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Cada "tic-tac" es un segundo de la vida que pasa,
huye, y no se repite. Y hay en ella tanta intensidad,
tanto interés, que el problema es solo saberla vivir.

Que cada uno lo resuelva como pueda.

Frida Kahlo

A mi hermano...

Por conseguir que cada "tic-tac”" cuente.






RESUMEN

El Trabajo de Fin de Master que se expone a continuacion constituye una
iniciacion a la investigacion educativa. El tema principal que se aborda esta
centrado en la busqueda de metodologias adaptables, en niveles de Educaciéon
Primaria, que ayuden a resolver el reciente aumento de trastornos del
aprendizaje y la aparicion de conductas disruptivas en la poblacion infanto-
juvenil en el medio escolar. Partiendo de la fundamentacion tedrica sobre
Neuroeducacion se instalan una serie de estimulos neuroeducativos con los que
erradicar la ansiedad que se pueda producir en las aulas y, de este modo,

mejorar la atencion del alumnado.

La neuroeducacién aborda un nuevo campo, tanto educativo como cientifico,
cuyo fin es el empleo de los conocimientos sobre el funcionamiento del cerebro,
apoyandonos en la neurocognicion, para la mejora del aprendizaje. En
consecuencia, se pretende mejorar y potenciar tanto los procesos de aprendizaje
como las funciones de orden superior, a través de la innovacion educativa. Si se
conoce el posible papel que juegan los docentes dentro de este campo, se podra
poner en practica esta propuesta metodologica que reivindica la importancia
del autocontrol en el triple determinismo reciproco y, por consiguiente,
desarrollar en los alumnos la competencia de aprender a aprender en todos sus

ambitos.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje, ansiedad, atenciéon, autocontrol,
educadores, estimulos neuroeducativos, innovacion educativa, metodologia,

neuroeducacion.






ABSTRACT

The Final Master Research that is exposed next constitutes an initiation to the
educative investigation. The main subject that it is going to be approach is the
search for adaptive methodologies, on groups of Primary Education, to help
solving the increase in the learning disorders and the emergence of disruptive
behaviors in the infant-juvenile population in the classroom. Starting from the
theoretical foundation on Neuroeducation, we tried to implant a series of
neuroeducation stimuli which to eradicate the anxiety that can be produced in

the classrooms and, consequently, the improvement of attention.

Neuroeducation deals with a new field, both educational and scientific,
whose purpose is the application of knowledge on the functioning of the brain,
supporting neurocognition, for the improvement of learning. Consequently, it
expects the improvement and the strength of not only the learning and memory
processes but also the higher-order functions; through educational innovation.
If we know the possible role that teachers play inside this field, then we will be
capable of executing this methodological proposal that emphasizes the
significance of self-control and triple reciprocal determinism, brain-mind-

behaviour, and therefore we will enable students to develop learning to learn in

all fields.

KEYWORDS: Learning, anxiety, attention, self-control, teachers,

neuroeducation stimuli, educational innovation, methodology, neuroeducation.
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PRECISIONES

RESPECTO AL USO DEL LENGUAJE

Tal y como se menciona en las reglas para el uso de un lenguaje no sexista, lo
conveniente seria hacer mencidon a ambos géneros cuando nos referimos a ninos
y nifas, alumnos y alumnas, maestros y maestras... pero hemos optado por
utilizar el uso del masculino genérico, en todos aquellos términos y expresiones
que admiten ambos géneros, con el objetivo de evitar que la escritura y lectura
sea algo mas tediosa. Asimismo, respaldamos esta decisién con palabras de la
Real Académica Espafiola (2001), donde se indica que “en los sustantivos que se
designan seres animados existe la posibilidad del uso genérico del masculino para

designar la clase, es decir, a todos los individuos de la especie, sin distincion de sexos”.

NORMAS DE PUBLICACION

Hemos tratado de ajustarnos, con alguna excepcion de menor importancia, a
las normas de publicacién recomendadas en la 6? edicion del Manual de
Publicaciones de la APA (American Psychological Association, 2010). No
obstante, hemos tratado de dar prioridad a las indicaciones proporcionadas por
profesores del master, a través de la Guia para la elaboracion del Trabajo de Fin
de Master. Asimismo, indicar que en el apartado de referencias hemos citado la
edicion bibliografica correspondiente, en aquellos documentos en los cuales

aparece explicitamente dicho namero.
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INTRODUCCION

Gracias a la investigacion y al estudio piloto realizado durante el curso
académico 2015-2016, elaboracion del Trabajo de Fin de Grado en Educacion
Infantil (EI), hemos comprendido lo importante que es la funcion docente para
conseguir el éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje que depende, en gran
medida, de lo preparados y motivados que estén los profesores. Por lo que se
refiere a esta preparacion hemos podido observar que se manifiesta en la
organizacion de cada espacio del aula, en el apoyo adecuado al desarrollo de la
personalidad de cada nifio, en el propio control emocional, asi como en el tipo

de metodologia que se considera mas conveniente llevar a cabo.

Sin embargo, pese a los distintos principios metodoldgicos aplicados, la
dedicacion del profesorado y del alumnado, el uso de métodos motivacionales,
las reuniones con el nucleo familiar, etc.,, siempre hay un factor, externo al
educador e interno en el educando, que se nos "escapa" para la comprension

completa del individuo (Betegon, 2016).

Por ello, nuestro objetivo principal, no es sélo conseguir la elaboracion de un
proyecto estructurado y coherente, sino un aprendizaje personal e instructivo
sobre las diferentes metodologias adaptables, yendo mads alla del conocimiento
actual del que partimos. Hemos esperado alcanzar una realizacion personal con
base a un estudio innovador, el cual nos habria sido dificil acceder sin ayuda de
diferentes profesionales, en campos tan diversos, como los que se han

involucrado, de forma voluntaria, en este proyecto de Neuroeducacion.

Esta participacion transdisciplinar (Tabla 1) nos ha brindado una gran
oportunidad de estudio en diversidad de dreas, no solo educativa,
proporcionando al alumnado una consciencia sobre su conducta, en términos
de un conjunto de procesos mentales, provocando una ampliacion de esta

propuesta a lo largo de su educacion (Howard-Jones, 2011).
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Tabla 1:

Transdisciplinariedad: sintesis sobre el reduccionismo de Koizumi (2001, citado en

Battro, Fischer y Léna, 2016, p.236)

Transdisciplinariedad Ciencia del cerebro y educacion

e Elaborar procesos dindmicos de _
Aparicion de un nuevo campo

obtener nuevas dimensiones a partir de t
la multidisciplinariedad. Vector de
e Crear nuevos campos como sintesis de = ;% transdisciplinariedad
; iecinli =\
diferentes disciplinas. , —— 7\
: PO L Disciplinan p— ’Q\_DlsmphnaS
e Reunir a los cientificos, academicos y e o N
. i Disciplina 1 TS5 '7'_'-'” T Disciplina 4
facultativos, y construir puentes entre L —
ellos. Disciplina2  Disciplina 3

Hacia la seguridad y el bienestar humanos

1. PLANTEAMIENTO GENERAL DEL PROBLEMA

Actualmente, debido al avance tecnoldgico de los ultimos afios y, en
consecuencia, al aumento de investigaciones relacionadas con el conocimiento
humano y el funcionamiento del cerebro, se nos ha presentado una gran
oportunidad de realizacion de este trabajo. Asimismo, debido a los cambios
politicos que estd sufriendo Espana y el desconocimiento de la normativa
educativa vigente, cabe destacar el gran aumento de ansiedad y la falta de
atencion que hemos podido encontrar en las aulas. Estos aspectos se han visto
reflejados en el reciente aumento de la percepcion y diagndstico de trastornos
del aprendizaje y la aparicion de conductas disruptivas en la poblacion infanto-

juvenil en el medio escolar.

Todo ello ha proporcionado una significatividad y pertinencia a la
investigacion en Neuroeducacién. Por esta razén, no debemos olvidar la
complejidad de este proyecto, pues se han implicado diversos campos de
estudio, no obstante, ha sido una gran oportunidad de mejora para los sujetos

involucrados.
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2. OBJETIVO DEL TRABAJO DE INVESTIGACION

Exponer la efectividad de estimulos neuroeducativos en la atencion de
alumnos de Educacion Primaria (EP) con ansiedad, mediante metodologias

adaptables basadas en neuroeducacion.

3. DESARROLLO DEL TRABAJO DE INVESTIGACION

Busqueda de metodologias adaptables, especialmente en niveles de EP, que
ayuden a resolver la problematica presentada anteriormente, partiendo de una

fundamentacion teodrica sobre Neuroeducacion.

4 Encontramos factores fisiologicos, psicolégicos y comportamentales que
regulan el desarrollo de la educacion y el aprendizaje.

! La neuropsicologia y las neurociencias aportan grandes avances en la
comprension del desarrollo humano y del aprendizaje.

1 Existe un factor, externo al educador e interno en el educando, que
debemos tener en cuenta a la hora de llevar a cabo la practica educativa,
la neurocognicion, evitando asi la aparicion de conductas disruptivas y
disminuyendo los trastornos del aprendizaje.

1 Centrandonos en la neurocognicién, la neurociencia y el contexto social
actual, nos ofrecen una herramienta poderosa sobre como aprenden los
alumnos, sus estilos de aprendizaje y sus capacidades cognitivas
implicadas.

Estas premisas no aseguran la existencia de una educacion basada en el
cerebro, pero si la implantacion de un nuevo campo de investigacion
neuroeducativa, que implique el desarrollo de profesionales formados tanto en
educacion como en neurocognicion. De este modo, los neurocientificos y sus
investigaciones contribuiran, de una forma menos confusa, a las ideas, practicas
y planificaciones educativas mediante el didlogo de ambas disciplinas

(Howard-Jones, 2011).
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JUSTIFICACION

En la actualidad observamos un aumento en los trastornos del aprendizaje y
en la aparicion de conductas disruptivas en la poblacion infanto-juvenil, las
cuales pueden estar provocando un bajo rendimiento académico y una falta de
motivacion, no solo por el aprendizaje, sino en la realizacion de tareas diarias.
Debido a ello, hemos descubierto que el apoyo individual especializado, la
terapia familiar y la formacion en las escuelas resulta insuficiente y esto hace
que nos inclinemos hacia otra forma de abordaje, la Neuroeducacion, dando
respuestas a los distintos tipos de aprendizaje desde la neuropsicologia, como
generador de un cambio social, una mejor calidad educativa y una educacion

acorde al siglo XXI'y sus multiples ventajas con la tecnologia existente.

La neuropsicologia y las neurociencias aportan grandes avances en la
comprension del desarrollo humano y del aprendizaje. Las metodologias
educativas mas innovadoras aplican estos avances para la mejora de nuestras
escuelas. No obstante, parece que no basta con saber como ensefiar a los
alumnos puesto que la neurociencia y el contexto social actual generan nuevos
retos, ofreciéndonos asi una herramienta poderosa sobre cémo aprenden
nuestros educandos, qué estilos de aprendizaje y qué capacidades cognitivas
estan implicadas, como lo hace cada cerebro y cada organismo... Generando

una base de trabajo mediante la neurocognicion.

El presente trabajo tiene una continuidad a lo largo de los diferentes estudios
de investigacion, que surtan en el marco de este proyecto de investigacion en
Neuroeducacidn, y del estudio piloto realizado hace un afio por este equipo de
trabajo. Debido al incremento de diversas investigaciones sobre el cerebro
humano, aparece una nueva disciplina en la que confluyen los conocimientos
generados por la Neurociencia, la Educacion y la Psicologia que nos puede

aportar informacion significativa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. La
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neuroeducacion consiste en aprovechar los conocimientos sobre el

funcionamiento cerebral para la mejora de la practica educativa.

Mora (2013) sostiene que la neuroeducacion es "una nueva vision de la

ensefianza basada en el cerebro." (p. 25):

"Trata, con ayuda de la neurociencia, de encontrar las vias a través de las
cuales poder aplicar en el aula los conocimientos que ya se poseen sobre los
procesos cerebrales de la emocidn, la curiosidad y la atencion, y como estos
procesos se encienden y con ellos se abren esas puertas al conocimiento a traveés
de los mecanismos de aprendizaje y memoria." (p.27).

El cerebro humano es extraordinariamente plastico, pudiéndose adaptar su
actividad y cambiar su estructura de forma significativa a lo largo de la vida,
aunque es mas eficiente en los primeros afios de desarrollo y la adolescencia
(periodos sensibles para el aprendizaje). La experiencia modifica nuestro
cerebro continuamente fortaleciendo o debilitando las sinapsis que conectan las
neuronas, generando asi el aprendizaje que es favorecido por el proceso de

regeneracion neuronal llamado neurogénesis.

La gran mayoria de las neuronas que poseemos a lo largo de nuestra vida se
desarrollan durante los tres primeros anos de vida. Existen dos regiones
cerebrales (Figura 1), el hipocampo y el cerebelo, en las que se sigue
produciendo la creacién de neuronas. Tras el nacimiento, se produce un
incremento de la sinaptogénesis, es decir, la creacion de conexiones. Este hecho
nos indica que el cerebro de un nifio pequefio estd mas conectado que durante
su vida adulta, pues se origina una disminucién de las mismas durante la

adolescencia.

Se cree en la existencia de un conjunto de genes, denominados "genes
generalistas”, los cuales son responsables de la influencia genética en diversos
dominios del rendimiento académico y de la capacidad cognitiva (Plomin,
Kovas y Haworth, 2007). Esta hipodtesis hace probable que los indicadores

genéticos puedan contribuir a idear enfoques personalizados del aprendizaje
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para alumnos de todas las capacidades (Abrahams, Ginsburg y Silver, 2005).
Ademads, estos procesos se ven influenciados por el medio habitual que rodea al
sujeto. Como dice Alexander Luria (1990), la inteligencia es biologica en sus

origenes, pero historico-cultural en su configuracion y desarrollo.

Cuerpo calloso

Circunvolucion cingulada
(interviena en el comportamiento
de supervivencia)

- Hipocampo
. (Interviene en ol
e almaconamiento
de la memoria)

>
Hipotalamo
(control de procesos
fisicos automaticos)

/ — - A \
Glandula ( Cerebelo

pituitaria o Talamo
hipofisis (estacion repetidora \

de informacion)

Tallo cerebral

Figura 1: Corte transversal del encéfalo (SlidePlayer, 2016)

Segun la teoria historico-cultural del aprendizaje de Vygotski (1979) los
conocimientos que el nifio no posee dependerdn de la comunidad educativa y la
cultura, produciéndose una espiral entre ensefianza, aprendizaje y desarrollo.
El aula es un universo multiple de Zonas de Desarrollo Préximo (ZDP) que
debemos trabajar, con cada uno de los alumnos, para crear los primeros
formatos y andamiajes de los conocimientos que estdn por llegar en cursos
superiores, pero para eso debemos tener claro que los conocimientos con los
que llegan a la escuela no son los mismos para todos. Asimismo, Vygotski
enlaza la ZDP con "otros elementos fundamentales de su teoria: mediacidn,
desarrollo cultural, afectividad, imitacién e influencia del maestro" (Ruiz, 2014,

p. 168). Nuestros genes contribuyen a lo que somos, pero no lo definen

(Howard-Jones, 2011).

Las hipotesis sobre los limites biologicamente establecidos de la capacidad

mental pueden influir en la autopercepcion y la motivacion. Esta idea sustenta
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que el aprendizaje sobre el cerebro puede apoyar el aprendizaje de diversas
areas curriculares. La base empirica de este pensamiento, se podria relacionar
con la evidencia neurocientifica que muestra que el rendimiento en distintos
tipos de tareas estd correlacionado con la actividad en diferentes regiones del
cerebro, de forma que la influencia conductual de la eficacia de una region
puede variar segun la tarea. Podemos afirmar que al realizar determinadas
tareas se activan en mayor medida regiones cerebrales concretas, no obstante,
los procesos cognitivos complejos necesitan la integracion de diferentes redes
neurales. Como indica Howard-Jones (2011) en diversidad de estudios se han
identificado vias de procesamiento cerebral, compartidas y solapadas, entre el
lenguaje y la musica (Koelsch, Kasper, Sammler, Schulze, Gunter y Friederici,
2004), la percepcion musical y el razonamiento no verbal (Norton, Winner,
Cronin, Overy, Lee y Schlaug, 2005) y redes emocionales que se comparte con
funciones de orden superior como la memoria (Adolphs, Tranel y Damasio,
2003). Todas ellas estan en contradiccion con la existencia de moddulos
independientes para cada una de las Inteligencias Multiples (IM) de Gardner
(1999).

Bajo nuestro punto de vista, todas estas teorias completadas con la teoria
tridrquica de la inteligencia de Sternberg (1985) y con la teoria socio-cultural del
desarrollo de Vygotski (1979), conforman un adecuado instrumento heuristico
para disefar actividades educativas que desarrollen la inteligencia de forma
sistemdtica. Segun estas creencias, el aprendizaje “tira” del desarrollo
neuroldgico para favorecer aprendizajes nuevos de nivel superior que, a su vez,
ayudan a un desarrollo cognitivo mayor, mejor y mads temprano, y asi

sucesivamente en espiral (Secadas, 1988).

El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores no se produce ni del
mismo modo, ni en la misma proporcion, pues cada sujeto tiene su propio ritmo
de desarrollo que depende, en gran medida, de la interaccion entre genética,
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ambiente, educacion y cultura, es decir, del contexto en que se vive. Mente,
cerebro y conducta se determinan mutuamente, variando rapidez e intensidad

del cambio, dentro de un contexto.

Desde la perspectiva educativa, esta plasticidad cerebral resulta
trascendental puesto que posibilita la mejora de cualquier alumno y, en
concreto, puede actuar como mecanismo compensatorio en trastornos del
aprendizaje como la dislexia y el Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (TDAH). El hecho de que cada cerebro sea tnico y particular,
aunque la anatomia cerebral sea similar en todos los casos, sugiere la necesidad
de tener en cuenta la diversidad del alumnado y ser flexible en los procesos de
evaluacion, para ello debemos ser conscientes de una serie de factores que
repercutirdn en el estilo de aprendizaje de cada nifio, creando de este modo
metodologias adaptables para los maestros, de forma general, y para cada tipo

de necesidad individual, en particular.
e La prdctica continua

El cerebro es capaz de vincular la nueva informacion con la ya conocida, por
lo que aprendemos mejor y mds rdpidamente cuando conectamos la
informacién novedosa con los esquemas de conocimiento previos. Es mediante
la adquisicién de toda una serie de automatismos el como memorizamos. Sin
embargo, dichos habitos necesitan practica y tiempo (Willingham, 2011).
Podemos apoyarnos visualmente en la pirdmide de aprendizaje de Edgar Dale

(1967, citado en Ibarrola, 2013, p. 237) (Figura 2).
e Educaciéon emocional

Las emociones son reacciones inconscientes que debemos aprender a
gestionar pues somos curiosos por naturaleza. Si entendemos la educacion
como un proceso de aprendizaje para la vida, la educacion emocional resulta

imprescindible, ya que contribuye al bienestar personal y social.
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La neurociencia ha demostrado que las emociones mantienen la curiosidad,
nos sirven para comunicarnos y son imprescindibles en los procesos de
razonamiento y toma de decisiones, es decir, los procesos emocionales y los

cognitivos son inseparables (Damasio, 1994).

El cono del aprendizaje
de Edgar Dale

Despues de 2 semanas Naturaleza de la
tendemos a recordar actividad involucrada
El1 10% de lo que leemos Lectura Actividad verbal
El 20% de lo que oimos Palabras oidas
El30% de lo que yemos Dibujos observados -
-
»
'El 50% de lo que Mirar una p J Actividad visual g’
oimos y vemos Irauna

Figura 2: Cono del aprendizaje de Edgar Dale (Vidal, 2007)!

e La actividad fisica

La practica regular de la actividad fisica, principalmente el ejercicio aerobico,
promueve la neuroplasticidad y la neurogénesis en el hipocampo, facilitando la
memoria de largo plazo y un aprendizaje mas eficiente (Gomez-Pinilla y
Hillman, 2013). Ademds, no so6lo aporta oxigeno al cerebro optimizando su
funcionamiento, sino que genera una respuesta de los neurotransmisores que
intervienen en los procesos atencionales. El ejercicio fisico mejora el estado de
animo y reduce el estrés que repercute negativamente en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.
e Eljuego
El juego constituye un mecanismo natural que despierta la curiosidad, es

placentero y permite descubrir destrezas tutiles para desenvolvernos en el

mundo. Esto se debe a que los mecanismos cerebrales innatos del nifio le

1 Vidal, M.L. (2007) Cono del aprendizaje de Edgar Dale. [Mensaje en un blog]. Recuperado de
http://bitacoradelgaleon.blogspot.com.es/
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permiten aprender jugando gracias a la liberacion de dopamina, provocando
que la incertidumbre de la actividad constituya una auténtica recompensa
cerebral y, de este modo, se facilita la transmision de informacion y se

promueve la memoria de trabajo (Guillén, 2012)>
e Las actividades artisticas

La neurociencia esta demostrando que las actividades artisticas, en particular
la musical, promueven el desarrollo de procesos cognitivos debido a que se
involucran diferentes regiones cerebrales durante su desarrollo y aprendizaje
(Mora, 2013). Asimismo, el teatro o el baile desarrollan habilidades
socioemocionales como la empatia, siendo beneficiosos para la memoria

semantica.
e Relaciones sociales

Los humanos somos seres sociales porque, seguin recientes investigaciones,
nuestro cerebro se desarrolla en contacto con otros cerebros, es decir, la
diversidad de ideas y conocimientos que cada individuo aporta a la sociedad.
Esta teoria se debe a que, cuando se colabora en un grupo social, se liberan
dosis mayores de dopamina que facilitan la transmisién de informacion,
favoreciendo la memoria a largo plazo y reduciendo la ansiedad (Warneken y

Tomasello, 2007)

El descubrimiento de las neuronas espejo resultd trascendental en este
sentido. Dichas neuronas motoras permiten exponer cémo se transmitio la
cultura, a través del aprendizaje por imitacion y el desarrollo de la empatia, en
otras palabras qué fue lo que nos hizo realmente humanos (Guillén, 2012). El
aprendizaje del comportamiento cooperativo se da conviviendo en una
comunidad en la que prevalece la comunicacion, siendo un deber y un derecho

la actuacion individual y cooperativa dentro del grupo o sociedad.

2 Guillén, J. (2012) Neuroeducacion: estrategias basadas en el funcionamiento del cerebro. [Mensaje
en un blog]. Recuperado de https://escuelaconcerebro.wordpress.com
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Podriamos tomar como referencia la teoria del aprendizaje social y particular
de Bandura (1977), la cual defiende que aprendemos por imitacion a otros, por
modelado, es decir, el hecho de imitar a una persona y aprender de lo que €l

hace dependiendo del contexto en el que se encuentre.
e El autocontrol

El desarrollo del autocontrol conlleva una mejora en la gestion de los
impulsos, en la autorregulacion emocional, en la planificacion o en la
autoconciencia, los cuales son esenciales para el bienestar del ser humano y se
encuentran en plena consonancia con un aprendizaje significativo por y para la
vida (Guillén, 2013)%. Podemos hablar del autocontrol como "los frenos del
cerebro”. Baumeister y Vosh (2007) explican que diversos autores han creado
una analogia entre el autocontrol y un musculo, de este modo razonan que la
fuerza de voluntad se puede agotar, si se usa en exceso, como consecuencia del
descenso de los niveles de glucosa en sangre pero, a su vez, puede fortalecerse a

largo plazo con la practica adecuada (Muraven, 2011).

La relajacion aporta a los alumnos un recurso para la mejora de la
autoconciencia y el autocontrol. Dicha relajacion se puede llevar a cabo de
muchas maneras, siempre que el sujeto sea consciente de su propia actuacion.
Esta conciencia de si mismo produce cambios en la mentalidad del nifio y en su
forma de actuar, pues abandona los impulsos, que suelen ser responsables de
conductas disruptivas, para tomar decisiones de forma consciente. De esta
forma no solo se controla la respuesta fisica, sino también el aspecto psicoldgico
de la misma, es decir, produce cambios neuroldgicos en el alumno. De este
modo conseguiremos desarrollar una de las competencias principales marcadas
en un aula, aprender a aprender, cuya base fundamental es la consciencia de un

"auto-aprendizaje”.

3 Guillén, J. (2013) Autocontrol: un camino directo hacia el bienestar [Mensaje en un blog].
Recuperado de https://escuelaconcerebro.wordpress.com
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Wilson y O’Leary (1980) sostienen las siguientes ideas sobre la modificacion

de la conducta cognitiva:

e La mayor parte de la conducta anormal es adquirida y mantenida de
acuerdo con los mismos principios que la conducta normal, pudiendo ser
modificada a través de la aplicacion de los principios del aprendizaje

social.

e La evaluaciéon es continua y se enfoca sobre los determinantes actuales

de la conducta.

e Una persona se describe mejor por lo que siente, piensa y hace en

situaciones especificas.

e El tratamiento se deriva de la teoria y hallazgos de la psicologia

cientifica, especialmente los principios del aprendizaje social.

e Los métodos de tratamiento deben ser especificados con precision, han

de ser replicables y evaluables objetivamente.

e Se han desarrollado estrategias renovadoras de investigacion para
evaluar los efectos de técnicas especificas y adaptadas sobre problemas

particulares.

e Se evaltua el resultado del tratamiento en términos de la introduccion del
cambio de conducta, su generalizacion a los ambientes de la vida real y

su mantenimiento a través del tiempo.

e La terapia de conducta es aplicable a una gama muy variada de
trastornos clinicos y problemas educativos, mediante un enfoque
humanistico en el que los objetivos del tratamiento y los métodos son

mutuamente contratados, mas que impuestos arbitrariamente.
En conclusion, gracias a la neurociencia cognitiva, podemos afirmar que los
nuevos tiempos requieren nuevas estrategias, pues la educacion actual necesita

una profunda reestructuracion que impida un desfase ante la reciente
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avalancha tecnologica. Por esta razon hemos de erradicar la ensefianza centrada
en la transmisién de conceptos abstractos y descontextualizados que no tienen
ninguna aplicacion practica. Nuestros alumnos han de aprender a aprender y la
escuela ha de facilitar la adquisicion de habilidades ttiles que permitan resolver

los problemas, es decir, un aprendizaje para la vida.

De esta forma aparece la "Neurodidactica® como sinénimo de
Neuroeducacion, una disciplina que parte de la capacidad de aprendizaje de los
seres humanos, cuyo fin es orientar los conocimiento neuroldgicos hacia la
didéctica y aplicarlos a los procesos de educacion y formacion humana (Preiss,
1993). Nuestro cerebro nos permite mejorar y aprender a ser creativos y es por
todo ello que la neuroeducacion resulta imprescindible. Por esta razdén, no so6lo
se estudia qué conceptos o contenidos impartir, sino también como se encuentra
psicoldgicamente el sujeto, ayudandolo a desarrollar diversas habilidades, y la
forma en que se presentan los contenidos, seleccionando la metodologia mas

adecuada a cada individuo.

Para finalizar este apartado, sefialar las competencias del curriculum que
hemos buscado desarrollar tanto en las aulas, 32 EP, como en mi misma como

alumna del Master de Investigacion Aplicada a la Educacion.
o Competencias del curriculum de Educacion Primaria en Castilla y Leén
- Comunicacidn lingiiistica.
- Competencia matemadtica y competencias bdsicas en ciencia y
tecnologia.
- Competencia digital.
- Aprender a aprender.
- Competencias sociales y civicas.
- Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

- Conciencia y expresiones culturales.
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o Competencias generales del Mdster de Investigacion Aplicada a la

Educacion

- Conocer y ser capaz de aplicar los conceptos, principios, T* o
modelos relacionados con la investigacion educativa, mostrando
capacidad de resolucion de problemas dentro de contextos

sociales y educativos.

- Ser capaz de integrar los conocimientos relativos a la metodologia
de investigacion apropiada para poder abordar un diagnostico,
intervencion y/o evaluacion dentro de contextos sociales y

educativos.

- Ser capaz de integrar los conocimientos adquiridos para formular
juicios en funciéon de criterios, de normas externas o de
elaboraciones personales, a partir de una informacion incompleta
o limitada que incluya reflexiones sobre las responsabilidades
sociales y éticas vinculadas a la aplicacién de conocimientos y
juicios.

- Ser capaz de comunicar y presentar a publicos, especializados y
no especializados, conocimientos, ideas, proyectos y
procedimientos de trabajo de forma original, clara y sin

ambigiiedades.

- Movilizar habilidades de aprendizaje que permitan continuar
estudiando de un modo que habrda de ser en gran medida

autodirigido o autéonomo.

- Adoptar actitudes de respeto y promociéon de los derechos
fundamentales y de igualdad entre géneros, de igualdad de
oportunidades, de no discriminacién...; asi como actitud de
adhesiéon a los valores propios de una cultura de paz y

democratica.
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BLOQUEI
MARCO TEORICO






BLOQUE I: MARCO TEORICO

En este apartado se presenta, de forma mas detallada, el marco tedrico en el
cual se mueve la investigacion mediante el estudio de diversas teorias e ideas
actuales. Para ello, hemos decidido tratar la informacion de lo mas general a lo
mas concreto, es decir, desde la base tedrica de la neuroeducacion hasta el

estudio de las variables que hemos observado y analizado en el aula.
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1. CAPITULO 1: NEUROEDUCACION

11.;A QUE NOS REFERIMOS CUANDO HABLAMOS DE
NEUROEDUCACION?

1.1.1. Los educadores y el cerebro

Podemos definir la palabra "Neuroeducacion" desde dos perspectivas
totalmente distintas pero interrelacionadas entres si. La neuroeducacion como

proceso de ensefianza o la neuroeducacion como campo de la neurociencia.

Si hablamos de neuroeducacion desde la neurociencia, se trata de un campo
de estudio novedoso, abierto, lleno de posibilidades que debe proporcionar
herramientas para la ensenanza. Este ultimo aspecto nos deriva a la
neuroeducacion como principio metodoldgico, con el que se pretende mejorar y
potenciar la competencia de aprender a aprender, pues se toman los
conocimientos sobre el funcionamiento del cerebro humano desde la

perspectiva de la Psicopedagogia, la Sociologia y las Neurociencias como la

Medicina (Figura 3).
e Aprendizaje ¢ Conductas e Estructuray
e Procesos mentales e Cultura funcién del cerebro

Figura 3: ;Qué es la Neuroeducacion?

De una forma mas global, Neuroeducacion, significa evaluar y mejorar la
formacion del docente, y ayudar y facilitar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, es decir, nos permite proporcionar una mejora del aprendizaje a

través de dos vias cerebrales por las que se alcanzan esos procesos.
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e Procesos atencionales: No se trata de un fendmeno neuronal tinico, sino
que existen mecanismos cerebrales que sustentan procesos atencionales

diferentes, dependiendo a qué se desea aplicar la atencion.

o Influencia del medio: El medio social, la familia y la propia cultura
determinan la capacidad de aprender de los alumnos, la variabilidad de
sus capacidades dependerad de una base genética influenciada por los

cambios producidos por el medio ambiente que los rodea.

La ciencia actual hace hincapié en la complejidad de la interaccion entre los
sistemas biologicos y los ambientes, como los que facilita la educacidén, y
enfatiza la posibilidad duradera de superacion (Morton, 2004). Por esta razon,
la neuroeducacién nos proporciona una herramienta para detectar procesos
psicoldgicos o cerebrales que puedan interferir con el aprendizaje y la memoria
y que, en consecuencia, produce diversas conductas disruptivas en el sujeto.
Por ello no debemos olvidar que el fin, de este campo cientifico, es conseguir la
mentalizacion de los maestros en cuanto a la idea de que "lo que ensefa tiene la
capacidad de cambiar los cerebros de los nifios en su fisica y quimica, su
anatomia y su fisiologia, haciendo crecer una sinapsis o eliminando otras y
conformando circuitos neuronales cuya funcién se expresa en la conducta"
(Mora, 2013, p. 28) del alumnado. De esta forma se produce una interrelaciéon de
factores educativos y neuroldgicos, pues el cambio de la mentalidad del docente
produce una modificacién en su metodologia que, en consecuencia, conlleva
una modificacion de la conducta del nifio, debida al ambiente que lo rodea y

que influye en él de una manera negativa en el desarrollo normal de su cerebro.

A todo esto, puede ayudar que, desde edades tempranas, se realicen
electroencefalograficos que detecten posibles alteraciones en el procesamiento
de conceptos. Sin embargo, esta medida resulta costosa para los profesionales e
invasiva dentro del proceso de ensefiaza-apredizaje del alumnado. Por lo que,
actualmente, resulta dificil de realizar con los medios disponibles.
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La plasticidad cerebral se produce a lo largo de nuestra vida, no obstante, a
medida que nos acercamos a la edad adulta, los mecanismos plasticos se
reducen. Serdn los futuros educadores, sobre todo los de edades tempranas
como los sujetos de EI y EP, quienes se comprometan a aprender acerca de este

nuevo campo de estudio y a aplicarlo en el aula.

Gracias al estudio piloto, hemos sido conscientes de que una gran parte de
los educadores carecen de la formacion profesional en neurociencia necesaria
para realizar ese tipo de intervenciones. Pese a ello, creemos que no todo es
debido a la escasa formacidn recibida acerca de este campo, también opinamos
que, desde los propios alumnos universitarios, con frecuencia ante asignaturas
con una carga lectiva sobre ciencias, expresan negativismo, quejas y prejuicios,
manifestando un escaso deseo de profundizar en este tipo de investigaciones.
Asimismo, hemos observado que un gran nimero de estudiantes crean juicios
acerca de las necesidades de los alumnos desde un punto de vista biologico,
diferencia evolutiva y ambiental, situacion en el hogar... lo que produce una
reduccion de la confianza en las posibilidades de un cambio positivo en los
sujetos. Esto contrasta con las perspectivas actuales de la neurociencia cognitiva
evolutiva, que evita los mecanismos predictivos de causa y efecto bioldgico

(Howard-Jones, 2011, p. 97).

Mientras que la evaluacion educativa tiene el objetivo de caracterizar a los
alumnos sobre la base de su rendimiento académico, de modo que,
inevitablemente, los compara con el resto de la clase, los neurocientificos estan
acostumbrados a considerar la conducta como un aspecto individual. Goswami
(2006) sefiald que son ellos quienes estan demasiado ocupados por el rigor de
sus experimentos como para poder emitir los mensajes que necesitan los
docentes, que prefieren simplemente que les digan "qué funciona". Estas ideas
sobre la educacion no tienen en cuenta, en la mayor parte de las ocasiones, la

complejidad ética, politica y social del campo en cuestion. A pesar del consenso
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emergente acerca de la necesaria colaboracion reciproca, sin la existencia de un
respeto e interés por la especialidad contraria, jamas se llegard a la
programacion de una posible metodologia neuroeducativa efectiva en todos sus

ambitos.

1.1.2. Una idea multiperspectivista del aprendizaje

Como hemos explicado anteriormente, la neurociencia y la educacion asocian
significados diversos a una misma palabra. El sustantivo "aprendizaje” es uno

de ellos.

Para los neurocientificos la palabra "aprendizaje" es un sinénimo de
"memoria", definiéndolas como la capacidad de evocar respuestas aprendidas
previamente, es decir, nuestra capacidad de recordar datos y hechos cotidianos
(Squire, 2004), producida debido a los cambios de los patrones de conectividad
entre neuronas, o "plasticidad sinaptica". Esta conectividad permite a las
neuronas organizarse en pequefas redes que produzcan un tipo de
"aprendizaje” con cualidades de estilo humano y una serie de funciones
cognitivas (Arhib, 2003; McClelland y Rogers, 2003). Ademas de estos cambios a
nivel celular, el "aprendizaje”" puede producir cambios estructurales gruesos en
el cerebro. Esto explicaria que, cuando se produce la comprensiéon de un nuevo

concepto, podemos observar cambios asociados en la funcion bioldgica.

Cuando realizamos por primera vez una tarea, aprovechamos todos los
recursos mentales, diferentes de los que usamos cuando ya la dominamos,
observando la existencia de una reciprocidad cambiante con el tiempo entre las
regiones con actividad cerebral y el aprendizaje. Podemos hablar de las ZDP de
los sujetos, debido a la existencia de conocimientos que el nifio no posee pero
que, con ayuda tanto del profesor como de la comunidad que le rodea, ira
aprendiendo hasta que llegue a un punto en el que deberd incrementarse la
dificultad, es decir, el desarrollo del nifio se dirigirda de forma continuada

mediante la presentacion de retos lo suficientemente altos como para que le
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suponga un esfuerzo, pero no lo suficiente como para que desee abandonarlo
(Vygotski, 1979).

Por el contrario, las ideas educativas sobre el aprendizaje son diversas,
producto de numerosos procesos y tradiciones teodricas arraigadas en esta
profesion. La falta de consenso en el pensamiento educativo produce creencias
de diversos tipos acerca del sustantivo "aprendizaje”, viéndose afectada la
metodologia de cada docente segtiin su idea. El paradigma constructivista busca
la construccion de significados compartidos mediante la interaccion de
conocimiento previo, informacién nueva, y la actividad mental del alumno,
experiencias propias y esquemas previos. Ademads, "la ensefianza y el
aprendizaje efectivos requieren que el docente cree un andamiaje en que se
apoye el aprendizaje" (Teaching and Learning Research Programme (TLRP),
2007), es decir, el profesor controla los elementos iniciales de una tarea pero
excede la capacidad del alumnado, permitiendo que presten toda su atencion en
aquello elementos acordes a sus competencias (Wood, Bruner y Ross, 1976)

(Figura 4).

Procedimientos de clase

Funciones, valores, conocimiento y destrezas de
los docentes

Formacion profesional continua de los docentes
Estructuras y culturas escolares

Politicas local y nacional

Figura 4: Niveles de cambio educativo TLRP (2007, citado en Howard-Jones,
2011, p.146)
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La clave para la conseguir estos objetivos es el aprendizaje significativo a
través de la taxonomia revisada de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001), en la
cual se defiende el paso de las habilidades de pensamiento de orden inferior a

las de orden superior mediante diferentes estadios (Figura 5).

1956 2001
| Pensamiento de
Orden Superior
|
|
| Evaluar
|
Aplicacion
- |
l i
Recordar Pensamiento de
sl ! it Orden Inferior
Sustantivos s Verbos

Figura 5: Taxonomia revisada de Bloom (Ldopez, 2014)*

El principio del triple determinismo reciproco nos indica que cerebro-mente-
conducta se determinan conjuntamente, cambiandose uno se cambiaran todos,
pues el cerebro forma grandes grupos de redes neuronales que guardan la
"realidad" (Tabla 2). Con la palabra "mente" nos referimos a una construccioén de
la cultura, es decir, los pensamientos, sentimientos, ideas y habilidades. Es la
cultura, y el trabajo con los instrumentos que esta nos ofrece, lo que desarrolla
la mente. Por ello debemos tener en cuenta el contexto social en el que se mueve
el sujeto ya que la cultura forma parte de €l, lo que cambia la mente y, a su vez,
modifica la conducta produciendo transformaciones en la estructura cerebral
mediante las neuronas espejo, las cuales forman parte de un sistema de redes

neuronales que posibilita la percepcion-ejecucion-intencion.

¢ Lopez, J.C. (2014) La taxonomia de Bloom y sus actualizaciones. [Mensaje en un blog].
Recuperado de http://eduteka.icesi.co/

46


http://eduteka.icesi.co/

Si el cerebro puede separarse conceptualmente de la mente, la causa puede
atribuirse a la biologia del cerebro en toda su totalidad, abandonando de esta
forma el campo de influencia del educador. Es posible que los investigadores
neuroeducativos tengan que revisar y ampliar el modelo de reciprocidad entre
cerebro-mente-conducta de la neurociencia cognitiva y, de este modo, incluir
los procesos de interaccion y construccion social demandados por los
educadores. Estos ultimos, a su vez, deberian elaborar una idea educativa
comun que incluya la perspectiva de la neurociencia cognitiva de forma mas

compleja que mediante la teoria de los "andamiajes".
Tabla 2:

Modelo de interrelacion cerebro-mente-conducta de Morton y Frith (1995) adaptado
por Blakermore y Frith con autorizacion del TRLP (2000)

FACTORES FACTORES AFECTADO POR LOS
AMBIENTALES INTRAINDIVIDUALES FACTORES
Oxigeno Sinaptogénesis
Nutricion ————— Poda sinaptica CEREBRO
Toxinas Conexiones neuronales
Ensenanza Aprendizaje
Instituciones culturales —— Memoria MENTE
Componentes sociales Emocion
Restricciones temporales Actuacion
como las herramientas —— Mejora CONDUCTA
de ensenanza Errores

Podemos concluir este apartado afirmando que el aprendizaje es innato e
intrinseco a lo largo de la vida. Es un proceso enormemente elaborado en los
seres con Sistema Nervioso (SN) gracias al desarrollo evolutivo, primero con la
aparicion de los ganglios neuronales y, después, con los cerebros mas complejos
mediante la elaboracion de cddigos impresos en el genoma de cada especie. Es
el primer mecanismo cerebral que se inicia para conseguir una adaptacion al
medio, cambiando constantemente su conducta y su pensamiento como

consecuencia de transformar su propia estructura cerebral.
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1.2. LA METODOLOGIA EN LA INVESTIGACION
NEUROEDUCATIVA.

La idea de un campo de investigacion neuroeducativa necesita del didlogo
bidireccional entre la neurociencia y la educacién, con el fin de construir un
conocimiento cientifico y educativo en las que se asienten ambas disciplinas por
igual.

"Proponemos aqui que los dos objetivos de ese campo son:

1. Promover el conocimiento y la practica educativos, mediante la inclusion de
ideas derivadas de las ciencias del cerebro y de la mente.

2. Promover la comprension cientifica de las complejas relaciones entre mente,
cerebro y aprendizaje, a través de la interaccion de la ciencia natural con el
contexto de la educacion." (Howard-Jones, 2011, p. 165)

Szucs y Goswami (2007) sefialan que serd necesaria una propuesta
metodoldgica para este nuevo campo. Esta idea sugiere que la investigacion

neuroeducativa puede estar compuesta por tres categorias de estudio:

o Estudios cientificos, orientados a la busqueda de conocimientos
cientificos acerca de la mente y el cerebro, relacionandolos con la labor

educativa.

o Estudios que sirvan de puente, dirigidos a examinar la importancia y
eficacia de los conceptos del aprendizaje que amplien los conocimientos

de ambas profesiones.

o Estudios basados en la prdctica, destinados a desarrollar la
comprension, los conceptos y el lenguaje pedagdgicos, para la dptima
transferencia de la nueva practica pedagodgica basada en los estudios

anteriores.

Es fundamental que estos estudios no se lleven a cabo de forma aislada, pues
ambos objetivos de la investigacion neuroeducativa, exigen que tanto la
educacion como las ciencias del cerebro y de la mente se informen mutuamente.

Es por esta razén que los hallazgos que redireccionen los conceptos asociados a
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estos estudios deben estar abiertos a la influencia de los otros. Un proceso
interactivo de cambio y desarrollo mediante la reflexion de tres areas que
constituya la base de la investigacion-accion (Elliott, 1991). Para que la
neurociencia contribuya al aprendizaje de forma cientificamente valida y
educativamente relevante, deberan ser los docentes quienes lleven a la practica

sus investigaciones.

Los educadores podran servirse del juego, durante la practica educativa,
para la introduccion de diversos estimulos neuroeducativos. Nos referimos a
estimulos neuroeducativos como breves actuaciones en el aula con los que,
mediante la repeticion de los mismos, somos capaces de modificar la conducta
del individuo. Sera el propio sujeto el responsable de su cambio pues, mediante
esta herramienta, se pretende crear una nueva conducta, modificando de esta
forma su pensamiento y, en consecuencia, su cerebro. Ademas, esta actuacion
puede realizarse de diversas formas segun el objetivo que se persiga. Para
darnos cuenta de esta afirmacién sélo hay que observar la conducta de un nino,
en sus primeros afos de infancia, ante un juguete. Lo que el sujeto lleva a cabo
mediante el juego es obedecer a mecanismos cerebrales que le incitan a
experimentar con todo aquello que le resulta curioso. Gracias a estos
mecanismos se aprende del mundo, de la relacion de los objetos que le rodean
consigo mismo, y a construir programas neuronales en su cerebro que le
serviran, mas adelante, para realizar con seguridad y precision una
determinada conducta (Mora, 2013). Y de la misma forma que el sujeto
desarrolla habilidades motoras, progresard en sus habilidades perceptivas,

discriminativas, incitadas por estimulos sensoriales que le rodean.

El juego es el mecanismo innato mediante el cual aprendemos cambiando
nuestro propio cerebro, que determinara nuestra forma de pensar y actuar, es
decir, la mente y la conducta, volviendo de esta forma al triple determinismo

reciproco relevante para cada estudio anterior. La motivacion a través del juego
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es una de las bases principales de esta investigacion ya que, a partir de ellos,
hemos conseguido que los nifios sean conscientes de la mejora de su

autocontrol mediante la intervencion en las aulas.
1.3. ESTIMULOS NEUROEDUCATIVOS

1.3.1. Cronoeducacion

"Desde el fundamental trabajo de Jean Piaget acerca de la relacion entre el
conocimiento y la biologia general, los investigadores han empezado a entender
los procesos neurocognitivos bdasicos en el devenir del desarrollo humano. [...]
El desarrollo neurocognitivo debe concebirse no como una escalera de sucesivos
peldanos, sino como una compleja red de interacciones y de atractores,
senderos convergentes y divergentes, ciclos anidados, estabilidades e
inestabilidades, progresiones y regresiones, conjuntos de discontinuidades y
niveles estables de rendimiento." (Battro y cols., 2016, p. 187)

Diversidad de caracteristicas cerebrales, como el nimero de neuronas o la
masa cerebral, cambian sistemdticamente a lo largo de la vida, en relacién
constante con las etapas del desarrollo, y, a su vez, se producen modificaciones
en otros aspectos personales como las habilidades sociales, la motivacién o las
emociones. Sin embargo, esta gran diversidad de cambios que experimentamos

estan estrechamente conectados entre si, produciéndose en paralelo.

A pesar de las limitaciones existentes, en gran medida por la falta de un
dialogo bidireccional entre educadores y neurocientificos, la expectativa ptblica
de relacionar la ciencia del cerebro con la practica educativa estd yendo mas alla
de las realidades del conocimiento cientifico (Fischer, Immordino-Yang y
Waber, 2007). Este hecho estd provocando la aparicion de enfoques
significativos que combinan las "nuevas herramientas de andlisis de los
sistemas dindmicos con el descubrimiento de ciclos de crecimiento en el
desarrollo cognitivo y cerebral para brindar una nueva base para desplazarse
mas alld de las dificultades de analizar las relaciones del cerebro con el

comportamiento” (Battro y cols., 2016, p. 188). Esta teoria de sistemas dindmicos
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proporciona herramientas para analizar patrones conductuales de cambio
producidos en los sujetos, en contraposicion a las herramientas tradicionales
enfocadas al andlisis intermedio en los patrones de cambio grupales,
provocando una pérdida en el entendimiento de las complejidades de un

cambio individual (Steenbeek y Van Geert, 2007).

Sin embargo, el modelo actual en el que nos hemos basado presenta
debilidades en un aspecto final de sistemas dindmicos complejos, es decir, la
naturaleza de los procesos. Al tratarse de una breve intervencion en el aula seria
conveniente completarse con un modelo de dindmica a largo plazo, debido al
trascurso del desarrollo cognitivo y social de los individuos como podemos ver
en la Figura 6 correspondiente al estudio de Steenbeek y Van Geert (2007, citado

en Battro y cols., 2016, p. 135).
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Nota: La figura superior muestra solamente tres etapas temporales y la figura
inferior suministra una idea sobre el caracter iterativo del proceso.

Figura 6: Modelo basico de cambio conductual a corto plazo en situacion de
interaccion social
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Esta investigacion demuestra que los sujetos se desarrollan en patrones
complejos y discontinuidades no lineales, es decir, ciclos de crecimiento
cerebral, ciclos de desarrollo cognitivo y ciclos de aprendizaje, provocando la
aparicion de una pauta general para el desarrollo y el aprendizaje que asienta
muchos usos en la practica y evaluacion educativa (Fischer y cols., 2007). En la
siguiente figura (Figura 7) se presenta un posible plan de estudios basado en las

etapas del desarrollo segin Koizumi (1998).

Edad en afos Manejo
(Escala logaritmica)
Juicio Experiencia y aprendizaje

impulsado por la necesidad

L Conocimiento léxico
Nacimiento - 5

.. ., . Sistema escolar
Eliminacién selectiva

> actual Univdrsidad
» ﬁ
v 1 10 100
| | | —
Sensacion, apego, Lenguaje (fonético) A

ritmo del suefio...

v

Mdsica (mente musical) Muerte

v

Rehabilitacion, terapia

Aprendizaje natural cerebral, etc.

v

Figura 7: Aprendizaje y educacion durante las etapas de la vida

En conclusion, debemos servirnos de procedimientos que estimulen diversos
estados de 4animo de forma artificial en ambientes controlados, para poder
extrapolar la reciprocidad existente entre emocion, cognicion y conducta
(Botella, Villa, Bafios, Perpepifida y Garcia-Palacios, 1999). Con el fin de
conseguir la induccion emocional que mejore el proceso de ensefianza-
aprendizaje, mediante la activacion de la atencion y, en consecuencia, la mejora

del estado de animo de los individuos.

Como ya hemos mencionado anteriormente, la neurociencia ha demostrado
que las emociones mantienen la curiosidad, nos sirven para comunicarnos y son

imprescindibles en los procesos de razonamiento y toma de decisiones, es decir,
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los procesos emocionales y los cognitivos son inseparables (Damasio, 1994).
Ademas, las emociones positivas facilitan la memoria y el aprendizaje (Erk,
Kiefer, Grothe, Wunderlinch, Spitzer, y Walter, 2003), mientras que estados
emocionales negativos, como el miedo o la ansiedad, dificultan el proceso de
aprendizaje. No obstante, en la practica cotidiana, han predominado los
contenidos académicos abstractos, descontextualizados e irrelevantes que
dificultan la atencidn sostenida, que ya de por si es dificil de mantener (Jensen,

2004).

1.3.2. La importancia del autocontrol y la emocion

Segun el Diccionario de la Real Academia Espafola (RAE, 2014), se define
“autocontrol” como: “control de los propios impulsos y reacciones”. Con palabras
mas coloquiales podemos decir que el autocontrol es la capacidad propia para
controlar y manejar los sentimientos y los estados de animo, es decir, la
regulacion de la propia conducta. Aprender a afrontar los sentimientos
negativos y superarlos conlleva dejar de lado el nerviosismo y permanecer
tranquilo, lo cual se consigue mediante el control de la impulsividad y
tolerancia a la frustracion. Para lograrlo debemos hacer uso de estrategias de

auto-regulacidn, mentales y fisicas, que influyan en nuestra conducta.

Las ultimas investigaciones realizadas por Hedgcock, Vohs y Rao (2012)
demostraron que el autocontrol es un recurso finito, debido al alto consumo de
energia que el cerebro necesita para actividad. Gracias al uso de escaneres de
resonancia magnética funcional pudieron analizar diversos sujetos realizando
tareas de autocontrol. Observaron la actividad de dos zonas de la corteza
prefrontal: la corteza cingular anterior como una sefial de alarma (innata e
independiente a la decision que tome el individuo) y la corteza prefrontal
dorsolateral, definida por ellos como la "llave" del autocontrol, nos permite

decidir y evaluar (Figura 8). Con esto se defini6 que cuando estamos fatigados
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esta zona tiene menor actividad y, en consecuencia, poseemos menor capacidad

de autocontrol.

Figura 8: Actividad cerebral al ejercer autocontrol (Hedgcock y cols., 2012)

Asimismo, diversos estudios neuroldgicos revelan que activamos diferentes
regiones cerebrales concretas para cada contexto emocional. Por ejemplo, la
activacion de la amigdala ante estimulos negativos o del hipocampo cuando el
medio es positivo, interviniendo en el aprendizaje del sujeto (Erk y cols., 2003)
(Figura 9). La actividad cerebral del sujeto es inapreciable cuando se convierte
en un receptor pasivo de la informacion. Por el contrario, aumenta,
considerablemente, cuando el individuo participa directamente en el proceso de

ensefianza-aprendizaje (Poh, Swenson, y Picard, 2010).

Nota: Am = amigdala; c = estimulo negativo; d = estimulo positivo; GH =
Giros en el hipocampo

Figura 9: Activacion de la amigdala antes un estimulo negativo y activacion
del hipocampo ante un estimulo positivo (Erk y cols., 2003, citado en Guillén,
2013)

54



La motivacion es fundamental para el aprendizaje porque, cuando se
produce la curiosidad, se activa el llamado sistema de recompensa cerebral
asociado al neurotransmisor denominado dopamina, que conecta el sistema
limbico con la corteza prefrontal (Schultz, 2015), centro de las Funciones
Ejecutivas (FE) del cerebro. Estas funciones de orden superior como la
flexibilidad cognitiva, la memoria o el autocontrol, nos permiten planificar la

toma de decisiones, poseyendo una enorme incidencia educativa.

Los neurocientificos han registrado redes atencionales, que implican circuitos
neurales y neurotransmisores concretos, que pueden activarse de forma
especifica segun el contexto en que nos encontremos o en la tarea a realizar. Asi,
podemos hablar de la red atencional de la ejecutiva (Petersen y Posner, 2012),
relevante desde la perspectiva educativa pues estd asociada a la autorregulacion
e interviene en los procesos cognitivos y emocionales. Este tipo de atencion
puede mejorarse, especialmente en sujetos de edades tempranas, mediante
estimulos neuroeducativos y programas informaticos especificos en los que han
de ir resolviendo tareas que requieren autocontrol (Tabla 3). Podemos afirmar el
beneficio para todo tipo de alumnos, pero especialmente, en aquellos con
TDAH pues constituye una alternativa a los farmacos actuales, cuyos efectos

secundarios a largo plazo se desconocen.

En resumen, la base de los estimulos de neuroeducacion es el aprendizaje
consciente, es decir, producir un cambio de conductas en el individuo mediante
acciones conscientes del mismo. Esta mejora en su control de impulsos
provocard en los sujetos el cambio de su conducta en diversas situaciones
provocando una mejoria, tanto en su nivel atencional, como en diversos
aspectos ligados a la fisiologia humana. Entendemos que aprender por y para la
vida es un proceso continuo que resulta indispensable desde la perspectiva

neuroeducativa. Buiza (1991) define la educacion de la conducta como "algo
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para lo cual debe formarse el profesor, en una tarea de realizacion directa o

indirecta, con mayores o menores apoyos y asesoramientos." (p. 252)

Tabla 3:

Técnicas de autocontrol (Adaptado de Avia (1984) y Buiza (1991, p. 265)

TECNICAS DE AUTOCONTROL

CARACTERISTICAS

TECNICAS

El individuo debe conocer,
personalmente, los principios que
fundamentan la conducta con el
objetivo de que sea él mismo quien
pueda aplicar procedimientos para
modificarla, autocontrolando
conductas concretas en un momento
dado.

Kanfer y Grimm (1980) defienden
una serie de requisitos, en términos de
habilidades previamente ensefiadas
por el educador, para:

e Observar vy

conducta.

e Establecer normas razonables

registrar  su

a las que ajustarse en un

futuro.

e Buscar un medio favorable que
le permita seguir dichas
normas.

e Discriminar correctamente

cuando su conducta se ajusta o

aparta de las  normas
establecidas.
e DProgramar consecuencias

reforzantes para aplicarlas a la
nueva conducta.

Autoobservacion: El alumno debe
prestar atencion a su propia conducta,
midiéndola y clasificandola.

Contratos de contingencia: Se fija la
distribucion de deberes y refuerzos
sujeto.  Por
autorrecompensas (autorrefuerzo,

material o verbal, tras cumplir los

para el ejemplo,

criterios establecidos) o autocastigo
(bien como coste de respuesta o como
castigo positivo)

Control de estimulos: Facilitar que
estén presentes los estimulos que
faciliten conducta deseada,
eliminando los que proporcionan
respuestas no deseadas.

una

1.4. ETICA NEUROEDUCATIVA

Existen diversas orientaciones éticas asociadas a cada disciplina, lo cual nos

ha servido como punto de partida para la comparacién de las perspectivas

éticas existentes. La mejor opcion seria llevar a cabo procedimientos que

cumplan las precauciones recomendadas por ambos campos, como sucede con
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el anonimato de los sujetos y la necesidad de equilibrar el riesgo y el beneficio

(Howard-Jones, 2011).

Sin embargo, la investigacion educativa, ademas de garantizar la seguridad
fisica y psicoldgica como el resto de disciplinas, incluye el riesgo social. Esta
preocupacion comprende el nivel en el que los sujetos estén capacitados para
implicarse y expresar su punto vista. Leshner (2005, p.8) indica que "modificar
de alguna manera el cerebro tiene el potencial de alterar el propio ser esencial",
es decir, jcomo negociarian los individuos, por ejemplo, qué partes de sus

cerebros les gustaria que se configurasen? (Paus, 2008).

Asimismo, surge una cuestion ética durante la practica pues las
investigaciones de la conducta dentro de las aulas deben estar muy controladas,
pudiendo existir una comparativa entre estudiantes con y sin intervencion. El
problema ético surge entonces en por qué se niegan los beneficios de la
intervencion al grupo control (Taylor y Gorrard, 2004). Este hecho podria
solventarse asegurandose de que el grupo control reciba el mismo tratamiento
mas tarde, no obstante, debido a las limitaciones escolares con respecto al

tiempo curricular, esta solucion puede ser inviable.

El desarrollo de la investigacion neuroeducativa se dirige, de forma
inmediata e inevitable, a un mayor numero de trabajos con participacion de
ninos. Este hecho se convierte en un problema ético debido a la falta de
procedimientos estandarizados para menores, ya que la mayoria de ellos son
para adultos, por esta razon es preciso crear orientaciones y procedimientos
dirigidos a los infantes y a sus familias (Downie y Marshall, 2007). El articulo 12
de la convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio defiende
el derecho de los nifios a formar sus propias ideas y a expresar con libertad. De
este modo se garantiza la participacion plena en cuestiones que afecten a los
sujetos en la escuela y, por consiguiente, al proceso de investigacion que se lleve
a cabo en la misma (Lundy, 2007).
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1.5. NEUROMITOS

El proyecto Brain and Learning realizado por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdomicos (OCDE, 2002) definio el término
"neuromito” como "una concepcion erronea generada por un malentendido, una
mala interpretacion o una cita equivocada de datos cientificamente establecidos,
por investigaciones acerca del cerebro, para justificar el uso de la investigacion

cerebral en la educacion y otros contextos." (p.111)

Los neuromitos han tenido una gran influencia sobre el profesorado, creando
percepciones y puntos de vista errdneos acerca de la neurociencia y su papel en
la mejora de la ensefianza. Ademas algunos de ellos han sido fomentados por
su impacto en el mercado, debido a sus supuestos beneficios sobre el
funcionamiento del cerebro, como en el caso de diversidad de bebidas o
alimentos. Beber agua en exceso, por ejemplo, puede provocar el efecto
contrario de lo esperado, es decir, una disminucién de la capacidad cognitiva
(Rogers, Kainth y Smit, 2001). Otro caso seria el conocido "efecto Mozart" que
defendia la mejora del aprendizaje y de la inteligencia, incluso desde el feto
materno, de aquellos que escuchaban musica de este compositor en un
ambiente relajado (Mora, 2016). Sin embargo, tras diversos estudios, los

beneficios nunca llegaron a demostrase.

Dado que en los neuromitos queda algo de ciencia original, perteneciente a
los primeros estudios en los que se basaron para su creacion, hemos decidido
nombrar los dos mas arraigados actualmente y qué parte de autenticidad hay

en ambos.
1.5.1. La teoria de las Inteligencias Miiltiples
Gardner (1983) expresa que es mas util definir a un individuo como poseedor
de diversidad de inteligencias, relativamente independientes, que de una tnica
inteligencia multivalente. La base empirica de esta idea, se podria relacionar

con la evidencia neurocientifica que muestra que el rendimiento en distintos
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tipos de tareas esta correlacionado con la actividad en diferentes regiones del
cerebro, de forma que la influencia conductual de la eficacia de una region

puede varias segun la tarea (Gardner, 1999).

Actualmente no se ha llevado a cabo ningun tipo de investigacion cientifica
que demuestre dicha teoria. Por esta razon, debemos considerar la teoria de las
IM como una herramienta educativa complementaria, mediante la cual trabajar
la atencion a la diversidad en las aulas, y no como una metodologia completa,
pues los procesos cognitivos complejos necesitan la integracion de diversas

redes neuronales y no de un sélo modulo independiente.
1.5.2. Uso del 10% de la capacidad cerebral

Este neuromito pudo haber surgido en base a las investigaciones de Karl
Lahley (1929) en las cuales descubrié que, durante sus experimentos con ratas, a
pesar de extirpar grandes porciones de corteza cerebral ain se podia
reaprender algunas habilidades. Ademas, Albert Einstein lo impuls6é durante
una entrevista para animar a las personas a utilizar mas su cerebro (Beyerstein,

1999).

Sin embargo, se ha demostrado que la actividad cerebral se produce, en
mayor o menor porcion, en todo el cerebro sin importar la perdida de una cierta
parte de corteza cerebral, como en el caso de supervivientes de traumas
(Howard-Jones 2011), reivindicando el caracter plastico del cerebro y su

capacidad de compensacion.

En conclusién, podemos decir que los investigadores neuroeducativos deben
desempenar un papel importante eliminando neuromitos que han adquirido
fuerza e influyen en las escuelas, debilitando la calidad de las investigaciones, y
fortaleciendo las relaciones entre la ciencias y el publico, sobre todo las familias,
mediante un "lenguaje claro, directo y apropiado parar las poblaciones
relevantes para la investigacidn, los representantes institucionales y otros

interesados”  (American  Educational = Research  Association,  2000).
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2. CAPITULO 2: ANSIEDAD

2.1. BASES CONCEPTUALES DE LA ANSIEDAD

Segun el Diccionario de la RAE (2014), se define “ansiedad” como: “estado de

agitacion, inquietud o zozobra del dnimo”. Con palabras mas coloquiales podemos

decir que la ansiedad es un estado de malestar psicofisiologico determinado por

una sensacion de incertidumbre, nerviosismo e intranquilidad ante lo que se

vive como una amenaza inminente y de origen desconocido (Virues, 2005).

Perna y Bellodi (2007), tras evaluar las teorias existentes acerca de los factores

desencadenantes de la ansiedad, llegaron a la conclusion de que existen cuatro

rasgos comunes que, en la mayoria de las ocasiones, se encuentran presenten en

el individuo con conducta ansiosa:

Existencia de alarmas: Podemos diferenciar dos tipos de sistemas de
alarmas, el biologico (mecanismos homeostaticos relacionados con la
fisiologia corporal basica) y el cognitivo (mecanismos de
condicionamiento).

Respiracion: Se puede analizar como una respuesta corporal frente a
la emocion o al miedo (Perna y Griez, 2003).

Procesos de aprendizaje y condicionamiento: Provocan las alarmas de
tipo cognitivo.

Mecanismos de realimentacién, es decir, "circulos viciosos que
podrian implicar a los mecanismos fisiologicos basicos y a los

procesos cognitivos" (Coca, 2013, p.22).

Una errénea percepcion fisiologica deja una marca en forma de aprendizaje

que condicionard las percepciones posteriores y sus reacciones fisicas

consecuentes, generandose un circulo vicioso que se retroalimentara con cada

vivencia (Figura 10). Asi lo define Luengo (2005):
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"La reaccion ansiosa ya desnaturalizada deja al individuo sumido en una
especie de perplejidad fatalista a partir de la necesitada aunque tergiversada y
urgente interpretacion de los sintomas que efecttia; en realidad uno queda a
merced de la propia explosion agitativa... y siendo ésta automatica e
involuntaria queda a merced de una especie de capricho organismico que
deviene atentatorio en si mismo." (p.80)

o= «Debo salir de esto /a4 Ui
Irrefiexibddad

Ue m
¢ ¥a a pagar alg®

5t »
L Oesconfianza ',yo‘ﬂ‘?"

Figura 10: Composicidn sintomatoldgica de una espiral ansiosa
(Luengo, 2005, p. 81)

Tras los estudios realizados por Balaban y Thayer (2001) se plante6 la
posibilidad de que, entre las diversas estructuras cerebrales basicas,
aparentemente implicadas en el control de las emociones primarias, el ntcleo
del tronco encefdlico es el mas determinante, pues ampara una representacion
de la sensacion interna de bienestar y colabora en la reproduccion de respuestas
emocionales y comportamentales.

Para finalizar podemos decir que existen cuatro niveles de ansiedad y que,

cada uno de ellos, posee un sistema de respuesta asociado (Rojas, 2014):

cognitivo-subjetivo (se alteran las ordenes de funcién superior provocando, por
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ejemplo, dificultad de atencidn), fisioldgico (respuestas fisicas o manifestaciones
somaticas, provocadas por la activacion del Sistema Nervioso Autonomo, por
ejemplo taquicardias), motor-expresivo (respuestas de conducta como
irritabilidad, bruxismo u onicofagia) y asertivo o social (sintomas ligados al

contacto con personas, como en el caso de iniciar una conversacion).

2.2. TRASTORNOS DE ANSIEDAD

A pesar de que la ansiedad tiene una funcion activadora que facilita la
"capacidad de respuesta del individuo ante los peligros, cuando es excesiva en
intensidad, frecuencia o duracién, o aparece asociada a estimulos que no
representan una amenaza real para el organismo, produce alteraciones en el
funcionamiento del sujeto y se considera patoldgica” (Toledo, Ferrero y Barreto,
2000, p. 157). Es entonces cuando nos referimos a Trastornos de Ansiedad (TA)
(Tabla 4), cuya clasificacion mas actual la podemos encontrar en el DSM-V

(Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales) (APA, 2014).

Recientes estudios de la Asociacion Internacional de Psiquiatria del Nifio y el
Adolescente y Profesiones Afines (IACAPAP) concretan que "alrededor del 5%
de los nifios y adolescentes cumplen con los criterios de trastornos de ansiedad
durante un periodo determinado en la poblaciéon occidental” (Rapee, Schniering

y Hudson, 2009, citados en Rapee, 2016, p.6).

Segun la IACAPAP (Rapee, 2016) y el DSM-V (APA, 2014) el TA mas
generalizado en la etapa infantil es el TA por separaciéon pues "la ansiedad de
los nifios al separarse de los padres es uno de los problemas psicologicos mas
frecuentes en la poblacion infantil" (Orgilés, Espada y Méndez, 2007, p.383) a
pesar de su disminucidon después de los 12 anos, exceptuando el caso de los
hijos de padres divorciados (Orgilés y cols., 2008). A partir de esa edad, entre
los 9 y los 12 anos, las fobias evolucionan de un plano sobrenatural (seres
sobrenaturales, oscuridad, soledad...) al plano escolar y social (examenes,

rendimiento académico, grupo de amigos, cambios fisicos...).
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Tabla 4:

Adaptacién de los diferentes TA recogidos en el DSM-V (Tortella-Feliu, 2014, p.63)

TRASTORNO

CARACTERISTICAS

Por separacion

Mutismo selectivo

Fobia especifica

Social

Angustia

Agorafobia

Generalizada

Inducido por sustancias

Debido a enfermedad

Otros especificados

No especificados

Separacion de una persona con la que se mantiene
un vinculo estrecho (familiares) provocando un
rechazo a la soledad o el desplazamiento a otros
lugares (escuela)

Incapacidad para hablar o responder en una
situacion social especifica (responder a una
cuestion, leer en alto...)

Aparicion de miedo intenso y persistente, de forma
inmediata, que se evitara con diversidad de excusas
(ir al colegio o al comedor porque tiene alguna
"dolencia")

Debido a la exposicion ante otros pues conlleva un
posible escrutinio por parte de los mismos, es decir,
temen ser valorados negativamente (durante el
recreo, las clases...)

Crisis de angustia inesperadas que surgen a raiz de
un cambio significativo y desadaptativo

Miedo arraigado producido ante situaciones
determinadas que intentardn evitarse por temor a
tener dificultades para huir o recibir ayuda
Preocupaciones excesivas, persistentes y con
dificultad para controlar provocando sintomas de
sobreactivacion fisioldgica

Se producen tras la intoxicacion o abstinencia de
una sustancia (por ejemplo, antidepresivos)
Consecuencia patofisioldgica directa

Sintomas clinicamente significativos caracteristicos
de algan TA que no llegan a cumplir los criterios de
su diagnostico, pero se especificard la razoén
concreta por la que no se cumplen

No se especifican las causas por las que no se

cumplen los criterios diagnosticos de TA
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2.3. ANSIEDAD INFANTIL

"La ansiedad es la mas comun y universal de las emociones" (Salanic, 2014, p.
34) y las caracteristicas de la ansiedad en nifios son similares a las explicadas
anteriormente. No obstante, debemos tener en cuenta que el didlogo y el

significado del lenguaje no es el mismo en adultos como en infantes.

Los nifios expresan la "ansiedad" de una forma totalmente distinta debido a
la falta de experiencia o vocabulario. Por esta razon Rodriguez (2009) define la
ansiedad infantil como una reaccién instantdnea y defensiva ante un posible
peligro o situacion desconocida. En conclusion, podemos decir que la ansiedad
en los infantes "es una emocion negativa que se vive como amenaza, como
anticipacion cargada de malos presagios, de tonos difusos, desdibujados, poco

claros." (Rojas, 2014, p. 29).

A medida que se desarrolla la capacidad de anticipar mentalmente las
situaciones, los nifos experimentan y expresan una ansiedad, incluyendo el
recelo cognitivo y la rumiacion psiquica, cada vez mas similar a la de los
adultos (Coca, 2013). Desde una perspectiva cognitiva los nifios que sufren
ansiedad tienden a responsabilizarse de los fracasos y presentan déficits en la
adquisicion de responsabilidades, la toma de decisiones y, en consecuencia, la
resolucion de conflictos o problemas. Ademads, presentan preocupaciones
percibidas de forma excesiva pues para ellos son incontrolables. Por este motivo
focalizan la atencion en sus propias reacciones y pensamientos, lo cual interfiere
negativamente con las respuestas conductuales e intensifica las reacciones

emocionales (Toledo y cols., 2000).

“Son nifios inquietos, perfeccionistas, impacientes, que se fatigan con
facilidad, irritables, con dificultad para concentrarse, con alteraciones del suenio
y muy temerosos. El centro de sus preocupaciones es variable.. Lo que
caracteriza a todos ellos es el miedo a no controlar todos los aspectos negativos
que pueden surgir en una situacion determinada” (Berazaluce y Diego, 2003, p.
251).
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Se conoce la existencia de reacciones "innatas" de miedo, a lo largo del
proceso de desarrollo humano, ante determinados estimulos, pues se
encuentran expuestos a factores de riesgo de ansiedad (Figura 11). A pesar de
ello, la mayoria de las fobias son eliminadas mediante la experiencia y el

aprendizaje.

v v

Familia —— Acontecimientos vitales «—— Medio social

Estilo educativo
l T Factores fisicos, habitos, valores

Temperamento
T v Factores de condicionamiento

¥ Dotacion genética =™ Vulnerabilidad

!

Trastornos de ansiedad

Figura 11: Factores de riesgo de ansiedad en la infancia (Echeburtia, 1996)
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3. CAPITULO 3: ATENCION

3.1. BASES CONCEPTUALES DE LA ATENCION

"La atencion es el mecanismo de acceso para llevar a cabo cualquier actividad
menta, la antesala de la cognicion, y funciona como un sistema de filtro capaz
de seleccionar, priorizar, procesar y supervisar informaciones" (Portellano y
Garcia, 2014). En otras palabras, podemos decir que la atencién es un
procedimiento a traveés del cual podemos coordinar nuestros recursos mentales
sobre algunos aspectos del medio, los mas notables, o bien sobre la realizacion
de determinadas acciones que consideramos mdas adecuadas a las
circunstancias. Hace referencia al estado de alerta y de observacion que nos
posibilita la toma de conciencia de aquello que ocurre en nuestro entorno

(Ballesteros, 2002).

Castillo (2009) indica que se han identificado dos tipos de factores, externos
(exdgenos) e internos (enddgenos), que intervienen de modo conjunto e
independiente sobre la atencidén, es decir, como las caracteristicas de los

estimulos pueden actuar sobre el receptor.

e Factores exdgenos: Propiedades de los estimulos como son el tamafio,
la posicion, el color (efecto "pop-out”), la intensidad, el movimiento, la
complejidad (cantidad de informacion que contiene), la relevancia
(nivel de significacion) y la novedad.

e Factores enddégenos: En relacion a las caracteristicas del sujeto. Los
mas relevantes son el nivel de activacién fisioldgica o arousal (estado
de alerta o sensacion de energia), los intereses y expectativas
(variables motivacionales) y los estados transitorios (nivel de fatiga,

estrés, sueno o la toma de sustancias).

Las neuroimdagenes funcionales han respaldado la presencia de tres redes

neuronales relacionadas con diferentes aspectos de la atenciéon (Posner,
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Rothbart y Rueda, 2016). Estas redes realizan funciones de alerta (alta
sensibilidad a los estimulos entrantes), orientacion (alinear la atencién con una
fuente de estimulos sensoriales) y control ejecutivo (Posner y Raichile, 1994,
citado en Battro y cols., 2016). Estas funciones son posibles debido a que la
atencion no es un fendmeno aislado sino munltidimensional, pues en él se
implican diversidad de procesos, a diferentes niveles, de tipo conductual,
fisiologico y cognitivo (Tabla 5) (Castillo, 2009).
Tabla 5:

Resumen de las manifestaciones de la atencion

NIVEL MANIFESTACION

e Cambios en el flujo sanguineo cerebral (SNC)
e Actividad electroencefalica y potenciales evocados
Fisioldgico e Actividad electrodérmica y electromiografica

e Tasa cardiaca

e Tamano pupilar

e Movimiento oculares

¢ Conductas de exploracion
Actividad cognitiva  eTareas de investigacion basica y ambito de aplicacion
Experiencia subjetiva e Experiencia intrinseca de "prestar atencion"

Conductas motoras

Ademads, la atencion permite focalizar el interés de forma selectiva,
permitiendo filtrar la informacion captada a través de los estimulos sensoriales
y desechando aquella irrelevante para el individuo. Sus principales

caracteristicas, segin Portellano y cols. (2014, p. 74-75), son:

e Sistema neuronal complejo: En todo momento participan una gran
diversidad de estructuras del encéfalo, que interactian de manera
coordinada, para llevar a cabo las diferentes modalidades de atencién.

o Sistema multimodal: Disponemos de una amplia gama de niveles de
alerta, orientacidn, concentracion, motivacion, etc., coherentes a las

multiples subfunciones de la atencion.
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e Filtro selectivo: Se decide qué estimulos son mdas relevantes,
focalizando la actividad, para su posterior procesamiento dentro del
SN.

e Sistema jerdrquico: Las distintas modalidades de atenciéon conforman
un sistema jerdrquico formado por redes neuronales con estructura
piramidal, desde los mds pasivos e involuntarios hasta procesos con
mayor peso cognitivo.

o Sistema dindmico: Dota a las respuestas adaptativas, debido a
distintas contingencias, de un mayor grado de flexibilidad e
intensidad en funcién de las necesidades.

e Supervision de la actividad mental: Supervision y regulacion de los
procesos cognitivos, actuando en paralelo con las FE de orden

superior.

3.2. DIMENSIONES DE LA ATENCION

Las distintas modalidades de atencién se articular en dos niveles: pasivo y
activo. Ambas poseen varias modalidades (Castillo, 2009; Portellano y cols.,

2014).

3.2.1. Atencion pasiva

Se trata de una atenciéon mas rudimentaria pues se relaciona con los procesos
involuntarios, es decir, el sujeto no se dirige hacia el objeto o situacion de forma
consciente ni le supone ningun esfuerzo. Ademds, se caracteriza por su

vinculacidon a necesidades e intereses inmediatos.

3.2.1.1.  Estado de alerta
Base fundamental de los procesos atencionales, pues se trata del nivel mas
primario, que facilita la disposicion general del organismo para el procesado de

informacion. Permite que el SN disponga de la capacidad necesaria para la
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captacion inespecifica de estimulos externos e internos. Generalmente se

diferencian dos modalidades (Portellano y cols., 2014):

e Alerta fasica: Involucra el tiempo que transcurre entre la recepcion del
estimulo y la respuesta del sujeto.
o Alerta ténica: Umbral minimo de vigia necesario para el mantenimiento

de la atencién mientras se lleva a cabo una tarea prolongada.

3.2.1.2.  Respuesta de orientacion

Capacidad de reconocimiento del entorno personal, tanto intra- como inter-,
permitiendo identificar las coordenadas espaciales y temporales entre el propio
individuo y el medio. Habilidad esencial para la supervivencia pues lo prepara
para responder, de forma automatica, a cualquier estimulo externo inesperado,
anormal y novedoso. Este tipo de respuesta implica cambios somaticos y

vegetativos que disponen al sujeto para la accion.

3.2.2. Atencion activa

En ella participan aspectos motivacionales del individuo, suponiendo un
esfuerzo o coste cognitivo. Se realiza mediante una acciéon consciente,

intencionada, volitiva y con una utilidad practica.

3.2.2.1.  Atencion focalizada

El foco atencional se centra en un objeto concreto, resistiendo a las
distracciones, y depende de los factores motivacionales del individuo. Es decir,

es la capacidad de respuesta diferenciada a estimulos sensoriales especificos.

3.2.2.2.  Atencién sostenida

Capacidad para mantener activo el foco atencion, durante un periodo de
tiempo mds o menos prolongado, resistiendo la fatiga y obviando los estimulos

irrelevantes. Por consiguiente, este tipo de atencidn consiste en procesar un
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patron de estimulos determinados, de forma eficaz, durante el tiempo que

requiera la tarea.

3.2.2.3.  Atencion selectiva

Habilidad para mantener una determinada respuesta ante un estimulo, a
pesar de la existencia de otros distractores que, de forma paralela, compitan
entre si. Es decir, seleccionar y activar los procesos cognitivos necesarios para la
ejecucion de una determinada tarea y, a su vez, eliminar aquellos que son

irrelevantes, lo cual requiere flexibilidad mental y capacidad inhibitoria.

3.2.2.4.  Atencién alternante

Accién voluntaria y de alto nivel en el uso de recursos cognitivos, pues
consiste en ejercer un autocontrol para realizar un cambio de foco de atenciéon
desde un estimulo a otro, voluntariamente o ante demandas externas. Ademas
de flexibilidad mental y capacidad inhibitoria es necesaria una buena memoria

de trabajo y prospectiva.

3.2.2.5. Atencion dividida

Habilidad para procesar diversos ejercicios, de forma simultdnea, acordes a
diferentes estimulos, por lo menos dos al mismo tiempo. De este modo el sujeto
reparte sus recursos atencionales gracias a componentes cognitivos como la

memoria operativa o la resistencia a la interferencia.
3.3. EVALUACION Y PRINCIPALES TRASTORNOS ATENCIONALES

3.3.1. Evaluacion de la atencion

La evaluacion de la atencion concierne determinadas singularidades debido
a su propia estructura. Se requiere el uso de diferentes instrumentos, pues no es
una funcion unitaria, sino que se compone de distintas disciplinas. Asimismo,
se debe tener en cuenta el paralelismo existente entre la atencion y el resto de

funciones cognitivas.
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Portellano y cols. (2014, p. 92) sefialan que "la evaluacion de la atencion cobra
significado tnicamente cuando se tiene en cuenta el rendimiento cognitivo
global del sujeto, por lo que debe incardinarse dentro de la evaluacion
neuropsicologica de las funciones mentales superiores" y factores personales
como la edad, nivel de estudios, etc. Por esta razon, es necesario iniciar la
evaluacion de los sujetos a través de la observacion directa, teniendo en cuenta
ciertos rasgos (Casas, Vidal-Abarca y Soriano, 2008) como, por ejemplo, el
estado psicofisico general, la capacidad de orientacion autopsiquica, alopsiquica
y temporal, la velocidad de procesamiento de informacion, el rendimiento en
las modalidades atencionales (Tabla 6), la eficacia de las respuestas motoras y la

eficacia en el uso del lenguaje.
Tabla 6:

Especificidad de las pruebas de evaluacion de las FE para evaluar la atencion

(Adaptacion de Portellano, 2014)

PRUEBA  FOCALIZADA SOSTENIDA SELECTIVA ALTERNANTE DIVIDIDA

TA * ¥k ¥k ¥k * %
Torre de
Hanol, * *% *% % S
Londres y
Toronto
Laberintos *k *4% * %k % v
Fluidez x - " § .
verbal
Cartas de . " - " -
Wisconsin
Stroop *k% *k% o . -
Go-no go S *% ®%% #4k 2ok
IGT *%% *%k XX EXry 3
5 digitOS * *3% *k *% 3o
Test d2 % "ok - " "

Nota: * poca especificidad; **intermedia especificidad; *** alta especificidad
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3.3.2. Principales trastornos atencionales

La mayoria de los trastornos atencionales surgen como consecuencia de un
dano cerebral adquirido, no obstante, también son frecuentes en patologias
psiquidtricas y en cuadros tan diversos como el deterioro cognitivo leve o en
trastornos del desarrollo. Ademas, dichas alteraciones interfieren en el
rendimiento cognitivo, afectando a procesos como la memoria, el lenguaje o el

funcionamiento ejecutivo.

Desde un punto de vista cuantitativo los trastornos de atencioén se pueden
clasificar en cuatro categorias (Alsina y cols., 2014): aprosexia (pérdida absoluta
de atencidn), hipoprosexia (disminucién de la capacidad atencional),
hiperprosexia (excesiva actividad atencional) y paraprosexia (intensa

fluctuacion atencional).

A continuacién, se presentan brevemente los principales trastornos de

atencion y sus caracteristicas mas relevantes (Portellano y cols., 2014).

e Mutismo acinético: Trastorno neuroldgico grave que conlleva un
déficit profundo en el estado de conciencia y en la capacidad
atencional.

- Incapacidad para emitir respuestas motoras voluntarias.
- Ausencia de respuesta antes estimulos sensoriales.
o Sindrome confusional: Alteracion transitoria, fluctuante y reversible
que afecta al estado mental del individuo
- Trastornos atencionales y del estado de vigilia.
- Trastornos cognitivos (por ejemplo, la alteracion de los
periodos de lucidez).
- Trastornos neurologicos (aparecen temblores y mioclonia).
- Trastornos afectivos (alucinaciones, ansiedad, humor

fluctuante...).
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e TDAH: Trastorno cronico en el que predominan sintomas nucleares
(inatencion e hiperactividad) y que, en consecuencia, conlleva otras
manifestaciones como dificultades en el aprendizaje, alteraciones
emocionales y trastornos de conducta.

e Heminegligencia: Alteracion neuroldgica que afecta de un modo
determinando e intenso a los procesos atencionales.

- El individuo ignora sistematicamente la mitad se espacio
extrapersonal (lesiones unihesféricas).

- Incapacidad para procesar los estimulos sensoriales y motores
del hemisferio contrario a la lesion.

- Puede ser sensorial, motora, representacional (representaciones
mentales) y afectiva.

e Sindrome de Balint: Afecta a la atencion visual impidiendo Ia
percepcion global de las imagenes y, en consecuencia, la
fragmentacion de las mismas, como si se tratase de objetos
individuales.

- Restriccion del campo visual (imposible la totalidad de una
escena).

- Ataxia Optica (Incapacidad para alcanzar, determinar o situar
correctamente los estimulos visuales).

- Trastornos en la precepcion de profundidad.

- Dificultad para realizar movimientos o seguimientos guiados

por la mano (escritura, lanzamiento...).

3.4. HABILITACION NEUROEDUCATIVA DE LA ATENCION EN EL
AULA

Al hablar de intervencion con nifios hemos creido adecuado emplear el
término "habilitacion” en vez de "rehabilitacion”, pues los procesos que hemos

abordado no se han perdido, sino que se encontraban "olvidados" o "dormidos"
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en el aula. Para conseguir este objetivo se llevan a cabo estrategias restitutorias

(aspectos deficitarios o alterados) o estrategias compensatorias (puntos fuertes).

La intervencion neuroeducativa parte de la linea base obtenida durante la
evaluacion pre-tratamiento. Esta base viene fundamentada por la teoria de las
ZDP de Vygotski (1979) que, como ya hemos mencionado anteriormente, indica
que si actuamos por encima de las posibilidades del alumno generaremos
frustracion y si, por el contrario, actuamos por debajo generaremos
aburrimiento y falta de atencion. Por este motivo los objetivos, metodologia y
recursos deben ser adaptables a las necesidades tanto del alumnado como de la

materia impartida.

Diversos manuales y articulos sobre neuropsicologia infantil aplicada a la
educacion nos hablan de distintos modelos y protocolos de tratamientos que
discrepan entre si. Sin embargo, hemos encontrado algunas caracteristicas

relacionadas con mejores resultados (Munoz y Tirapu, 2001).

e Partir de bases y modelos tedricos.

e Adoptar una perspectiva multi- e interdisciplinar.

e Instaurar un orden de prioridades.

e Iniciar la intervencidon tempranamente.

e Basar el tratamiento en esquemas previos, habilidades y capacidades
adquiridas por los sujetos.

e Tener en cuenta las variables emocionales y social (familia, cultura,

economia...)

Existe una gran diversidad de técnicas que favorecen y potencian el
funcionamiento ejecutivo. El entrenamiento en autoinstrucciones (Orjales, 1999)
o la técnica de la tortuga (Schneider y Robin, 1990) para la mejora del
autocontrol, la planificacion de situaciones reales o juegos de estrategia como el

ajedrez para la capacidad de planificacion...
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A pesar de que la funcidon atencional posee una elevada prevalencia en la
patologia neurologica existen diversos ejercicios para su mejora, pues se trata
de un prerrequisito para la adquisicion de aprendizajes y un eje central en las

funciones cognitivas restantes (Montes, 2016).

Para la mejora de la atencidon selectiva podemos realizar tareas como
actividades de rastreo visual, busqueda de diferencias, categorizacién o

igualacion de un ejemplo, figuras incompletas, etc.

La atencidn sostenida se mejorard, principalmente, mediante tareas en las
que los individuos deben mantenerse concentrados durante un tiempo
establecido. También podrian utilizarse actividades de ejecucién continua
visual o auditiva que requieran una respuesta del sujeto cuando se presentase el
estimulo objetivo. Al mismo tiempo se pueden emplear tareas go-no go, como

"Simon dice...", o ejercicios por turnos para trabajar la capacidad de inhibicion.
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BLOQUE II: MARCO EXPERIMENTAL

Hemos llevado a cabo un disefio experimental a través de la investigacion-
accion, pues tiene como fin la transformacion del contexto a partir de la
participacion activa de los sujetos (Barba, Barba y Martinez, 2016) (Figura 12).
Por esta razon, hemos valorado el impacto de esta intervencion en funcion del
grado de cambio producido por las acciones diseniadas (Greenwood, 2000,
citado en Barba y cols., 2016). Ademads, Greenwood (2000) reitera que 'la
investigacion-accion es una forma de investigacion "co-generativa", en el
sentido de que un grupo formado por los duefios legitimos del problema y un
investigador profesional se retnen para "co-desarrollar" sus metas
investigadoras y para el cambio social" (p.33), es decir, de este modo hemos
conseguido un didlogo bidireccional entre los docentes y los especialistas de

diversas ramas cientificas (Bevins y Price, 2014).

Los estudiantes

dialogan y Fin
reflexionan \
Comienzo Reunion del
—— equipo
Seminario/repaso investigador

v taller practico

Figura 12: Espiral de la investigacion-accion (Adaptado de Howard-Jones,

Windfield y Crimmins, 2008)

Desde el punto de vista metodoldgico hemos podido enmarcar esta
investigacion dentro de los estudios de tipo cuantitativo, mas concretamente,
segun las directrices basicas de una investigacion Pretest- Tratamiento y
Postest-(Tabla 7). Nuestra intencion ha sido la de servir como estudio piloto

para lo que se podria replicar en un futuro trabajo de investigacion. El "pilotaje”
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también nos ha permitido hallar errores y dreas de mejora en su futura puesta
en practica.
Tabla 7:

Directrices basicas del diserio experimental

Grupo Experimental O1 X O2

Grupo Control Os - O4

Nota: O = observacion/evaluacion; X = tratamiento; - = nada

Como indican Ato, Lopez y Benavente (2013), este tipo de investigacion se
caracteriza por cumplir con dos requisitos: la variable independiente ha sido
manipulada y los participantes han sido asignados al azar al tratamiento.
Gracias a ello hemos sido capaces de controlar las variables extrafias y hemos
conseguido abordar analiticamente las relaciones causa-efecto, lo cual garantiza

la equivalencia inicial de los grupos (Ato y cols., 2013).

Por lo tanto, el disefio consta de un factor intrasujeto por niveles (sucesivos
momentos de evaluacion), dos factores intersujeto (centro educativo de estudio
y pertenencia al grupo experimental (GE) o de control (GC)) y seis covariables
(edad, sexo, nivel de ansiedad, nivel de atencién, nivel electrodérmico (NED) y

respuesta electrodérmica (RED)) (Aguado, Alcedo y Arias, 2008).

Finalmente hemos hecho uso del programa Statistical Product and Service
Solutions (SPSS), para el analisis de datos, y el generador de graficos de
Microsoft Excel, ya que se trata de un disefio de no reversiéon donde hemos
aplicado la intervencion de forma escalonada en el tiempo (Bono y Arnau,

2014).

Arias (2015), citando a Nieto y Recaman (2010), afirma que la eleccion de este
tipo de investigacion se fundamenta en su utilidad en las primeras

aproximaciones a un darea, gracias a su caracter exploratorio, y favorece el
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proceso de crear hipdtesis que estimulen otras investigaciones. Por esta razon

hemos querido contestar a las siguientes preguntas:

e ;Podemos aumentar los niveles de atenciéon mediante breves
actuaciones gracias al uso de metodologias basadas en

neuroeducacion en las aulas seleccionadas?

e ;La ansiedad producida en el ambito educativo puede corregirse a
través de estimulos neuroeducativos en el aula y, por consiguiente,

conseguir una mejora de la atencion del alumnado?

Para ello hemos realizado una observacion inicial y final, tanto sistematica
como no sistemadtica, pues esta técnica se compone de "todo aquel hecho o
fendmeno en el que se puede distinguir la esencia a observar: cualidades y
caracteristicas, que le dan sentido e identidad a este; y por consecuencia le dan:
forma, prestancia y claridad a la observacion" (Campos y Lule, 2012, p. 50).
Debido a ello, la evaluacion que hemos llevado a cabo en el aula ha sido: global,
continua y formativa mediante la observacion individual del sujeto en relacion
con sus iguales; y cualitativa en la medida en que se aprecian los diversos

niveles de desarrollo del alumno, no sélo los de caracter cognitivo.

Asimismo, hemos creido conveniente profundizar en las teorias bio-psico-
sociales que tratan de explicar la conducta del alumnado y su relacidon con el
funcionamiento del cerebro, indagando en los estudios realizados en la
actualidad sobre Neuroeducacién, con el fin de estudiar el efecto de los
estimulos neuroeducativos en el aula. De esta forma, hemos conseguido
elaborar el disefio de una propuesta de intervencion educativa con caracter
preventivo y adaptable ante cualquier manifestacion de conductas disruptivas
en las clases y la falta de atencion (Figura 13).

Las variables que hemos empleado para el desarrollo de este proyecto se

basan en las teorias actuales sobre el conocimiento de la conducta y su relacion

con el funcionamiento del cerebro, siendo relacionados con el conocimiento
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tedrico recibido a lo largo de la formacion de los futuros docentes en la
Universidad de Valladolid.

e Variable dependiente: Atencion.

e Variable mediadora: Banco de estimulos neuroeducativos.

o Variable independiente: Ansiedad dentro del aula.

.........................................................................................................................................

"Objetivos neuroeducativos: I) promover la comprension y la practica educativa;
IT) promover la comprension cientifica" (Howard-Jones, 2011, p.198)

.
.........................................................................................................................................

ESTUDIOS

Basados

en la Puente
practica
Cientificos
METODOS
A
4 A\
: REFLEXIVO INTERPRETATIVO EXPERIMENTAL
Dispositivo Tabla de Graficos Banco de Pre- Tratamiento Pos-
SocioGraph observacion estimulos
A\ J
, Y
TECNICAS
Respuesta Medicion [ Observacién ] [ Investigacion-Accion ]
psicofisioldgica conductual
EVIDENCIAS
Bioloégica Social Experimental

...........................................................

.............................

Figura 13: Diagrama del marco experimental
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A. ETICA DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Nixon y Sikes (2003) defienden que la investigacion educativa se encuentra
cimentada, epistemoldgicamente, por los fundamentos morales de la practica
educativa, no solo dentro de la escuela sino en la sociedad como conjunto. De
este modo, se forma un triangulo entre la tedrica, la practica y la investigacion
(Santudo, 2006) que conlleva una educacion definida como una actividad,
moralmente deseable, con el objetivo de un cambio cultural y social (Carr,

2003).

Por ello, hemos sido conscientes de las responsabilidades que hemos
adquirido en funcion del fin de esta investigacion, de las posibles consecuencias
del proceso y de los medios que hemos elegido para lograr nuestros propodsitos

(Olivé e Ibarra, 2003).

Segun la normativa del Departamento de Etica en la Investigacién del
Consejo Superior de Investigacion Cientifica (CSIC) hemos tenido en cuenta

diversos aspectos éticos a la hora de efectuar la puesta en practica:

e Para poder intervenir hemos obtenido, a través de formularios
escritos, el consentimiento informado tanto de las familias como de la
Consejeria de Educacion mediante la informacién, comprension y
voluntariedad de los agentes implicados dentro de este proyecto.

e A lo largo de este proceso hemos protegido, y protegemos, la
confidencialidad y el bienestar de los alumnos, contemplando su
desarrollo fisico, cognitivo, emocional y social.

e En todo momento hemos asegurado la validez cientifica y Ia
competencia del equipo investigador para conseguir el beneficio de
los sujetos con la practica.

e Inicialmente hemos seleccionado equitativamente la muestra para

obtener una utilidad social y la proteccion de grupos vulnerables.
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e En ningtin momento hemos utilizado ideas o resultados ajenos, es

decir, no hemos cometido plagio ni usurpacion de otros trabajos.

B. CRITERIOS DE VALIDEZ

Ademas de la significatividad de los datos, la transparencia y replicabilidad
de la investigacion, anteriormente explicados, segin Briones (2002) se deben
presentar cuatro criterios de validez cuantitativos que hemos intentado cumplir
a lo largo de esta investigacion (adaptacion de Colas y Buendia, 1992, citado en

Rodriguez, 2008).

o Validez interna o valor de la verdad: Isomorfismo entre la realidad y
los datos obtenidos.

e Validez externa o aplicabilidad: Nivel en que pueden aplicarse los
descubrimientos y resultados a otros sujetos y/o contextos.

e Fiabilidad o consistencia: Repeticion de los resultados cuando se
realizan investigaciones en los mismos participantes, manteniendo el
contexto.

e Objetividad o neutralidad: Garantia de que los descubrimientos de la

investigacion no estan sesgados por los agentes investigadores.
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4. CAPITULO 4: ESTUDIO EMPIRICO

4.1. HIPOTESIS

4.1.1. Hipdtesis general

A través de una metodologia adaptable, configurada por breves estimulos

neuroeducativos en el medio escolar, se puede mejorar en la atenciéon del

alumnado provocando, a su vez, una disminucion de la ansiedad, posible

agente impulsor de trastornos del aprendizaje y conductas disruptivas.

4.1.2. Hipétesis especificas

Ha.

Ha.

Gracias al uso de una metodologia neuroeducativa, basada en breves

actuaciones en el aula, se ha aumentado el nivel de atencién en el GE.

. Se ha reducido el nivel de ansiedad en el GE debido a la mejora de las

puntuaciones en atencion.

. Debido a la reduccién de la ansiedad y al aumento del nivel de

atencion en el GE se ha conseguido disminuir las conductas

disruptivas.
El sexo no es un factor determinante en la elaboracion del banco de

estimulos.

. No se han producido diferencias entre los centros educativos ya que el

banco de estimulos realizado ha sido adaptado a las necesidades de

cada momento y aula.

4.2. OBJETIVOS

4.2.1. Objetivo general

Elaborar e implementar un programa con el que demostrar la relacion entre

la neuroeducacion y la mejora de la atencion, mediante la toma de datos en
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sujetos de EP que han sido expuestos al programa, evaluando el pre- y post- del

GE y del GC.

4.2.2. Objetivos especificos

e Exponer la relacion de un banco de estimulos neuroeducativos con la
transdiciplinariedad de las dreas educativas, para la mejora de los
procesos cognitivos, a través del tratamiento de la atencion del

alumnado.

e Exponer la efectividad de los estimulos neuroeducativos como
herramienta del docente, como metodologia adaptable, y del alumno,

para la correccion de la ansiedad.

e Observar el comportamiento y los cambios en el alumnado generados
por un trabajo basado en estimulos de neuroeducacion, apoyandonos
en el estudio del autocontrol y teniendo en cuenta el paradigma del

triple determinismo reciproco, cerebro-mente-conducta.

4.3. SUJETOS

El estudio que hemos realizado se ha llevado a cabo en cuatro aulas de 3° de
EP, aleatorias y sin contaminacién por parte del profesorado, pues ambos
centros educativos (FL y HM, seuddnimos) poseen doble linea educativa, es
decir, dos clases por curso académico. Desde un principio se nos ha permitido
llevar a cabo un andlisis pre- y post- del GC y del GE, una vez adquiridos los
permisos necesarios de la Consejeria de Educacion y de las familias (Apéndice
1).

A pesar de tratarse de un muestreo total de 87 alumnos se produjo una
mortandad del 40.2%, debido a diversas razones: 30 sujetos por olvido del
permiso paterno destinado a las observaciones y evaluaciones, 3 por rechazo
por parte de las familia hacia la investigacion y dos casos por necesidades
especificas de aprendizaje. Finalmente hemos trabajado una muestra voluntaria
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de 52 alumnos (Tabla 8), de los cuales 30 (57.7%) pertenecen al GE, un 56.7% de
ellos pertenece al FL y el 43.3% al HM, y el resto de sus comparieros, en
concreto 22 (42.3%) forman parte del GC, de los cuales un 55.5% acuden al FL y
el 54.5% al HM.

Las edades de los sujetos oscilan entre los 8 y 9 anos, dependiendo del mes
de nacimiento, exceptuando un alumno de 10 anos del HM que no promociond
a 4° de EP en el curso académico del 2015/16. En cuanto al género la muestra de
divide en 29 (55.8%) nifias y 23 (44.2%) nifios, siendo mayor la media de

participacion del género femenino.
Tabla 8:

Distribucion del alumnado por centro educativo y género

PRETEST POSTEST

CENTRO GRUPO TOTAL = — = =
MUESTRA NINOS NINAS MUESTRA NINOS NINAS

GE 26 17 6 11 17 6 11
FL

GC 26 12 6 6 12 6 6

GE 17 13 7 6 13 7 6
HM

GC 18 10 4 6 10 4 6

4.3.1. Reclutamiento

Debido a los recursos y al tiempo del que hemos dispuesto, a la hora de
realizar el Trabajo de Fin de Master, hemos trabajado con Centros de Educacion

Infantil y Primaria (CEIP) dentro del plano micro de nuestra situacion actual.

Por lo tanto, nos encontramos ante una muestra no probabilistica, es decir,
los sujetos no han sido elegidos al azar o de forma mecdnica por una unidad de
analisis, sino que, tras contactar con diversidad de colegios, hemos trabajado
con los Centros de mayor nivel de innovacion educativa. Dicho de otra manera,
ambos CEIPs trabajan a favor de la renovacién educativa y las nuevas

tecnologias, permitiéndonos el acceso a las aulas, sin restricciones en el horario,
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y han participado activamente en el proceso. De tal modo que, tras la
intervencion en el GE, podamos poner en practica el mismo procedimiento con
el GC. Asimismo, la distancia fisica entre ambos nos ha proporcionado la
posibilidad de trabajar en ambos al mismo tiempo, evitando un desfase

temporal entre las intervenciones en los CEIPs.

No obstante, se trata de una muestra aleatoria en cuanto que los GC y GE
han sido categorizados por los propios maestros, quienes fueron informados en
todo momento del porqué de esta investigacion con la ayuda visual de un
"Neurofolleto" (Apéndice 2) y diversas reuniones con el equipo. Ademads,
hemos impedido la contaminacién de esta investigacion evitando conocer los
juicios de los docentes sobre sus alumnos o cudl de ellas es la mas "revoltosa" o

problematica.

Ademads, hemos querido hacer uso del dispositivo de SocioGraph, durante la
primera y ultima semana, para apoyar los datos que hemos obtenido mediante
la observacion pre- y post-. De este modo hemos querido otorgar mayor validez

a la intervencion neuroeducativa que hemos realizado.

El concepto de validez ha experimentado diversas transformaciones a lo
largo de este ultimo siglo, consecuencia de los diversos objetivos a los que se
han destinado las investigaciones (Padilla, Gomez, Hidalgo y Muiiiz, 2006). Por
esta razén, hemos consensuado presentar dicho concepto como un concepto
unitario basado en diferentes tipos de evidencia (Prieto y Delgado, 2010), es
decir, una validez fundamentada en el aspecto de contenido, el aspecto
sustantivo, el aspecto estructural, el aspecto de la generabilidad, el aspecto
externo y los aspectos consecuenciales (Martinez-Arias, Herndndez vy

Hernandez, 2006, citados en Viforcos, 2016).
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4.3.2. Seleccion de la muestra

4.3.2.1.  Centros educativos

Los Centros en los que hemos realizado la intervencion son de titularidad
publica, dependientes de la Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y
Ledn, y se encuentran situados en el distrito municipal de Valladolid. Como
hemos sefialado anterior mente, en ambos se imparten las etapas de EI, segundo

ciclo, y EP.

Respecto al proceso educativo de los colegios, en ambos se presta un proceso
de socializacién muy positivo gracias a la intervencion completa de toda la
comunidad educativa. Poseen una vision dindmica, donde la organizacion se
puede cambiarse dependiendo de las actividades y necesidades con las que se
encuentren en cada momento. Por este motivo podemos hablar de ellos como
comunidades educativas con un enfoque interpretativo-simbolico, es decir,
defienden que hay variedad en cada alumno y la necesidad de adaptacion a la
realidad, hablando de procesos y no sélo de resultados. Seria justo decir que
cumplen las dos finalidades como Institucion, segin Gairin (1996), las cuales
son la transmisién de conocimientos y la transmisién de valores. Asimismo,
hemos podido apreciar esta dindmica gracias al funcionamiento de sus
elementos esenciales (Gairin, 1996; Gonzdalez, 2003): objetivos o cultura,

estructura, relaciones, clima o procesos y relaciones con el contexto o entorno.
Sin embargo, debemos senalar que hemos encontrado diferencias:

e Formacion académica: El nivel de contenidos en cada curso escolar
era mayor en el FL pues algunos de ellos, como los ntimeros
romanos o ciertas reglas de ortografia, son impartidos en cursos
posteriores en el HM.

e Horario escolar: En el HM los cambios de asignatura no se han

realizado acordes a la duracién temporal de cada una, es decir, no
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se respeta el horario escolar y, ademas, hemos encontrado dias en
los que no se impartian todas las asignaturas y se mantenia una
durante dos horas seguidas, por lo que el nivel de atencion y la
motivacion del alumnado se han visto afectados.

e Normas del aula: Mientras que en el FL cada alumno tiene su
pupitre asignado y deben pedir permiso para abandonarlo, en el
HM se han producido constantes cambios de sitio y de abandono
del mismo porque al alumnado le apetecia. Este hecho ha
provocado diversidad de interrupciones a lo largo de la jornada
escolar y dificultades en la intervenciéon pues han surgido
constantes llamadas de atencion.

e Trabajo cooperativo: En el HM no suelen trabajar en grupo por lo
que, cuando se han planteado actividades de decisién cooperativa,
se han presentado conflictos de intereses llegando a respuestas

agresivas por parte del alumnado, al contrario que en el FL.

4.3.2.2. Comunidad educativa de los Centros

Esta comunidad se compone de todas las personas que influyen y son
afectadas por el entorno educativo, los cuales se agrupan en los érganos de
gobierno (profesores, equipo directivo, alumnado y conserje), las familias y el
barrio. Como defendia "La verneda-Sant Marti" (Sanchez, 1999), es un tipo de
escuela para adultos que se define como educativa, plural, participativa,

democratica, gratuita e integrada en el barrio mediante un trabajo por la

igualdad en el campo educativo y cultural de todas las personas.

El alumnado procede en su mayoria del entorno proximo del Centro, por
esta razon hemos podido encontrar diferencias en el porcentaje de nacionalidad
extranjera, pertenencia étnica y nivel socioeconémico. Sin embargo, hemos
creido conveniente hacer hincapié en que todos ellos tienen una buena relacion

con los docentes y con el resto del personal del colegio.
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No obstante, en el HM hemos podido observar un cierto nivel de absentismo
escolar y de falta de implicacion por parte de las familias en el rendimiento
escolar de los participantes, sobre todo en el caso de alumnas de etnia gitana

con comportamientos disruptivos en el aula.

4.3.2.3.  Dispositivo SocioGraph

SocioGraph Neuromarketing S.L. es la primera firma internacional con un
sistema neurocientifico que determina la efectividad de la comunicacion, desde
el impacto del contenido audiovisual o sonoro de un archivo, hasta el analisis
del comportamiento. Es decir, mide la atencién y emocién que se produce en un
individuo o un grupo al recibir estimulos exteriores. Esta medicidn se realiza
mediante el estudio de la Actividad Electrodermal (AED) diferenciando valores
individuales de atencidn, nivel déptimo de activacidn cortical o Arousal, y sus
reacciones emocionales mediante indices psicofisioldgicos. Las respuestas
psicofisioldgicas del organismo se presentan de forma involuntaria, libres de
influencias conscientes del propio sujeto, confiriendo un cardcter cuantificable a
su estudio, junto con un nivel bajo de contaminacion intrapersonal (SocioGraph

Neuromarketing, 2014)°.

La AED es uno de los fendmenos mas utilizados en la psicologia y las
ciencias sociales, pues presenta una alta sensibilidad en la medicion de
propiedades bioeléctricas y sus variaciones se relacionan con el estado cognitivo
emocional de la persona (Hugdahl, 1995, citado en Moncada y Cruz, 2011, p.
144).

El dispositivo SocioGraph mide registra y procesa la resistencia de la piel de

la muestra mediante dos sefiales (SocioGraph Neuromarketing, 2014):

e NED: La idiosincrasia de cada individuo indica los niveles basales de

activacion implicados en los procesos de atencion.

5 SocioGraph Neuromarketing, S.L. (2014). Tu piel nunca miente [Pagina web]. Recuperado de
http://www.sociograph.es
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RED: Rapidos cambios en la conductividad de la piel producidos por
estimulos desencadenantes, conocidos o no, y controlados por el
investigador. Es decir, se registran los cambios en la resistividad y

mide la actividad fasica relacionada con la emocion.
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5. CAPITULO 5: DISENO DE LA INVESTIGACION
5.1. METODO
5.1.1. Herramientas de planificacion, ejecucion y evaluacién

5.1.1.1.  Planificacion

Inicialmente hemos buscado conocer en profundidad los rasgos del contexto.
Para llevar a cabo dicho fin hemos hecho uso de la investigacién cualitativa y la
planificacion de diversas fases de actuacion para la investigacion-accion (Figura
14).

En la primera fase hemos analizado en profundidad el marco teorico y
legislativo que orienta este proyecto, asi como las caracteristicas del contexto de
la comunidad educativa (analisis del contexto mediante la observacion no
sistematica, elaboracién de una tabla de registro de la observacion pre- y post-,

permisos...).

5.1.1.2.  Ejecucion

En la segunda fase hemos llevado a cabo el trabajo de campo, para el cual
hemos recogido la informacion pertinente, sobre todo, utilizando tres técnicas:
las entrevistas mediante grupos focalizados o de discusion con los miembros de
equipo y de los implicados en el estudio, la observacién sistematica en codigos
de conducta y la evaluacién continua del alumnado. Ademas, hemos utilizado
instrumentos diversos para la recogida de informacion: el Cuestionario de
Autoevaluacion Ansiedad Estado-Rasgo en nifios (STAIC) (Spielberger,
Edwards, Lushene, Montuori y Platzak, 1989), el Test de Atencion d2
(Brickenkamp, 1962) y Test de Neuroatencion (TNa) (Apéndice 3). Asimismo,
hemos llevado a cabo el andlisis de datos, a través del programa SPSS, y una
reflexion critica y comparativa sobre la informacion recogida desde un enfoque

cuantitativo.
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Figura 14: Fases de la investigacion

94




e STAIC

Prueba destinada a medir especificamente el factor de la Ansiedad en edades
de entre 8 y 15 afios y puede llevarse a cabo de forma individual o colectiva.
Para ello, ofrece dos evaluaciones con 20 elementos cada una y tres niveles de
respuesta: Ansiedad Estado (AE), como se siente el sujeto en un momento

determinado, y Ansiedad Rasgo (AR), como se siente el participante en general.
o Testd2

Test de tiempo limitado, 20 segundos por tarea de cancelacion, que evalta la
atencion selectiva y la atencion sostenida en sujetos a partir de los 8 afios. Mide
la velocidad de procesamiento, el seguimiento de instrucciones marcadas y la
bondad de la ejecucion de un ejercicio de discriminacion de estimulos visuales
similares. Asimismo, se informa de otros aspectos como la fatiga y la eficacia de

la inhibicién atencional, a través de nueve puntuaciones distintas.
e TNa

Test de elaboracion propia que consiste en la presentacion de una serie de
estimulos neutros, en este caso diferentes secciones de imagenes "reales" como
paisajes, alimentos o animales y otras modificadas para estimular su atencion
(una manzana azul). Cada una de las iconografias ha tenido una duracién de 6
segundos cronometrados y de 3 segundos las transiciones entre tematicas.
Finalmente han contestado a un cuestionario de 10 preguntas, en el que solo

una de las opciones es la correcta.

5.1.1.3. Evaluacion

Finalmente, en la tercera fase hemos creido conveniente elaborar un informe
sobre la eficacia del proyecto, mediante un analisis descriptivo, y las propuestas
para mejorar las actuaciones futuras del equipo de investigacion, con la

finalidad de mejorar la eficacia en la intervencion.
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5.1.2. Procedimiento

5.1.2.1.  Definicion del lugar, periodo y calendario de la aplicacion del

programa

Durante la etapa preparatoria de este disefio, hemos decidido llevar a cabo
esta intervencion en alumnos de EP con ansiedad, mediante un muestreo

instantaneo.

Inicialmente planificamos la actuacion en semanas (Tabla 9), teniendo en
cuenta la propia adaptacion al aula, pues durante la primera semana el
muestreo puede contaminarse debido nuestra propia presencia. Por esta razon
hemos intentado adaptarnos al horario escolar del tercer trimestre, evitando

modificaciones en la rutina de los alumnos o en la de los Centros (Apéndice 4).
Tabla 9:

Planificacion por periodos semanales

SEMANA PERIODO
10 Desensibilizacion y cuestionarios
Observacion y evaluacion pre- intervencion

oo Seminario neuroeducativo (1¢ dia)
Semana completa con intervencion

3° Tres dias alternados con intervencion

4° Dos dias alternados con intervencion

50 Dia intermedio de la semana con intervencion

Observacion, cuestionarios y evaluacion post- intervencion

5.1.2.2.  Evaluacién inicial y definicién de los objetivos del programa

El punto de inicio, a la hora de fijar el plan de intervencion, ha sido marcar
los objetivos. Hemos hecho uso de una evaluacion inicial del alumnado,
mediante la observacion no sistematica, a lo largo de la primera semana de
desensibilizacion y evaluaciéon pre- intervencion. Seguidamente hemos
estudiado el contexto mas cercano a los sujetos, obteniendo informacion gracias
al equipo docente. Tras definir los objetivos, hemos elaborado una tabla de

registro de conductas y de la cual hicimos uso esa misma semana (Apéndice 5).
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Para finalizar el acercamiento, y conocer el nivel de ansiedad y atencion
sostenida del alumnado, hemos pasado el STAIC, adaptacion espanola de
Seisdedos (1990), junto con la evaluacion de la atencidn a través del dispositivo
de SocioGraph, el TNa y el Test de Atencion d2, adaptacion espariola de
Seisdedos (2002).

A continuacidn, presentamos el esquema adaptado de Buiza (1991, p. 258), en
el que se descubre todos los aspectos que deben considerarse en una evaluacion
inicial y, por los cuales, hemos elaborado los objetivos presentados

anteriormente (Figura 15).

[ OBSERVAR J [ DEFINIR ] [ MEDIE ]
Objetivamente, sin Descripaon dara, Frecuenda, duradon v
interpretar concreta v precisa latencia
AUTOCONTEOL
Eespuesta motora (lo que hace)

Respuesta psicofisioldgica (lo que siente)
Eespuesta cognitiva (lo que piensa)

1

[ REGISTRAR ]

A
~ TN

SITUACION ORGANIZACION REPERTORIO HISTORIAL DE
ESTIMULAR INTEENA CONDUCTAS CONTINGENCIAS

+ MModelos v pautas » Antecedentes dsl + Conductas previas

educativas desarrollo vaadguiridas
* Variables » Antecedentesde * Niveles actuales de
descriptivas la psicoevolucion autonomia,
fisico-ambientales » Estado actual de autocontrol...
salud

Figura 15: Cuadro de evaluacion inicial
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5.1.2.3.  Estrategias y técnicas de reduccion de la ansiedad y mejora de la

atencion

A lo largo de cuatro semanas hemos presentado el bando de estimulos
neuroeducativos de forma degradada, es decir, inicialmente a lo largo de una
semana completa para, a medida que pasen las semanas, irlo mostrando de
forma alternada hasta eliminarlo. Asimismo, hemos realizado un seminario
neuroeducativo (Apéndice 6) con el que conocer los conocimientos previos de
los sujetos sobre el funcionamiento del cerebro y cdémo le afecta nuestra

conducta.

Estas técnicas suponen una aplicacion individual y directa que relacione al
docente con el alumnado, mediante el uso de la neuroeducacion, vy,
seguidamente, procesos metodoldgicos de aplicacion en grupo, muy utilizados

en el campo educativo, como, por ejemplo, técnicas de comunicacion verbal.

Cautela y Upper (1975) enfatizan que la decision de la técnica a emplear en la
intervencion depende del docente que lleva a cabo la intervenciéon, ademas de
las variables dependientes, en este caso la atencidon, y de las variables
independientes, relacionadas con el ambiente més cercano en el que se mueve el

sujeto de estudio.

Para poder seleccionar el banco de estimulos neuroeducativos que hemos
utilizado, puesto que es necesaria la evaluacidn y observacion inicial, nos
hemos guiado por el siguiente cuadro panoramico de los distintos enfoques
actuales y sus respectivas técnicas, adaptacion de Carrobles (1985, pp. 104-105)
(Tabla 10).

Palmero, Guerrero, Gémez y Carpi (2006) definen tres aspectos, definidos
como "triada de respuesta" (Scherer, 2000), en los que se presenta una mayor
coincidencia entre las multiples teorias de la emocién: neurofisioldgico-
bioquimico, motor o conductual-expresivo y subjetivo-experimental. Asi pues,

la emocion es un sistema multifactorial de respuesta ante estimulos que implica
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un cambio en el organismo, interno o externo, siendo determinante el papel del

ambiente que le asigna su rol funcional o adaptativo.
Tabla 10:

Enfoque y métodos o técnicas de modificacion de conducta

ENFOQUES Y METODOS O TECNICAS DE MOFICACION DE LA CONDUCTA

METODOS APRENDIZAJE CONDUCTA

OPERANTES PROCEDIMIENTO SOCIAL COGNITIVA

e Adquisicion e e Condicionamiento e Modelado. e Reestructuracion
incremento de encubierto. e Entrenamiento cognitiva:
autocontrol: ¢ Condicionamiento en habilidades Autoinstrucciones

- Refuerzo de ansiedad-alivio. sociales. e Habilidades para
positivo e Disposicion del e Terapia de afrontar

- Moldeamiento  ambiente fisico. grupo situaciones:

- Refuerzo ¢ Investigacion conductual. Inoculacion de
negativo verbal. e Técnicas de stress, modelado
(evitacion y métodos encubierto...
escape) encubiertos. e Principio de

e Reduccién o Premack.
eliminacion de
conductas:
- Extincion
- Castigo

Por esta razén hemos clasificado el banco de estimulos en cuatro categorias
interrelacionadas entre si y que completan los aspectos claves de la teoria
anterior:  autocontrol, atencion  sensorial, motdrico-experimental y
socioemocional. Puesto que solamente durante la primera semana de
intervencion hemos podido dedicar un dia especifico para cada uno, el resto de
los dias hemos intentado trabajarlos conjuntamente (Tabla 11), siendo la técnica

de la respiracion la herramienta principal de autocontrol.

Los maestros deben insistir en la importancia de una respiracion correcta que
permita la oxigenacién del organismo y, en consecuencia, un mayor
rendimiento cerebral, un mejor funcionamiento de los tejidos y un menor
trabajo cardiaco, dificultando la aparicion de fatiga muscular y las sensaciones

de ansiedad (Davis, McKay y Eshelman, 1985).
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Por tanto el objetivo principal de este estimulo es ensefiar un adecuado
control voluntario para, posteriormente, automatizar este control de forma que
su autorregulacidon se mantenga incluso en situaciones de ansiedad y conflicto
(Labrador, Cruzado y Munoz, 1995) pues, desde una perspectiva cognitiva, la
concentracion en la respiracion impide el desarrollo y mantenimiento de

pensamientos y conductas compulsivas y disruptivas (Everly, 1989).

Cada una de las categorias de los estimulos posee actividades especificas y, a
su vez, actividades interrelacionadas entre si. En el Apéndice 7 pueden
consultarse todos los recursos materiales que hemos utilizado para preparar los

estimulos.
Tabla 11:

Distribucion del banco de estimulos neuroeducativos

SEMANA- CATEGORIA ESTIMULO NEUROEDUCATIVO
1. Motriz-experimental e Estiramientos y equilibrios
2o 2. Atencidn sensorial e Adivina adivinanza
3. Socioemocional e La patata de las emociones
4. Autocontrol e Respiramos para relajarnos
1. Motriz-experimental e La pelota preguntona
e Ritmos
3% 2. Atencidn sensorial e ;Qué estoy escuchando?
3. Socioemocional e Numeros romanos
Autocontrol *Respiracion al final de cada uno
1. Motriz-experimental e Imitén
2. Atencidn sensorial e Somos cazadores
4° . . . .
Socioemocional *Deben evitar la frustracion
Autocontrol *Respiracion al final de cada uno
5° Todos a la vez e ;Como soy de rapido?

Nota: *Durante la 1° semana no hemos llevado a cabo ningun tipo de
estimulo neuroeducativo ya que esta dirigida a la evaluacion pre- intervencion.

’En la 3° semana hemos presentado cuatro estimulos ya que el de
ritmos se llevo a cabo en el HM y el de numeros romanos en el FL, debido a las
diferencias en contenidos didacticos de cada CEIP.
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o Estiramientos y equilibrios

Para esta actividad no hemos necesitado ningin recurso material pues se
basa en el movimiento estructurado de las distintas partes del cuerpo. De este
modo, al no tener una consigna inicial, hemos comprobado su nivel de estado

de alerta y su respuesta de orientacion.

1. Han subido y bajado los brazos siguiendo el ritmo marcado. La
primera vez no hemos avisado de una pausa en el proceso y, en las
dos repeticiones restantes, se lo hemos ido anunciando, primero so6lo
en dos ocasiones y después de forma continuada.

2. Han movido los brazos y las piernas, individualmente, mediante
cambios de velocidad y repeticiones, a la vez que han mantenido el
equilibrio cuando se trataba de la parte inferior del tronco.

3. Han elevado el cuerpo al inspirar y lo han "desinflado" al expirar,
acomodandose al ritmo y a las repeticiones.

e Adivina adivinanza

Mediante esta actividad hemos trabajado la atencion selectiva ya que consiste
en dibujar lo que un companero describe. El nivel de dificultad reside en la
imposibilidad que ha tenido el informante de decir ciertas palabras relacionadas
con el objeto como, por ejemplo, su uso. Los alumnos informantes han podido

ayudarse de la expresion corporal para representar el objeto.
e La patata de las emociones

Segun Guitart-Masip y cols. (2009, citado en Fernandez, 2012) la activacion
de los musculos implicados en una emocidén determinada, induce en el

individuo esa emocion en cierto porcentaje.

Por esta razon, en este estimulo hemos trabajado la atencion selectiva pues se
basa en dibujar la cara de las emociones basicas (sorpresa, alegria, miedo,
tristeza, enfado y asco/desprecio) y, a continuacion, han clasificado a los

compaferos que las representen. Dichos alumnos han tenido que expresar esas
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emociones mediante el lenguaje corporal y verbal, diciendo Unicamente la
palabra "patata", pues carece de significado socioemocional. Ademads, han
podido consultar unas imagenes representativas de cada emocién con las que

guiarse durante la representacion.
e Respiramos para relajarnos

Con la ayuda del bote de la calma (esfera de agua con purpurina) se han
realizado una serie de respiraciones en las que, de forma controlada, han
inspirado mientras se agitaba el frasco, han mantenido el aire mientras sonrian
para mejorar la atencion focalizada y la consciencia de su propio cuerpo, y han

expirado lentamente mientras la purpurina desciende.

A continuacion, los alumnos han contraido y tensado con fuerza diferentes
partes del cuerpo, desde los dedos de los pies hasta la mandibula. Tras
mantener dicha tension como si fueran un "bloque de hielo", han soltado y
relajado su cuerpo de golpe. Para finalizar se ha repetido tres veces la

respiracion aprendida anteriormente.
e La pelota preguntona

Con este estimulo hemos buscado la activacidon del estado de alerta y la
respuesta de orientaciéon, pues el turno ha sido aleatorio, y la atencion
alternante. Quien ha tenido el turno ha expuesto una pregunta y a quien le ha
pasado la pelota ha tenido que contestarla. Si la respuesta ha sido incorrecta o
no se ha sabido qué contestar se ha cedido el turno a otro participante, si ha
sido correcta el alumno ha realizado otra pregunta y se ha continuado la

actividad del mismo modo.
e Ritmos

Mediante esta actividad hemos trabajado la atencion dividida ya que ha
consistido en realizar diferentes ritmos con el cuerpo. Cada fila de alumnos ha

sido asignada a un ritmo diferente y con diferentes partes del cuerpo, de este
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modo han tenido que evitar seguir el ritmo del resto de sus companeros y

mantener su atencion en su propio cuerpo.

Inicialmente cada fila ha practicado su ritmo con nuestra ayuda vy,

seguidamente, hemos ido marcando la entrada de cada una de las filas.
e (Qué estoy escuchando?

Con ayuda de una presentacion de PowerPoint hemos ejercitado la atencion
selectiva pues no solo hemos presentado una serie de imagenes, 20 segundo de
duracion, sino que a cada una de ellas le ha acompafado un sonido. Sin
embargo, dichos sonido no han tenido porqué ser acordes al icono, algunos de
ellos han anticipado la figura que iba a presentar y otros no han aparecido
representado. Por ejemplo, cuando han observado la imagen de un bebé
llorando y han escuchado el sonido de un bebé riéndose o cuando han visto un

tren y han sonado unos grillos.

Para finalizar se les ha pasado un cuestionario en el que debian marcar
aquellos sonidos que si han escuchado. Ademads, lo hemos corregido en "voz
alta" para que cada uno de ellos participara de forma activa y en publico.

e Nimeros romanos

En esta actividad hemos trabajado la atenciéon dividida mediante Ia

sustitucion de numeros romanos por palabras, es decir, hemos creado

equivalencias.
- I=Huevo - X=Gallina
-V ="Pollito - L=Gallo

Les hemos proporcionado una ayuda visual de correspondencias entre
numeros romanos y numeros arabigos, sin embargo, s6lo han contado con ella

hasta el nimero 20, a partir de ahi han continuado sin apoyo visual.

En filas han ido contando (Huevo, Huevo Huevo, Huevo Huevo Huevo,

Huevo Pollito, Pollito...) y cuando se ha fallado en la equivalencia, el alumno
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correspondiente ha sido eliminado y el siguiente ha continuado desde ese
numero.

o Imitén

En grupos hemos practicado la atencion sostenida y el trabajo cooperativo
pues, cada equipo, ha tenido que elegir un portavoz y tres imitadores. A
continuacion, han seleccionado sus imitaciones dentro de tres categorias: un
animal o profesion, un personaje famoso real y el titulo de una pelicula o frase

corta (refran).

Cada imitador ha contado con 30 segundos de representacion y cada grupo
con 30 segundos de didlogo que los portavoces escribieran qué creian que
habian imitado. Finalmente, por un sistema de puntuaciones correctas o
incorrectas, hemos anunciado el equipo que mas aciertos ha tenido en las

imitaciones de sus compafieros y el equipo que mejor ha imitado.
e Somos cazadores

En esta actividad de atencion sostenida han realizado una serie de ejercicios
de diferenciacion y seleccidn, no obstante, contaban con un tiempo limite de 20
segundos por imagen. Les hemos proporcionado una serie de fichas: en las
cuatro primeras han tenido que encontrar las diferencias de proximidad o falta
de elementos, y en las tres ultimas han buscado una serie de niimeros y letras
ocultas. Finalmente, hemos corregido la actividad de forma grupal con ayuda
de un PowerPoint.

o (;Como soy de rapido?

Para finalizar la intervencion hemos pretendido practicar las cuatro
categorias estimulares y la atencion sostenida. Para ello han tenido que plasmar
cuatro veces su mano en un folio a la velocidad de su ojo, es decir, han
intentado dibujar la superficie de su mano siguiente la velocidad con la que la

mirada se ha desplazado por ella.
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Los alumnos se han dado cuenta de que es algo tremendamente complejo y,
por esta razon, y con ayuda de un PowerPoint, hemos realizado una serie de
ejercicios de locomocion en los que han tenido que mover todo su cuerpo a la
velocidad y ritmos, indicados por las figuras geométricas y los colores que se
han presentado con anterioridad, junto con un elemento distractor y de

confusion, el rombo.

- Triangulo = Manos - Rombo = Nada

- Cuadrado = Piernas - Naranja = Derecha

- Circulo = Tronco Azul = Izquierda
Debemos hacer hincapié en las modalidades de atencion mds trabajas y
medidas mediante el Test d2: atencion selectiva y atencion sostenida. Ambas

fundamentales durante la practica educativa ya que pueden actuar como

mecanismos de regulacién emocional (Gross, 2002).

La regulacion emocional se ha definido como "los procesos por los cudles los
individuos influyen en qué tipo de emociones tienen, cuando las tienen y cémo
se experimentan y expresan estas emociones" (Gross, 1999, p.275, citado en
Sanchez, 2011). Estos procesos pueden ser automadtico o controlados y, en
consecuencia, tener efectos diversos en la generacion de emociones como, por
ejemplo, creando estados de ansiedad. Calvo, Dereaksahn, Eysenck y Santos
(2007) concluyeron que la ansiedad deteriora el funcionamiento eficiente del
sistema de atencion dirigido a una meta, en este caso el rendimiento académico,

aumentando la atencion en estimulos distractores.

5.1.2.4.  Motivacion y reforzadores de la conducta

Siguiendo el principio de Premack (Premack y Premack, 2003) y, de esta
forma, aumentar la probabilidad de ejecucion de una conducta de baja
frecuencia, se refuerza al sujeto por la puesta en practica de una conducta con

actividades que este realiza frecuentemente (Cidad, 1986, pp. 171-175).
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Graziano (1977) defiende que, si el objetivo es superar déficits a fin de
instaurar conductas autorreguladas, se debe emplear el condicionamiento
operante y un reforzamiento positivo, es decir, ensenar a hablar, conductas
sociales cooperativas, etc. La teoria del condicionamiento operante de Skinner
(1938) hace hincapié en lo que ocurre después de haber emitido una respuesta.
No sélo es importante la contigiiidad entre estimulos para producir el
condicionamiento, sino que hay que tener en cuenta la relacion de contingencia

entre ambos.

Por esta razdn, hemos intentado enlazar el banco de estimulos entre si y con
el seminario neuroeducativo del primer dia de intervencion. En dicho seminario
hemos explicado la teoria del triple determinismo reciproco, el funcionamiento
del SN y las neuronas, cémo procesamos la informacion y la importancia de la
atencion, como aprendemos y la importancia del lenguaje corporal. Todas estas
explicaciones han sido reforzadas con las categorias de los estimulos y, ademas,
el repaso final tras cada actividad en el que, los alumnos, han explicado la

relacion de la misma con la teoria presentada.

El cerebro dispone de un sistema de motivacion que consiste en la busqueda
de novedades, es decir, si el alumno se motiva, gracias a los nuevos estimulos
presentados, querra conocer mas acerca del tema principal. Para Marina (2011)
lo primero que se debe educar son los deseos por aprender. Un deseo se puede
definir como una anticipacién de un premio, la llegada a nuevos conocimientos
como algo positivo para el alumno, enfocar el aprendizaje como un juego en el

que todos ganamos.

Asimismo, los cambios del organismo producidos por la emocion ante la
sorpresa, ademas de la funcién adaptativa, produce una funciéon comunicativa y
otra de coordinacion social, ambas estrechamente relacionadas con la necesidad

de pertenencia al grupo en un sentido de supervivencia.
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Debido a esta ultima idea, hemos decidido apoyar nuestra intervencion con
la seleccion de estimulos neuroeducativos que fomenten la cooperatividad y
dirigidos a motivar al alumnado presentando, a su vez, un condicionamiento
operante con el que hacer entender al sujeto, por si mismo, qué es lo correcto y

sus beneficios tanto para si mismo como para los que le rodean.

Ademads, dependiendo del momento y de la eleccion del docente, el banco de
estimulos ha servido como herramienta educativa sin dejar indiferente a
ninguno de los alumnos como, por ejemplo, en la actividad de los nimeros
romanos o de la pelota preguntona ya que han funcionado como repaso de la

leccion para el examen de esa asignatura.

5.1.2.5.  Seguimiento, eficacia y desvanecimiento del programa

La ultima fase se produjo con el desvanecimiento gradual del banco de
estimulos, de tal modo que la intervencion del docente se va eliminando de
forma paulatina, proporcionando libertad de accion al sujeto en su propia
regulacion de impulsos. De esta forma el estimulo neuroeducativo quedara solo
"bajo el control de los esfuerzos que se producen de forma natural en el medio y
el alumno" (Sheldon, 1982) y, en este caso, en la continuidad y eleccion libre de

los docentes de las aulas intervenidas.

Las caracteristicas del propio método de intervencién que hemos presentado,
basado en un andlisis inicial del comportamiento mediante la observacion no
sistematica, permiten que, al final del mismo, volvamos a repetir las pruebas de
evaluacion y comparar la nueva estimacion con la linea de base inicial. Es decir,
hemos comparado los datos obtenidos en la evaluacidon pre- con los de la
evaluacion post- mediante la repeticion de la prueba de ansiedad STAIC, de
atencion con el Test d2 y el TNa (levemente modificado el PowerPoint para
evitar la memorizacién), la tabla de observacion y el registro del dispositivo

SocioGraph.
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De este modo hemos estudiado el nivel de eficacia alcanzado, respecto a los

objetivos marcados, ademas de la confirmacion, o no, de las hipdtesis plantadas.

5.2. ANALISIS DE LOS DATOS

Debido a la mortandad que se produjo en la muestra y el tiempo disponible
para llevar a cabo la intervencion, la mayor parte de este apartado se ha
dedicado a realizar un analisis descriptivo sobre las tendencias que se han

encontrado en cada una de las variables.

Al no presentar la muestra normalidad hemos optado por las siguientes
pruebas no paramétricas para el andlisis de los datos y contrastacion de
hipdtesis: prueba U de Mann-Withney para muestras independientes, es decir,
la comparacion de cambio intergrupos (Centro y Grupo de pertenencia). Las
comparaciones intergrupales nos han servido para comparar el GE de ambos
CEIPs y averiguar la eficacia del banco de estimulos neuroeducativos respecto
al GC. Ademas, hemos aplicado la prueba Wilcoxon de los rangos signo para
muestras relacionadas, en este caso para la comparacion de medidas pre-post
intragupo (nivel de atencion y de ansiedad), y hemos realizado una correlacion
lineal bivariada con coeficiente Rho de Spearman para conocer si existe una

relacion entre el nivel de atencion y la sintomatologia ansiosa.

Los andlisis se han llevado a cabo sobre la atencion mediante el Test d2
haciendo uso de la medida de concentracion (CON), la productividad (PRO) y
el porcentaje de errores (E%); junto con los resultados en el TNa y los datos
proporcionados por el dispositivo SocioGraph (NED). Asimismo, se ha
comparado el nivel de ansiedad mediante las puntuaciones presentadas en el
pre-post en el STAIC (AE y AR). Ademas, para conseguir un efecto mas visual,
hemos presentado una serie de graficos de columnas agrupadas junto con un
apartado dirigido a la comparacion de los datos obtenidos con la media

estandarizada de estos Test, segun los baremos de los manuales originales.
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Finalmente, hemos observado los cambios producidos en el aula mediante el
analisis y la comparacion de la tabla de observacion a través de Histogramas de
Frecuencia. Se presenta la distribucion de los valores de una variable numérica
mediante la agrupacion de los datos en intervalos. De este modo, se construye
una grafica de barras en las cuales la altura es proporcional al nimero de

observaciones en cada conjunto.

5.2.1. Descripcion de tendencias intergrupales

En la tabla 12 se puede observar que, al comparar las medias pre- y pos- en la
atencion, existe una tendencia de mejora en ambos grupos, exceptuando el TNa
que se mantiene constante. Dicha mejora se ve mas acentuada en el GE del HM,
especialmente en la disminucion en el E% (p =.018), pues muestra diferencia de
medias mayores que entre los grupos del FL, cuyas clases mantienen resultados

paralelos.

Por otro lado, en la tabla 13, encontramos niveles de ansiedad mas altos en el
CG de ambos Centros, al contrario que el GE que experimenta una reduccion de
los niveles de ansiedad, especialmente en AE con una significatividad relativa

en ambos CEIPs (p <.05).

A pesar de no encontrar diferencias estadisticamente significativas en AR (p
> .05) con respecto al GC, podemos apreciar una tendencia a la mejora en el GE
tras la intervencion. Dicha tendencia se acenttia en el HM ya que, mientras el
GE disminuye sus niveles de ansiedad, el GC ha presentado datos mayores al

final que al inicio del programa.

No obstante, el resto de andlisis los hemos realizado de forma conjunta, es
decir, solo hemos diferenciado entre grupos de intervencién ya que una de
nuestras hipdtesis es la inexistencia de diferencias en los datos entre centros

educativos.
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Tabla 12:

Media de cambio intergrupo en atencién (U de Mann-Whitney)

MEDIA DT? SIG.”
PRE POS PRE POS PRE POS
GE 328.18 376.47 51.47 51.65
PRO FL GC  328.08 367.50 64 75.5 465319
HM GE 315.15 384.69 69.18 68.41 032 577
GC 412.2 3934 120,98  109.89 '
GE 122.24 145.24 25.8 18.65
CON FL GC 119.92 142.33 20.77 26.27 425 399
HM GE 98.77 138.46 51.77 34.02 926 145
GC 105.9 120.5 49.83 30.81 ' '
GE 4.42 2.78 4.18 1.93
FL 42 .
E06 GC 4.55 2.82 2.52 1.36 > 089
GE 6.59 4.44 11.92 9.24
HM GC 13.28 9.11 14.25 8.42 o4r 018
GE 7.82 7.76 951 1.033
TNa FL GC 8.5 8 1.31 1.28 499 .50
GE 7.69 7.69 1.33 1.38
AM GC 7.78 7.8 1.32 1.23 S24 949
FL GE 114.76 102.6 418.48  395.83 169 658
NED GC -66.09 231.27 289.55  446.05
HM GE  -162.74 -83.75 466.68  735.41 951 620
GC -91.61 -270.64  261.25 51056 '
Nota: DT = Desviacion estandar
bSIG. = Significacidn asintdtica (bilateral)
Tabla 13:
Media de cambio intergrupo en ansiedad (U de Mann-Whitney)
MEDIA DT SIG.
PRE POS PRE POS PRE POS
FL GE 28.24 26.65 5.89 4.54 022 013
AE GC 23.58 22.58 2.31 2.75
GE 27.62 24.77 4.25 3.42
HM GC 28.5 30 5.26 4.85 901 009
GE 31.47 32.82 4.33 4.53
AR FL GC 30.5 30.5 6.4 5.14 859 153
GE 34.46 33.15 4.29 6.97
HM .04 g
GC 30.2 35 4.39 7.9 040 09
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5.2.2. Descripcion de tendencias intragrupales

En este apartado hemos analizado los cambios producidos en los grupos de
intervencion y de control de forma conjunta, es decir, independientemente del
centro educativo de pertenencia. Podemos observar que, al comparar las
medias, en ambos grupos se muestra una tendencia a la mejora en las pruebas
de atencion (Tabla 14), en especial aquellas medidas mediante el Test d2 en el

GE (p <.05), y un equilibro en las puntaciones de ansiedad (Tabla 15).
Tabla 14:

Comparacion de cambio pre-pos intragrupos en atencion (Wilcoxon)

MEDIA DT sIG.
PRE POS PRE POS

GE 322.53 380.03 59.04 58.53 .000

PRO
GC 366.32 379.27 101.27 91.3 .306
GE 112.07 142.30 40.2 26.12 .000

CON
GC 113.55 132.41 36.32 29.87 .007
GE 5.36 3.5 8.34 6.17 .001

E%
GC 8.51 5.68 10.5 6.45 016
GE 7.77 7.73 1.11 1.17 967

TNa
GC 8.17 7.91 1.34 1.23 434
GE -5.49 21.85 454.21 564.85 .894

NED
GC -77.69 3.13 275.88 530.44 426
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Por lo tanto, hemos llegado a la conclusion de que, debido al escaso tiempo

de intervencion con el que hemos tratado, hemos conseguido mejoras en los

niveles de atencidn sostenida y atencion selectiva por su uso constante en el

aula (Figura 16), pues el nivel de atencion inicial del GE era menor al del GC.

MEDIA PUNTUACIONES
=
él

GE GC

D]
m

CON

E%

TNa

NED

PRUEBAS DE ATENCION Y GRUPOS

B MEDIAPRE
MEDIA POS

Figura 16: Comparacion pre-pos intragrupos en atencion

Tabla 15:

Comparacion de cambio pre-pos intragrupos en sintomatologia ansiosa (Wilcoxon)

MEDIA

DT.

SIG.
PRE POS PRE POS
GE 27,97 25,83 5,17 4,14 ,021
AE
GC 25,82 25,95 4,57 5,32 ,948
GE 32,77 32,97 4,5 5,61 ,718
AR
GC 30,36 32,55 5,46 6,77 ,243

En cuanto a los niveles los niveles de ansiedad (Figura 17) no hemos

conseguido cambios significativos ya que para ello hubiera sido necesario un

espacio de tiempo mayor, sobretodo en el caso de la AE en el GE pues muestra
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una tendencia a la reduccion con una significatividad (p = .021) mucho menor
que el resto de las puntuaciones. Ademas, debemos tener en cuenta que el nivel
de ansiedad del GE era mayor al inicio que el control y, mientras este se

mantiene, el nivel de ansiedad del GC aumenta.

19 p)
Z 30
-
= 25
g

2 -
5 20
Z 15 -
- m MEDIA PRE
= 10 -
= MEDIA POS
2 5 1
—
<0

GE GC GE GC
AE AR

EVALUACIONES STAIC Y GRUPO

Figura 17: Comparacién pre-pos intragrupos en ansiedad

5.2.3. Correlacion Atencion — Ansiedad

Para finalizar este apartado hemos realizado la prueba de correlacion lineal
bivariada con coeficiente Rho de Spearman para conocer si existe una relacion

entre el nivel de atencion y la ansiedad en el aula (Tabla 16).
Tabla 16:

Correlacion entre puntuaciones de atencion y nivel de ansiedad

AE AR

PRO Ro - -.323*
SIG. - .019

TNa Ro -.509** -.486*
SIG. .004 022

NED Ro -.526% -.307*
SIG. 012 027

Nota: *Ro = Coeficiente de correlacion
* La correlacion es significativa en el nivel 0.05
** La correlacion es significativa en el nivel 0.01
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Hemos encontrado coeficientes negativos en las tres pruebas de atencion en

relacion a la AR y en la AE, exceptuando la PRO en esta ultima.

Este hecho nos indica una reciprocidad entre ambas variables pues todas
ellas tienen una correlacion (-1 < ¢ <0) y una significatividad alta, especialmente
la AE en el aula con el TNa (p =.004) que hemos elaborado. Es decir, una mayor
puntuacion en atencidén conlleva un menor nivel de ansiedad en el sujeto, y

viceversa.
5.2.4. Comparacion con puntuaciones estandarizadas

Hemos creido conveniente sefialar en qué media se encuentra la muestra en
aquellos casos en los que hemos trabajado con test estandarizados. Por esta
razdén, hemos hecho uso de los baremos para sujetos de 8 afos presentes en los
manuales originales.

En el caso de la atencion se trata del Test d2, concretamente de las
puntuaciones directas en CON (M = 87.29, DT = 28.94) (Figura 18), ya que tanto

PRO como E% son valores calculados.

BAREMO
CONPOS GC
] B GE
CONPRE
1 1 1
0 50 100 150
MEDIA PUNTUACIONES

Figura 18: Cambios en los niveles de CON

Ambos grupos presentan una puntuacion mayor que la media del manual,
no obstante, hemos podido comprobar que en el GE aumenta de forma

significativa (p =.000) el nivel de concentracion por encima del GC.
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El baremo del STAIC divide ambas medias segin el género (Tabla 17), por
esta razon hemos creido conveniente llevar a cabo dicha distincion en este
apartado. En varones la media de AR (M = 34.41, DT = 6.62) es mayor que la de
AE (M =30.76, DT = 6.34), al igual que en mujeres (AR: M =35.33, DT =6.79; AE:
M=29.61, DT =5.77).

Tabla 17:

Medias nivel de ansiedad por género

AE PRE AE POS

MUJER VARON MUJER VARON

M DT M DT. M DT M DT

GE 25.24 3.15 31.54 5.19 24.71 3.27 27.31 4.79
GC 26.17 4.32 254 5.06 26.42 5.95 254 4.72

AR PRE AR POS

MUJER VARON MUJER VARON

M DT M DT M DT M DT

GE 32.12 4.05 33.62 5.08 32.47 4.82 33.62 6.66
GC 32.67 4.77 27.6 5.1 33.58 7.38 31.3 6.11

Como hemos senialado anteriormente, la media de ansiedad en el GE es
mayor al inicio de la intervencion que la del GC, sin embargo, no obtenemos el
mismo resultado al segmentar la muestra por género. En este caso son los
varones quienes puntiian mayor ansiedad al inicio que al final, mientras que las
mujeres se mantienen estables o elevan las puntuaciones. Es decir, las mujeres
(Figura 19) equilibran los datos por grupo al finalizar, manteniendo la media,
pues los varones en el GE podrian disminuir los niveles de ansiedad al finalizar

la intervencién (Figura 20).

A pesar de ello, debemos destacar que el género masculino se encuentra
cerca de la media estandarizada de la poblacion o, incluso, por encima de ella.
Mientras que las mujeres se han encontrado, durante todo el proceso, por
debajo de la puntuacién media. Este hecho nos ha hecho pensar que, a pesar de

no presentar diferencias significativas de forma grupal, si que hemos
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conseguido cambios relevantes en los niveles de ansiedad masculinos, ya que

son ellos quienes presentan mayor necesidad de intervencion en esta variable.

40 +
35 17
30 1
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10 - mPos
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0 1 . . . .

AEGE AEGC ARGE ARGC
MEDIA PUNTUACIONES MUJERES
Figura 19: Cambios en los niveles de ansiedad en mujeres
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Figura 20: Cambios en los niveles de ansiedad en varones

En resumen, mientras que en ansiedad son los varones quienes presentan
una mayor puntuacion y en atencion son las mujeres. Hemos podido

comprobar que en GC se mantiene esa superioridad de géneros por prueba y
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que en el GE se produce una mejora que estimula un equilibrio entre las medias
de ambos géneros.
5.2.5. Interpretaciéon de las tablas de observacion

Para finalizar este apartado, hemos desarrollado una serie de reflexiones y
andlisis descriptivos acerca de la tabla de observacion usada durante el inicio y
final de este proyecto. Para ello, hemos agrupado los items en diversas
categorias relacionadas entre si (Tabla 18) y, a su vez, los hemos comparado con
la "atencion" observada.

Tabla 18:

Listado de nomenclaturas

CATEGORIA NOM? SIGNIFICADO

Normas del aula AIN Incumplimiento de normas
RNR  Respuesta a una negativa con rabia
RCB  Falta de respeto a los compafieros (Burla)
Movimiento y expresion corporal MA Movimiento alto
MTM  Tics motores

ECI Expresion corporal intranquila
Ell Invasién del espacio interpersonal
Participacion en clase Pl Participacion inexistente
PF Participacion fuera de lugar
RTI Respuesta con elementos inconexos
Expresion facial FMD  Mirada distraida e inquita
FMO  Mira fija en otra cosa
Sl Sonrisa inadecuada
Atencién en el aula Al Atencién inactiva (Desde el principio)

AM Atencion perdida
Aat Atencion activa

Nota: "NOM = Nomenclatura

Desde un punto de vista global podemos afirmar que el banco de estimulos
neuroeducativos ha tenido gran influencia en el alumnado del GE y que, en la
gran mayoria de los casos, podemos ver reflejada una mejora en el
comportamiento de los sujetos, tanto de forma individual como en relacion con

sus companieros. Por ello, podemos afirmar los siguientes resultados:
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e Atencion en el aula y expresion facial

Mantener la atencion de los alumnos es una labor complicada, sin embargo,
se ha producido un aumento significativo del 20% en la fijacion de la mirada a
la actividad y, por consiguiente, una menor puntuacion en FMD y FMO (Figura
21). Ademas, al aumentar la fijacion de la mirada durante un mayor espacio de
tiempo se ha producido un aumento de la atencion sostenida en un 20% del GE,
mientras que en el GC, en concreto en el HM, podemos observar cierto

paralelismo entre las puntuaciones pre y pos junto con una disminucion de la

atencion.
16 -
14 -
12 4
10 - m FMD
8 1 = FMO
67 w SI
4 -
W Aat
2 -
0 T T T T 1
PREGE POSGE PREGC POSGC
EXPRESION FACIAL Y ATENCION

Figura 21: Atencion en el aula y expresion facial

Debemos hacer especial referencia al item relacionado con el tipo de sonrisa
del alumnado (SI). Hemos considerado la posibilidad de haberse visto
contaminado por mi presencia pues, a medida que pasaba el tiempo, los nifios
dejaron de verme con una "novedad" y sonreian con menor frecuencia ante mi
presencia. La razén de este cambio puede ser la puesta en practica del banco de

estimulos debido a sus diversas actividades ludicas.
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e Normas del aula

El cumplimiento de las normas, en comparacion con la semana
preintervencion, ha mejorado de forma acelerada pues solo el 6.67% del GE
presenta una conducta inadecuada, en contraposicion a la primera evaluacion

con un 33.34%.

Uno de los aspectos que mayor interés despierta en este proyecto es la
respuesta del sujeto a una negativa, es decir, la conducta que los alumnos
presentan ante una situacion de conflicto, de refuerzo negativo y/o castigo.
Podemos observar una disminucion en el GE del mal comportamiento hacia el
resto de los compafieros (burlarse) de forma casi total. Por ello, ya sea
presentando indiferencia o apoyo, el nifio cumple con las normas del aula
aplicando los estimulos de autocontrol presentados. Sélo el 3.33%, 1 alumno del
FL, presentan esta conducta disruptiva hacia sus compafieros en general, en
contraposicion con el GC que presenta un 23%, 5 sujetos (Figura 22). Dicho
alumno del GE a pesar de no presentar mejoras durante la evaluacion pos,

hemos considerado justo sefialar que si que las presento a lo largo de la

intervencion.
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Figura 22: Normas del aula
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Todo ello ha mejorado el clima general de las aulas del GE y, en
consecuencia, se han reducido los posibles estimulos distractores provocados
por los sujetos con conductas disruptivas aumentando los niveles de atencion,
al contrario que en el GC. Este aspecto se ha visto fundamentalmente corregido

en el HM a pesar del contexto y la linea base de la que partian.
e Movimiento y expresion corporal

En cuanto a los alumnos del GE que presentaban un movimiento activo o tics
motores, a pesar de no ser uno de los items que se repita con mayor frecuencia,
hemos podido ver una mejoria del 23.4%. Este dato revela un mayor control
corporal, evitando la invasion del espacio interpersonal en un 44%, es decir, de
15 alumnos soélo 2 mantienen dicha conducta debido a la falta de
autorregulacion de los impulsos, ambos del HM. No obstante, nuestra
intervencion se ha visto reforzada por este aspecto provocando nuevamente

una mejora en la atencion del alumnado (Figura 23).
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Figura 23: Movimiento y expresion corporal
e Participacion en clase

La participaciéon en el GE aumenté de la primera semana a la ultima en un
46%, es decir, solo 8 nifios han presentado desinterés por participar de forma

oral en el aula, provocando un aumento del refuerzo de las ideas que el tutor
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proporciona. Este aspecto es uno de los mas relevantes pues necesita de una
mayor atencion y, de este modo, se origina una mejora del nivel académico del
aula. Ademas, han disminuido las intervenciones fuera de lugar con elementos
inconexos en un 56.7%, es decir, solo 2 alumnos del HM respondian al azar las
preguntas que el tutor planteaba (Figura 24) pero creemos que este
comportamiento estaba sujeto a llamas de atencidén hacia el mismo pues, al
obtener una respuesta por el profesorado, los alumnos contestaban de forma

correcta.

I
(=]
|

-
@
|

[y
=
SN

B
~ &
|

mPI
m PF
mRTI

[y
19
|

[y
Q
1

W Aat

(=R IS R S v
|

PREGE POSGE PRE GC POSGC
PARTICIPACION EN CLASE

Figura 24: Participacion en clase
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6. CAPITULO 6: RESULTADOS

En el capitulo 4 hemos planteado una serie de hipdtesis que se retoman ahora
para, tras exponer los andlisis ejecutados, poder presentar los resultados

principales.

Hi. Gracias al uso de una metodologia neuroeducativa, basada en breves

actuaciones en el aula, se ha aumentado el nivel de atencion en el GE.

Hemos comprobado que esta hipdtesis es cierta, tanto de forma intergrupal
como intragrupal, pues en los andlisis hemos observado una tendencia a la
mejora en la media de todas las pruebas utilizadas para la medicion de la

atencion, a excepcion del TNa que se mantiene estable.

H:z. Se ha reducido el nivel de ansiedad en el GE debido a la mejora de las

puntuaciones en atencion.

No hemos podido confirmar al 100% esta hipotesis ya que los cambios en el
nivel de ansiedad han sido escasos, excepto en la AE del GE. No obstante,
creemos que una intervencién prolonganda mediante esta metodologia podria
mostrar cambios significativos en la ansiedad, por tanto si que hemos

encontrado correlaciones significativas entre ambas variables.

Hs. Debido a la reduccion de la ansiedad y al aumento del nivel de atencion

en el GE se ha conseguido disminuir las conductas disruptivas.

Consideramos esta hipodtesis confirmada debido a los analisis realizados
sobre la tabla de observacién. Como hemos podido comprobar se ha producido
una mejora de la atencién, junto con tendencias a la disminucién de la ansiedad
en el GE, en los sujetos y una reduccion de las conductas disruptivas en el aula,

hecho que consideramos paralelo al reducir estimulos negativos y distractores.
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Hai. El sexo no es un factor determinante en la elaboracién del banco de

estimulos.

Hemos podido confirmar esta hipotesis pues, a pesar de que esta covariable
ha provocado diferencias en las puntuaciones, tanto en ansiedad como en
atencion, consideramos que no se trata de un factor determinante en la
elaboracion del banco de estimulos sino un aspecto clave en la formacion futura

de grupos de intervencion.

Hs. No se han producido diferencias entre los centros educativos ya que el
banco de estimulos realizado ha sido adaptado a las necesidades de cada

momento y aula.

No hemos podido confirmar esta hipotesis. Aunque ambos grupos de
experimentacion han mejorado estadisticamente, el GE del HM presenta unas
puntuaciones de mejora mucho mads significativas que al inicio de la
intervencion. Ademds, en comparacion con el GC es éste Centro el que mas ha
destacado en las diferencias intergrupales a pesar de "tener en contra" en

contexto y la linea de base de la que partian.

Por lo tanto, hemos podido confirmar en gran parte la hipdtesis general
planteada pues ha sido a través de una metodologia adaptable, configurada por
breves estimulos neuroeducativos en el medio escolar, con lo que hemos
mejorado la atencion del alumnado provocando, a su vez, una disminucién de
conductas disruptivas y, por consiguiente, una mejora de la ansiedad. A pesar
de que esta ultima variable no se haya presentado de una forma significativa en

los datos.

En cuanto a los objetivos creemos que hemos conseguido cumplir con cada
uno de ellos de forma satisfactoria pues, de forma global, hemos elaborado e

implementado un programa con el que demostrar la relacién entre la
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neuroeducacion y la mejora de la atencion, mediante la toma de datos en sujetos
de EP que han sido expuestos al programa, evaluando el pre- y post- del GE y
del GC.

Primero, mediante el marco tedrico, hemos expuesto la relacion de un banco
de estimulos neuroeducativos con la transdiciplinariedad de las 4areas
educativas, para la mejora de los procesos cognitivos, a través del tratamiento

de la atencion del alumnado.

A continuacidn, en la parte experimental, hemos expuesto la efectividad de
los estimulos neuroeducativos como herramienta del docente, como

metodologia adaptable, y del alumno, para la correccion de la ansiedad.

Y, finalmente, hemos observado el comportamiento y los cambios en el
alumnado generados por un trabajo basado en estimulos de neuroeducacion,
apoyandonos en el estudio del autocontrol y teniendo en cuenta el paradigma

del triple determinismo reciproco, cerebro-mente-conducta.

En definitiva, como ya hemos visto en el apartado anterior, gracias a la
intervencion neuroeducativa, hemos generado cambios significativos en
diversos aspectos evaluados de una forma generalizada en el GE. Ademas,
hemos analizado los datos necesarios para la comprobacion de las hipotesis y
de los objetivos que nos hemos planteado. Sin embargo, al finalizar la
intervenciéon nos hemos encontrado con una gran cantidad de datos que
esperamos poder analizar de forma futura ya que debido al limite de espacio de
este documento, no hemos podido trabajarlos como, por ejemplo, el nivel RED
del dispositivo SocioGraph y su relacion con la atencién o el paralelismo entre

el NED 'y «cantidad de respuestas acertadas en el TNa.
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BLOQUE III: DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este ultimo bloque hemos plasmado las posibles conclusiones derivadas
del presente trabajo, junto con la discusion de los resultados a través de la
exposicion de diversos estudios, de este modo hemos pretendido proporcionar
mayor veracidad a los beneficios obtenidos. Gracias a estas investigaciones se
han creado metodologias, como el banco de estimulos neuroeducativos, para el
desarrollo de las destrezas de las FE, cuyos resultados han sido positivos en la

mejora de conductas (Greenberg, 2006).
Ademas, y para finalizar, se sefialan las posibles futuras lineas de
investigacion, en lo referido al trabajo en Neuroeducacion, y las limitaciones

que hemos encontrado a lo largo de la realizacion de este proyecto.
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7. CAPITULO 7: CONCLUSIONES, DISCUSION DE LOS RESULTADOS,
LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

7.1. CONCLUSIONES Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Como hemos podido ver, el desarrollo de la funcién cognitiva del
alumnado implica, en cierto modo, a los aspectos emocionales de la conducta.
Este hecho incluye el desarrollo de la FE la cual agrupa los procesos
subyacentes responsables de la capacidad de los sujetos para dirigir, mantener
y enfocar su atencidn, controlando sus impulsos, autorregulando su conducta y
emociones, planteandose con antelacion el enfoque de resolucion de conflictos
tanto internos como externos. Por esta razon, consideramos que el banco de
estimulos ha provocado en los participantes una mejora de la FE pues,
mediante las diversas actividades que lo componen, hemos podido observar
cambios a nivel atencional y a nivel conductual, especialmente en aquellos
nifios provenientes de un contexto social complicado como ha sido en el caso
del HM. Ademas, estas destrezas permiten la creacion de hipotesis acerca del
rendimiento académico (Bull, Espy y Wiebe, 2008) y el desarrollo social y
emocional (Hughes, 1998).

Una de las investigaciones mds notables en este campo es la realizada con
nifos con TDAH. En ella se descubrio que el entrenamiento de la memoria de
trabajo a través de estimulos neuroeducativos se transferia, satisfactoriamente, a
areas de la conducta que no eran objetivos del entrenamiento. De esta forma se
produjo una mejora en las destrezas de razonamiento complejo y la reduccion
de los sintomas del TDAH (Klingberg y cols., 2005). A pesar de que en este
estudio no hayamos contado con sujetos con TDAH, si que hemos podido
comprobar la adaptaciéon de los estimulos a las necesidades propia. Por
ejemplo, una de las nifias del HM nos contd que realizaba los ejercicios de

autorregulacion para conseguir dormir por las noches. Otro caso fue el de un
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nifo del FL que usaba el banco de estimulos como ejercicios de autorregulacion
de la rabia, pues se trataba de uno de los alumnos con mayor agresividad e

impulsividad del Centro.

Hemos podido comprobar que estos programas se relacionan, en cierto
modo, con la proteccion de la salud mental de los nifios, mediante la
autorregulacion de los sentimientos, incluidos los miedos que tanta ansiedad

producen en esta edad, para la mejora del rendimiento académico y conductual.

Para conseguir este objetivo se debe facilitar al alumnado uno conocimiento
basico sobre el cerebro y su funcionamiento, pues puede prestar una ayuda
relevante para la mejora de su autoimagen y su rendimiento escolar (Blackwell,
Trzesniewski y Dweck, 2007). Por esta razon hemos llevado a cabo el seminario
neuroeducativo al inicio de la intervencidon, ayuddndolos de este modo a
conocer como damos una respuesta a los distintos estimulos exteriores y por

qué es tan importante la atencion, no solo en el aula, sino en el dia a dia.

7.2. LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

A lo largo de este documento hemos observado que las ideas educativas
sobre el cerebro van rezagadas de las ideas de los neurocientificos. La
renovacion educativa que incluya conocimientos neurocientificos es un suceso
relativamente nuevo, y minimamente explotado, cuyos retos implicados son
considerables. Por esta razon, debemos comenzar a mentalizarnos de la
necesidad de un didlogo reciproco entre ambas disciplinas, dentro de las
instituciones educativas, puesto que la velocidad de avance de los
conocimientos acerca del funcionamiento del cerebro se acelera con la evolucion

de la tecnologia.

A continuacion, presentamos algunos ejemplos de areas en las que las ideas
relativas a la funcién cerebral tienden a relacionarse con conceptos educativos

vigentes segun Howard-Jones (2011, pp. 294-311).
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7.2.1. Plasticidad cerebral

La gran mayoria de los estudios neurocientificos hacen referencia a las
influencias ambientales, entre ellas la educacién, como causantes de la
estructura y funciones del cerebro. Se destaca la importancia de la influencia
educativa sobre el desarrollo neurocognitivo aplicando estrategias de
procesamiento individuales, de esta forma, se explotard la funcionalidad
asociada a cada tipo de hemisferio cerebral, dependiendo de las capacidades

que deseen desarrollarse (Immordino-Yang, 2007).

7.2.2. Procesamiento fonolégico

Gracias a estudios mediante imdgenes se ha relacionado la funcionalidad
reducida de ciertas regiones cerebrales, asociadas al procesamiento fonologico,
con la dislexia. Demostrandose que tanto esta funcionalidad reducida como las
dificultades en la lecto-escritura pueden solucionarse mediante enfoques, que
hagan hincapié, en la relacion entre sonido y grafia (Shaywitz y cols., 2004). Es
decir, la puesta en practica de metodologias en el aula con un enfoque

"fonético" para la mejora de esta area curricular.

7.2.3. Creatividad

La creatividad es una capacidad del pensamiento de alto nivel que se basa en
un conjunto, potencialmente complejo, de procesos cognitivos (Szucs y cols.,
2007). Recientes investigaciones demuestran que la inclusion de conceptos,
escasamente relacionados, aumenta el esfuerzo creativo dependiente de la
actividad de regiones cerebrales. Se nos presenta la posibilidad de una nueva
metodologia a través de la creacién de nuevos conceptos, mediante los

esquemas previos y la creatividad del individuo.

7.2.4. Visualizacion

Las imagenes cerebrales demuestran que la visualizacion de un objeto pone

en funcionamiento la mayoria de las regiones cerebrales que se activan al
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observar el objeto real (Kosslyn, 2005), defendiendo el uso de la visualizacion

como herramienta para aprender.

7.2.5. Aritmética inicial

La capacidad matematica de aproximacion aparece de forma muy temprana
en nuestro desarrollo. Esta capacidad innata puede estar conectada con el
aprendizaje de la diferenciacion y procedimientos exactos, es decir, un proceso
de "desencadenamiento” el cual mejora a medida que las experiencias del nino
se incrementan, provocando un aumento de sus capacidades ldgico-

matematicas, de forma inconsciente, a medida que incrementa su masa cerebral.

7.2.6. Adolescencia

La adolescencia es un periodo potencialmente sensible para el aprendizaje,
en todas sus perspectivas, a causa de la poda sindptica producida durante esta
etapa. Esto es debido a que el desarrollo cognitivo no se produce de un modo
rectilineo continuo. Ese cambio indica que el cerebro adolescente puede llegar a
estar menos preparado que el de un adulto para la realizaciéon de procesos
especificos como dirigir la atencidn, inhibir conductas inadecuadas, tareas de

orientacidn social...

Existen estudios recientes que demuestran que la red del "cerebro social”,
una de las mayores influencias en la toma de decisiones a lo largo de esta etapa,
se activa de forma diferente en comparacion con el cerebro adulto (Catherine,
Burnett y Blakemores, 2008), y que las regiones cerebrales destinadas al control
de impulsos no estan tan bien conectadas funcionalmente (Steven, Kiehl,
Pearlson y Calhoun, 2007). Estos estudios ofrecen una nueva vision acerca de
como puede relacionarse el comportamiento social, especialmente de los
adolescentes, con eventos neuromadurativos. Este enfoque puede influir en las

perspectivas educativas sobre la conducta a lo largo de este periodo, ayudando
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a entenderlo para la formacién de nuevos enfoques educativos basados en la

neurocognicion.

7.2.7. Motivacion

Los conceptos de la neurociencia entorno a este término son muy diferentes
respecto a los vigentes en los educadores y, aunque esto suscita a problemas en
las investigaciones, provocando la aparicion de una perspectiva completamente
nueva. Se debe hacer mayor hincapié en las distinciones entre géneros en el
desarrollo del sistema de recompensas (Hoeft, Watson, Kesler, Bettinger y
Reiss, 2008). Algunas ideas, como la introduccidon de incertidumbre debida al
azar en el aprendizaje, dan pie a debates en un futuro acerca de los refuerzos.
Este sistema de recompensa del cerebro puede impulsar un cambio significativo
en el pensamiento educativo actual debido a las nuevas propuestas
metodoldgicas basadas juegos de ordenador, fundamentadas en el

condicionamiento operante, de los neurocientificos.

7.2.8. Deteccion precoz de algunos trastornos evolutivos

Los PRE hacen referencia a la emision de sefiales eléctricas por el cerebro
que, mediante una técnica basada en electrodos, dan la posibilidad de una
deteccidon precoz de trastornos especificos del lenguaje como, por ejemplo, la
dislexia (Friedrich, 2008). En un futuro este método nos puede servir como un
marcador neuronal para el procesamiento de magnitudes durante la primera
infancia, constituyendo una deteccion prematura de un posterior riesgo

educativo en diversos ambitos.

7.2.9. La cognicion y el cerebro en el curriculo

Recientes estudios han apoyado la idea de que la practica repetida de
ejercicios centrados en la funcion cognitiva, los estimulos neuroeducativos,
puede producir mejoras en la funcidén cognitiva del cerebro. Es evidente que el

avance de las tecnologias mejora nuestro acceso a la informacion cerebral y, en
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consecuencia, aumente la necesidad de una especializacion educativa centrada
en este ambito, es decir, en el "entrenamiento del cerebro”. De este modo surge
la idea de un curriculo escolar futuro que abarque todas las lineas futuras

explicadas anteriormente.

Todas estas ideas futuras provocardan que el alumnado sea consciente y
reflexione, acerca de su conducta, en términos de un conjunto de procesos
mentales, provocando una ampliacion de esta propuesta a lo largo de
Educacion Secundaria e, incluso, para la preparacion de los futuros maestro
dentro de un plan de trabajo en las Universidades. Para que las cosas cambien
es necesario un plan de estudio neuroeducativo desde la propia institucion y

que esta defina qué tipo de maestros se quieren formar (Torres, 2016).

Como hemos sefialado a lo largo de este documento, este hecho no asegura la
existencia de una educacion basada en el cerebro, pero si la implantacion de un
nuevo campo de investigacion neuroeducativa, que implique el desarrollo de
profesionales formados tanto en educacion como en neurocognicion. Debemos
puntualizar que, actualmente, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
trabaja en un Plan de Neurociencia Aplicada a la Educacién y, en el cual, nos
hemos apoyado asistiendo al I Congreso Nacional de Neurociancia educativa
aplicada a la Educacion. En este congreso Mora (2017) sefiald, citando su libro
sobre Neuroeducacion, cinco aspectos necesarios en la formacion de los futuros

neuroeducadores:
1. Conocimiento completo de la anatomia humana y de neurologia
basica.
2. Conocimientos en psicologia, neurologia y neuropsicologia, pudiendo
detectar los sintomas de las principales enfermedades, lesiones

cerebrales o sindromes cerebrales en nifnos.
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3. Cursos basicos en fisiologia y patofisiologia del desarrollo, con énfasis

en percepciones sensoriales y en las funciones de orden superior.

4. Conocer la estructura del lenguaje y las unidades elementales para

facilitar la ensefianza de los componentes emocionales.

5. Cursos sobre desarrollo de la personalidad para la deteccion de
problemas psicologicos que hayan surgido dentro del contexto

escolar, ya sea en relacion con los compafieros o con el profesorado.

Consideramos, debido a la situacion actual, que la mayor limitacion para el
estudio completo de esta disciplina y, en concreto, para la observacion directa
del cambio cerebral de los alumnos, es el acceso a tecnologias mediante las
cuales estudiar la anatomia cerebral y el cambio que se produce al realizar los
estimulos neuroeducativos. Sin embargo, esperamos haber completado este
proyecto mediante los recursos bibliograficos seleccionados, relacionando las
conductas y respuestas de los sujetos con otras investigaciones en las que si
disponian de esta tecnologia, y con los resultados del dispositivo de

SocioGraph.

No obstante, y para finalizar este apartado, debemos hacer hincapié en una
de las mayores limitaciones que nos hemos encontrado en cuanto a la
neuroeducacion: las reservas de los maestros acerca de la neurociencia y el
conocimiento de las ciencias que ella implica. Consideramos que el
desconocimiento y la aparente falta de interés de los futuros maestros por el
estudio de esta nueva disciplina, asi como las reticencias frente a los conceptos
mas basicos de las ciencias, puede ser una de las mayores limitaciones en este
proyecto. No podemos exigir recursos tecnologicos, ni un didlogo entre
neurociencia y educacién, cuando uno de los mayores factores de este campo, el
docente, encuentra desinterés por responder a las preguntas de la

neurocognicion con las que él mismo tropieza en su camino. Consideramos que
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la sensibilizacién sobre esta materia es una tarea futura apremiante a corto

plazo.
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APENDICES
APENDICE 1: PERMISO PATERNO

Formulario de Consentimiento para Padres/Tutores

Universidad de Valladolid

<~ONSENTIMIENTO PARA PADRES Y PERMISO DE LOS TUTORES DE
MENORES DE EDAD PARA PARTICIPAR EN ESTUDIOS DE INVESTIGACION

Equipo de investigacion Meuroeducacion

Se solicita su permiso para que su hijoa participe en un estudio realzado por el grupo
de Investigacion &n Meurceducacion dirigido por la Doctora Mana Jesus Irurtia del
Departamento de Psicologia de |a Facultad de Educacion y Trabajo Social de
Valladolid. Su hijo/a ha sido seleccionado/a como participante para este estudio
porque su profesor/a colabora en nuestro proyecto. La participacion de su hijoia es
voluntaria.

iQuisnes somos?

Un grupo de profesores de distintos departamentos de la Universidad de Valladolid que
imos la mguistud de mvestigar los procesos cognitives del aprendizaje y facilitar
el rendimiento académico

iPor que reealizamos este estudio?

Para miejorar ka atencion y reducir los posibles niveles de ansiedad de los alumos en el
aula, logrando un aprendizaje mas fluido introduciendo estimulos neuroeducativos y

analizando su efecto en |3 mejora de la misma.
;i Como?
1. Ewaluando mediante cusstionarnios su nivel de ansiedad.

2. Ewaluando su nivel atencional con un guante de toma de datos mienfras
chservan imagenes neutras.

3. Participando en & aula junto a sus companeros/as de clase en las diferentes
practicas gue se Bevaran a cabo junto a su profesor/a.

iExisten riesgos potenciales o molestias que podemos esperar de este estudio?

Mo hay nesgos previstos o molestias para su hjo/a como consecuencia de la
participacion en |a investigacion y |la evaluacion de este estudio. Por el contrario, se
espera que con este estudio su hijofa disfrute de una innovacion educativa y mejore
su atencion disfrutando del aprendizaje. Usted no renuncia a ninguno de sus
derechos legales sobre su hjo/a si decide permitr que su hijoda participe en este
estudio de investigacion.
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Fage 3 of

Los datos tomados en este estudic garantizan la total confidencialidad de su hijola. Se
almacena y por separado un codigo identificador asignado a su hijo/a y solo el codigo
$& a50Ciara con sus datos.

iCuales son los beneficios potenciales si participamos?

La participacion de su hijoda en este estudio, nos permmite ayudar a mejorar la atencion
y reducir la ansiedad que pueda estar bloqueando el aprendizage de las diferentes

disciplinas en &l aula.

&£ Con quién puedo contactar si tengo preguntas sobre este estudio?
=i wsted tiene preguntas, comentanos o inquistudes sobre este estudio, por
favor pongase en contacto con:

Dra. Maria Jesos lrurtia
irurtia@psi.uva.es

Elena Betegon
elenab2 B4iEgmail com

Cortar por la linea

FIRMA DEL PADRE O TUTOR LEGAL

Mombre del Estudianta

Mombre del Padre / Madre o Tutor'a Legal

Fema del Fadre/Madre o Tutorfa Legal Fecha

FIRMA DE LA PERSONA QUE OBTIENE EL CONSENTIMIENTO ¥ AUTORIZACION
DE LOS PADRES

Fima delfa Profesoria o Tutora
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APENDICE 2: NEUROFOLLETO

I

facultad

Universidad deValladolid

Grupo de Investigacion
Universidad de Valladolid

Un grupo de profesores

de distintos departamentos
de la UVa que compartimos
la inquietud de investigar los
procesos cognitivos del
aprendizaje y facilitar

el rendimiento académico

Zlémo C

- trabajamos la atencion en el aula
sin requerir un esfuerzo anadido.
Medimos la atencién también con
el guante de Sociograph.

. , 2
- no es invasivo y permite evaluar
niveles de atencion y emocion.

JJPWW?

- para introducir estimulos
neuroeducativos y analizar
su efecto en la mejora de
la atencion, memoriay
autocontrol.

email de contacto: irurtia@psi.uva.es
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APENDICE 3: TEST DE NEUROATENCION

| Mienand de quams:

:l_':'.:' wris e .=|.:.:.::_|: HEUROATEHCIIN

H

Homibre y A pallidos:

{Rodas la respuesis que ara3s oomacis)

1. Lamanzana qus hamos vieto ara de color:
a) Wanda b Azul c) Roia d) Maman

2 pCuantas Imagensas Con agua recusndas?:

a2 E c) 4

4

'\-I%
Lh

3. BElavion gus hamos visto eetaba:
a) Sublanda b} Bajando
4. Elanimal maring qusa hamos visto ha sido:
d)Unabpalana ) Unafoca ¢} Undaifin d) Unladn maring
5. Enlaimagen lana de MMM hemos podido war wna letra:
ajLau b} La A gjLac djLas
€. Eltren que hemos visto 8o dirigla hacla:
3] Laderacns D) L3 izquiards

4

7. Elimadn que hamoes viete ara de color:

a3} Amarmo b} Naranja <) Azl o} Varda
& Lalstra qua hamos podide ver ha sido una:

3) O ianca ) & =zl C)Danu  d)Canca
3. Lapalabra verds Que aparaca era de color:

a} Maranja b} Azt ) Amarma  d) Varde
10. Elvasd qus hamos vieto setaba:

3} L=no ) Wacka

] =

MUCHA S GRACIAS POR TU ATENCION

sy SMoronceaciaw
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APENDICE 4: CALENDARIO DE INTERVENCION EN LOS CENTROS

DISPOSITIVO
SEMANA FASE DEL PROCESO TIEMPO SOCIOGRAPH
Desensﬂ?111za.c10n y 1 hora s
cuestionarios
1° Observacion pre-
Evaluacion pre- 30 min Si
intervencion
2° , o
1¢ Dia breve seminario
g newoeduatvo g
icacion
2:? On ) ,i a (15 min No
40 interve ‘c10 1°dia)
(se retira
gradualmente)
50 Evaluacién post-
Iintervencion y 30 min S

cuestionarios
Observacion post-
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APENDICE 5: TABLA DE OBSERVACION

ALUMNO/A

ACTIVIDAD

Incumplimiento normas

MOVIMIENTO

Alta

Media — Casi nula

TICS Motores

EXPRESION CORPORAL

Tranquilidad

Intranquilidad

ESPACIO INTERPERSONAL

Invadiendo

Controlado

Invadido

FIJACION DE LA MIRADA

Fija a la actividad

Distraido e inquieta

Fija en otra cosa

SONRISA

Adecuada

Inadecuada

ATENCION

Activa

Media (Perdida)

Inactiva (Dsd inicio)

PARTICIPACION

Activa y voluntaria

Inexistente

Obligada

Fuera de lugar

REFUERZO AL TUTOR

Relacion de elementos

Elementos inconexos

RESPUESTA A UNA
NEGATIVA

Frustracion - Rabia

Frustracion — Llanto

Tranquila

RESPETO COMPANEROS

Adecuado

Inadecuado Burla

Inadecuado Indiferencia
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APENDICE 6: SEMINARIO NEUROEDUCATIVO

B Equipo de Investigacion
(@i en neuroeducacion ¢,

Universidad de Valladoli

INTRODUCCION

SEMINARIO NEUROEDUCATIVO
¢COMO APRENDEMOS?

EL SISTEMA NERVIOSO

H Prof.? Elena Betegén Blanca H

LAS BASES DEL APRENDIZAJE

y  2COMO APRENDEMOS?

Prot.* Elena Befegén Blanc

o (A qué nos referimos con UCCM? El sistema nervioso...

EL SISTEMA NERVIO! Calidad

delas
[ neuronas.
UE HACE | — Evaluar las percepciones sensoriales

— Triple determinismo reciproco
“Cerebro-mente-cuerpo se determinan
conjuntamente, cambidgndose uno se
cambiardn todos.”

—>» Provocar reacciones motoras concretas

—3 Asegurar la supervivencia

—

— UCCMMA -

“Cada sujeto tiene su propio ritmo de -

desarrollo que depende, en gran medida, > N o L L e
de la interaccion entre genética, La eficacia y la flexibilidad en la accién-reaccion de todos Efectividad
ambiente, educacién y cultura, es decir; los cuerpos depende de la transmisién de informacién entre del Sistema

ive.” = gs . Nervioso
del contexto en ue se vive. las distintas partes de las partes que componen al sistema
nervioso.”
Prot.* Elena Befegén Blanca Prof.” Elenc Betegdn Blanco

e La unidad del sistema nervioso: Neurona

LA UNIDAD DEL SISTEMA NERVIOSO

Neurona

@ Células del cerebro en las que se
almacenan todo lo que ha formado un
‘yo” identitario en cada uno de
nosotros.

@ Nos dan la capacidad de adaptacion
de nuestro cerebro a nuevos
contextos/situaciones o por eleccion
propia debido a experiencias pasadas.

&

Prot.” Elena Befegdn Blanca Prot.® Elena Befegdn Blanca

CONOCIMIENTOS

* Procesamiento de informacion y la mejora o pérdida de aprendizaje

MEMORIA SENSORIAL

Transmisidn al SN

&
(

MEJORA DEL APRENDIZAJE PERDIDA DE APRENDIZAJE
PROCESAMIENTO DE INFORMACI
’ A
p i [ .
externos

i Separerfa informacién

Agrupar informacion
Establecer conexiones

Generar respuestas Aumentan las conexiones. Aumentan |z perdida de conexiones

q MEMORIA A CORTO PLAZO

MNeuronzs muy conectadas Las neuronas quadan desconsctadas

MEMORIA A LARGO PLAZO

Prot " Elena Befegdn Blanca Prot.” Elena Betegdn Blanca
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o (Como aprendemos? Comunicacion

$COMO APRENDEMOS?
Persona que aprende APRENDIZAJE

Pensamos: 100%

1 Transmitimos: 80%
1

. ili 1

i, i Habilidades : g

! Conocimientos ! . enmavEsEaL
1 . = Percibimos: 60% = =
: Instruccion especifica
v |

| Proceso de ensefianza/aprendizaje |

Interpretamos: 50%

Prot.” Elena Befegdn Blanca Prof * Elena Befegon Blanca

o (Cémo es realmente el aprendizaje? ;Cudl es el problema?

COMO ES REALMENTE EL APRENDIZAJE ENTONCES... éCUAl. ES EL PROBLEMA?
!’ Sujetos | Aprendera i
i activos | aprender |
{ constrRucTvO ) L Wiy sl
acumutanvo /1 {
AUTORREGULADO
ORIENTADO
COOPERATIVO .
pm— r___
f { ) L Metas
T T { Aptitudes te—! Construcciones H M i
fo
-
Prot = Elena Betegén Blonca Prot.” Elena Betegan Blanc
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APENDICE 7: RECURSOS MATERIALES

e Adivina adivinanza...

| ADIVINA ADIVINANZA... |

GUESS THE RIDDLE

EQUEEST:, EQUEES?:, WHAT ISITZ: WHATISIT?:

| BROJULA

PENCIL
* Peluca

* Pelo

s Calvo ¢

« Carnaval
* Disfraz

* Payaso

e La patata de las emociones

SORPRE

b

ALEGRiA | DESPRECIOJASCO MIEDO SORPRESA ENFADO TRISTEZA
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e La pelota preguntona
e Ritmos
bé% L%
L A“T\ | LKL ; A"‘. ; A
}/Q«J ‘\ﬁiﬁ) <'J/§<TD <§<ii3 x)/g;) égq
e Imitén

Animal o profesion:

Personaje famoso real:

Frase corta (dicho, refran) o titulo de una pelicula:

Animal o profesidn:

Personaje famoso real:

Frase corta (dicho, refrdn) o titulo de una pelicula:

GRUFPO 2Z:

Animal o profesion:

GRUFPO 4:

Animal o profesidon:

Personaje famoso real:

Personaje famoso real:

Frase corta (dicho, refran) o titulo de una pelicula:

Frase corta (dicho, refran) o titulo de una pelicula:
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e Somos cazadores

Equipo de Investigacion .
(@) cn neuroeducacion ENCUENTRA 6 DIFERENCIAS

Universidad de Valladolid

ESTIMULOS NEUROEDUCATIVOS
VISUALES

Encuéntranos: 1-3-G-h-L-n-O
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¢ ;Qué estoy escuchando?

Seniala con una (X) o rodea los sonidos que has escuchado
(J Bostezo 1 Tiovivo
U Disparo U Bebé llorando
L Ambulancia 1 Mosca
(1 Bateria 1 Maracas
[ Pelota de tenis W Yunque
(1 Pavo Real 1 Ledn
U Explosion [ Globos explotando
1 silbato 1 Avion
U Foca U Gallo
 Tractor O Lluvia
o (Cémo soy de rapido?
@E;*zif::;n%i.{:;‘.:aﬁéﬁi‘fi"’? IATENGION!
- Universidad de Val\adol\dl;' ; FIGURAS
ESTIMULOS NEUROEDUCATIVOS MANO TRONCO PIERNA

MOTRICES

f  Prof Elena Betegdn Blanca  §

COLORES

* LADO IZQUIERDO * LADO DERECHO
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