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Prólogo

La Diversidad y Una 
Sinfónica

________________________________________

Sandra Peña Alonso

Este es un libro que hay que leer desde varias perspectivas, sensibilidades y estéticas del conoci-
miento. Propongo algunas y dejo a nuestros lectores la libertad de generar sus propios caminos, 
para acceder al contenido de este texto. Partamos del hecho de que en este libro se encuentran 
sistematizadas cuatro experiencias1 de investigación, cuyos conceptos centrales se asocian a las 
siguientes expresiones: Discapacidad cognitiva; asimetría en el proceso de aprendizaje; diversi-
dad en el proceso de aprendizaje y la formación de profesores en y para la diversidad.

El texto nos interroga como personas, profesionales, padres de familia y en general, como 
seres humanos. Nos invita a revisar cuáles son nuestras concepciones y percepciones en torno 
a la discapacidad, al desarrollo de las habilidades intersubjetivas ¿Qué pensamos? ¿Qué senti-
mos? ¿Cómo nos relacionamos con las personas que presentan diferentes limitaciones y capa-
cidades? ¿Estamos preparados como padres para asumir y educar a un hijo (a) con autismo? 
¿La escuela ofrece oportunidades para el aprendizaje diferencial? ¿Somos investigadores que 
transformamos nuestras prácticas al conocer de estas reflexiones?

Quiero resaltar la diversidad conceptual y metodológica de las investigaciones, cada una 
en sí misma, revela perspectivas y modos de construcción del sentido que se le otorga a la inclu-
sión según el problema central que aborda, en igual medida, vistos los procesos investigativos 
en la colectividad e integralidad que compone el texto, nos encontramos frente a posturas que 
convergen en el estudio de la diversidad, hecho que supone reflexión e interpelación de las 
realidades humanas.

1	  Cuando refiero a la experiencia de investigar estoy entendiendo desde actos perceptivos hasta procesos de aprendizaje 
y de generación de nuevo conocimiento, en torno al ámbito de la Diversidad y la inclusión. La investigación como experiencia, 
considero es uno de los procesos de mayor potencia formativa e interdisciplinar, no solo para quienes se encuentran en el curso 
de su formación profesional sino para todas las personas que quieran aprender, estar actualizadas e incluso hacer una réplica o 
apropiación de estos proyectos con fines educativos o de otro orden.
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Valorar, apreciar, acoger y vivir desde y para la diversidad humana, social y cultural es mi 
invitación. Somos personas y colectividad a la vez, nos configuramos en relación con los otros, 
por ello no podemos prescindir de los que nos hace únicos, pero tampoco podemos excluir la 
diferencia. Dicho así, quiero compartir con los lectores una analogía que elaboré a partir de la 
lectura de los resultados de las investigaciones acá documentadas.

¿Qué relación existe entre la diversidad y una sinfónica?

Iniciemos por decir que la música es una de las formas más sensibles de armonizar la intuición, 
la razón, el pensamiento y las emociones. Luego, una sinfonía es una composición musical que 
es interpretada de manera única por un conjunto de músicos que se organizan en una orquesta 
a la que se le define como sinfónica. La sinfónica se compone por 80 músicos mínimo, cada uno 
con una pasión, formación y disciplina orientada a la interpretación de un instrumento particu-
lar.

Por su parte la diversidad es inherente a los seres humanos, los hace únicos y a la vez, 
susceptibles de ser percibidos o interpretados socialmente desde diferentes puntos de vista. 
Tanto la sinfónica como la diversidad admiten pluralidades en sus expresiones. Una sinfónica 
puede interpretar una sinfonía de tantas maneras como le sea posible, la diversidad por su par-
te, se vivencia desde la perspectiva de condición humana (físico, edad, identidad sexual, género,  
capacidades), también en relación con la sociedad y la cultura (visiones, creencias, tradiciones, 
intersubjetividades, identidades etc.).

Una sinfónica es una obra de arte, es la máxima expresión de la sincronía, la coordinación 
y la diversidad. Por su parte la diversidad es la máxima expresión de la vida en todas sus formas 
posibles, se asemeja al acto de creación de la sinfonía. Tanto la sinfónica como la diversidad, 
hacen parte de la producción humana, ambas son construcciones, una dada desde un ámbito 
estético – artístico y la otra, desde una concepción biológica – social y cultural.

Ahora bien, una sinfónica se organiza a partir de un patrón espacial y musical, por un lado, 
tanto las personas como sus instrumentos se disponen en el escenario según la familia de la 
que proviene el instrumento musical. En comparación con la diversidad, allí también es posible 
evidenciar una organización recursiva2, es decir  se configura en relación con el contexto, con los 
imaginarios personales y colectivos, en otras palabras, que su orden o constitución depende de 
quién sea su intérprete.

2	  Refiero a un principio de la complejidad expuesto por Edgar Morín (1994) en su libro “Pensamiento Complejo” cuando 
nos hace notar que algunos fenómenos de la vida y de la sociedad son producción y producto a la vez, para ser más precisa lo 
define como recursividad organizacional. 
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Finalmente, quiero precisar que tanto la sinfónica como la diversidad, son posibles desde 
las personas, puede haber diversidad en la naturaleza y en otros aspectos de la vida social y 
cultural, sin embargo, el talento, la capacidad, el aprendizaje, la investigación, la inclusión y la 
educación son todas interpretaciones del mundo, que se posibilitan desde la existencia y pre-
sencia humana.

________________________________________

Sandra Peña Alonso
Magister en Educación

Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Matemáticas
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Capitulo 1

Perspectiva por parte de los 
progenitores sobre el déficit 

cognitivo de sus hijos
________________________________________

Humberto Téllez Olvera
Ángela María Polanco Barreto

Aleida Fajardo Rodríguez
Mariana Inés Tezón Boutureira

Fundamentación

El proceso de recuperación asociado a diagnósticos del desarrollo y salud mental, está mediado 
por diversos factores que van desde condiciones sociales y culturales, hasta factores cercanos a 
los recursos personales del entorno familiar y comunitario. En este orden de ideas se ha identi-
ficado como relevante dar cuenta de la relación reportada en la literatura especializada, entre 
el nivel de conocimiento respecto al diagnóstico y la recuperación, centrando el interés en la 
posible conceptualización que los padres y/o cuidadores establecen en relación al diagnóstico, 
específicamente el de dificultad para el desarrollo cognoscitivo. 

Generalidades

Se realizó un análisis documental sobre la conceptualización de padres de familia, en relación 
con la discapacidad cognoscitiva que presentan sus hijos. La relevancia central de este punto 
estriba en el hecho de que los progenitores que han desarrollado una idea adecuada de cómo 
deberá llevarse el proceso de intervención de sus hijos, promueven otros estilos adaptativos de 
vida. Por lo tanto, tienen mayores posibilidades de incidir positivamente en su desarrollo, tanto 
en la vida cotidiana como en la toma de decisiones acerca del tipo de terapia que requieren, 
mejorando las posibilidades de avanzar cognoscitivamente. Adicionalmente, demandan generar 
procedimientos de evaluación de mayor precisión que particularizan en aspectos pertinentes 
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para la toma de decisiones y dimensionan la problemática con mayor propiedad. Se presenta 
una propuesta de procedimiento y contenido para conocer y cualificar la conceptualización de 
los padres relativa a la discapacidad cognoscitiva de sus hijos. Concatenadamente, se promueve 
formular procedimientos flexibles, para desarrollar la conceptualización en los padres, lo cual 
puede incidir en el fortalecimiento de acciones de soporte emocional inicial.

Antecedentes

La Organización Mundial de la Salud (OMS) estimó en el 2011 que cerca de mil millones de per-
sonas padecían algún tipo de discapacidad (OMS, 2011), lo cual implica que en la mayoría de las 
familias extendidas hay una persona con discapacidad (World Health Organization, 2011).   En 
México, la población con discapacidad alcanzó un 6% (INEGI, 2016), mientras que la Secretaría 
de Educación Pública Mejicana (2015), reportó atender a 563.976 estudiantes en su sistema de 
educación especial, dentro de los cuales más de 133.000 presentaban un grado de discapacidad 
intelectual. Por otra parte, en Colombia de acuerdo con el Censo efectuado por el DANE (Depar-
tamento Administrativo Nacional de Estadística), en el año 2005, se identificaron 2.624.898 de 
personas con alguna discapacidad, (lo cual correspondía al 6,3% del total de la población). En los 
países en desarrollo, la tasa aparenta ser menor de acuerdo con Sheehan (2017).

La discapacidad se concibe como una condición en la que las personas tienen impedi-
mentos, limitaciones en su actividad y restricciones en su participación, presentando aspectos 
negativos en su interacción con otras personas (World Health Organization, 2011; OMS, 2016), 
lo último relacionado con una cuestión de interacción en un contexto que no presenta igualdad 
de circunstancias. La incidencia de la discapacidad a nivel mundial es alta; tan sólo en relación 
con el Autismo han sido diagnosticadas cerca de 70 millones de personas en el mundo (Autism 
speaks, 2017), lo cual implica que es una problemática que implica atención desde diversas ins-
tituciones sociales.

La sociedad frecuentemente reacciona de modos diversos ante las personas con alguna 
discapacidad: dependiendo del nivel de afectación y/o la cronicidad se presentan reacciones 
que van desde  el rechazo, el asombro, la burla o el miedo, estas reacciones se exhiben de 
modos diferenciados ya sea que se trate de población en general, cuidadores o de la propia 
persona con discapacidad (Zheng et al, 2106), por otra parte, se pueden observar reacciones de 
aceptación y cambios positivos a nivel social, asociados en parte a la generación de políticas que 
promuevan la inclusión (National Disability Authority, 2017). 

Entender la situación de discapacidad en un familiar implica el replanteamiento gradual 
de un proyecto de vida individual y familiar, lo cual involucra desde asuntos de orden económico 
hasta aspectos psicológicos en función del proceso de aceptación y de la exigencia en toma de 
decisiones. Muchas de éstas se encuentran mediadas por las actitudes y creencias, que como 
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miembros de un grupo cultural hemos desarrollado (Suriá, 2017), es decir, podría pensarse que 
la toma de decisiones, está fuertemente arraigada a este sistema de creencias, valores, actitu-
des y conocimientos, a partir de los cuales definimos y justificamos cada acción y cada decisión. 
Este conjunto de procesos se integra en una unidad que denominaremos conceptualización. 

Quienes se encuentran ante la situación de ser padres de un hijo con discapacidad, vi-
ven un  proceso de diferentes etapas ya estudiadas por la Psicología Clínica (Soto et al, 2015; 
Villavicencio y López, 2017): Con frecuencia presentan inseguridad, desorientación y falta de 
confianza en el rol de conducir apropiadamente el desarrollo de su hijo, esto último asociado a 
la ausencia de experiencia pertinente (García y Bustos,  2015), lo cual afecta su calidad de vida 
(Juhásová, (2015) presentando en ocasiones alteraciones psiquiátricas concurrentes o asociadas 
(Rampou et al, 2015). 

Las formas de conceptualizar un padecimiento asociado a una discapacidad son muy varia-
das: algunos padres interpretan que las dificultades que presenta su hijo, se superarán en forma 
espontánea, lo consideran una fase madurativa que se resolverá por sí sola, y que solo es cues-
tión de esperar. Otros en cambio, tienen una visión catastrófica interpretando incorrectamente 
la situación. Proporcionar apoyo y educación a los padres, evitará complicaciones emocionales 
y comportamentales mayores (Abulizi, 2017), preferentemente una atención temprana, y la ge-
neración de planes de largo plazo, tendientes a alcanzar mayores niveles de independencia y 
funcionalidad posible (Departament of Education, 2015). La información especializada aporta 
entonces elementos para entender que se puede modificar y guiar hacia una interpretación más 
ajustada a la realidad (Canimas, 2015). 

Por otra parte, la cultura aporta información acerca de la situación, por lo que contamos 
con un nivel de dominio inicial. El concepto de discapacidad cognoscitiva, nos remite al concep-
to de salud mental (OMS, 2011). En diferentes culturas varía el dominio del concepto de salud 
mental. El nivel de domino de información, el tipo de conocimiento y de explicaciones hacia la 
discapacidad cognoscitiva; se acompaña también con juicios de valor que se producen en este 
aprendizaje (Maldonado et al, 2005). Las explicaciones también tienen una dispersión cualitati-
va (Imran et al., 2016), los padres, perciben múltiples causas para los problemas de salud men-
tal, tales como problemas familiares, adversidad social, dificultades económicas, la posesión 
de espíritus, castigo divino, alteraciones de los genes, y otras más. Un análisis epistemológico 
revela el nivel al que corresponden estas explicaciones (Barbosa, 2016). 

Además de los estereotipos que la cultura aporta relativos a la discapacidad cognoscitiva, 
también es importante la experiencia directa de los padres, que a lo largo de la interacción de-
sarrollan una conceptualización (Riaz et al., 2016) que evoluciona de modos muy diversos. La 
conceptualización se forma a través de conocimientos adquiridos de diferentes fuentes, y es la 
base de las actitudes y creencias (Riaz,  Vasudevan, Chiau, y  Mehmood, 2016), hay una rela-
ción entre el nivel de conceptualización y el tipo de actitudes y de creencias, y con la calidad de 
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vida de la familia (Baña, 2015). El resultado de las acciones implementadas y de las decisiones 
tomadas retroalimenta a la conceptualización, los padres identifican un nivel de desarrollo de 
habilidades mentales en los hijos a través de la interacción con ellos (Mazzone y Nader-Grosbois, 
2016). Este último punto puede generar un espectro de variantes, desde no hacer nada porque 
no tiene sentido, hasta observar pequeños cambios y generar conductas repetitivas contextual-
mente funcionales, pero que no posibilitan un desarrollo. 

 Un abordaje integral de los casos en los que una persona presenta discapacidad cognos-
citiva debe considerar incluir el desarrollo de la conceptualización de los padres referente a ella, 
para aproximarlos a un conocimiento científico de la situación (Gulliver, 2016), más concordante 
con la realidad y que refuerce otras esferas como la emocional y la personal. La resiliencia de 
los padres es un factor importante, Briones y Tumbaco (2017) demuestran que las madres con 
mayor índice de resiliencia se adaptan mayor a la adversidad. Hay muchas formas de generar 
cambios en la conceptualización de discapacidad. La formación en una cultura de la salud men-
tal es importante, Mumbauer y Kelchner (2017) para que una persona pueda reconocer, preve-
nir y buscar ayuda en alguna circunstancia actual o futura. A partir de los conceptos anteriores, 
se identifica la importancia del estudio de los conocimientos y la forma de interpretación, de lo 
que es la discapacidad cognoscitiva, con que cuentan los padres de niños que la presentan. De 
aquí se pueden derivar abordajes más holísticos que benefician la calidad de vida del paciente y 
de su familia. No es suficiente analizar el nivel de conceptualización sobre la discapacidad cog-
noscitiva, se requiere generar una estrategia para su desarrollo.

 Proyecto

Este documento es derivado del proyecto denominado Correlación entre variables neuropsico-
lógicas y dificultades escolares en estudiantes de primaria, adelantado por la Corporación Uni-
versitaria Iberoamericana (Colombia) y la Universidad Autónoma Nuevo León (Méjico).

Tipo de diseño

Enfoque cualitativo, diseño de Revisión documental, a partir de diferentes escenarios de la dis-
capacidad cognoscitiva, para puntualizar de inmediato sobre la relación que guarda la concep-
tualización de los padres hacia la naturaleza de la alteración que presenta su hijo, con la toma de 
decisiones acerca de los tratamientos y las acciones en la vida cotidiana. El Análisis Documental, 
ha sido considerado como el conjunto de operaciones destinadas a representar el contenido y la 
forma de un documento para facilitar su consulta o recuperación (Clauso, A. 1993), que aporta 
muchas ventajas y posibilidades en diversos estudios educativos y sociales (López, F., 2002), me-
diante el análisis documental se genera una perspectiva inter y transdisciplinaria para fortalecer 
la fundamentación teórica y metodológica de tópicos particulares (Peña y Pirela, 2007).
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Categorías de Análisis

Para el desarrollo de este estudio documental se empleó como base la técnica de la car-
tografía conceptual, realizando un análisis de cinco categorías conceptuales, a fin de dotar de 
sistematicidad al trabajo. Esta estrategia ha demostrado su utilidad para la gestión del conoci-
miento (Ortega-Carbajal, Hernández y Tobón, 2015). En la Tabla 1, se enlistan las categorías pro-
puestas para el estudio de la conceptualización parental relativa a la discapacidad cognoscitiva 
de los hijos. 

Tabla 1. Ejes para el estudio de la conceptualización parental relativa a la discapacidad cognoscitiva de los hijos.

Criterios de Selección de los Documentos

1.	 Búsqueda y selección de artículos y libros mediante las siguientes bases de datos: Goo-
gle Académico, WoS, Science Direct, Scielo, Redalyc y Latindex. 

2.	 Criterios de búsqueda: Se emplearon como palabras esenciales de búsqueda las si-
guientes actitudes, conceptualización parental, discapacidad cognoscitiva, junto con 
una o varias de las siguientes palabras complementarias: estilos de crianza, y, razona-
miento, creencia, y mitos. 

3.	 Se seleccionaron solamente artículos de revistas indexadas. En algunos casos se em-
plearon libros de editoriales reconocidas, centros de investigación o universidades.

4.	 Los documentos debían estar dentro del periodo 2015-2018.

5.	 Los documentos fuera de este rango de fechas, son documentos institucionales en su 

Categorías Preguntas o componentes 

Categoría 1.
La conceptualización de la discapacidad 

cognosci�va y la toma de decisiones.

¿Cuál en la importancia de la conceptualización y cuál 
es su relación con la toma de decisiones en la vida 
co�diana? ¿Con que datos contamos?

Categoría 2.
El desarrollo social de una conceptualización de la 

discapacidad  cognosci�va
¿Cómo surge?  ¿Qué factores influyen en su desarrollo?

Categoría 3.
Las categorías necesarias para analizar las formas 

de conceptualización.

¿Cómo se puede desglosar  en unidades más finas y de 
mayor precisión?

Categoría 4.
Los procedimientos ideales para el estudio de los 

niveles y las formas de conceptualización rela�vas 
a la discapacidad cognosci�va.

¿Qué caracterís�cas debe poseer una metodología 
idónea para el estudio cien�fico de la 
conceptualización?  ¿Qué ajustes se requieren para 
contextualizarla en la discapacidad cognosci�va?

Categoría 5.
Lineamientos generales para desarrollar la 
conceptualización parental  acerca de las 

limitaciones cognosci�vas de su hijo. 

¿Cómo podemos desarrollar una estrategia ordenada 
para elevar el nivel de conceptualización?
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versión más actual, y textos para la fundamentación filosófica o metodológica.

6.	 Los documentos debían abordar algún elemento de las categorías establecidas. 

Documentos Analizados 

Los documentos analizados fueron 57 en total, los cuales se agrupan cualitativamente en 
la Tabla 2. Todos ellos fueron seleccionados por su pertinencia de acuerdo a los criterios esta-
blecidos.

Tabla 2. Documentos Analizados

Resultados

De acuerdo con cada una de las categorías orientadoras propuestas, se identificaron los siguien-
tes aspectos: Respecto a la categoría 1: La conceptualización de la discapacidad cognoscitiva y la 
toma de decisiones. La revisión documental permitió identificar que los elementos conceptuales 
Todos estos elementos conceptuales constituyen una base sólida para aportar una estructura 
teórica y metodológica contextualizada a partir de evidencia empírica, que sirva como sustento 
argumentativo a próximas investigaciones empíricas, las cuales pueden redundar en el beneficio 
para las familias en las que uno de sus miembros presenta discapacidad cognoscitiva.

A continuación, se presentan algunos de los aspectos destacados en documentos revisa-
dos:

•	 Los conceptos se desarrollan en una cultura y el individuo los toma del contexto al que 
pertenece (Akhutina, 2003; Ramos y López, 2015).

•	 La conceptualización influye sobre las actitudes, y ambas tienen impacto en la toma de 
decisiones (Jaramillo y Puga, 2016).

•	 La conceptualización presenta diferentes niveles jerárquicos que evolucionan a lo largo 
de la vida en relación a las experiencias vividas por el individuo (Jaramillo y Puga, 2016).

Documentos Sobre el tema De contextualización 
o complemento

La�noamericanos De otras regiones

Ar�culos teóricos 6 7 9 4

Ar�culos empíricos 21 6 8 19

Libros 3 4 3 4

Manuales 4 6 3 7
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•	 El cambio en la conceptualización parental permitirá un trabajo colaborativo de mayor 
impacto estimulando el apoyo de los integrantes (Vásquez et al, 2017) que beneficia a 
sus hijos. 

Categoría 2.  El desarrollo social de una conceptualización de la discapacidad cognitiva

En relación a esta categoría se identificó que los conceptos que tenemos para interpretar una 
situación o evento tienen una clara influencia de la sociedad en la que surgen esas ideas. Con 
respecto lo que pensamos acerca de la discapacidad cognoscitiva, nuestro entorno social nos 
moldea en la interacción con otros miembros que forman parte de nuestro contexto cercano. 
A través de los conceptos se organiza el conocimiento (Ramos y López, 2015). La conceptuali-
zación de los padres acerca de que es la discapacidad cognoscitiva es un reflejo de lo que se 
maneja a nivel colectivo. Existen diferencias individuales en la conceptualización relativa a la 
discapacidad cognoscitiva. Los padres como miembros de una sociedad, tienen conocimientos y 
creencias relativas a diferentes aspectos de la discapacidad intelectual, tales como su etiología, 
o las posibilidades de desarrollo. Los conceptos son una conclusión perfectible de los eventos 
de la naturaleza formados en la interacción con ella (Jaramillo y Puga,  2016). Gracias a los 
conceptos podemos organizar y sintetizar el conocimiento, y así logramos ser más una mayor 
operatividad en el entorno.  En relación con lo anterior, los padres en su acción diaria, y bajo la 
circunstancia de tener un hijo con discapacidad cognoscitiva, generan premisas (Goin-Kochel, 
2015), que sirven de base al razonamiento para generar conclusiones, y determinar el sentido 
de toda interacción. Si ellos piensan que las alteraciones en el desarrollo cognoscitivo de su hijo 
se debieron a los efectos de una vacuna, pueden poner en riesgo la salud de su hijo o del hijo 
menor intentando tratamientos peligrosos u omitiendo la vacunación.

Desde la lógica, como rama de la filosofía, podemos encontrar tres formas de razona-
miento (Pierce, 1970; Potschka, 2018) formados socialmente. Primeramente, el razonamien-
to deductivo es una de las formas comunes de encontrar lógica en diversas situaciones de la 
vida cotidiana. Lo hacemos cuando de una información general tomamos datos para aplicarlo 
a una situación particular. Es una de las formas del proceder del razonamiento humano. Cobra 
relevancia en este tipo de razonamiento, identificar el grado de relación o pertinencia entre 
la información general y la situación particular. A pesar de ser una de las rutas del desarrollo 
intelectual, también da lugar a razonamientos equívocos, especialmente en el campo de la con-
ducta humana. Aplicar un conocimiento ya establecido y usarlo para explicar la conducta de una 
persona implica una alta probabilidad de error. Un segundo tipo de razonamiento es el induc-
tivo, en el que, de la observación de uno o varios casos o situaciones particulares se generan 
premisas que conducen a principios de manera general. En una gran cantidad de contextos una 
generalización inductiva conduce a un conocimiento probablemente verdadero, más no necesa-
riamente verdadero. En función del arreglo de las condiciones para recolectar las observaciones 
puede aumentar la probabilidad de validez de las premisas. El tercer tipo de razonamiento es el 
abductivo, se trata de argumentaciones basadas en descripciones de eventos que tienen cierta 
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coincidencia en tiempo, con un grado de certeza menor, en virtud de que las afirmaciones ade-
más requieren de una validación empírica continuamente. La diferencia entre los tres tipos es 
el grado de probabilidad de obtener una conclusión válida. En la vida cotidiana, realizamos una 
gran cantidad de razonamientos, realizamos acciones y valoramos el efecto inmediato. Esto nos 
lleva a la reflexión de que, al interactuar con un hijo con discapacidad cognoscitiva, los padres 
establecen un tipo de guía habitual, de acuerdo a una serie de expectativas ajustadas para cada 
situación.  

Categoría 3.  Las categorías necesarias para analizar las formas de conceptualización.

Se identificó que no existe un estudio que categorice o jerarquice las variantes en la conceptua-
lización de los padres. El estudiar la conceptualización de los padres acerca de la discapacidad 
cognoscitiva de sus hijos, mantiene como objetivo conocer las variantes y cualificarlas, con la fi-
nalidad de discriminar las versiones más adecuadas e identificar a los padres que se encuentran 
en la necesidad de mejorar su manejo conceptual de la situación. Podemos abordar la concep-
tualización de la siguiente manera:

1.	 Explorar el nivel de dominio de conocimientos pertinentes

2.	 Analizar la argumentación relativa a toma de decisiones y la argumentación sobre lo 
que su hijo necesita para mejorar, sobre lo que espera de la terapia.

3.	 Analizar las expectativas acerca del desarrollo cognoscitivo de su hijo.

Desglosando estos puntos en los siguientes parámetros:

•	 Concepto de discapacidad cognoscitiva.

•	 Evaluación de conocimientos de la naturaleza de la discapacidad.

•	 La adaptación de esos conceptos a la circunstancia que vive.

•	 Atribuciones de causalidad de cada síntoma

•	 Atribuciones acerca de la etiología.

•	 La relación entre manejo de información y la cronicidad de la situación.

•	 Las expectativas de desarrollo en su hijo.

•	 La relación entre expectativas y cronicidad.

•	 La relación entre expectativas y conocimientos.

•	 La relación entre expectativas y escolaridad de los padres.

•	 Diferencias de género entre los padres.

•	 Indagación sobre mitos.
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•	 Conocimiento de las características.

•	 Conocimiento de las alternativas de tratamiento.

•	 Formas de sopesar las alternativas de tratamiento.

•	 El concepto de aprendizaje y el aprendizaje dentro del cuadro clínico.

•	 La argumentación acerca de la modificabilidad de las manifestaciones clínicas.

La conceptualización de los padres acerca de la afectación padecida por su hijo, es proba-
ble encontrar razonamientos tergiversados, y ante la necesidad de clasificarlos, se requiere un 
esquema lógico para su análisis. Algunos razonamientos equivocados pueden identificarse como 
una forma de falacia (Copi, 1962), En la argumentación que da una persona, haciendo referencia 
a sus decisiones, o razonamientos, pueden detectarse debilidades epistémicas no intencionadas 
que dan lugar a creencias. Una argumentación falaz, de acuerdo con Cantero, puede variar en 
tres características al menos: Primera, el proceso o tipo de inferencia que implican; segunda, 
existen diferencias en la forma en que se presentan las premisas y la conclusión; y tercera, hay 
una variabilidad en la relación entre la conclusión y las premisas que sirve de sustento (Cantero, 
2016).  Irving Copi (1962) nos presenta diversas formas de falacias, que pueden ser empleadas 
para analizar las formas de conceptualización en desarrollo. Por ejemplo una Argumentación 
Atingente se comete cuando un razonamiento que se supone dirigido a establecer una conclu-
sión particular es usado para probar una conclusión diferente. Esto ocurre cuando un procedi-
miento le da un resultado a un paciente y se presupone que dará igual resultado para todos. 
Otra de las formas de razonamiento mal planteado analizadas por Copi, es la que denomina Ar-
gumentum Ad Ignorantiam, en la que se puede dar por válido un procedimiento de intervención 
o un tipo de terapia, por el hecho de que no se ha demostrado que no funcione. Argumentum 
Ad Misericordian cuando se aboga por un tipo de tratamiento, sin analizar su fundamentación, 
y aduciendo que los pacientes tienen derechos a una vida mejor, a una mejor calidad de vida, 
etc. que desde luego no se critica esos derechos a vivir mejor, sino que este argumento no vali-
da la efectividad del tipo de tratamiento del que se habla. En otras ocasiones, los padres toman 
decisiones a partir de un convencimiento de algo que les han recomendado muchas personas 
(más de 2), o porque una persona destacada como figura pública lo recomienda. Al explicar las 
conductas específicas disruptivas o atípicas, crónicas o circunstanciales, también pueden come-
ter errores de razonamiento como asociar comportamientos a tipos de alimento, o probables 
estados de ánimo, sin tener evidencia de ello. 

Categoría 4.  Los procedimientos ideales para el estudio de los niveles y las formas de 
conceptualización relativas a la discapacidad cognoscitiva.

En la práctica clínica es importante recabar información confiable relacionada con las caracte-
rísticas del entorno familiar (Braddock, Bodor,  Mueller, y Bashinski 2017). Además de la obser-
vación estándar, los cuestionarios de auto-reporte de los padres complementan la información. 
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Las escalas, listas de cotejo y otros instrumentos de evaluación pueden aportar un panorama 
acerca de las formas de pensar tanto de los terapeutas (Arías y cols., 2016), como de los padres 
y se puede establecer una relación con sus creencias y valores, tanto como las decisiones que 
inciden en la vida cotidiana y en las terapias que buscan para sus hijos. Los padres necesitan 
apoyo, información y consejo para tomar estas decisiones (Gulliver, 2016).

Son muchas las variables relacionadas con la conceptualización. Las familias en las que las 
madres tienen una actividad remunerada tienen menos necesidad de apoyos (Olsson, 2016). 
La vida cotidiana de las familias de niños con discapacidades, esta preponderantemente orien-
tada a cubrir las necesidades especiales de los hijos (Kotzampopoulou, 2015). Y ante la falta 
de infraestructura la familia tiende a crear sus redes de apoyo informal apoyados por la familia 
extensa, sintiendo desilusión por la falta de programas gubernamentales de apoyo a la disca-
pacidad, y temor por el futuro de sus hijos ante esta situación. Las probabilidades de que estos 
niños acudan a la escuela son mucho menores (World Health Organization, 2011), adicional-
mente se presenta otro factor en contra, Sabrina (2017), detectó que los docentes tienen menor 
disposición de trabajar con grupos de inclusión, principalmente porque no se sienten con los 
conocimientos para hacerlo correctamente. Todo esto redunda en que la formación que reciban 
los niños con discapacidad será menor y que en la vida adulta, las posibilidades de conseguir un 
empleo representarán un problema serio. Estas condiciones generan un espectro de variantes 
por la condición misma y por el impacto de las características diversas del contexto social. Si el 
niño aún no acude a la escuela, la afectación percibida es menor. Cuando entran a la escuela, 
las dificultades para el aprendizaje, los reportes de las maestras, las actitudes de aceptación o 
de rechazo también generan variabilidad. Considerando este panorama, y estas vivencias expe-
rimentadas por una familia, resulta evidente la variabilidad individual esperada.

La entrevista semiestructurada (Edwars y Holland, 2013; Diaz-Bravo et al, 2013) parecería 
poseer las características idóneas para la recolección de información acerca de la conceptuali-
zación paterna relativa a la discapacidad. Se deben seleccionar los tópicos críticos y sensibles al 
estudio de su conceptualización, y generar un procedimiento con la suficiente flexibilidad para 
enfocarse a los argumentos naturales de las personas, sin inducir sesgos.  El procedimiento de 
recolección de la información debe orientar hacia el tema, acotarlo, y al mismo tiempo permitir 
la expresión libre de los argumentos, creencias, conocimientos o premisas que lo sustentan. Es 
necesario contar con un listado de conocimientos pertinentes y realizar su validación. La vali-
dación requiere sustentarse en la experiencia de un grupo de jueces. Y por otra parte, es en los 
argumentos en donde se pueden recabar las premisas que contienen para someterse a análisis 
y clasificación.    

Una consideración adicional es el efecto de las preguntas mismas (Canales, 2006),  tal 
vez las personas no tienen claridad sobre un tema, y al ser abordados con las preguntas, hasta 
ese momento es cuando inician su reflexión. Mostrando un cambio importante posteriormente 
a ser entrevistado. Por esta razón la evaluación del nivel de conceptualización, que genera ya 



21Perspectiva por parte de los progenitores sobre el déficit cognitivo de sus hijos

una serie de datos valiosos, requiere de un seguimiento y acompañamiento para propiciar un 
avance dirigido hacia una serie de razonamientos con bases más objetivas.  Determinar solo 
las características o cualificar los niveles de razonamiento en torno a la conceptualización de la 
naturaleza de la discapacidad cognoscitiva genera un compromiso ético. Es importante poner a 
disposición de los padres, la colaboración para facilitarle una comprensión más extensa sobre la 
discapacidad cognoscitiva. 

Categoría 5.  Lineamientos generales para desarrollar la conceptualización parental de los 
padres acerca de las limitaciones cognoscitivas de su hijo. 

A partir de los conocimientos que dominan sobre el tipo de discapacidad de su hijo, los padres 
realizan actividades específicas que pueden modificar el desarrollo cognoscitivo. Los padres ne-
cesitan percibirse y tomar conciencia de sí mismos como modificadores del desarrollo. Ellos 
prefieren soluciones formales, acudiendo a una consulta profesional antes que otras alternati-
vas esotéricas o espirituales (Imran et al., 2016). El Departamento de Educación del Reino Unido 
(2015) establece como necesaria la colaboración entre padres y profesionales, a fin de que los 
padres compartan responsabilidades, evalúen los resultados y clarifiquen sus necesidades. Un 
programa guiado que les refine las pautas de crianza puede orientar las acciones hacia el desa-
rrollo de habilidades y procesos de manera más específica. 

El Consejo de Europa establece la siguiente pauta para los objetivos de los programas de 
parentalidad positiva, (Consejo de Europa 2006):

•	 Mantener como principio central “el interés superior del niño” y permitir que cada niño 
se desarrolle lo mejor posible;

•	 Dar respuesta adecuada a las necesidades de los niños, de los padres y de las familias; 

•	 No juzgar y no estigmatizar;

•	 Evitar crear dependencia de los padres hacia los profesionales; 

•	 Tener en cuenta la complejidad de la vida familiar y ser sensible a las necesidades de 
cada niño y familia;

•	 Tener en cuenta el contexto de la comunidad local; 

•	 Desarrollar estos programas desde la base, a fin de abordar positivamente los proble-
mas de los padres y el contexto en el que están educando a sus hijos; 

•	 Reconocer la importancia de que las familias compartan sus experiencias y la función 
que tienen los grupos de autoayuda; 

•	 Incluir a las minorías étnicas y otros grupos minoritarios;

•	 Integrar en cada programa los procedimientos adecuados para evaluar su eficacia.
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Como parte de las estrategias para generar el cambio en la conceptualización, se puede 
guiar a los padres para que ellos a través de actividades en casa induzcan cambios cognoscitivos. 
El generar los primeros cambios puede favorecer al desarrollo de actitudes más positivas, que se 
traducen en más cambios (Finkle, 2015).  

Se puede emplear los conceptos y la metodología de la teoría de la Modificabilidad Cog-
nitiva Estructural planteada por Reuven Feuerstein, su sistema de enriquecimiento instrumental 
consta de diversos instrumentos enfocados a funciones cognoscitivas diferenciadas que pueden 
ser utilizadas en la superación de déficits cognoscitivos (Lebeer, 2016). Se puede guiar a los 
padres para que desarrollen actividades cotidianas bajo este esquema. No se propone que en 
casa se realicen actividades terapéuticas, sino que las actividades de la vida diaria tengan un 
esquema formador de habilidades cognoscitivas. Los contenidos requieren de variabilidad en 
función de las circunstancias. Un aprendizaje en contexto natural adquiere con facilidad una 
mayor significatividad. Es indispensable para esta estrategia formar habilidades de mediación 
en los padres, que sus acciones sean intencionadas, para que los niños con discapacidad inte-
ractúen mejor en su ambiente, se generen cambios palpables para los padres, y esto se derive 
en un cambio en sus niveles explicativos relativos a la discapacidad. 

Se requiere de un esquema que se aplique tanto en terapia, como en las actividades de la 
vida diaria en el hogar que pueda conducir a desarrollar funciones cognoscitivas, adquirir con-
ceptos, motivación intrínseca, formación de hábitos, y una participación activa en el aprendiza-
je, en este sentido, la socioformación y el trabajo colaborativo pueden plantearse como útiles 
en este campo. 

Existen programas para mejorar la práctica de crianza, requieren implementarse y anun-
ciar su disponibilidad, ya que en ocasiones los padres no solicitan ayuda por desconocimiento 
de la existencia de los servicios de apoyo o por alguna circunstancia personal (Vargas, Lemos, y  
Richard, 2017). Es importante conocer esta situación, para proceder en función de ello, conocer 
las expectativas de los padres es fundamental para aumentar el compromiso de las familias en 
el tratamiento (Imran et al., 2016). Rubalcaba y cols. (2016) establecen que un programa para 
mejorar las prácticas de crianza debe contemplar el área de conocimientos, tanto como situa-
ciones en las que se modelen conductas específicas.

Trabajar sobre conductas particulares puede parecer tener sentido, y existen varias for-
mas de llevarlo a cabo. Cuando las actividades se centran únicamente en generar el cambio de 
conducta, los resultados pueden ser buenos, pero solo a corto plazo. Razonamiento y conducta 
observable tienen un nexo indiscutible. Si guiamos a las familias a la modificación de las con-
ductas en su estilo de crianza, el beneficio no será tan importante como cuando trabajamos en 
colaboración con ellos en la generación de nuevas formas de razonamiento y conceptualización 
de las situaciones relacionadas con las dificultades para el desarrollo cognoscitivo de los hijos. 
Este desarrollo de su pensamiento, se expresará en su conducta.
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A pesar de la influencia social y cultural sobre lo que es y lo que implica una discapacidad 
cognoscitiva, puede generarse un cambio en los padres, hacia una postura más fundamentada 
y mejor orientada hacia actividades más efectivas. El enfoque socioformativo resulta aplicable 
en este contexto. Llevar al desarrollo de niveles de razonamiento más adecuado mediante un 
trabajo colaborativo, conducirá a que los padres comprendan mejor y analicen la información, 
para la toma de decisiones y la planeación más adecuada para sus intereses y necesidades. Esto 
les puede llevar a una toma de decisiones adecuadas y a la planeación de acciones pertinentes. 
Cada individuo cuenta con recursos cognoscitivos diferentes, y conceptualizaciones distintas a 
pesar de pertenecer a una misma familia, y a pesar de interactuar en colaboración. Por ello se 
requiere determinar los aspectos finos del dominio conceptual, categorizar las variantes, y a par-
tir de una jerarquía, establecer las guías para el desarrollo de una interpretación más productiva. 
A partir de la conceptualización, y de los conocimientos acerca de  la situación, se establecen 
también metas. En la actualidad se requiere contar con datos más específicos acerca del tipo de 
contenido que dominan los padres.  Particularmente en necesario conocer que conocimientos 
tienen los padres acerca de temas muy particulares como a) Causas atribuidas al origen a la 
afectación, b) Procesos o habilidades que se ven afectados, c) Evolución esperada en condicio-
nes similares, d) Evolución esperada en el propio hijo, e) Posibilidades reales de modificabilidad 
de los procesos. f) Modificabilidad de la conducta.

La evaluación es el punto inicial. A partir de los niveles de conceptualización detectados, 
se requiere implementar un procedimiento para desarrollar los niveles de razonamiento. Desa-
rrollar una conceptualización implica adquirir conocimientos y asimilarlos, que dada su signifi-
catividad, establecen una estrecha relación con el desarrollo cognitivo, volitivo, motivacional, 
emocional, y axiológico del que la desarrolla en espacios de interacción social Moreno-Pinado  
y  Velázquez (2017).  En cada uno de estos puntos se presenta una variabilidad, es decir, no se 
observa un patrón de desarrollo uniforme o en la misma dirección en cada una de estas áreas.

La conceptualización de la situación es la base para establecer un tipo de interacción, el 
cual al paso del tiempo se vuelve estable y consistente, con objetivos y expectativas persisten-
tes, con patrones de interacción y formas de mediación recurrentes. A todo esto, le podemos 
llamar un estilo de crianza. La conceptualización acerca de las circunstancias en la que se da 
el desarrollo de un hijo, influye en los estilos de crianza. En este contexto, la mediación es una 
herramienta de transformación útil para el desarrollo conceptual. 

Conclusiones

La conceptualización de los padres frente a las dificultades de su hijo y globalmente de la dis-
capacidad es fundamental pues por un lado, hace parte en el proceso de acompañamiento por 
parte del profesional, donde  se les brinde todo el asesoramiento y perspectivas, de esta mane-
ra, se favorecerá por un lado romper creencias fantasiosas que en un momento dado podrían 
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convertirse en barreras para un proceso funcional en aras de ser inclusivo frente a la sociedad 
y por otro lado en el favorecimiento de su mismo desarrollo y por supuesto, en generar opor-
tunidades para la vida misma. Esta conceptualización, sería el soporte para dar claridad a cada 
una de las modificaciones de conducta, modificación de pautas de crianza y en general estable-
cimiento de metas de rehabilitación entre otras. 

En consonancia con las aproximaciones en relación con la discapacidad y como su deno-
minación es mediada por el contexto social, se identifica que la conceptualización es un proceso 
dinámico que se relaciona con las propias percepciones de los padres en relación con el proceso 
de empoderamiento y autoevalución en función de sus posibilidades de manejo y afrontamien-
to de la situación de discapacidad de sus hijos.

Dificultades y recomendaciones Discusión

A partir de la información, podemos establecer como primera medida, que no hemos encontra-
do un estudio en el que particulariza la importancia de la conceptualización parental relativa ha-
cia la discapacidad cognoscitiva, con el grado de especificidad adecuado para generar un cam-
bio. Es por demás importante desarrollar la conceptualización de los padres, y se debe indagar 
el nivel de dominio de la información con una metodología puntual. Otra conclusión relevante 
y obvia es que la conceptualización reformulada puede generar una influencia de las prácticas 
de crianza, más orientadas al desarrollo de habilidades específicas, coadyuvando a la labor tera-
péutica, y posibilitando con ello un avance cuantitativamente y cualitativamente más significati-
vo. Las distintas formas de mediación constituyen un recurso importante para la transformación 
de los conceptos y las actitudes que se derivan de ello. Los programas para desarrollar un estilo 
de crianza más positivo, tienen mayor efectividad cuando se aborda de manera temprana el 
tema de la salud mental en los contextos más amplios en los que viven los niños y sus familias. 
(Ryan y cols, 2017).  Es importante generar procedimientos para desarrollar la conceptualización 
parental con bases objetivas para contemplar todos los factores que inciden favorablemente en 
la calidad de vida de los niños con discapacidad cognoscitiva y la de sus familias. 
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Resumen

En este artículo presentamos los resultados de una investigación en la que se ha utilizado una 
herramienta multimedia (app móvil) para evaluar los desempeños de niños con autismo (N=8), 
niños con síndrome de Down (N=5) y niños con desarrollo típico(N=10) en tareas de reconoci-
miento de emociones y atención conjunta. Los participantes tenían edades comprendidas entre 
los 8 y 18 años, de ambos sexos y con un rango de índice de edad mental entre 5 y 10 años de 
edad. Se implementó un diseño cuasi-experimental de tipo transversal o transeccional (gru-
pos paralelos), en el que se realizaron únicamente mediciones post. El proceso de aplicación 
se desarrolló a lo largo de dos sesiones en las que se contó con la participación del terapeuta 
que acompaña los procesos interventivos del niño o de los cuidadores. Se recurrió a métodos 
estadísticos no paramétricos para el procedimiento de análisis de datos cuantitativos. Los re-
sultados indican que, tras el proceso de aplicación, se evidencian diferencias significativas en el 
desempeño de los tres grupos, especialmente en los desempeños obtenidos por los integrantes 
del grupo con autismo. El análisis cualitativo dejó entrever necesidades de ajuste al nivel de 
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contenidos, navegabilidad, psicoeducación y experiencia de usuario con miras al desarrollo de 
los prototipos posteriores de la herramienta digital. 

Palabras Clave: aprendizaje-móvil; atención conjunta; reconocimiento de emociones; au-
tismo. 

Abstract

In this article we present the results of a research in which a multimedia tool (mobile app) was 
used to evaluate the performance of children with autism (N = 8), children with Down syndrome 
(N = 5) and children with development typical (N = 10) in tasks of recognition of emotions and 
joint attention. The participants were between the ages of 8 and 18, of both sexes and with 
a range of mental age index between 5 and 10 years of age. A quasi-experimental design of 
transverse or transectional type (parallel groups) was implemented, in which only post measu-
rements were carried out. The application process was developed during two sessions in which 
the therapist participated who accompanies the intervention processes of the child or caregi-
vers. Nonparametric statistical methods were used for the quantitative data analysis procedure. 
The results indicate that, after the application process, there are significant differences in the 
performance of the three groups, especially in the performances obtained by the members of 
the group with autism. The qualitative analysis revealed the need for adjustment at the content 
level, navigability, psychoeducation and user experience with a view to the development of the 
later prototypes of the digital tool.

Keywords: mobile-learning; joint attention; recognition of emotions; autism.

Un campo que se ha visto nutrido considerablemente en los últimos años con el auge de las TIC 
ha sido el del estudio de las Necesidades Educativas Especiales-Diversas (NEE-D) entendidas 
como el conjunto de estrategias diferenciadas para trabajar sobre el conjunto de dificultades 
que presenta un estudiante para acceder a los aprendizajes que le corresponden por edad, 
adaptarse al currículo, a la organización del aula o a los servicios de apoyo y acompañamien-
to psico-educativo tradicionales (Ministerio De Educación Nacional, 2006). Los estudiantes con 
NEE-D serían aquellas personas con capacidades excepcionales, o con alguna discapacidad de 
orden sensorial, neurológico, cognitivo, comunicativo, psicológico o físico-motriz, que puede 
expresarse en diferentes etapas del aprendizaje (Ministerio De Educación Nacional, 2006). Tales 
necesidades poseen un carácter relativo ya que dependen tanto de las deficiencias propias de 
la persona como de las concepciones culturales alrededor de la diversidad y de las adaptaciones 
propias del contexto dirigidas a la facilitación de su adaptación (Wedell, 1980).

El reconocimiento de las NEE-D ha ido de la mano con el avance en los últimos años de las 
discusiones sobre inclusión social de las poblaciones que tradicionalmente habían sido margina-
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das y excluidas de las dinámicas educativas, laborales y normativas. Gracias a ello y a sabiendas 
de que el camino que falta por recorrer aun es largo, se han dado cambios considerables a ni-
veles normativo, académico y sociocultural en las concepciones, imágenes y estereotipos tradi-
cionales acerca de la discapacidad, dando cabida a ideas más incluyentes en las que se valoren 
las capacidades y potencialidades más allá de los prejuicios e ideas acerca de las “limitaciones” 
que puedan tenerse. El cambio de dirección que se defiende desde la inclusión, proyecta el 
abandono de la era del déficit, de las categorías y etiquetas tradicionales asociadas al modelo 
médico de la discapacidad en el que las dificultades y adaptaciones se centran exclusivamente 
en la persona y no en el entorno social (Tortosa, 2004). 

A la luz de estos enfoques emergentes se han propuesto estrategias con carácter incluyen-
te, no etiquetador, y que busquen asumir con seriedad la heterogeneidad y el respeto a la diver-
sidad. La inclusión, en este sentido, además de buscar ser garante de oportunidades de ingreso 
a las instituciones educativas y de brindar las bases para trabajar en pro de la permanencia del 
alumnado con necesidades educativas diversas, se perfila como una herramienta con gran per-
tinencia en la construcción de sociedades más avanzadas y comprometidas con el bienestar per-
sonal y colectivo, donde la concepción acerca de la discapacidad supera la esfera del individuo 
que la posee, para tornarse en una cuestión asociada a las barreras físicas, culturales y sociales 
que impiden el reconocimiento de la diversidad y la adaptación del mundo a las capacidades y 
posibilidades todos los seres humanos, por igual.    

Otro punto obre el cual se ha reflexionado desde el movimiento de la inclusión, tiene que 
ver con el uso y aprovechamiento de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación 
para el manejo, acompañamiento y diseño de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las 
personas con diversidad de cualquier tipo. A tenor de lo anterior, algunos estudios han apun-
tado a mostrar las funcionalidades y oportunidades de las TIC en los procesos educativos de 
las personas con necesidades especiales. De estos, una gran porción apunta a resaltar el valor 
y las potencialidades que estas aplicaciones podrían traer para el trabajo con poblaciones es-
pecíficas, aunque asimismo un número considerable también ha llamado la atención sobre los 
posibles riesgos y prevenciones que es necesario considerar (Tortosa 2004). Pero aun a pesar 
de estos riesgos potenciales, la evidencia actual sugiere que las tecnologías asistivas o de ayuda 
(TA), entendidas como todas aquellas implementaciones que tienen como objetivo incrementar 
las capacidades de las personas que, por cualquier circunstancia, no alcanzan los niveles medios 
de ejecución típicos de la población (Alcantud, 2000), han revolucionado durante el último tiem-
po los procesos de aprendizaje para estudiantes con necesidades especiales y se han convertido 
en instrumentos imprescindibles para mejorar la accesibilidad y la inclusión educativa. 

En el caso específico del alumnado con Trastorno de espectro Autista (en adelante TEA), 
se ha reconocido una suerte de afinidad natural para el trabajo con las TIC en entornos digitales, 
en parte por la facilidad que esta población presenta a la hora de realizar tareas sistemáticas de 
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clasificación y seguimiento de la información. En efecto, además de las ventajas que reúnen para 
cualquier tipo de alumnado (medio muy motivador y atractivo, [multimedia], gran versatilidad 
y múltiples usos y posibilidades de individualización) (Tortosa y de Jorge, 2000), las TIC son una 
herramienta muy atractiva y apropiada para las personas con TEA porque, siguiendo a Pérez 
(2002), entre otras cosas, ofrecen entornos y situaciones controlables, predecibles y comprensi-
bles,  trabajan con estimulación multisensorial, fomentan la motivación y el esfuerzo, posibilitan 
el trabajo autónomo y el desarrollo de las capacidades de autocontrol, permiten la adaptación 
a distintos ritmos de aprendizaje y una mayor individualización y favorecen el entrenamiento de 
la atención, la memoria y la comunicación.  

En esta línea argumentativa varias investigaciones han mostrado evidencia que sugiere 
una fuerte afinidad existente entre las TIC y las personas con autismo (Jiménez, 2010; Tortosa 
2004). Se ha mostrado como, en entornos digitales, se puede entrenar a las personas con TEA a 
reconocer emociones básicas a partir de dibujos y fotografías (Bölte et al., 2002; Silver & Oakes, 
2001) y a superar satisfactoriamente tareas de falsa creencia (Swettenham, 1996). Otras inves-
tigaciones apuntan a reconocer que el uso de este tipo de representaciones gráficas puede ser 
una técnica altamente conveniente para desarrollar algunas habilidades mentalistas importan-
tes para el afrontamiento de situaciones sociales, la solución de problemas y el reconocimiento 
de estados mentales y emocionales en los otros (Bernard-Optiz et al., 2001). 

En cuanto a los beneficios al nivel de la comunicación, algunas investigaciones han mos-
trado que los programas aplicados en el ordenador fomentan las vocalizaciones de los niños con 
TEA (Hardy et al., 2002). Passerino y Santarosa (2008), en esta dirección, concluyeron que es 
posible mejorar los niveles de autorregulación y autoestima mediante el uso de las TIC (Moore 
et al., 2005). También son comunes hoy día las aplicaciones que permiten entrenar las compe-
tencias para reconocimiento, regulación y expresión de las emociones, por medio de ejercicios y 
tareas interactivas. En este ámbito encontramos, por ejemplo, la aplicación Me-Tracker que per-
mite a los usuarios tomar fotos que los hacen felices o tristes o Micro-Expressions que entrena a 
los niños para identificar una expresión facial con diferentes personajes. Una aplicación llamada 
“What’s the Expression?” enseña a niños con autismo a comprender y reconocer expresiones 
emocionales usando un personaje de dibujos animados conocido, mientras que FaceFetch y Be-
yond Touch son dos aplicaciones de teléfonos inteligentes que permiten reconocer expresiones 
faciales (Gay & Leijdekkers, 2014).  

Todas estas investigaciones convergen en reconocer las posibilidades que ofrecen los me-
dios informáticos para trabajar aspectos relacionados con las competencias emocionales y so-
ciales. Como resultado de su uso, el niño con TEA puede tener más oportunidades de interactuar 
con otros niños y de avanzar en los dominios sociognitivos de su desarrollo (Moore et al., 2005). 
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Fundamentación teórica de la propuesta:

Generalidades en torno a los TEA

En la actualidad, sabemos que el termino Autismo designa un conjunto de trastornos de elevada 
prevalencia y heterogeneidad que compromete el curso típico del neurodesarrollo a distintos 
niveles en 1 de cada 68 personas (con una relación hombre-mujer de 3 a 1) (MINSALUD y IETS, 
2015, p. 39) y que trae efectos importantes para el niño, la familia, y los sistemas sanitario y 
educativo (Klin, 2015). La definición avalada en Colombia por el Ministerio de Salud y Protección 
Social y el Instituto de evaluación tecnológica en salud (IETS), publicada en el “Protocolo para la 
intervención clínica en los TEA”1, define los TEA como “una disfunción neurológica crónica con 
fuerte base genética que desde edades tempranas se manifiesta en una serie de síntomas basa-
dos en la tríada de Wing que incluye: la comunicación, flexibilidad e imaginación e interacción 
social” (p. 29). 

También sabemos que es común en esta familia de trastornos las alteraciones al nivel del 
lenguaje, de la interacción social, de la expresión y reconocimiento de estados emocionales, del 
auto-control, de la flexibilidad en el repertorio de comportamientos y, en ocasiones, al nivel de 
funcionamiento de las habilidades intelectuales y cognitivas (lo cual puede ir de la discapacidad 
intelectual grave a muy por encima de la inteligencia promedio). Al nivel del lenguaje y la co-
municación, por ejemplo, algunas personas con autismo hablan fluidamente, otras hablan muy 
poco, y en algunos casos hay ausencia total de habla. De hecho, se estima que cerca del 40% de 
los niños con TEA no hablan y que aproximadamente el 30% de los niños dicen algunas palabras 
hacia los 18 meses y posteriormente pierden esta habilidad (MINSALUD y IETS, 2015). Otros 
problemas relacionados con la comunicación son la inversión de pronombres, la ausencia de 
conductas y respuestas proto-declarativas como el gesto de señalar, el habla monótona y plana, 
la dificultad para comprender chistes, sarcasmos y la literalidad excesiva en la comprensión. 

Al nivel conductual, por otra parte, también se presentan conductas e intereses poco co-
munes. Los niños con autismo frecuentemente colocan juguetes u otros objetos en ordenes 
estrictos, juegan siempre de la misma manera, tienen un interés predilecto por los detalles 
y partes de los objetos, presentan intereses, rutinas y movimientos que pueden considerarse 
obsesivos y estereotipados y suelen irritarse con facilidad  ante cambios mínimos (MINSALUD y 
IETS, 2015). Asociado a esto, algunos niños pueden presentar otros síntomas como: hiperactivi-
dad, impulsividad, agresividad, autoagresión, rabietas, reacciones emocionales inusuales, entre 
otras.

1	  Se estima que aproximadamente un 16 % de la población menor de 15 años en Colombia padece algún tipo de 
trastorno del desarrollo (MINSALUD, 2015, p. 39)
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Empero, la presencia de estos síntomas es variada y no responde a un único patrón de 
desarrollo. En algunos niños las primeras manifestaciones del trastorno se hacen presentes po-
cos meses después del nacimiento, mientras que en otros casos se pueden presentar manifes-
taciones hasta los 24 meses o incluso después. Por lo general algunas de las manifestaciones 
iniciales vienen asociadas a la falta de respuesta ante llamad o la presencia de comportamientos 
rutinarios y estereotipados. Otros niños presentan un desarrollo normal hasta los 24 meses 
pero, posterior a esta edad, comienzan a mostrar una suerte de retroceso en su desarrollo o a 
presentar dificultades en la adquisición de nuevas destrezas (Hertz-Picciotto, 2006)

Las investigaciones también concuerdan en que el autismo no es un trastorno que depen-
da de un gen único, sino que implica la interacción de varios (aproximadamente 15, entre ellos: 
1p, 5q, 7q, 15q, 16p, 17q, 19p, and Xq) con factores ambientales2, en unos casos, o inmunoló-
gicos en otros. Algunos autores incluso, sugieren que en la etiología del trastorno podrían estar 
involucrados entre 300 y 500 genes (O’Roak, et al., 2012). Otros genes asociados al autismo son 
el gen transportador de la serotonina (SLC6A4 - 17q), el receptor del glutamato (GRINK2 - 6q), y 
el gen transportador aspartato/glutamato (SLC25A12) (Álvarez & Camacho, 2010). También se 
ha encontrado alteración de los genes que codifican proteínas de señalización celular impor-
tantes para la diferenciación, desarrollo y crecimiento neuronal y para la sinaptogénesis. Entre 
ellos el gen de la relina (7q), de la neuroxinas 1,2 y 3 (2q, 11q y 14q respectivamente) y de las 
neuroliginas 2, 3 y 4 (17q,Xq13.1 y Xp22.3 respectivamente ). Algunas investigaciones actuales 
en genética, además, contemplan interacciones poligénicas, determinadas por polimorfismos 
de un solo nucleótido y variaciones en el número de copias y modulación por factores epigené-
ticos (MINSALUD y IETS, 2015, p. 30). Otras investigaciones han mostrado la presencia de causas 
genéticas ligadas a la familia y la herencia. 

Y aunque hasta hace poco el grueso de la evidencia provenía de estudios retrospectivos y 
análisis de filmaciones familiares, en el último tiempo se han desarrollado estudios prospectivos 
con niños con alto riesgo de autismo, en ocasiones desde el nacimiento. En esta línea, Bailey, 
et al. (1995), encontraron que el 60-90% de las parejas de gemelos monocigóticos son concor-
dantes para el trastorno del espectro autista, en comparación con los gemelos dicigóticos, cuyo 
porcentaje aproximado de concordancia es del 10%.  Ozonoff y colegas (2011), en esta misma 
dirección, realizaron un estudio longitudinal donde encontraron que 18.7% de los hermanos y 
hermanas de un niño o niña con trastorno del espectro autista desarrollaron alguna condición 
del espectro. A partir de estas investigaciones se ha llegado a sugerir  que la probabilidad de 
presencia de TEA en hermanos de hombres con autismo puede oscilar entre un 2% y 6% y puede 
llegar a ser hasta de un 14% para los hermanos de mujeres con autismo (Ozonoff, et al. 2013). 

2	  Vale aclarar que el listado de posibles factores ambientales que se han considerado es amplio y en algunos casos 
polémicos, como la asociación entre la enfermedad y la calidad del cuidado parental o la relación sugerida entre el autismo y 
la exposición vacunas como la vacuna contra el sarampión (triple viral o MMR) 12); todos ellos abordados con bajos niveles de 
evidencia.
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A pesar de todo lo anterior, y aunque en la mayoría de casos los síntomas de los trastornos 
del espectro autista (TEA) ya están presentes entre los 18 y los 24 meses, en Estados Unidos, por 
ejemplo, la edad de diagnóstico promedio es de 5,5 años, incluso para aquellos casos identifi-
cados a los 2 años (80%) (Klin, Jones, Schultz, Volkmar y Cohen, 2002). El seguimiento del desa-
rrollo del Autismo ha mostrado que en un 25% de los casos, los padres informan de que había 
algún trastorno en el primer año, pero en casi un 60% de los casos, se manifiesta a plenitud en el 
segundo año (Klin, Jones, Volkmar & Cohen  2015). En una encuesta realizada en el Reino Unido 
se identificó el retraso existente en el tiempo de diagnóstico del autismo y reportó que un 60% 
de los padres identificaron síntomas sugestivos para la edad de los 18 meses, mientras que para 
ese momento solo en un 10% de los casos fue el personal de salud quien hizo la alerta y en un 
7% de los casos fue la institución escolar (Zealand EMN, 2008) 

Luego de plantear este panorama general en torno al estudio de los TEA, pasaremos a 
continuación a centrarnos en las dificultades específicas asociadas al ámbito del desarrollo in-
tersubjetivo. Específicamente nuestro objetivo será centrarnos en las alteraciones presentes al 
nivel del reconocimiento de emociones y la atención conjunta, ello con miras a contar con un 
contexto que permita introducir los objetivos hacia los cuales se encuentra dirigida la herra-
mienta digital EMOTIV, la cual presentaremos en la segunda parte de este escrito.

Reconocimiento de emociones en personas con TEA

Hay un número significativo de estudios que defienden la existencia de un déficit en personas 
con autismo en el reconocimiento y atribución de estados emocionales (García-Villamisar, Ro-
jahn, Zaja, & Jodra, 2010; Golan, Baron-Cohen, Hill & Golan, 2006; Hobson, 1993). Estudios 
como el de Golan, Baron-Cohen y Simon (2006), por ejemplo, muestran como los niños con sín-
drome de Asperger son capaces de reconocer y percibir emociones primarias (p.e. alegría, tris-
teza), pero difícilmente pueden reconocer emociones secundarias (p.e. vergüenza – asombro) y 
comprender estados mentales. También se han descrito problemas para tener una comprensión 
completa de la expresión emocional de alguien, incluyendo el reconocimiento de las vocaliza-
ciones y gestos que se corresponderían con cada emoción. Así, por ejemplo, un caso citado por 
Oliver Sacks cuenta que una paciente tratada por la doctora Hermelin le contó una historia sobre 
una niña autista de doce años que un día se le acercó y le dijo, refiriéndose a otra estudiante: 
“Joanie está haciendo un ruido raro”. Cuando la doctora se acercó a ver que sucedía encontró a 
Joanie llorando (Sacks, 1995, p. 329-30).

En cuanto a la percepción de emociones muchas investigaciones han mostrado que las 
trayectorias que siguen las personas ton TEA al examinar los rostros difieren de las que em-
plean las personas con desarrollo típico. En este contexto, Grossman y Tager- Flusberg (2008) y 
Deruelle, Rondan y Salle-Collemiche (2008) muestran como, al contrario que las personas del 
grupo control, quienes prestan más atención a las propiedades dinámicas de los estados emo-
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cionales que a las expresiones faciales de esos mismos estados, las personas con TEA del grupo 
experimental (al contrario que las personas del grupo control) dirigen mucho más su atención, 
a detalles locales y no a la totalidad misma que representa la emoción. Esta percepción de los 
detalles se realiza de forma similar en diferentes elementos faciales, de manera que, como lo 
demuestran las investigaciones de Rutherford y Towns (2008), las personas con TEA pueden de-
dicar mayor atención a partes del rostro como las orejas, la nariz y la barbilla que no participan 
mucho en la comunicación (Baron-Cohen et al., 2001; Klin, Sparrow, de Bilt, Cicchetti, Cohen & 
Volkmar, 1999). Para muchos teóricos este déficit en el reconocimiento global de las emociones 
en el rostro es nuclear en la definición de este trastorno (Baron-Cohen, 1993; Frith, 1989)3.

En cuanto a la capacidad de responder a las emociones de los demás, se ha encontrado 
que las respuestas de las personas con TEA suelen ser menos empáticas (Corona et al., 1998). 
Las personas con autismo se muestran menos expresivas en las interacciones sociales, mostrán-
dose más neutrales que personas con discapacidad intelectual y desarrollo típico sin TEA (Hob-
son & Lee, 1998; Loveland & Landry, 1986). Los padres de estos niños suelen indicar, al respecto 
de su conducta social, que no están con los otros niños, sino que prefieren jugar solos (Williams, 
Costal y Reddy, 1999). También reparan en que no muestran emociones como los demás niños, 
no sonríen, no miran al hablarle ni se interesan por los demás. Incluso ya desde la primera in-
fancia, se ha demostrado que pueden evitar a las personas e incluso a sus padres, al intento de 
cogerlos o acariciarles. Esta ausencia de respuestas al contacto con los demás suele mantenerse 
a medida que se hacen mayores, y en muy contadas situaciones buscan el consuelo, el amparo 
o la atención en otras personas. 

Adicionalmente, se observa una falta de reciprocidad social y emocional propia del desa-
rrollo normal de la interacción social, con importantes déficits en el uso de la capacidad empáti-
ca y de los múltiples comportamientos no verbales que regulan la interacción, como son el con-
tacto ocular, la expresión facial, las posturas corporales y los gestos (Williams, Whiten, Sudenforf 
y Perret, 2001). Otras investigaciones han sugerido que en las primeras etapas de desarrollo 
el reconocimiento y comprensión de emociones en niños con autismo podría estar precedido 
por déficits en la atención conjunta, la interacción social recíproca y la imitación (Butterwor-
th & Grover, 1988; Dawson, 1991; Hobson, 1993; Osterling & Dawson, 1994). A continuación, 
examinaremos la evidencia concerniente a las alteraciones al nivel de la atención conjunta y el 
seguimiento de la mirada.

Seguimiento de la mirada en la persona con autismo.

La capacidad para adoptar un marco de referencia común con otras personas, en el que se 
comparta un interés común por la exploración o seguimiento de un objeto o evento, comienza a 

3	  En este sentido, llama la atención que en las personas con autismo se presenta una mayor activación de regiones 
implicadas en la percepción de partes de objetos durante tareas de discriminación facial (Schultz et al., 2000).También se ha 
observado una respuesta deficitaria a la voz humana (Chawarska et al., 2009).
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desarrollarse desde los primeros meses de vida. Usualmente a estos escenarios de interacción e 
intercambio atencional se les ha catalogado bajo la etiqueta “atención conjunta o compartida”4. 
La atención conjunta, en principio, involucra a dos personas que comparten su atención ante un 
objeto o evento y que monitorean la atención mutua frente a ese objeto o evento (Adamson & 
Bakeman, 19896; Bruner, 1975). Dada su participación en múltiples áreas de desarrollo algunos 
autores han hipotetizado que esta habilidad podría constituir una clase de respuesta fundamen-
tal, es decir, un conjunto de comportamientos que, una vez fortalecidos mediante la interven-
ción, es probable que afecten a una amplia variedad de otros comportamientos (Koegel , Koegel, 
Harrower, y Carter, 1999). Según Paparella et. al., (2011), la atención conjunta describe un foco 
mental mutuo entre dos o más individuos con el objeto de compartir una experiencia; prime-
ro ocurre entre bebés y cuidadores y más tarde con compañeros (Adamson & Chance, 1998; 
Adamson & Bakeman, 1984). De ahí que lo que hace a la atención conjunta particularmente 
social es la naturaleza intersubjetiva del intercambio comunicacional en que se entreteje, lo que 
quizá puede dar cuenta de los hallazgos de Tomasello & Todd (1983), quienes encontraron que 
la cantidad de tiempo que gastaban las díadas en episodios de atención conjunta estaba positi-
vamente relacionado con el tamaño del vocabulario del niño en años posteriores.

Un déficit en el desarrollo de la atención conjunta es uno de los primeros síntomas del 
autismo, evidente antes del primer año de edad y a menudo antes de que se haya hecho algún 
diagnóstico (Baron-Cohen, Allen y Gillberg, 1992; Charman et al., 1998; Osterling y Dawson, 
1994, como se citó Jones & Carr, 2004). De hecho, en comparación con otras discapacidades del 
desarrollo, el déficit en la atención conjunta se presenta entre el 80% y el 90% de los niños con 
autismo (Lewy y Dawson, 1992, como se citó Jones & Carr, 2004). En este sentido, Travis, Sigman 
y Ruskin (2001) encontraron que para los individuos con autismo, el inicio de la atención con-
junta estaba relacionado con las medidas de competencia social (por ejemplo, el compromiso 
con los compañeros en el patio de recreo) y los comportamientos pro sociales, todo lo anterior 
analizado a partir de contextos controlados de laboratorio.

Por otra parte, un requisito importante para el desarrollo de la atención conjunta, es el 
manejo de las capacidades para interactuar con otras personas a partir del uso y seguimiento de 
la mirada. El seguimiento de la mirada, de la dirección de la cabeza y de los ojos, se ha planteado 
como indicadores tempranos esenciales para rastrear el desarrollo de las habilidades intersub-
jetivas secundarias relacionadas con la atención conjunta. Las hipótesis que han desarrollado 
autores como Klin (2002) Jones y Klin (2013) y Thorup (2016) han apuntado justamente a buscar 
en este tipo de habilidades, indicadores tempranos fiables que permitan la predicción de posi-
bles diagnósticos de TEA posteriores. 

4	  Al revisar la literatura científica sobre este tema es fácil notar la variedad de etiquetas que se han utilizado para 
referirse a la atención conjunta: articulación atencional visual (Butterworth, 1995), el comentar (Warren, Yoder, azdag, Kim 
y Jones, 1993), el gesto deíctico de señalar  (Bruner, 1975), los proto-declarativos (Bates, Camaioni, y Volterra, 1975), el 
compromiso conjunto coordinado (Bakeman y Adamson,  1986; Tomasello, 1995), etc.
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En un estudio desarrollado por Klin et al. (2002), se mostraron a niños de 2 años una serie 
de vídeos donde una actriz miraba directamente a la cámara, e invitaba al espectador a partici-
par en juegos tradicionales de interacción para bebés, al tiempo que se medían los patrones de 
fijación de la mirada de los pequeños con seguimiento ocular (eye tracking). Se estudiaron tres 
grupos: niños de 1 a 3 años con autismo (TEA), controles normales y controles no autistas con 
retraso del desarrollo. Klin et al. (2002) midieron los patrones de fijación de la mirada de los tres 
grupos y encontraron que el promedio de tiempo de fijación de la mirada fue menor a la mitad 
del tiempo que tardaron los niños normales y con retraso del desarrollo. Adicionalmente, estos 
investigadores encontraron que la fijación de la mirada en los niños con TEA correlacionó con 
su grado de dificultades sociales y que también prestaron mayor fijación en la región de la boca 
que los controles.

En otro estudio desarrollado por Jones y Kim (2013) se midió la exploración visual de 
recién nacidos, hermanos de niños con TEA (N=59) (grupo con alto riesgo) y de niños (N=51) 
familiares en primero, segundo y tercer grado (grupo con riesgo bajo). Se recolectaron datos 
mensualmente, desde los 2 a los 6 meses de edad y, a partir de entonces, trimestralmente hasta 
los 18 meses, con un último punto en los 24 meses (10 puntos de tiempo en total). Los resulta-
dos obtenidos permitieron notar varios elementos de suma importancia:

1.	 Que los niños con desarrollo típico miraron más a los ojos que a ninguna otra zona de 
la pantalla (boca, cuerpo y objetos) entre los 2 y los 6 meses 

2.	 Que la fijación en los ojos de los niños con TEA comenzó sobre la misma época que en 
los controles normales, aunque disminuyó a partir del segundo mes hasta llegar a un 
nivel cercano a la mitad del nivel que exhibieron los controles a los 24 meses.

3.	 Tras el seguimiento posterior, se corroboró que el declive de la fijación de la mirada 
estuvo asociado a la gravedad del diagnóstico a los 36 meses.

A la luz de los anteriores resultados, el grado de atención preferente hacia la mirada de 
otras personas resultó ser un marcador fiable del diagnóstico un año y medio antes de que los 
niños fueran diagnosticados por medios convencionales y dos años y medio antes del diagnósti-
co de certeza (Jones & Klin, 2013). Era ésta la primera vez que un método experimental basado 
en el rendimiento demostraba tener utilidad clínica con niños pequeños a nivel individual, predi-
ciendo tanto su diagnóstico (autismo u otro trastorno) como la gravedad del trastorno (es decir, 
en qué punto del espectro de la incapacidad autista recae el cuadro que presenta cada niño en 
concreto) (Klin, Klaiman & Jones, 2015).

Tipo de estudio 

Esta investigación es de tipo Exploratorio-Descriptiva. De acuerdo con Hernández, Fernández 
y Baptista (2014), “en los estudios descriptivos se busca especificar las propiedades, las carac-
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terísticas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro 
fenómeno que se someta a un análisis” (p. 92). En este tipo de estudios solamente se busca 
medir o recoger información de manera independiente o conjunta sobre los conceptos o las 
variables que están bajo estudio. Esta investigación es descriptiva dado que se buscará describir 
los desempeños de tres días poblaciones con la herramienta, así como la experiencia de estos 
grupos con la utilización de la misma.

Diseño de Investigación

La investigación se desarrolló bajo un diseño de tipo transversal o transeccional (grupos para-
lelos) con un diseño cuasi-experimental, en el que se realizaron únicamente mediciones post 
(solo “después” de la exposición a la variable) a un grupo experimental y dos grupos control. De 
acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2014) en este tipo de investigación se recolectan 
datos en un en un tiempo único, se describen variables y se analiza su incidencia e interrelación 
en un momento dado (p. 151). Adicionalmente, en este diseño las muestras no se seleccionan 
aleatoriamente y los sujetos no son asignados al azar a los grupos, sino que se asignan por consi-
deraciones prácticas o por particularidades ligadas a las poblaciones y puede haber mediciones 
periódicas que luego puedan ser comparadas.

En la aplicación se compararán los desempeños con la herramienta que presenten tres 
grupos de niños escolarizados: un grupo experimental de niños con TEA (N=8) y dos grupos 
control: un grupo de niños con Síndrome de Down (N=5) y un grupo de niños con desarrollo 
típico (N=10), procurando, para cada caso, tener control sobre las variables “edad mental” y “co-
eficiente intelectual”, así como sobre los diagnósticos previos. El hecho de estar escolarizados es 
también una medida para tener control sobre la familiaridad de los participantes con el uso de 
TIC, diagnósticos previos y evaluación durante el pilotaje de la herramienta. 

Se evaluarán las variables “reconocimiento, nominación y diferenciación de emociones” y 
“seguimiento de la mirada y atención conjunta”. Las mediciones se registrarán a través de una 
escala de razón y el procesamiento de datos se llevará a cabo con el programa SPSS.

Población 

En esta investigación participaron tres grupos poblacionales. Niños con Síndrome de Down 
(N=5), niños con TEA (N=8) y niños con desarrollo típico (N=10). 

El grupo de niños con TEA fueron seleccionados en función del pareamiento edad crono-
lógica y edad mental verbal con el grupo de niños con síndrome de Down. Por el otro lado, el 
grupo con desarrollo típico se pareó en términos de edad cronológica y edad mental no verbal. 
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Los criterios de selección de participantes se han concretado en que éstos poseyeran un diag-
nóstico actualizado de TEA. Además, debían contar con una edad cronológica de 6 años o más, 
pues existen investigaciones que informan que los aprendizajes sobre los conceptos de “teoría 
de la mente” se alcanzan en las personas con desarrollo típico sobre los 4 o 5 años (Wimmer y 
Perner, 1983; Perner, 1991). 

Seleccionados los alumnos que reunían tales características, se presentó el proyecto de 
investigación a los equipos directivos de la clínica en la que desarrollan sus procesos interventi-
vos los niños con síndrome de Down y con Autismo y a los docentes encargados habitualmente 
de su intervención educativa. De igual modo, se informó a las familias y se le solicitó su autori-
zación, mediante un proceso de consentimiento informado, para que sus hijos participaran en 
la investigación.

Instrumentos

Para la evaluación de las competencias emocionales y sociales de los alumnos con TEA fue uti-
lizada la app móvil Emotiv. Esta multimedia se compone de dos módulos (Modulo 1: Recono-
cimiento de Emociones; Modulo 2: Atención conjunta y mirada) con tareas estructuradas en 
niveles, de menor a mayor complejidad, en los que se evalúa la capacidad de los niños para 
reconocer expresiones emocionales (básicas y complejas) y responder a tareas de atención con-
junta y seguimiento de la mirada. En la tabla 1 se específica el detalle de cada una de las tareas5.

Tabla 1. Descripción de tareas por módulos y niveles

Fuente: elaboración propia

Adicionalmente, Emotiv cuenta con las siguientes características:

-- Es una herramienta de aprendizaje electrónico móvil (m-learning) que puede ser insta-
lable en dispositivos móviles y en computadores de escritorio.

5	  Para la escogencia de las imágenes y tareas se realizó un proceso de evaluación por jueces, quienes dictaminaron la 
idoneidad de las mismas frente a los objetivos trazados en el proyecto. 

Módulo 1 Módulo 2

Nivel 1 Reconocimiento de emociones en 
el rostro (dibujos y fotogra�as)

Iden�ficación de mirada en los 
ojos

Nivel 2
Asociación entre nombre de la 
emoción, expresión humana y 
emoji)

Seguimiento del gesto deíc�co

Nivel 3 Reconocimiento de emociones en 
la mirada

Seguimiento de la mirada (cabeza 
y ojos)

Nivel 4 Reconocimiento de emociones en 
situaciones (videos causa-efecto)

Atención conjunta e imitación 
(videos) 
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- Incorpora tecnología TOUCH: Este elemento es de especial importancia dado que va-
rias investi gaciones (Tortosa, 2004) han indicado que, en ocasiones, el uso del mouse 
puede converti rse en un elemento que afecta la experiencia de usuario con la herra-
mienta, dado que en gran parte de los casos exige un entrenamiento a la población con 
TEA.

- Incluye un sistema básico de evaluación que registra los desempeños de cada parti ci-
pante.

A conti nuación presentamos como ejemplo las imágenes de algunos de los cuadros que 
componen la herramienta digital EMOTIV, subdivididos por módulos.

Ejemplos de cuadros introductorios:
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Ejemplos de cuadros de tareas módulo 1:

Ejemplos de cuadros de tareas módulo 2: 

Figura 1: Ejemplo imágenes correspondientes a módulos y tareas de la herramienta digital Emoti v

Procedimiento

Se llevó a cabo un estudio de casos y controles. El análisis estadísti co se realizó uti lizando el pro-
grama Stati sti cal Package for the Social Sciences (SPSS 18). Se empleó un análisis de medidas de 
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tendencia basado en la diferencia entre medinas para comparar los desempeños presentados 
en los tres grupos. Posteriormente para establecer los resultados se calculó el indice de acierto/
error; el cual correspondió a las diferencias entre los aciertos y los errores cuantificados. Una 
vez realizado éste cálculo, se realizó un análisis de medidas de tendencia central basados en la 
mediana; luego se aplicó la prueba de Kruskal –Wallis para establecer si existen diferencias sig-
nificativas entre los tres grupos; las cuales fueron corroboradas realizando la prueba de Mann–
Whitney verificando las diferencias entre las combinaciones de los grupos.

Figura 2. Imagen participante # 2 Grupo con autismo

Se realizaron dos sesiones de evaluación en las que se evaluaron los desempeños obteni-
dos en las tareas con la herramienta. Estas tuvieron lugar en la clínica donde los participantes 
con TEA y con Síndrome de Down suelen recibir atención terapéutica y en los hogares de los 
niños con desarrollo típico.  Durante las sesiones de evaluación, los niños con autismo y con 
Síndrome de Down realizaron las tareas propuestas en la herramienta acompañados. Las tareas 
tenían la misma estructura y secuencia para los tres grupos. La puntuación otorgada en cada ni-
vel se codifica en valores progresivos de superación de las tareas y erros, como puede apreciarse 
en la tabla siguiente:

Aciertos Errores Aciertos Errores

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4 

1

Modulo 1 Modulo 2Par�cipante 
# Nivel

Tareas/Inten
tos Posibles

Tareas/Inten
tos Posibles

Desempeño Grupo X

Sesion # 1
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Alcances y limitaciones 

La evaluación cuantitativa de los desempeños obtenidos por cada grupo se acompañó de un 
análisis cualitativo con el cual se identificaron aspectos específicos relacionados con el diseño, 
la experiencia de usuario y la navegabilidad que deberán ser revisados para una fase siguiente 
de investigación bajo el desarrollo del prototipo 2.0. Dado que el objetivo de este capítulo es 
presentar los resultados asociados al desempeño de los tres grupos evaluados en su interacción 
con la herramienta, los resultados de la fase cualitativa no se presentan en este capítulo.

Resultados

Inicialmente se empleó un análisis de medidas de tendencia basado en la diferencia entre me-
dinas para comparar los desempeños presentados en los tres grupos. Posteriormente para esta-
blecer los resultados se calculó el índice de acierto/error; el cual correspondió a las diferencias 
entre los aciertos y los errores cuantificados. Una vez realizado éste cálculo, se realizó un análisis 
de medidas de tendencia central basados en la mediana;

Tabla 2: Resúmenes de casos

Fuente: elaboración propia

Grupo Diferencias Modulo 1 Diferencias Modulo 2

Mediana -30 -23

Mínimo -40 -26

Máximo -24 -16

Rango 16 10

Mediana -10 -5

Mínimo -20 -18

Máximo -6 1

Rango 14 19

Mediana 15 12,5

Mínimo 9 12

Máximo 17 13

Rango 8 1

Au�smo

Síndrome de Down

Desarrollo Típico



45EMOTIV: un app móvil para entrenar habilidades intersubjetivas en niños con trastorno...

Análisis descriptivo

Modulo 1

En el grupo de autismo se encontró que la mediana del indice de acierto/error fue de -30, siendo 
el puntaje mínimo de -40 y el máximo de -24, obteniendo un rango de 16 puntos y concentrando 
el 50% de los resultados, en un rango de 6 puntos, dentro de los indices de menor error. 

Por su parte, el grupo de síndrome de Down evidencio que la mitad de los puntajes fue 
-10, en un rango de 14 puntos, que se desplaza entre -20 y -6, y concentrando los puntajes que 
muestran un indice de menor error entre -10 y -6. 

Finalmente, el grupo de desarrollo típico obtuvo una mediana de 15, donde el puntaje 
mínimo fue 9 y máximo 17, concentrando el 50% de los puntajes en la parte alta de los indices 
de acierto, dentro de un rango de 2 puntos (véase figura 1).  

Figura 1. Rangos mínimos y máximos del índice de acierto/error del módulo 1 en las muestras del grupo autista, 
con síndrome de Down y de desarrollo típico.

 Módulo 2

En primer lugar, dentro del grupo con autismo se evidenció que la mediana del indice fue de 
-23, siendo el puntaje mínimo de -16 y el máximo de -26, obteniendo un rango de 10 puntos y 
concentrando el 50% de los resultados, dentro de un rango de 3 puntos, en los indices de mayor 
error. Para el grupo con síndrome de Down se encontró que la mitad de los puntajes fue -5, en 
un rango de 19 puntos, que va desde -18 hasta 1, y concentrando los puntajes que muestran un 
indice de menor en un rango de 6 puntos. Por último, el grupo de desarrollo típico obtuvo una 
mediana de 12,5, donde el puntaje mínimo fue 12 y el máximo 13, donde el 50% de los resulta-
dos se distribuyen equitativamente entre los indices con mayor y menor acierto (véase figura 2).  
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Figura 2. Rangos mínimos y máximos del índice de acierto/error del módulo 2 en las muestras del grupo autista, 
con síndrome de Down y de desarrollo típico.

Prueba de Kruskal – Wallis (K)

Con base a lo observado en la tabla 1, al realizar la prueba entre los tres grupos se encontró que 
el nivel de significancia (Sig. asintótica (bilateral)) del módulo 1 y del módulo 2 es menor a 0,05 
(módulo 1 sig.= 0,000; módulo 2 sig.= 0,000), lo cual confirma que existen diferencias significa-
tivas entre los índices de acierto/error de los tres grupos.

Tabla 3. Prueba de Kruskal-Wallis aplicada al índice de acierto/error de los tres grupos.

Prueba de Mann – Whitney

Se utilizó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para comparar los desempeños gene-
rales entre grupos

y determinar que la diferencia no se deba al azar es decir que la diferencia sea estadística-
mente sea significativa. Para esta fase se trabajó con las siguientes hipótesis.

Ho: El desempeño de los grupos con la herramienta no difiere de manera significativa 
entre sí.

Hi: El desempeño de los grupos con la herramienta difieren de manera significativa en-
tre sí, siendo el grupo con desarrollo típico el que mejores resultados presenta, seguido 
del grupo con síndrome de Down y finalmente el grupo de personas con autismo.

Módulo 1 Módulo 2

Chi-cuadrado 17,188 16,704

gl 2 2

Sig. asintó�ca 0 0
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Grupo autismo y síndrome de Down

Para la primera prueba se tomó el grupo con autismo y el grupo con síndrome de Down. Al ob-
servar los resultados se encontró que existen diferencias significativas entre éstos grupos en los 
dos módulos aplicados (módulo 1 sig.=0.006; módulo 2 sig.=0,035) (véase tabla 4)

Tabla 4. Prueba de Mann – Whitney entre los grupos autismo y síndrome de Down

Los resultados evidencian que existen diferencias significativas por lo que, tomando en 
cuenta la regla de decisión se estable que si p ≤ 0. 05 se rechaza la hipótesis nula y se concluye 
que las percepciones entre los dos grupos en relación a la efectividad son diferentes.

Grupo autismo y desarrollo típico

De acuerdo a la tabla 3, al realizar la prueba entre los grupos autismo y desarrollo típico, se evi-
denció que hay diferencias significativas entre estos dos grupos en ambos módulos; dado que la 
significancia del módulo 1, y del módulo 2, es igual a 0.001. 

Tabla 5. Prueba de Mann – Whitney entre los grupos autismo y desarrollo típico

Los resultados evidencian que existen diferencias significativas por lo que, tomando en 
cuenta la regla de decisión se estable que si p ≤ 0. 05 se rechaza la hipótesis nula y se concluye 
que las percepciones entre los dos grupos en relación a la efectividad son diferentes.

Módulo 1 Módulo 2

U de Mann-Whitney 0 3,5

W de Wilcoxon 21 24,5

Z -2,739 -2,104

Sig. asintótica (bilateral) 0,006 0,035

Significación exacta [2*(sig. unilateral)] ,004b ,030b

a. Variable de agrupación: Grupo

b. No corregido para empates.

Módulo 1 Módulo 2

U de Mann-Whitney 0 0

W de Wilcoxon 21 21

Z -3,264 -3,354

Sig. asintótica (bilateral) 0,001 0,001

Significación exacta [2*(sig. unilateral)] ,000b ,000b

a. Variable de agrupación: Grupo

b. No corregido para empates.
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Grupo síndrome de Down y desarrollo típico

Finalmente, al verificar las diferencias entre el grupo síndrome de Down y el de desarrollo típico, 
se encontró que existen diferencias significativas entre éstos dos en ambos módulos (módulo 1 
sig.=0.002; módulo 2 sig.=0,001) (véase tabla 4)

Tabla 6. Prueba de Mann – Whitney entre los grupos síndrome de Down y desarrollo típico

Los resultados evidencian que existen diferencias significativas por lo que, tomando en 
cuenta la regla de decisión se estable que si p ≤ 0. 05 se rechaza la hipótesis nula y se concluye 
que las percepciones entre los dos grupos en relación a la efectividad son diferentes.

Discusión 

El objetivo de esta investigación ha sido evaluar, a través de un estudio piloto los resultados de la 
herramienta digital “Emotiv” (prototipo 1.0) en el entrenamiento en habilidades intersubjetivas 
básicas de personas con autismo. Adicionalmente, con este ejercicio de pilotaje inicial se bus-
caba identificar aspectos a mejorar con miras al desarrollo del prototipo 2.0 de la herramienta. 

En este sentido, la aproximación al contexto de la enseñanza que nos ha aportado la rea-
lización de esta investigación, específicamente al nivel de las necesidades específicas de apoyo 
educativo de la población con trastornos del espectro autista, nos permite alcanzar una serie de 
conclusiones que pueden dar motivos a la reflexión. 

En primer lugar, los medios tecnológicos, como el ordenador y su software, se constituyen 
como materiales que pueden contribuir a diversificar los procesos de enseñanza y aprendizaje 
teniendo en cuenta las particularidades específicas de la población. No obstante, por la especi-
ficidad de las necesidades de algunos de estos alumnos, como las competencias emocionales 
y sociales del alumnado con TEA, y la necesaria personalización de la enseñanza hace que, hoy 
en día, el docente que trabaja con alumnado con TEA se encuentre más desprovisto de recursos 
(Lozano, Ballesta, Alcaraz y Cerezo, 2011).

Módulo 1 Módulo 2

U de Mann-Whitney 0 0

W de Wilcoxon 15 15

Z -3,073 -3,177

Sig. asintótica (bilateral) 0,002 0,001

Significación exacta [2*(sig. unilateral)] ,001b ,001b

a. Variable de agrupación: Grupo

b. No corregido para empates.
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Los resultados obtenidos permiten corroborar la hipótesis planteada en ésta investiga-
ción, dado que, de acuerdo a los estadísticos encontrados, se evidenció que existen diferencias 
significativas entre los tres grupos en ambos módulos (K Mod 1 = 0,000; K Mod 2 = 0,000) don-
de, basado en el análisis de medianas, el grupo de desarrollo típico presenta un mayor índice de 
acierto (Me Mód 1 =  15; Me Mód 2 = 12,5) en comparación con el grupo de síndrome de Down 
(Me Mód 1 =  -10; Me Mód 2 = -5) y el grupo de autismo (Me Mód 1 =  -30; Me Mód 2 = -23); siendo 
este último el que presenta un mayor índice de error en comparación con el grupo Down.

Finalmente el análisis cualitativo dejó entrever necesidades de ajuste al nivel de tres ca-
tegorías importantes: contenidos, navegabilidad, psicoeducación y experiencia de usuario con 
miras al desarrollo los prototipos posteriores. A continuación esbozamos las propiedades y di-
mensiones de cada una de estas.

Por otra parte cabría preguntarse: ¿qué oportunidades nos ofrece el uso de TIC en el 
proceso interventivo del alumnado con TEA? Coincidimos con Rajendran & Mitchell (2000) en 
que se necesitan de más estudios científicos para concretar la potencialidad de las TIC en los 
procesos educativos e interventivos dirigidos a la población con TEA  sobre todo para aquellos 
con TEA pero, en función de los hallazgos de esta investigación la fuerte afinidad que puede en 
la mayoría de los casos presenta esta población con las tecnologías, sugeriría que por su ritmo 
y combinación de gráficos, sonidos y animaciones, facilitan la creación de un entorno dinámico, 
atractivo y motivador para los alumnos con necesidad específica de apoyo educativo, concreta-
mente de los alumnos con TEA (Lozano, Ballesta y Alcaraz, 2011). 

Conclusiones  

A partir de los casos de uso registrados y las evaluaciones realizadas en los procesos de validación 
de jueces, se ha identificado la necesidad de contar con un robusto sistema de procesamiento 
de evaluación y de realizar algunos complementos a la propuesta de contenidos ya realizada.

Los resultados obtenidos permiten corroborar la hipótesis planteada en ésta investiga-
ción, dado que, de acuerdo a los estadísticos encontrados, se evidenció que existen diferencias 
significativas entre los tres grupos en ambos módulos (K Mod 1 = 0,000; K Mod 2 = 0,000) don-
de, basado en el análisis de medianas, el grupo de desarrollo típico presenta un mayor índice de 
acierto (Me Mód 1 =  15; Me Mód 2 = 12,5) en comparación con el grupo de síndrome de Down 
(Me Mód 1 =  -10; Me Mód 2 = -5) y el grupo de autismo (Me Mód 1 =  -30; Me Mód 2 = -23); siendo 
este último el que presenta un mayor índice de error en comparación con el grupo Down.

A modo de conclusión final destacamos que las pretensiones de esta investigación se han 
asentado sobre la preocupación notoria existente en las instituciones sociales y educativas para 
resolver la difícil tarea de la accesibilidad y uso de los medios tecnológicos. En verdad, esta 
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investigación pretende fomentar una inclusión digital en los medios que posibilite la incorpora-
ción de personas con dificultades de acceso a las tecnologías. A nuestro entender, la superación 
de este conflicto conlleva a una educación inclusiva y a unos escenarios educativos donde todos 
los alumnos tengan cabida y que, de esta manera, se pueda avanzar hacia la erradicación de la 
brecha digital de acceso y uso de medios informáticos que se produce entre distintos colectivos, 
como las personas con TEA.
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Resumen 

El presente trabajo pretendió reconocer la diversidad o particularidades de las habilidades 
cognitivas en niños y niñas involucrados en proceso de aprendizaje. Dicho análisis se realizó 
desde la perspectiva de asimetría del funcionamiento cognitivo. Se contó con una muestra no 
probabilística intencional de 402 estudiantes menores de 11 años en quienes fueron evaluadas 
dimensiones como: memoria de trabajo (MT) y velocidad de procesamiento (VP9) a través de 
la escala de Westhler, y por otro lado, habilidades construccionales y memoria con la figura 
compleja de la Batería de Evaluación neuropsicológica infantil (ENI). Los análisis de datos 
arrojaron que los niños presentan mayor funcionalidad en MT y habilidad construccional, sin 
embargo, las niñas muestran mejores resultados en VP y memoria. A partir de lo anterior, se 
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concluye que la memoria de trabajo es mejor aprovechada en niñas con una activación amplia 
del hipocampo del hemisferio izquierdo, evidenciando el uso de estrategias verbales para la 
codificación y resolución de diferentes tipos de tareas en dicha población. Se encontró además 
que hubo un mejor desempeño en relación a la velocidad de procesamiento en niñas. Frente 
a la evaluación de estrategias verbales se identificó que ellas logran mantener más tiempo la 
información necesaria para ser utilizada en la realización de tareas complejas, y en consecuencia 
a lo anterior, se puede afirmar que su memoria muestra igualmente mejores resultados.

Palabras claves: Asimetría sexual – habilidad cognitiva – aprendizaje - diversidad

Actualmente, la educación inclusiva es un concepto relevante en la investigación en psicología, 
pues a través de ella es posible potenciar y valorar la diversidad. El reconocimiento de la 
diversidad es entonces un eje transversal en los sistemas educativos (Ministerio de Educación 
Nacional, 2003). El concepto de diversidad implica reconocer diferencias biológicas entre niños 
y niñas expresadas en sus habilidades cognitivas y su injerencia en desarrollo de competencias 
académicas. Es importante mencionar que dichas competencias son resultado de procesos 
evolutivos y aprendidos. En función a esto, se hace necesario resaltar que la diversidad es asumida 
como un atributo del ser humano, comprendiendo así los diferentes rasgos individuales, formas 
de aprendizaje y las características culturales que cada uno tiene; en razón a esto las instituciones 
educativas deben proponer métodos en los que todos los estudiantes cuenten con las mismas 
oportunidades de desarrollo y acceso a la educación (Molano y Bejarano, 2016). Es importante 
resaltar que la pretensión de este capítulo es reconocer la diversidad o particularidades de 
cada uno de los sexos frente a habilidades cognitivas, así mismo se busca indagar acerca del 
favorecimiento que se ha brindado al moldeamiento cerebral en la sociedad. 

 Los avances investigativos en neurociencias, específicamente en neuropsicología 
han brindado un aporte significativo a la educación a través de la comprensión del cerebro 
y sus múltiples funcionalidades, especialmente las enfocadas al favorecimiento de procesos 
de aprendizaje a nivel escolar (Ardila, Rosselli & Mattute, 2005). La constante búsqueda de 
respuestas a una gran variedad de alteraciones a nivel neurológico constituye una oportunidad 
para generar alternativas de solución que promuevan un mejor nivel funcionalidad en la vida 
escolar. Es aquí donde es importante retomar el concepto de diversidad, donde las creencias, 
costumbres, géneros, lenguajes, imaginarios, intereses, habilidades entre otras, están 
relacionadas con particularidades en el aprendizaje de los niños y niñas (Gonzalez, 2006). Por 
ejemplo, en ausencia de anormalidades patológicas es posible encontrar alteraciones en el 
proceso de adquisición de nuevos saberes, así como alteraciones de orden madurativo donde el 
medio ambiente ejerce una función moduladora. A partir de lo anterior, el presente documento, 
tiene como interés fundamental revisar procesos asimétricos de los cuales distintos teóricos 
resaltan que las habilidades cognitivas pueden llegar a variar de acuerdo con el sexo.  
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Las estadísticas identifican que los trastornos del neurodesarrollo son significativamente 
más marcados en niños que en niñas. Si se hablara del trastorno de déficit atencional e 
hiperactividad (TDAH) la proporción colombiana es de 75 % en niños, y 25 % en niñas (Pineda, 
Lopera, Palacios, Ramirez y Henao, 2013). Cercanos pueden llegar a ser los resultados en otros 
cuadros clínicos como el trastorno de espectro autista (TEA), en donde el porcentaje es bastante 
similar pues se presenta entre 4 a 5 veces más en niños (Tewarit, Minyi, Ray-Chang & Valerie, 
2011). 

Dados los hallazgos de estas diferencias sexuales en el funcionamiento cerebral es 
relevante la realización de estudios que faciliten la generación de alternativas terapéuticas e 
investigativas con metodologías más pertinentes y aplicadas para la evaluación e intervención 
neuropsicológica en aras de la mejora de la calidad de vida del escolar. 

Fundamentación 

En diferentes contextos se ha discutido si existen diferencias en los procesos de aprendizaje 
en función al sexo (Gil-Verona, et al., 2003). Algunos estudios han demostrado ligeras venta-
jas para los hombres en pruebas matemáticas y leves ventajas para las mujeres en actividades 
lectoras (Plaisted, Bell y Mackintosh, 2011; Mackintosh y Bennett, 2005), sin embargo, existen 
discusiones con respecto a la magnitud de la diferencia y si por el contrario son habilidades 
distintas (Hyde, 2014). En relación con esto, investigaciones como la de Calvin (2010) refieren 
que la habilidad predominante en el hombre está directamente relacionada con la resolución de 
problemas matemáticos y en la mujer en el razonamiento verbal. De acuerdo a estos cuestiona-
mientos, han surgido distintas investigaciones relacionadas con el aprendizaje y su relación con 
las diferencias sexuales. 

Se ha llegado a debatir si estas diferencias responden a capacidades distintas en niños y 
niñas o si se relacionan con aspectos sociopolíticos en función a los roles de género impuestos 
por la sociedad, postura que ha generado un largo y arduo debate entre la psicología y la 
pedagogía (Halpern y LaMay, 2000; Halpen, et al., 2007). En cuanto a la inscripción de mujeres 
en carreras profesionales como ingenierías, ciencias físicas, computacionales o matemáticas se 
evidencia que es menor es dicha población (Brunner, et al., 2013), algunos autores refieren que 
el anterior dato está directamente relacionado con aspectos motivacionales, de auto concepto, 
diversidad de opciones educativas, entre otros (Marsh, et al., 2005)

Sewasew, et al. (2018) encontraron en su investigación que el autoconcepto matemático, 
el interés por este campo y el logro están conexos entre sí, lo que se relaciona directamente con 
que las calificaciones son más tangibles y sobresalientes de acuerdo con los propios intereses 
de los estudiantes, influyendo directamente en los puntajes de pruebas estandarizadas y su 
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rendimiento académico, insumos que son utilizados para evaluar diferencias de sexo en 
habilidades matemáticas. 

Con relación a lo anterior, se han identificado diferencias en capacidades cognitivas entre 
hombres y mujeres. Algunos autores refieren una marcada ventaja femenina en la velocidad del 
procesamiento de los 5 a 17 años de edad. A diferencia de lo anterior, la ventaja masculina se 
evidencia en el procesamiento visual a partir de los 8 años de edad en adelante. Al anterior dato, 
se suma que otros autores encuentran diferencias de uso de recursos cognitivos en actividades 
de escritura en niños y niñas (Keith, Reynolds, Patel, y Ridley, 2008). 

De acuerdo a esto, Hajovsky et al., (2018) encontraron diferencias en puntajes relacionados 
con pruebas de escritura en niñas y niños. La investigación afirma que las niñas muestran una 
ejecución superior en grados de primero a cuarto, sin embargo, esta ventaja fue igualada por 
los niños en cursos posteriores. Adicionalmente, se evidenció una ventaja por parte de los niños 
de primero a cuarto de primaria, esto posteriormente cambió y se volvieron puntajes similares 
entre niños y niñas. 

El debate de las diferencias sexuales en habilidades y capacidades cognitivas también se 
ha elevado al desarrollo del lenguaje. Diversos estudios han encontrado amplias estructuras 
cerebrales involucradas con el procesamiento del lenguaje, tales como áreas corticales del 
hemisferio izquierdo (circunvolución frontal inferior y regiones auditivas tales como el plano 
temporal y el giro temporal superior), también se han resaltado las estructuras subcorticales 
como los ganglios basales entre otras. A pesar de lo anterior, aún faltan abordajes investigativos 
que favorezcan la comprensión de las diferencias en habilidades de lenguaje, donde las niñas 
tienden a puntuar más alto. A diferencia de lo anterior, otros estudios afirman que el cerebro 
de niñas y niños presenta características similares, razón por la cual no es posible hablar de esas 
diferencias, y atribuyen la edad como un factor que influencia el cambio, así como procesos de 
modelamiento del lenguaje (Etchell, 2018)

Algunos resultados contradicen la anterior hipótesis refiriendo que hay variables ambientales 
como las modificaciones en las políticas de educación y actividades de funcionamiento o 
laborales que minimizan dichas diferencias entre sexos (Toivainen, Papageorgiou, Tosto y Kovas, 
2017). Otros autores como Pezzuti y Orsini (2016) y Strand, Deary y Smith (2006) encontraron 
diferencias poco significativas entre niños y niñas frente a la habilidad verbal versus no verbal. 
Así mismo, Lynn y Irwing (2004) no encontraron diferencias en niños y niñas con edades de 6 a 14 
años en pruebas con matrices progresivas de Raven (prueba que se destaca por evaluar a través 
de figuras visuales y la identificación de procesos abstractos), sin embargo, los adolescentes de 
15 años de edad en adelante superaron a las adolescentes. 
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En el estudio de Toivainen, Papageorgiou, Tosto y Kovas (2017), se encontró que las niñas 
tienen calificaciones más altas que los niños de 2, 3 y 4 años de edad en habilidades verbales y 
no verbales. Los autores proponen que la velocidad de los cambios en el desarrollo de las niñas 
es mayor en la etapa prepuberal, lo anterior se evidencia en que en las evaluaciones hechas a 
los 7 años de edad no hubo diferencias significativas entre ambos sexos; sin embargo, de los 10 
a 12 de edad los niños obtuvieron calificaciones más altas que las niñas en cuanto a la capacidad 
verbal. En periodos de desarrollo superiores (de los 14 a los 16 años de edad) no se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas lo que contradice a otros estudios (Hyde, 2014). Los 
anteriores hallazgos no constituyen una explicación única al número menor de mujeres en 
carreras profesionales ya mencionadas.

La investigación también se ha interesado por las diferencias que pueden existir entre los 
sexos en relación con la memoria de objetos y tareas de percepción espacial. Choi y Silverman 
(2002) encontraron en su estudio diferencias de sexo donde los puntajes de los niños de 9 años 
presentaron ventajas sobre los resultados de las niñas en habilidades de ubicación espacial; 
mientras que las niñas fueron superiores en actividades de memoria del objeto. Los mismos 
autores proponen que existe una variedad estadística con el paso de los años, lo que sugiere que 
las estrategias cognitivas continúan desarrollándose a lo largo del tiempo.

Acorde a lo ya mencionado, Kimura (2007) citado por Ceci, Williams y Barnett (2009) 
en diferentes estudios se ha establecido que los hombres presentan puntajes superiores 
a las mujeres en razonamiento mecánico, matemáticas, capacidad espacial y precisión de 
lanzamiento. A diferencia de las mujeres que presentan ventajas en fluidez verbal, velocidad 
perceptiva, habilidades motrices finas y ubicación de objetos de memoria. A lo anterior, los 
autores refieren que sus resultados contradicen las explicaciones biológicas y apoyan hipótesis 
que brindan un mayor peso a variables ambientales.  

En otros estudios también se ha referido acerca de las ventajas que se ha encontrado en 
la mujer respecto a la fluidez verbal y se ha intentado establecer si esto facilita el aprendizaje de 
otro idioma. Payne y Lynn en el 2011, realizaron una investigación en este sentido, y encontraron 
que entre los 11 y 14 años existen diferencias significativas en el desempeño de las mujeres 
en relación con el dominio de un segundo idioma y agregan que esto se debe a una suma de 
variables, tales como la integración de la edad, de adquisición del segundo idioma, el número de 
clases tomadas para el proceso de aprendizaje y la capacidad de memoria de trabajo. 

Ahora, por otra parte y dando continuidad a la discusión en el marco de la diferencias 
sexuales abordadas desde diferentes posturas, se relaciona que se han encontrado diferencias 
de ciertas habilidades cognitivas que cambian con  la edad de los estudiantes y que están 
directamente relacionadas con los cambios ambientales y biológicos en la adolescencia 
debido el proceso de maduración funcional del cerebro, cambios que en algunos casos son 
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específicos en cada sexo, como es el caso de la amígdala, que ha mostrado dimorfismo sexual 
en comportamientos de carácter afectivo (amígdala superficial), estrés (amígdala centro medial) 
y procesamiento de aprendizaje y memoria (amígdala basolateral) (Gabard-Durna, et al., 2014).

El funcionamiento y las estructuras cerebrales pueden experimentar cambios a nivel 
filogenético y ontogenético, es así como la asimetría cerebral o las diferencias funcionales, 
anatómicas o neuroquímicas entre los hemisferios, no son características únicas del cerebro 
humano (Segarra, Banegas, Prieto y Ramírez-Sánchez, 2016; Duboc, Dufourcq, Blader y 
Roussigne, 2015) 

Los anteriores hallazgos, son complementados por autores como Corballis y Häberling 
(2017), quienes refieren que la asimetría cerebral se puede presentar en diferentes especies, la 
preferencia por el uso de la mano derecha en primates es del 65 al 70%, y en humanos es del 
90%. Sin embargo, desde un punto de vista evolutivo, el incremento del tamaño del cerebro en 
los humanos hizo necesario que las estructuras cerebrales se reacomodaran y se especializaran 
en un mayor número de funciones novedosas (Harrison, 2015), en función a esto se encontró 
que la asimetría le facilitó al ser humano conseguir variabilidad y adaptabilidad al ambiente a 
través del desarrollo de habilidades tales como el lenguaje y uso de herramientas (Corballis 
y Häberling, 2017). Con relación a lo anterior, se encontró que los estudios neurocientíficos 
señalan que la lateralidad es relativa y no absoluta, y que los dos hemisferios juegan un rol 
importante en la mayoría de los comportamientos (Porac, 2016).

En la misma línea, Rogers (2017) afirma que la lateralización cerebral constituye una 
ventaja para el ser humano, pues a través del procesamiento paralelo en ambos hemisferios 
se genera una mayor eficiencia a través de la conglomeración de circuitos neuronales que son 
usados en diferentes tipos de procesamiento y de este modo se reducen los conflictos y la 
redundancia en tareas cerebrales. La especialización de funciones proporciona un mecanismo 
neuroanatómico que reduce el tiempo de procesamiento y el gasto energético asociado a la 
transmisión de información (Harrison, 2015), es importante tener en cuenta que esta condición 
no guarda relación con daños cerebrales ni malformaciones craneales, pues esto puede 
comprometer un hemisferio completo, uno o varios lóbulos o un área giral (Zuluaga, Vargas, 
Arango y Uribe, 2017). 

Douglas, et al. (2018) proponen que la asimetría es resultado de factores hereditarios, 
variables del desarrollo y aspectos propios del contexto donde el individuo se desenvuelva. Otros 
autores como Duboc, Dufourcq, Blader y Roussigne (2015) proponen incluso variables de tipo 
molecular que pueden hacer más probable el desarrollo de asimetrías cerebrales en humanos.

Desde la década de los 70`s se ha evidenciado en las publicaciones científicas un alto 
interés por el estudio de la asimetría cerebral, de esta manera se inició con el desarrollo de 
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investigaciones relacionadas con el funcionamiento lateralizado del cerebro de niños promedio 
en comparación con aquellos en los que se evidencian lesiones cerebrales adquiridas, por ello se 
indagó también en las publicaciones sobre la asimetría cerebral postnatal y de otros conceptos 
tales como la lateralización hemisférica evidenciada en la preferencia manual (Rosselli y Ardila, 
2016). 

La asimetría cerebral puede ser evidenciada incluso desde periodos gestacionales. En 
el 2013, Corbalis publicó una investigación en la que se identificó la presencia de asimetría 
hacia la izquierda del plexo coroideo en fetos humanos en el primer trimestre de gestación, 
esta estructura se ubica en los ventrículos del cerebro que producen el fluido cerebroespinal, 
actividad básica para el desarrollo del sistema nervioso.  

A partir de lo anterior, es importante el estudio de la asimetría cerebral, pues este permite 
dar cuenta de la funcionalidad hemisférica, la descripción de estructuras cerebrales e inclusive 
permite el abordaje explicativo de algunas patologías de carácter comportamental (Porac, 2016). 

Recientemente, en una publicación hecha en el 2018, Douglas et al., afirmaron que la 
mayoría de los cerebros humanos muestran algún grado de asimetría, evidenciado en variaciones 
normales y un funcionamiento especializado en diversas estructuras que evolucionan a lo largo 
de la vida y para el desarrollo de métodos de diagnósticos se ha propuestos diferentes que 
permiten la detección y estudio de asimetrías cerebrales, tales como la neumografía, ultrasonido, 
tomografía, angiografía y resonancia magnética (Zuluaga, Vargas, Arango y Uribe, 2017). 

Rogers y Vallortigara (2017) recomiendan el uso complementario de los métodos de 
detección, pues esto facilita el avance del conocimiento de las asimetrías cerebrales. Algunos 
métodos que los autores destacan están relacionados con la evaluación comportamental, y son 
desarrollados usualmente por psicólogos experimentales, ejemplos de este tipo de evaluación 
puede ser el uso del taquistoscópio6 y el análisis de pacientes con cerebro dividido. Por otro 
lado, se proponen las técnicas de imagen, tales como el electroencefalografía y estimulación 
transcraneal para revelar lateralización. 

De manera complementaria se podría contar también con técnicas neurobiológicas, 
estudios genéticos y la evaluación la lateralización a través de exposición sensorial y niveles 
hormonales (Rogers y Vallortigara, 2017). 

Algunas de las diferencias que pueden notarse a través de estos métodos pueden estar 
relacionas con la actividad hemisférica. Porac (2016) señala que hay una clara distinción entre los 
dos hemisferios, el izquierdo suele estar asociado a tareas de lenguaje, y el derecho a actividades 
viso espaciales. Sin embargo, esta discriminación no da suficiente claridad de la complejidad de 



62 Diversidad e Inclusión v.2-2018

la actividad cerebral, evidencia de lo anterior, es que para completar tareas de lenguaje o viso 
espaciales se necesita más que un hemisferio, es decir, se requiere de la cooperación de ambos 
para la ejecución de una tarea (Kang, Herron, Ettlinger y Woods, 2015; Ocklenburg y cols., 2017). 

En una investigación publicada en el 2015, Kang, Herron, Ettlinger y Woods encontraron 
asimetrías en estructuras subcorticales, volúmenes mayores en el hemisferio izquierdo, 
diferencias en estructuras como el tálamo, putamen y pallidum dorsal y áreas más grandes en el 
hemisferio derecho como lo son el cerebelo y la amígdala. Se identificaron además correlaciones 
significativas entre el volumen de estructuras subcorticales, particularmente del cerebelo y el 
tálamo. 

Los anteriores resultados son similares a los encontrados por Shu, Liu, Duan y Li (2015) 
quienes identificaron en una muestra de adultos promedio algunas asimetrías hemisféricas, tales 
como diferencias en el hemisferio izquierdo, especialmente en el giro frontotriangular inferior, 
la ínsula, el giro parietal inferior y la corteza medial posterior (lóbulo paracentral, precuneus y 
el giro cingulado posterior). En el hemisferio derecho, encontraron asimetrías en el giro frontal 
superior, el hipocampo, el giro parietal superior, el giro supramarginal, el giro angular y el polo 
temporal medio. Un segundo análisis hecho por los mismos autores comparó propiedades 
topológicas bilaterales, y encontró que algunas áreas del cerebro presentan asimetrías derechas 
e izquierdas significativas, corroborando patrones de conexión asimétrica. 

Por último, los autores reconocieron en los resultados que algunas propiedades estructurales 
de tractos de materia blanca exhiben diferencias hemisféricas, lo que indica las asimetrías de 
conexiones locales. Las regiones donde se encontraron asimetrías derechas correspondieron 
a áreas relacionadas con atención espacial, reconocimiento de rostros y áreas encargadas de 
actividad mnémica y emocional. Y las regiones en las que se identificaron asimetrías izquierdas 
fueron aquellas relacionadas con funciones auditivas, visuales y de lenguaje, así como áreas 
encargadas de funciones de tipo emocional. El anterior hallazgo es apoyado por Ocklenburg y 
cols. (2017) quienes afirman que las asimetrías emocionales son comúnmente observadas en la 
percepción, expresión y vivencia de emociones.  

En una investigación hecha en el 2017 por Kurth, Thompson y Luders, se encontraron 
diferencias sexuales frente al funcionamiento cerebral. Dentro de las más destacadas se señalan 
en las conclusiones asimetrías derechas en hombres en comparación con las mujeres respecto 
al cerebelo, funciones sensoriomotoras y cognitivas, así como niveles diferenciales de materia 
gris dentro del cerebelo. 

Otro tema de interés dentro del estudio de la asimetría cerebral son las diferencias 
sexuales que son detectadas entre hombres y mujeres, los lugares del cerebro en donde se 
encuentran las diferencias y algunos factores como las características de la muestra, la calidad 
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de los equipos de imagen y/o los procesos estadísticos de análisis podrán hacer o no más claras 
dichas diferencias (Herron, Kang y Woods, 2015). 

Hirnstein, Hugdahl y Hausmann (2018), afirman que durante las últimas décadas se han 
hecho estudios que han analizado las áreas cognitivas que muestran diferencias sexuales a 
nivel cerebral, así como las circunstancias en las cuales estas emergen, y los factores biológicos, 
psicológicos y socioculturales que las afectan a lo largo de la vida. 

Recientemente, Ritchie y cols. (2018) estudiaron las regiones donde se encontraban 
diferencias sexuales respecto a la conformación y funcionamiento cerebral en una muestra de 
5000 participantes británicos y encontraron que los hombres por lo general tienen volúmenes 
y superficies más grandes en comparación a las mujeres, quienes tienen cortezas más anchas a 
diferencia de los hombres. 

En segundo lugar, al rededor del 54% de las conexiones mostraron diferencias sexuales, en 
general por cada región del cerebro que mostró diferencias sexuales (así fueran grandes), hubo 
siempre una superposición entre hombres y mujeres confirmando que el cerebro humano no 
puede ser descrito como sexualmente dismórfico (Ritchie y cols., 2018).

Los autores concluyen proponiendo que una manera de describir las diferencias biológicas 
es que los mecanismos biológicos, culturales y del desarrollo involucrados en darle forma a estas 
diferencias sexuales pueden estar influyendo el principal gradiente de conectividad del cerebro 
humano (Ritchie y cols., 2018).

Tal como fue mencionado anteriormente, factores relacionados con el desarrollo pueden 
estar relacionados con diferencias sexuales. La niñez y adolescencia son periodos en los que el 
cerebro tiene constantes cambios que perduran posteriormente en la adultez y en los que se 
podrán evidenciar diferencias como la estructura cerebral, organización de la materia blanca y 
flujo sanguíneo (Kaczkurkin, Raznahan y Satterthwaite, 2018). 

La evidencia científica revela que estas diferencias emergen en distintos momentos en 
mujeres y hombres, adicionalmente algunos autores afirman que estas diferencias se hacen 
también notorias frente a la psicopatología, por ejemplo, los hombres muestran mayor 
prevalencia de trastornos comportamentales en comparación a las mujeres (Kaczkurkin, 
Raznahan y Satterthwaite, 2018; Ritchie y cols., 2018). Otros autores, afirman que la ausencia 
de asimetría cerebral suele estar asociada a patrones atípicos, tales como comportamiento 
esquizotípicos (Porac, 2016).
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Conceptualización de Variables

Velocidad de procesamiento: hace referencia al tiempo en que tarda una persona en reci-
bir, integrar y abstraer la información para responder una exigencia del entorno (Kail & Timothy, 
1994, como se citó en Suárez, Alva, & Ferreira, 2015  ). 

Memoria de trabajo: el almacenamiento de información en relación con el desempeño de 
otras tareas cognitivas como la lectura, la resolución de problemas o el aprendizaje (Baddeley, 
1983).

Habilidad construccional (figura compleja): Habilidad del niño para copiar diseños, dibujar 
espontáneamente objetos y ensamblar partes dentro de un todo. Evalúa habilidades perceptivo, 
motriz o de memoria, así como el grado de desarrollo de la actividad gráfica (Roselli, M., Matute, 
E. & Ardila, 2010)

Memoria: es un proceso psicológico que sirve para almacenar información codificada, di-
cha información puede ser recuperada, unas veces de forma voluntaria y consciente y otras de 
manera involuntaria (Ballesteros, S., 1999)

Proyecto

Objetivo 

Identificar la asimetría del funcionamiento cognitivo de acuerdo con el sexo a través de un aná-
lisis neuropsicológico global.  

Metodología 

La investigación tuvo un enfoque cuantitativo con un diseño pre-experimental de alcance des-
criptivo. Las variables seleccionadas donde se utilizó: para Velocidad de procesamiento (VP) y 
memoria de trabajo (MT) la prueba de Inteligencia Westhler (WIS IV) (Wechsler, 2014). Se les 
aplicó los subtests correspondientes para cada una de las escalas: MT (retención de dígitos y 
aritmética) y en VP (claves y búsqueda de símbolos) además de la figura compleja como habili-
dad construccional y codificada de la batería de evaluación neuropsicológica infantil (ENI). 

Muestra

La muestra fue no probabilista e intencionada de acuerdo con las características de la investiga-
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ción, fueron reclutados mediante un muestro por avalancha, esta muestra estuvo conformada 
por 402 estudiantes menores de 11 años (216 niños y 185 niñas), que se encuentran escola-
rizados sin discapacidad intelectual seleccionados de manera aleatoria en colegios públicos. 
Para su ejecución se tomó en cuenta La firma del consentimiento informado por parte de los 
representantes legales de los menores y aprobación (asentimiento informado) por parte de los 
participantes.

Tratamiento de los datos 

Una vez recolectados los datos, se tabularon en tabla previamente diseñada para ello, y una vez 
registrados, se realizó una estadística descriptiva la cual permitió graficar a través de histogra-
mas las frecuencias de los resultados y la tendencia de estos y por otro lado, se realizó gráfica 
de intervalos de confianza en la cual permite identificar la distribución de los datos alrededor 
de la media.

Resultados

A continuación, se mostrarán los resultados globales de VP&MT a través de una tabla en la cual 
se evidencia el proceso descriptivo de los mismos resultados dado a partir de la muestra de 216 
niños y 186 niñas para un total de 402 sujetos. 

Tabla No 1 Datos globales VP&MT

Como se evidenciar en la tabla No. 1 muestra en general por cruce de variables, las medias 
sus respectivos intervalos de confianza que permite evaluar y especialmente comparar precisa-
mente los intervalos de confianza de las medias al 95%, y en general reflejar entre otras cosas, 
la concentración de los datos. 

Media Máximo Mínimo Desv Stan

VP 90,973 93,5917 88,1543 15,56

MT 86,29 89,1421 83,4452 16,01

VP 88,7725 91,5099 86,0472 16,91

MT 86,3921 89,5943 84,3921 16,02

Mujer

Hombre

Intervalos de confianza
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Figura No 1: Histograma sobre los resultados de MT y VP – comporati vo entre sexos

En la fi gura No 1 se muestra histograma con perfi l de medias, de las variables MT y VP se 
refl eja los resultados obtenidos por los sujetos, haciendo un proceso diferenciador entre los 
resultados de los hombres versus las mujeres, donde el eje X muestra el coefi ciente intelectual  
de cada una de estas escalas. Como se puede observar, en general las mujeres se destacan en 
VP  con menor desviación estandar y aunque MT los resultados son levemente mejores en los 
hombres, la brecha diferencialentre los grupos es minima contrario a lo observado en VP.

Figura No 2: Intervalos de confi anza de MT y VP – comporati vo entre sexos
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Se resalta esta misma diferencia en la figura No 2 donde muestra la concentración de 
datos  y medias, ubicando a la media de VP más alta en las mujeres que en los hombres. Es de 
resaltar que aunque los varones presentan mejores resutlados en la memoria de trabajo, la di-
ferencia es leve frente a los resultados de las mujeres, por el contrario en las mujeres se logra 
evidenciar una mayor diferencia de puntaes obtenidos con los hombres en VP

Tabla No 2 Datos globales Habilidad construccional &Memoria

En la tabla No 2 al igual que la tabla No 1 muestra en general un cruce de variables, las 
medias y sus respectivos intervalos de confianza. Evidenciando que frente a hablidades cons-
truccionales, los hombres presentaron mejores resultados que las mujeres, sin emabrgo frente 
a la evoación de esta misma figura, en aras de evalaur memoria, las mujeres obtuvieron mejores 
resultados que los hombres, destacando que la desviación estandar fue menor aumentando el 
nivel de confidencialidad de los datos.

Figura No 3: Histograma sobre perfil de medias de Habilidad construccional y memoria – comporativo entre 
sexos
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En la fi gura No 3 se muestra histograma con perfi l de medias, de las variables habilidad 
construccional y memoria en la cual se refl eja los resultados obtenidos por los sujetos, haciendo 
un proceso diferenciador entre los resultados de los hombres versus las mujeres, donde el eje 
X muestra los resultados escalares de cada una de las pruebas.  Es importante aclarar que el 
proceso construccional de la fi gura es la misma que permite evaluar memoria.  Como se puede 
observar, en general los hombres se destacan en la habilidad construccional sin embargo en la 
evocación de la misma fi gura, las mujeres obtuvieron mejores resultados con una desviación 
estandar menor. 

Figura  No 4: Intervalos de confi anza sobre los resultados de Habilidad construccional y memoria – comporati vo 
entre sexos

En la gráfi ca No 3 se muestra los resultados obtenidos en la prueba de fi gura completa 
y memoria de la misma manera se evidencia en general que los hombres obtuvieron los resul-
tados más altos ante la copia de la fi gura completa, demostrando mayor habilidad visopercep-
tual, de planeación e integración. Sin embargo, las mujeres obtuvieron mejores resultados en 
el almacenamiento de la información y evocación de la misma. Se complementa la información, 
con la siguiente fi gura No 4 de intervalos de confi anza, donde se refl eja que en las mujeres fue 
más amplio en rango de resultados, aunque es de aclarar que si bien el resultado fue menor la 
diferencia es minima. De igual forma, en esta misma gráfi ca se refl eja que en la evocación de la 
fi gura, las mujeres obtuvieron resultados superiores a los hombres y  con menor amplitud en 
los resultados. 
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Discusión 

Acorde a los resultados arrojados en esta investigación, se puede observar que las mujeres pre-
sentan mejor desempeño en la velocidad de procesamiento de la información, al parecer esta 
integración de la información fluida con la cristalizada  se logra gracias a que las mujeres pueden 
asociar  más rápido y de forma más eficiente a los diferentes almacenes; esto se podría rela-
cionar del mismo modo a diferencias en estructuras biológicas, ya que las mujeres presentan 
mayor densidad del cuerpo calloso aumentando las características de la comunicación de la in-
formación presentando a su vez mas elementos asociados en las huellas de memoria y por ende 
mayor crecimiento del hipocampo (Berenbaum, Korman,  & Beltz, 2012); a su vez puede asociar-
se del mismo modo con la prueba de habilidad construccional - figura compleja, por evocación 
donde el desempeño de las mujeres es mejor que el de los varones. En contraposición se puede 
observar que en el copiado de la misma figura por parte de los varones pues presentan mejor 
desempeño que las mujeres, demostrando habilidades en la percepción espacial y en general 
habilidades construccionales. Estos resultados, son similares a lo referido por Keith, Reynolds, 
Patel, y Ridley (2008) ya que en es sus investigaciones se mostró la ventaja masculina en el pro-
cesamiento visual de la información. También, a los de, Kimura (2007) citado por Ceci, Williams 
y Barnett, (2009) donde que los hombres presentan puntajes superiores en capacidad espacial, 
precisión de lanzamiento entre otros. 

Del mismo modo es importante destacar el rendimiento de la memoria de trabajo y la 
velocidad de procesamiento tanto en varones y mujeres, tal y como se evidencia en las figuras 1 
y 2, en ella se puede apreciar diferencias mínimas al realizar el comparativo entre los dos sexos; 
esto indica, que ambas gráficas corresponden al dominio de tareas específicas donde se obser-
van habilidades en ciertas tareas donde responden mejor según el sexo;  sin embargo los hallaz-
gos encontrados permite destacar que el aprovechamiento cognitivo en la ejecución de tareas 
y diferentes actividades es mejor por parte de las mujeres. No obstante, la literatura científica 
otorga características acordes al sexo; de esta forma se describe a los hombres con mejor des-
empeño en actividades que involucran la memoria de trabajo de tipo espacial y destacan que 
en las mujeres, se observa mejor desempeño en tareas de memoria de trabajo de tipo verbal 
(Nastoyashchaya & López, 2015).

Con relación a lo anterior se ha demostrado la diferencia entre hombres y mujeres respec-
to a las capacidades cognitivas, como lo es la ventaja femenina en velocidad del procesamiento 
en las edades de 5 a 17 años y la ventaja masculina a partir de la edad de 8 años en adelante 
en el procesamiento visual (Keith, Reynolds, Patel, y Ridley, 2008), lo que se vería reflejado en la 
diferencia de uso de recursos cognitivos utilizados al momento de la escritura en niños y niñas 
(Hajovsky et al., 2018)
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Estas diferencias observadas en las gráficas descritas pueden deberse a que los hombres 
utilizan una mejor estrategia de resolución frente a una tarea o un problema que involucre  la 
memoria de trabajo espacial, debido a un mejor aprovechamiento del reconocimiento y percep-
ción  visual en relación con el contexto y el espacio, por otro lado, las mujeres obtienen ventaja 
en actividades o tareas en cuanto a los elementos que permiten la organización y  planificación 
espacial, esto indica que aunque son tareas del mismo tipo, la estrategia de solución varia  (Nas-
toyashchaya & López, 2015).

En concordancia el procesamiento cognitivo también varía según el sexo, se puede de-
terminar que la memoria de trabajo es mejor aprovechada en las mujeres con una activación 
amplia del hipocampo del hemisferio izquierdo, de esta forma existe evidencia que las mujeres 
utilizan estrategias verbales para la codificación y resolución de diferentes tipos de tareas; así 
mismo, permite a mostrar que la mujer presenta mejor desempeño en relación a su velocidad 
de procesamiento ya que las estrategias verbales logran mantener más tiempo la información 
necesaria para ser utilizada en la realización de tareas complejas  (Nastoyashchaya & López, 
2015).

Por otro lado, la literatura en general ha mostrado que, tanto en niños escolares como en 
adultos, VP es una variable que permite predecir el desempeño en una gran variedad de tareas 
(Rose, Feldman & Jankowski, 2005). Basados en el concepto de estos mismos autores, a nivel 
escolar se podría llegar a pensar que mientras más alta sea la habilidad para procesar informa-
ción y/o resolver problemas más alto sería el funcionamiento en otras habilidades cognitivas, 
como en este caso sería la memoria. Igual lo consideraron Alloway y et al. (2005) vieron en la 
memoria de trabajo como responsable de que algunos estudiantes tengan un bajo rendimiento 
académico, precisamente por la manipulación de la información constantemente, es decir, que, 
si durante su funcionamiento esta no es la más funcional, la ejecución, en este caso académico 
tampoco lo sería. Lo que se infiere hasta acá, es que, por la complejidad cognitiva de estos pro-
cesos, tendrían una alta incidencia en el funcionamiento del aprendizaje, es por esto por lo que 
se observa mejor rendimiento en las mujeres.

Es claro que nuestro cerebro no funciona linealmente, por ende busca explicaciones del 
funcionamiento y en este caso a nivel escolar puede llegar a ser un poco complejo, sin embargo, 
cuando se trata de evaluar, analizar y buscar cómo mejorarlo, se toman en cuenta factores que 
pueden incidir, algunos de ellos pueden ser: factores socioeconómicos, programas de estudios, 
metodología de enseñanza, dificultades de aprendizaje y competencias cognitivas personales 
entre otras (Martínez, Carro, & Gómez, 2010) Sin embargo, siempre se debe trabajar con la 
realidad del entorno que se va a evaluar, percibir la realidad ajena al investigador y reconocer la 
diversidad. Se reitera la importancia de no determinar quién es mejor entre los sexos, más si es 
fundamental buscar mecanismos pedagógicos que permitan reducir la brecha entre las diferen-
cias encontradas. 
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Conclusiones

Determinar qué proceso es más complejo, si VP, MT, habilidades construccionales y/o memoria 
en el proceso de aprendizaje se convierte en una tarea dificil de valorar. No se podría llegar a je-
rarquizar qué proceso puede ser más importante, cada uno de estos tienen aspectos misionales 
en el aprendizaje, por supuesto la reflexión va a que si se pretende comprender de que depende  
el que un menor tenga una buena vida académica, sería abordar la investigación de tal manera 
que permita a la vez identificar un sin número de variables y  atreverse a universalizar los re-
sultados a pesar de comprender que cada ser humano en los avatares del día a día construye 
su propio proceso y organización cerebral pues aunque existen condiciones biológicas desde el 
nacimiento para generar un buen proceso madurativo y por ende el buen desarrollo de las habi-
lidades cognitivas,  los componente ambientales moldea la ejecución de los mismos lo que lleva 
a que a pesar de unas condiciones dadas, el procesamiento de la información recibida por los 
canales sensoriales es tan particular como lo es el número de personas que lo recibe. Más es im-
portante ir observando procesos como los que han tomado en esta investigación, pues han sido 
considerados parte de una escala que mide capacidad intelectual (Brenlla, 2013) “El cerebro es 
la conquista evolutiva que hace posibles los aprendizajes y enseñanza” (Garcia, 2008, p. 1). Es 
así, que, desde esta disciplina, se ha permitido identificar un sin número del funcionamiento a 
partir del reconocimiento de estructuras y redes de comunicación entre ellas y por supuesto la 
relación con fenotipos de tipo comportamental y cognitivo.  Sus efectos no son causales, ver la 
diversidad en un sin número de estilos para aprender, características y condiciones particulares 
que hacen que cada ser humano sea único e irrepetible hace ver al cerebro en su estado caótico, 
oportuno para potencializarse y corresponder al medio. El reto está es seguir comprendiendo 
las múltiples relaciones, especialmente con el ánimo de favorecer procesos aprendizajes para 
aquellas personas que por diferentes razones su proceso de aprendizaje se ve interferido. Más 
cuando el sistema de aprendizaje aún es uniforme para todos.

El que reconocer la diversidad desde una perspectiva asimétrica es verificar el distancia-
miento que se ha generado en los procesos de adquisición y procesamiento de la información 
entre los sexos, si las condiciones biológicas están dadas de igual forma para los dos sexos, es 
posible que la injerencia de la cultura esté generando pequeñas alteraciones evolutivas en las 
cuales se hace necesario seguir profundizando para empezar a determinar las razones por las 
cuales en los niños están presentando mayores trastornos del neurodesarrollo que las niñas.   
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Introducción

La conformación de un Programa que desarrolle una infraestructura pedagógica, didáctica y 
tecnológica para posibilitar la generación de ambientes de formación en Colombia, fue la meta 
que se plantearon las universidades: Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Universidad 
del Quindío, Corporación Universitaria Iberoamericana, Corporación Universitaria Rafael Núñez, 
y la empresa Artematica, a partir del desarrollo de procesos investigativos sobre los escenarios 
de formación en el marco de la política nacional instaurada sobre Paz, equidad y Educación, en 
promoción de una educación con todos y todos,  de un educación para la diversidad en Colom-
bia (León Corredor, y otros, 2015).

Con ese propósito, el equipo de investigadores, aplicó a la Convocatoria 661 de 2014 de 
Colciencias con el Programa Nacional “Arquitectura pedagógica, didáctica y tecnológica para 
la formación de profesores en y para la diversidad” mediante la constitución de la Alianza de 
instituciones para el desarrollo de la educación y la tecnología en Colombia, AIDETC, amparada 
por cuatro líneas de investigación, entendidas como unas estructuras que abarcan objetivos 
específicos, preguntas de investigación, enfoques epistemológicos, metodológicos y productos 
articuladas en un proyecto y bajo la dirección de uno o más grupos de investigación, definidas 
de la siguiente manera:
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•	 Línea 1: Formación de profesores para poblaciones en condición de diversidad.

•	 Línea 2: Formación en pedagogía infantil para la diversidad.

•	 Línea 3: Prácticas pedagógicas y procesos de integración social e Ingeniería de Softwa-
re.

•	 Línea 4: Didáctica y tecnología en escenarios didácticos para la formación de profeso-
res que acogen la diversidad. (León Corredor, y otros, 2015)

En este capítulo se muestran los resultados correspondientes a las líneas de investigación 
uno y tres, desarrolladas por la Corporación Universitaria Iberoamericana a través del Proyecto: 
Estado del arte a nivel nacional de la formación de Pedagogos infantiles en y para la Diversidad1, 
y la Corporación Universitaria Rafael Núñez con el Proyecto: Modelo para la producción de con-
tenido digital educativo para la inclusión de Sordos2.

Metodología

El Programa en general se desarrolló siguiendo diversos enfoques metodológicos relacionados 
con la Ciencia del Diseño, los Sistemas de Gestión del Conocimiento, el trabajo en redes y co-
munidades de aprendizaje, de manera que se posibilitó la construcción de nuevo conocimiento, 
el desarrollo de software y la generación de múltiples productos, los cuales abarcan materiales 
didácticos como: “simuladores, juegos, micromundos, laboratorios virtuales, cursos virtuales, 
sistemas de tutoría virtual, repositorios de objetos virtuales, entre otros. Estos productos que-
darán montados en los servidores virtuales para que sean utilizados y retroalimentados por la 
población” (León Corredor, y otros, 2015, pág. 2)

De otro lado, cada una de las líneas se planteó con una metodología específica a las ne-
cesidades y desarrollos propuestos, de manera que se pudiera dar alcance a los objetivos, que 
para el caso del proyecto de la Corporación Universitaria Iberoamericana correspondía a: “Es-
tablecer las tendencias nacionales de formación docente en pedagogía infantil para orientar los 
programas de formación de profesores en y para la diversidad en Colombia” (Arias Castilla & 
Ayala Cardona, 2015, pág. 2), y, para la Corporación Universitaria Rafael Núñez implicaba: “Di-
señar y desarrollar un modelo para la apropiación y uso de las TIC en las escuelas con Sordos en 
todos los niveles educativos” (Lesmes Zapata & Bonfante, 2015, pág. 1)

Metodología del Proyecto de la Corporación Universitaria Iberoamericana

La investigación se desarrolló desde un enfoque cualitativo con un diseño hermenéutico, 
para identificar el fenómeno que estaba emergiendo en los procesos de formación docente en 
1	 Este Proyecto contó con el apoyo investigativo de las profesoras Carmen Aura Arias y Leidy Evelyn Díaz.
2	 Participaron las investigadoras María Cristina Suárez García y María Claudia Bonfante junto con el profesor Jairo Acosta 
Solano.
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educación infantil para atender a la población diversa. Es un enfoque que permitió realizar un 
proceso interpretativo en profundidad para identificar las tendencias actuales de formación y 
los fenómenos que emergían en diferentes contextos nacionales. 

En este sentido, se entiende que el proceso de investigación cualitativa, según Dávila 
(1995) tiene un carácter provisional, y su sentido se encuentra al finalizar dicho proceso y los 
subprocesos que se desarrollan en toda la investigación; así el análisis y producción de resulta-
dos son simultáneos.

Es así como, el ejercicio investigativo consistió en establecer las tendencias de los Pro-
gramas de Pedagogía Infantil o términos semejantes (previo a la emisión de la Resolución 2041 
de 2016, existían diversas denominaciones que incluían Educación Preescolar, Educación para 
la Primera Infancia, Pedagogía Infantil, entre otras) en y para la diversidad, sobre la revisión de 
categorías los programas de Educación Infantil, las cuales estaban referidas a: 

“la revisión de sus enfoques metodológicos, planes de estudio, recursos pedagógicos y 
tecnológicos, los perfiles de formación enunciados, las prácticas pedagógicas que desarrollan y 
la forma como se asumen las poblaciones diversas, para así obtener la información requerida, 
descriptiva y significativa de la realidad de estos programas” (Arias Castilla & Ayala Cardona, 
2018, pág. 72)

Es por ello, que para notar las implicaciones en construcción de conocimiento en los Pro-
gramas de formación de educadores infantiles en las poblaciones excluidas de los sistemas es-
colares por diversas condiciones de discapacidad, vulnerabilidad, desplazamiento, condiciones 
sociales, políticas, religiosas, raza, etc., se orientó el ejercicio investigativo desde enfoques me-
todológicos cualitativos y complejos, cuyo tipo de datos exige una rigurosidad conducente a ob-
tener una comprensión general de la realidad, lo que condujo a la revisión de 34 Programas de 
Pedagogía Infantil o términos semejantes, para que, mediante la aplicación de criterios de selec-
ción, se conformara una muestra de 11 Programas con alguna tendencia en y para la diversidad.

Del mismo modo, el diseño propuesto para esta investigación cualitativa es hermenéu-
tico, dado su énfasis por la descripción y comprensión interpretativa de la conducta humana, 
y entendida como: “La hermenéutica (interpretación) busca descubrir los significados de las 
distintas expresiones humanas, como las palabras, los textos, los gestos, pero conservando su 
singularidad” (Martínez Rodríguez, 2011, pág. 34), en el marco de referencia del grupo social 
que actúa; para el caso de la investigación “Estado del arte a nivel nacional de la formación de 
Pedagogos infantiles en y para la Diversidad” se describen los datos por medio de la interpreta-
ción del grupo social en el programa de formación específico, teniendo en cuenta los actores, 
en este caso las diversas universidades o facultades de educación y programas de Educación 
infantil, con  el énfasis o no  en las poblaciones diversas. Por lo tanto, el alcance de los resultados 
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desde la hermenéutica, apuntó a la búsqueda de significados de las acciones de formación para 
la toma de decisiones con relación al fenómeno estudiado: la diversidad

Es por ello que el análisis que se buscó a partir de la recolección de los datos implicó tanto 
la revisión documental como la interacción con los actores claves del proceso; docentes y estu-
diantes, “a través de un dialogo reflexivo que permita validar la aplicabilidad del texto y el discur-
so” (Arias Castilla & Ayala Cardona, 2018, pág. 76), por lo cual se considera que es interpretativo, 
tanto de los documentos, como de los discursos de los actores de la formación de docentes para 
la diversidad y los estudiantes beneficiarios de la formación en cada uno de los programas.

Metodología del Proyecto de la Corporación Universitaria Rafael Núñez

La investigación desplegada por los grupos de investigación Huellas Pedagógicas y Sistemas Neu-
rodifusos, en desarrollo del proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educati-
vos para inclusión de Sordos”, abordó tres niveles: Investigación documental y diagnóstica; des-
criptiva; e investigación de diseño y aplicada.  Implicó el despliegue de las fases metodológicas 
indicadas en la figura 2. 

Figura 1 Despliegue de fases metodológicas
Fuente proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos”.
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Metodología de diseño y desarrollo del campus virtual. 

Para el diseño y desarrollo del campus virtual se siguieron las fases del ciclo de vida del software: 
Análisis y especificación de requerimientos, Diseño del Campus y Desarrollo del Campus con un 
enfoque desde la ingeniería de software.

Fase I. Análisis y especificación de requerimientos. Mediante entrevistas se identificó la 
información relevante para colgar en el campus virtual, y de interés para los investigadores del 
proyecto, docentes y población sorda beneficiaria del proyecto y comunidad en general, que 
debían ser solicitados a los usuarios del campus, su intereses de uso por las aplicaciones disponi-
bles, y útil para crear nuevas comunidades de aprendizaje.  También, los requerimientos funcio-
nales de los componentes del campus virtual: Menú principal del campus, Registro de Usuarios, 
Acceso a las plataformas Tutoría-dos, Deposita-dos y Utiliza-dos, Acceso a las redes sociales.  Y, 
los requisitos No Funcionales: disponibilidad en dispositivos móviles y en cualquier navegador, 
más las opciones de accesibilidad.

En la Fase II. Diseño del Campus Virtual, se diseñaron las interfaces, logos e iconos gráfi-
cos, una zona de interacción con los usuarios, y, un pie de página donde se le dan los créditos a 
las entidades que financiaron y participaron en el proyecto. Los diseños fueron validados por los 
investigadores del proyecto.

La fase III desarrollo e implementó el Campus virtual, utilizando el gestor Joomla  desplegó 
el campus virtual Apropiados en la dirección http://apropiados.curnvirtual.edu.co/#!/ 

En las Fases IV y V. Se implementa el modelo y se validan los procesos implementados para 
la elaboración de productos digitales y su uso en escenarios naturales y por expertos; también 
la usabilidad de las plataformas virtuales diseñadas para mejorar aprendizajes y los recursos 
integrados en el repositorio.

Roles y responsabilidades. Se establecieron niveles de responsabilidad (Fig. 3), para garan-
tizar de la obtención de los objetivos propuestos.

Figura 2 Roles y responsabilidades del equipo de trabajo
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos”
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Metodología para implementación de cursos virtuales

Sé uso una metodología estructurada para asegurar el éxito en la implementación de cursos 
virtuales en una plataforma de aprendizaje Tutoria-Dos, y, garantizar el proceso de transición 
del trabajo independiente convencional hacia al trabajo independiente apoyado por recursos 
mediatizados. Incluye 4 fases ejecutadas en ciclo repetitivo: Planeación del curso virtual, Análisis 
de recursos digitales, Diseño y Producción del curso, y, Evaluación del curso. Por último se imple-
menta una Plantilla para evaluación del contenido digital educativo que permite sistematizar los 
resultados en la implementación de los cursos.

Resultados del Proyecto de la Corporación Universitaria Iberoamericana

Los resultados de la línea de investigación realizado por la Corporación Universitaria Iberoame-
ricana, se presentaron en el libro “Diversidad en Educación Infantil. Programas de formadores 
para la infancia en Colombia” (Arias Castilla & Ayala Cardona, 2018) sobre las categorías de 
Planes de estudio, Enfoques metodológicos y Perfiles de formación; adicionalmente, en dos 
artículos científicos se presentaron los resultados sobre las categorías Practicas pedagógicas y 
Recursos tecnológicos.

En ese sentido se presentan en este capítulo los resultados referidos a las categorías de 
infraestructura, políticas y evaluación de los Programas de Pedagogía Infantil o términos se-
mejantes con tendencia en y para la diversidad en Colombia, tomado como eje de análisis los 
programas de Pedagogía Infantil de la Corporación Universitaria Rafael Núñez (CURN) y de la 
Corporación Universitaria Iberoamericana (CUI). 

Infraestructura

En el caso de esta primera categoría, las preguntas realizadas a los participantes estuvie-
ron enfocadas a temas de accesibilidad y de ajustes razonables o adecuaciones requeridas en el 
Programa al que se encontraban vinculados (desde su perspectiva y experiencia en la institución 
educativa). El mapa de relaciones semánticas para este caso particular se encuentra disponible 
en la Figura 1 y, a su vez, una síntesis de los aportes brindados para las subcategorías planteadas 
se observa en la Figura 1. 
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Figura 3 Red Semántica para la categoría Infraestructura
Fuente propia

Las descripciones realizadas a continuación permiten analizar las perspectivas generales y reali-
zar inferencias con relación a la manera en que se está comprendiendo el concepto de accesibi-
lidad. Al respecto, llama la atención una aparente confusión en cuanto al símbolo de la accesibi-
lidad universal que suele encontrarse en los baños u otros lugares, si bien el símbolo refleja a las 
personas en sillas de ruedas, no se trata de un baño exclusivo para personas con discapacidad 
física, sino que hace referencia a que todas las personas –incluyendo estas– podrían utilizar ese 
baño pues es accesible para todos, así pues se considera una fortaleza contar con este tipo de 
unidades sanitarias pero se insiste en que se requiere construir baños para esta población. Este 
aspecto permite evidenciar que haría falta generar mayor formación dentro de los contextos 
universitarios, todo en aras de promover comprensiones más acertadas. 

Igualmente, además de fortalezas y de los ajustes que han sido detectados como requeri-
dos, entre los que cabe mencionar construir rampas, habilitar ascensores, adecuación del mobi-
liario, entre otros, cabe destacar también que parece confundirse la accesibilidad universal con 
aquellos aspectos referidos al acceso de personas con discapacidad motora o física. Es necesa-
rio reconocer que la accesibilidad universal es un concepto más amplio y hace referencia a un 
diseño para todos, que responda a las características de múltiples poblaciones, no solamente 
de este grupo. Por tanto, se considera importante trabajar para desmitificar este asunto y dar a 
conocer los parámetros del diseño accesible y de la accesibilidad universal, en tanto va más allá 
de un aspecto solamente referido a la población en silla de ruedas o a la presencia de rampas y 
ascensores (lo cual resultó también como el factor mayoritariamente señalado).
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Ahora bien, analizando lo referente a las realidades (y no solo a las concepciones), se 
pudo encontrar que, de manera general, los aspectos vinculados con la accesibilidad no son los 
esperados desde la perspectiva del diseño universal, según comentan tanto profesoras como 
estudiantes. Esto, entendiendo que la accesibilidad es: 

el conjunto de características que debe disponer un entorno urbano, edificación, pro-
ducto, servicio o medio de comunicación para ser utilizado en condiciones de como-
didad, seguridad, igualdad y autonomía por todas las personas, incluso por aquellas 
con capacidades motrices o sensoriales diferentes  (Boudeger Simonetti, Prett Weber, & 
Squella Fernandez, 2010, pág. 14)

A través de su discurso, docentes y estudiantes, hicieron evidente las condiciones en que 
se encuentran sus instituciones en cuanto a la accesibilidad y se puede ver que, más que hablar 
en términos de dificultades o carencias, esto se asume desde la perspectiva de los retos que 
se han reconocido a partir de los discursos inclusivos que se manejan en las dos universidades, 
siendo destacable las dos citas de las universidades apuntan a que el logro dado desde lo discur-
sivo se concretice en la infraestructura física. 

Lo anterior, comprendiendo que la accesibilidad universal y el diseño para todos, como lo 
señalan Boudeger Simonetti, Prett Weber, & Squella Fernández (2010), traen consigo elementos 
como: La consideración de medidas mínimas y máximas (respecto al mobiliario, los apoya bra-
zos, la altura de los asientos, los apoya pies, entre otros); de factores que favorecen la movilidad 
(como es el caso de las maniobras en el desplazamiento (incluyendo en cambios de nivel), las 
facilidades de apoyo, los alcances manual, visual y auditivo); la señalización y los itinerarios ac-
cesibles en el espacio público; la disposición de las veredas, los cruces y pasarelas peatonales; 
la presencia de guías o bandas táctiles; las características del mobiliario urbano, las puertas y 
las ventanas (con sus accesorios); el hecho de contar con estacionamientos accesibles; la dispo-
sición de las circulaciones horizontales (incluyendo las rampas que señalaron los participantes, 
además de los pasillos y circulaciones al interior de los lugares) y las circulaciones verticales 
(escaleras, elevadores, plataformas elevadoras); las características de los recintos (hall de acce-
so, recepción, baños, cocinas, restaurantes, estaciones de trabajo, aspectos de seguridad); los 
elementos de comunicación disponibles (letreros, paneles); el diseño de las áreas de descanso 
y de las zonas públicas (plazas, parques, etc.); entre otros.

Así las cosas, como bien lo señalaron las participantes al preguntárseles si consideraban 
necesario hacer algunos cambios en la estructura de la planta física para responder a los reque-
rimientos propios de las personas, se evidencia que se requieren adecuaciones variadas, que 
van desde el hecho de disponer de espacios menos estrechos que faciliten la movilidad de toda 
la población, hasta la necesidad de ubicar barras de apoyo y recursos en sistemas de comunica-
ción alternativos. 
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Políticas

Para el caso de esta categoría se preguntó si, desde la universidad y el programa, se cuenta con 
una política institucional, y adicionalmente si se conoce y se forma en términos de normativas 
legales, leyes, decretos, resoluciones y reglamentaciones, para la atención a población diversa. 

En primera instancia, se indagó respecto a la existencia de políticas institucionales inclusi-
vas y se preguntó a las participantes si consideraban que desde el Proyecto Educativo Institucio-
nal (PEI) y el Proyecto Educativo del Programa (PEP) de sus instituciones se reconoce y acoge a 
población diversa y se promueve una perspectiva de atención a la diversidad. Sobre todo esto, 
a través de la Figura 3 es posible observar la red semántica establecida y a través de la Figura 4, 
por su parte, se realiza una síntesis de los hallazgos principales para cada una de las universida-
des. Respecto a lo obtenido, frente a los resultados descritos, vale la pena destacar el consenso 
que existe sobre la importancia de contar con políticas institucionales inclusivas, las cuales se 
encuentran en proceso y están desarrollando procesos formales en torno a su construcción y 
aprobación (CUI) y en otros casos se lidera el proceso en la Comisión de Educación superior 
del distrito de Cartagena (CURN). En ambos casos se reconoce que en los PEI (CURN-CUI) en la 
visión, misión y principios institucionales se menciona la categoría diversidad, no obstante un 
aspecto evidente que se manifiesta, especialmente entre estudiantes, es el desconocimiento de 
las políticas institucionales frente a la educación superior inclusiva en cada universidad.

Figura 4 Relaciones semánticas para la categoría Políticas
Fuente propia
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En segunda instancia, al indagar sobre las normativas nacionales e internacionales sobre 
acogimiento y atención educativa a la diversidad, se encontró, especialmente en estudiantes, 
que no se mencionaron referentes clave como, por ejemplo La convención internacional sobre 
educación para todos de 1990, la declaración internacional sobre todas las formas de discrimi-
nación racial (ratificada en Colombia desde 1981), las declaraciones universales de las Naciones 
Unidas (como la declaración de los derechos de los pueblos indígenas de 1991 y la convención 
internacional para las personas con discapacidad de 2006), la ley estatutaria 1618 del 2013, los 
lineamientos de política de educación superior inclusiva publicados por el Ministerio de Educa-
ción Nacional en 2013, o los decretos ley de víctimas, para mencionar algunos de los referentes 
que se encuentran vigentes y son relevantes. Solo en algunos casos se hizo mención de manera 
exclusiva a normas nacionales como la Constitución Política de Colombia (CUI), los Lineamientos 
de Política de Educación Superior Inclusiva (CUI) y el decreto 366 (CURN).

Este panorama da lugar a muchos desafíos en términos de formación y más aún en el 
contexto de la educación superior. Si bien el conocimiento en torno a las políticas no necesaria-
mente va acompañado de transformaciones en las prácticas, lo cierto es que:

para que esto sea una realidad [hablando del cumplimiento de las prácticas], se deben 
promover acciones con claridad respecto a que la educación inclusiva centrada en la persona 
beneficia a todos, ya que prepara para vivir y trabajar en una sociedad plural (Payá, 2010, pág. 
139)

Así, ante todo, se hace evidente comenzar por fomentar un mayor reconocimiento de las 
políticas de respeto y atención por la diversidad en Educación Superior dentro de las institucio-
nes y así, de esta manera, velar por el cumplimiento efectivo de los derechos de las poblaciones 
incluidas lo que, posteriormente, dará paso a las transformaciones en las prácticas pedagógicas 
que tanto son esperadas (Dalmau, y otros, 2002).

Evaluación

Para culminar, se contempló esta categoría como medio para conocer cuál es el sistema de 
evaluación existente en los Programas y cómo se están llevando a la práctica los principios de la 
evaluación flexible, en caso de ser así. En primer lugar, la Figura 5 señala las relaciones semánti-
cas establecidas, y la Figura 6 los resultados registrados.
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Figura 5 Relaciones semánticas para la categoría Evaluación
Fuente propia

Con referencia a la primera subcategoría, las citas señaladas en la Figura 5 permiten con-
tener que en muchas ocasiones se mantiene un sistema de evaluación estructurado y poco 
orientado a la flexibilidad. Empero, también hay que destacar experiencias positivas como las 
lideradas por la CURN en donde se evidencia la puesta en práctica de principios de flexibilidad 
desde el mismo diseño del sistema de evaluación institucional. Este proceso, promovido desde 
el liderazgo organizacional, se traduce en prácticas coherentes que desarrollan los docentes 
bajo esta perspectiva, lo cual es muy favorable.

En cuanto a la subcategoría de evaluación flexible, los hallazgos muestran que las universi-
dades dan cabida a considerar multiplicidad de opciones para hacer de los procesos evaluativos 
oportunidades para que todos los estudiantes demuestren su aprendizaje a través de distintos 
mecanismos. Esto es particularmente evidente en el caso de la CURN, en donde las estudiantes 
destacan la variedad de opciones entregadas, resaltan que estas van más allá de un examen 
escrito y que se orientan a la práctica, a fomentar la creatividad, a la generación de recursos, y 
al aporte en contextos reales.

Las citas señaladas en la figura son de gran importancia pues dan cuenta de maneras en 
que se están desarrollando los procesos de flexibilización curricular, y aquí no se está hablando 
de casos de inclusión de poblaciones que pertenecen a grupos específicos sino de procesos de 
educación para todos, comprendiendo la diversidad natural en los procesos y ritmos de apren-
dizaje.
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Ahora bien, como parte del análisis, también es destacable que en algunas de las respues-
tas –sobre todo las brindadas por estudiantes– la flexibilización en la evaluación fue entendida 
como aquellos procesos en que el profesor facilita el cambio de horarios o da libertad para que 
el estudiante entregue sus trabajos fuera del tiempo. También se confundió con ofrecer distin-
tos tipos de evaluación (auto, hetero y coevaluación) lo cual se espera que se haga dentro del 
sistema pero que no corresponde a lo que se buscaba indagar que era, más bien, si los docentes 
realizaban procesos de flexibilización en los contenidos y las formas de aplicar la evaluación a la 
luz de condiciones de desarrollo particulares de los estudiantes. Ante esto se pudo evidenciar 
una confusión terminológica, pero esto también se convierte en un procedente para analizar lo 
relacionado con la educación para todos y a la comprensión de una evaluación flexible que sea 
más coherente con la tendencia actual de Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). 

Estos hallazgos son susceptibles de ser discutidos a raíz de lo que destaca Türk (2014) 
cuando plantea que los docentes requieren ser formados en el uso de diversas herramientas 
que les permitan identificar las necesidades e intereses de los estudiantes al inicio de cualquier 
proceso educativo, y durante todo el acompañamiento. Ello, contemplándose aspectos relacio-
nados con estrategias de evaluación que desarrollen una valoración más precisa de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, incluyendo una clara perspectiva de las competencias en desarrollo, 
la motivación, y el alcance de los objetivos propuestos por parte de los educandos. Todo, con el 
fin de orientar dicha valoración y redirigir los procesos si fuese necesario, lo cual –sin duda– va 
a redundar en una evaluación formativa y sumativa más satisfactorias (CAST, 2011).

En este punto, hay que retomar el DUA en tanto estas premisas se encuentran muy ajus-
tadas a su concepción, en donde la evaluación ha de ser tomada a partir de múltiples formas de 
presentación, motivación y expresión (CAST, 2011). Por tal motivo, se hace necesario promover 
experiencias que promueven este tipo de aprendizaje desde las prácticas, lo cual está en cohe-
rencia con lo que se espera en términos de formar para una educación para todos. 

Otro aspecto que genera discusión teórica es la necesidad de brindar apoyos específicos 
según sea la población incluida en caso de que, efectivamente, no se estén aplicando las pautas 
de DUA con la suficiencia requerida para cubrir las necesidades de absolutamente todos. Ante 
ello, desde la perspectiva de autores como Dalmau, Guasch, Sala, Llinares, Dotras, Álvarez y 
Giné (2002), Ainscow (2012), Sánchez Santamaría y Manzanares (2014), el foco debe estar en la 
promoción de la equidad como educación inclusiva, más allá de esperar a que las condiciones 
igualitarias invisibilicen las necesidades concretas y terminen generando más escenarios de ex-
clusión. 

Pues bien, todo lo descrito previamente permite concluir que, como lo describe Mitchell 
(2015), se requiere seguir trabajando en dar a conocer una educación inclusiva concebida como 
constructo multifacético desde la formación inicial de los profesores (y de ahí en adelante). Esto 
conlleva transformaciones orientadas a fomentar una visión incluyente, una cultura permeada 
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por la igualdad en el acceso y las oportunidades, la flexibilización en los currículos, la equidad 
en los procesos de enseñanza y evaluación, la difusión de recursos efectivos y la promoción de 
principios como la aceptación, el apoyo, la responsabilidad compartida, el liderazgo, la autorre-
flexión, y la autocrítica permanentes, entre otros.

Resultados del Proyecto de la Corporación Universitaria Rafael Núñez

Los resultados obtenidos en la realización del proyecto “Modelo de Producción de contenidos 
digitales para Sordos”, a cargo de los grupos de investigación Huellas Pedagógicas y Sistemas 
Neurodifusos de la Corporación Universitaria Rafael Núñez, apuntaron a refinar una innovación 
en el diseño instruccional propuesto por Merrill (2009); consolidando un curso para produc-
ción de contenidos digitales educativos con la construcción de Objetos Virtuales de Aprendizaje 
(OVA), y una rúbrica de evaluación para REDA.  

Para la producción de contenidos digitales se tuvo el gran propósito del programa de for-
mar profesores para mejorar su práctica en escenarios naturales, formándolos en competencias 
TIC (Pontificia Universidad Javeriana & UNESCO, 2016); el modelo es didáctico, se considera 
un instrumento de análisis, de intervención y de mejora de la práctica educativa, basado en el 
desarrollo de metodologías de investigación escolar, de trabajo en torno a “problemas”, con se-
cuencia didácticas para el tratamiento de estos, donde el profesor coordina los procesos, funge 
como investigador en el aula (García, 2000); y, es innovador. Al mismo tiempo, propende por 
una “cultura innovadora” donde los docentes se auto-reconocen, están abiertos a transformar 
su práctica, se arriesgan, planifican, son novedosos en sus estrategias de cambio y trabajan en 
equipo hacia una meta común (UNESCO, 2018).

El modelo está soportado en el principio de Incertidumbre (Castellá Cid, 2017) por los 
vertiginosos cambios del mundo que impactan en los sistemas educativos, esto, avoca a las co-
munidades a mejorar la calidad de la educación en el marco de la libertad pedagógica, bajo la 
promesa de formar educadores de excelencia, de inducir una enseñanza reflexiva en el marco 
de la incertidumbre. De otro lado, “Hay que aprender a enfrentar la incertidumbre puesto que 
vivimos una época cambiante donde los valores son ambivalentes, donde todo está ligado. La 
educación del futuro debe trabajar las incertidumbres ligadas al conocimiento (Morin, 2005, 
pág. 73), ello avoca a proponer cambios sustanciales en el conocimiento de las ciencias, la edu-
cación, la cultura y la sociedad.

Se incluyó la teoría de la decisión (Victoriano, 2007), decisión con incertidumbre o riesgo, 
una teoría de juegos, que bien se enmarca en las posibilidades del contexto educativo y de los 
sujetos que en ellos interactúan. Desde otros ángulos, el modelo pone en juego el fenómeno 
de la concienciación (Kriegel, 2009), relacionado con la conciencia fenoménica y las posturas 
ficisistas y antifisicistas revelados en contextos formativos; se incluyen planteamientos teóricos 
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sobre la motivación en el proceso de enseñanza y de aprendizaje, la búsqueda de intereses para 
el mantenimiento del esfuerzo, de persistencia, y de autorregulación.

Se incorporan en el modelo, los principios y objetivos del Diseño Universal de Aprendizaje 
(UNESCO, 2017), en un intento por visibilizar la inclusión de lo diverso y de validar la necesidad 
de generar recursos y ambientes educativos abiertos y accesibles; también es obligado integrar 
el sistema de competencias TIC recomendadas por el MinEducación para el desarrollo profesio-
nal docente: Tecnológica, Pedagógica, Comunicativa, de Gestión e Investigativa (Ministerio de 
Educación Nacional, 2013).

El modelo para la producción de contenido digital educativo se desplegó en cuatro com-
ponentes (Fig. 6), que representan los subsistemas del sistema global, los mecanismos de inte-
gración, las posibles interacciones y dependencias entre ellos y las tecnologías requeridas para 
su soporte y que se especifican a continuación:

Figura 6 Componentes del Modelo de producción de contenidos digitales educativos
Fuente: Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos”

Comunidades de práctica.

En estas comunidades los docentes y directivos son responsables de incluir y asumir a los 
estudiantes en condición diversa, como una oportunidad para dignificarlos en marco de una 
cultura para y por la paz, en virtud del principio de equidad educativa, de una educación para 
todos y de calidad. En este marco, se generaron las comunidades de: Didáctica, tecnológica y de 
gestión de conocimiento, más la comunidad de Sordos: profesores Sordos, Sordos autónomos. 

Gestión de Conocimiento

Realimentó el conocimiento de las comunidades de práctica (Wenger, 2001), visibilizó los intere-
ses particulares de conocimiento de estas, su condición, el nivel de uso de las TIC, su evolución 
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y su motivación hacia el uso de otros componentes del modelo. La gestión de conocimiento 
integró en una base de datos, la identificación, el análisis de requerimientos, de contenidos y 
productos, la validación de productos y verificó la apropiación TIC en estas comunidades.

Gestión de procesos

Mantuvo la lógica desarrollada en los procesos didácticos, pedagógicos, curriculares, de diseño 
y de producción, validación de contenidos, de uso y de apropiación de TIC por las comunidades 
de aprendizaje. Los procesos se documentaron, señalaron los participantes, las actividades rea-
lizadas, la toma de decisiones, y contaron con instructivos y procedimientos.

Proceso diseño y producción de contenidos (fig. 7)

Los docentes apropiados en manejo de las TIC se capacitaron en el diseño universal de aprendi-
zaje, para producir recursos didácticos: Objetos Virtuales de Aprendizaje, Objetos Virtuales de 
Información, repositorios y videojuegos.

Figura 7 Proceso de diseño y producción de contenido digital
Fuente propia.

Proceso de Apropiación y usabilidad de las TIC

Se integraron las TIC en el proceso de enseñanza/aprendizaje, para que el profesor desarrolle: 
a) competencia básica en uso TIC, b) disposición de estrategias pedagógicas para utilizar el po-
tencial transformador de TIC en la mejora de los aprendizajes, c) integrar las TIC en su disciplina, 
d) Generar competencias investigativas, para innovar en el aula de clases, e) gestionar recursos 
TIC; las anteriores competencias permitieron reconocer su nivel como: 1. Explorador, 2. Integra-
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dor, 3. Innovador (Fig. 8).

Figura 8 Competencias del desarrollo profesional docente
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos”

La producción pedagógica, didáctica y tecnológica.

Gestión del Campus virtual (Fig.9).  

El campus virtual fue y es, el componente nuclear del proyecto. La interfaz web da acceso de 
las comunidades a las plataformas virtuales de aprendizaje; es medio de acceso a los recursos 
didácticos y a los repositorios. 

Figura 9 Interface Campus Virtual
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.curnvirtual.edu.co/#!/

El campus virtual cuenta con plataforma para cursos, repositorios de recursos educativos 
digitales dispone de interpretación en lengua de señas colombiana (LSC), de un prototipo de 
avatar “HADO” que se comunica en LSC, sistema closed caption, subtitulación, modelos lingüís-
ticos y dispositivos para mejorar la accesibilidad visual.
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En la plataforma Tutoria-dos se incorporan cursos preparados por los miembros de comu-
nidades de aprendizaje, para aprendan a diseñar y desarrollar diversos contenidos y recursos 
digitales de aprendizaje (fig. 10).  

Figura 10 Curso Virtual para diseño de OVA
Fuente: Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.app.curnvirtual.edu.co/cursos.

El diseño instruccional, como lo muestra la Figura 11,  se considera un esquema sistémico, 
planificado y estructurado, que permite producir contenidos digitales para educación virtual o 
presencial; se presenta en módulos o unidades didácticas para recrear escenarios de aprendi-
zaje (Nesbit, 2003) .

Figura 11 Plantilla de diseño instruccional cognitivo
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.curnvirtual.edu.co/#!/Dise%C3%B1o%20Instruccional%20Cognitivo

En el Proyecto Modelo para producción de Contenidos Digitales Educativos, se produjeron 
cinco (5) Objetos Virtuales de Aprendizaje en versión HTML; se usó computación inmersiva e 
inteligencia artificial, las OVAS resultado del Proyecto se presentan a continuación.
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Figura 12 OVA reanimación cardiopulmonar “salvando vidas”
Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://apropia-

dos.curnvirtual.edu.co/Productos%20Finales/Produccion%20tecnologica/OVA/RCP/

La figura 12 muestra el primer OVA que enseña la técnica de reanimación cardiopulmonar, 
incluye la intérprete en lengua señas colombiana, para apoyar el proceso de aprendizaje a tec-
nólogos en Atención Pre-hospitalaria, enfermeros, médicos y personas Sordas.

Así mismo, en la figura 13 se muestra el segundo OVA que se realizó junto con la compa-
ñía de baile Bondi en Buenos Aires-Argentina para enseñar a bailar a personas sordas, integra 
la secuencia didáctica en vídeos. Este recurso educativo virtual puede ser usado en escuelas y 
facultades de arte. 

Figura 13 OVA Bondi: Danza para Sordos
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.curnvirtual.edu.co/Productos%20Finales/Produccion%20tecnologica/OVA/Bondi/

El tercer OVA: Cartagena histórica y virtual (Fig.14) incluye monumentos históricos de Car-
tagena de Indias, para usar en clases de sociales, cátedra de historia a nivel de primaria y puede 
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ser un modelo para producir otros contenidos por estudiantes de Programas de Educación para 
mejorar y fomentar sus competencias digitales. 

Figura 14 OVA Cartagena virtual e histórica
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://
apropiados.curnvirtual.edu.co/Productos%20Finales/Produccion%20tecnologica/OVA/OVA%20-%20Sociales/

El cuarto OVA Kick Ball, si al deporte (Fig 15) se soporta en la técnica “Draw my class”; 
enseña a niños y estudiantes las bases del juego regional, se propone para la clase de educación 
física. La intención es quebrar los imaginarios en torno a su construcción. 

Figura 15 OVA Kick Ball. Si al Deporte
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.curnvirtual.edu.co/Productos%20Finales/Produccion%20tecnologica/OVA/OVA%20KickBall/

Finalmente el OVA sobre matemáticas (fig 16), enseña a contar en matemáticas para Pre-
escolar o 1° de Primaria, su diseño instruccional, da gran importancia al conteo, por su influencia 
en el desarrollo de la capacidad para tomar decisiones. 



96 Diversidad e Inclusión v.2-2018

Figura 16 OVA Números y conjuntos
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos” http://

apropiados.curnvirtual.edu.co/Productos%20Finales/Produccion%20tecnologica/OVA/OVA_MATH/

También, se desarrollaron dos vídeojuegos en motor Unity 3D, diseñados y construidos con-
ceptualmente desde el juego y la necesidad del estudiante sordo, caracterizada por modos de 
funcionamiento socio-culturales y cognoscitivos diferentes a los oyentes (Acerenza, 2009), re-
glas que gobiernan el contacto y los roces físicos; uso de expresiones faciales y gesticulación y 
convenciones derivadas de la significación de la visión y del entorno. 

El equipo de investigadores consideró los videojuegos y sus dispositivos específicos, útiles para 
mejorar el proceso de aprendizaje del sordo, son atractivos, aumentan sin presión, ni estrés: 
el desarrollo de habilidades cognitivas, dedican más tiempo al autoaprendizaje, la motivación 
hacia el aprendizaje, los niveles concentración y de atención mientras trabajan y jugando (Kúlik, 
1994).  Se destaca, la importancia de incorporar en los programas educativos, herramientas his-
tórico-tecnológicas contemporáneas para enfrentar el futuro y la realidad educativa de manera 
asertiva y eficiente.

El videojuego La vida de los dinosaurios fue recreada en secuencias didácticas (Díaz Barriga, 
2013) para el aprendizaje de un tema en ciencias naturales; el segundo videojuego aborda las 
señales de tránsito desde la pedagogía social  (Ortega Esteban, 2005).  
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Figura 17 Videojuego La vida de los Dinosaurios
Fuente Proyecto “Modelo para producción de contenidos digitales educativos para inclusión de Sordos”

Validación y difusión

Todos los recursos desplegados en los contenidos digitales educativos, tuvieron validación 
por pares expertos, y, validación social en el campus virtual Apropiados en una fase de pruebas; 
además, en el campus se integró un instrumento para identificar el interés de los usuarios, la 
conformación de comunidades de práctica (Wenger, 2001) y otro, para validación de la usabili-
dad de los recursos.
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