

La ruleta alternativa. Juego Yy tarjetas (fabricante MunditoDT).

Para todo el grupo de clase.

Material para organizar los equipos mediante rifa (para 28 jugadores).

1 & & & & & &

2 B B B % 33 ®
3
4 d« 4« & & & & &
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Material para fabricar la ruleta.

Vuelve a girar Saca 2 tarjetas

S
LS,
O
9
n
—
)
-
—
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Simplén 'y yo / Suerte simplona. Cuento utilizado (fabricante MunditoDT).

o para el desarrollo de la autoestima
Material de apoyo para el desarrollo de la autoestima RS
y las habilidades sociales.

Simplon es un gusano que tiene caracteristicas fisicas que lo hacen diferente a los demas. Muchos
Insectos se burlan de él. Pero Simplri le ensefiard a Chinita Sin Puntos a aceptarse tal como es,
ya descubrir que o importa cémo nos veamos, lo que importa s cémo somos por dentro.

El cuento de Simplén ayudard a desarrollar |a autoestima y la auto-aceptacidn en los nifios, en
especial en aquellos que poseen caracteristicas fisicas o de desarrollo que los hacen verse o
sentirse diferentes a los demds. (Incluye introduccion-gufa para adultos)

Autores: Cataling Dlsz-Romero > O ()
C.Bordagorry - N BArcelt pmascon et }\/\7\

lagorry 1]

Hustraciones: Equipo MunditoOT ®

Disefio Gréfico: Micacla Villsseca m
www.munditodt.cl Este lbro ha sido creado par ol 'D.T
munditodtcf
Drsde 2 afos en adelante i -—-

Un dia Abejana y sus secuaces
esperando a Simplon en la escaler:
una zancadilla. Chinita las vio e inte
abalanzandose sobre ellas, pero con
impulso su vestidito se rompié y «
Salvé a Simplén de la caida, pero |
al descubierto.. iNo ftenia
- iRha! - exclamaron todos- es por e
Y Simplén son tan amigos... Porque

raros de sus familias JARJRJAJAN

Algunas imagenes para incorporar en las variantes de la actividad.
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Quimeras descompuestas / Luz, cAmara y accion. Tarjetas (fabricante MunditoDT).

mis
REND!
iDEsS

Yo ¥ mj | Yo ¥ mis
AQUTOESTIma RELAG]ONES SOCIALES

e gente piensa r de mi es.. do tengoun A veces me
AUTOESTIMma | oblema... equivoco...

RELACIONES SOCIALES in el colegio y nifios que
ne cuesta... se rien...
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Memoria de antonimos. Tarjetas utilizadas (fabricante MunditoDT).

o R
D) @y 7 é

Juego de cartas de las emocione
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Rana nana. Juego (Froggy Boogie, fabricante Blue Orange). Para actividades individuales.

Para todo el grupo de clase.

Material para organizar el juego mediante rifa (para 30 jugadores).




265

Gafete para los que les corresponde ser ranita.
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Combinaciones para las parejas y gafetes de los que les corresponde estar en el charco.

Dar una figura (rana) a cada uno.
8 parejas; en total 16 copias.

' i i d 1 1 y 1
l I( | IE I I | I I

Por pareja, pegar detras de un gafete el OJO. El otro gafete queda en blanco.
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Hojas para formar el charco (ampliar si se desea). En total deben ser 12 hojas.
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Voy de viaje. Juego (Quarto, fabricante Gigamic).

Alineado-afilado. Juego (Quoridor, fabricante Gigamic).

y

‘|

QUORIDOR -

NOAIRIONO




Familia de trapo. Libro (fabricante MunditoDT) y moldes para los mufiecos de trapo.

Libro diddactico para completar y pintar
Mi familia
ha cambiado

Una herramienta y guia para abordar
situaciones de separacién o divorcio

s il

J“k)"

Mi nombre es:
Dibujate a ti mismo:

\, /

Este libro te ayudard a entender mejor los
cambios que han ocurrido en tu familia.
Al ir pintando y completando este libro, ti
podrds hablar de tu familia y de cémo te sientes.

Cuando ocurre una separacién hay muchos
nifios que se sienten tristes, pero también hay
muchos nifios que sienten rabia. Sienten que
tienen la culpa o que sus papds ya no los
quieren. La rabia puede ser porque el nifio
quiere que las cosas sean como eran antes.
Muchas veces la rabia es una forma de
demostrar que tenemos tristeza.

Pinta el dibujo.

Libro diddctico para completar y pintar
Mi familia
ha cambiado

Una herramienta y guia para abordar
situaciones de separacién o divorcio

- 3

B S8R 00
)5 ( &) e

enojado confundido contento asustado
SN
MU \wiw)
N’ \_J
tranquilo triste culpable

20 (00" /00
@%) \9@) \ 00® /,’ \ J

nervioso abandonado solo

La separacién es dificil para todos en la familia
y nos hace tener muchos sentimientos. No hay
sentimientos buenos o malos, son sélo algo que
sientes y todos los tenemos.

Hay veces que podemos tener sentimientos
mezclados sobre algo o alguien.

Pinta sélo las caritas que muestran cémo te
sientes por la separacién de tus papds. (Puedes
agregar un sentimiento en la carita en blanco).

X

La separacién le ocurre a muchas familias y no
es tu culpa que esto suceda en la tuya. Recuerda
que la separacién puede ayudar a que tu familia
funcione mejor. Lo mds importante es que tus
papds siempre serdn tus papds y te seguirdn
queriendo no importa lo que pase.

s
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Recomendacion:

Utilizar tela de facil lavado.
Relleno sintético preferiblemente
(para que seque rapido).

Se puede coser a mano. ﬁ

)

Para la mamé (ampliar a 30-35 cm)
Para la hija (reducir a 20-25 cm)
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Recomendacion:

Utilizar tela de facil lavado.
Relleno sintético preferiblemente
(para que seque rapido).

Se puede coser a mano.

Para el papa (ampliar a 30-35 cm)
Para el hijo (reducir a 20-25 cm)



Suspendi-2.Juego (Suspend, fabricante Melissa & Doug).

=g

Ages 8+ 1-4 ploys

m%ssa/ (s Dacuj

USPE

the \WJ“—J

Teefering |
A/'/)bbf[ng ‘
Shifting
Tipping
Unbalanced

(4]
IanCe G amel

\

e

*

INCLUDES! 050

24 Game RR°%S’ \golored D
o0ds,
4:;?",:00(19:; Cone?® /
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Cuentos chiflados. Iméagenes para la actividad.







