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Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo describir los cambios observados en 

la disposición emocional, la autonomía y la resolución de problemas en un grupo de 

estudiantes en contexto de encierro, pertenecientes a un liceo penitenciario femenino. 

Estos cambios se analizaron a partir de la aplicación de la Metodología Interaccional 

Integrativa (en adelante, MII).  

Esta investigación se enmarcó bajo el paradigma naturalista interpretativo, con un 

enfoque de carácter cualitativo mediante un estudio de caso instrumental. Su desarrollo 

se llevó a cabo entre los meses de marzo y junio, en un liceo ubicado dentro de un centro 

penitenciario femenino de la Región Metropolitana, en un curso correspondiente al primer 

nivel básico. Para la investigación, se implementaron ocho clases en el subsector de 

Lengua Castellana y Comunicación. 

La recolección de datos se realizó a través del instrumento de emociones 

favorables y desfavorables para el aprendizaje, e instrumentos propios de la misma 

metodología, tales como las escalas de apreciación y hojas de trabajo. Posteriormente, 

los datos fueron analizados a partir de tres categorías preestablecidas: disposición 

emocional, resolución de problemas y autonomía. 

En las conclusiones se destaca que las estudiantes experimentaron cambios 

significativos en las tres categorías preestablecidas, destacándose la interrelación entre 

ellas, pues si se modifica una de ellas, se generan cambios en las demás. De este modo, 

se concluye que la aplicación de la MII propicia cambios en las estudiantes, los cuales 

están alineados con los objetivos de esta metodología. 

 

Palabras clave: Metodología Interaccional Integrativa, educación en contextos de 

encierro, disposición emocional, autonomía, resolución de problemas. 
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Abstract 

The present research aimed to describe the changes observed in emotional 

disposition, autonomy, and problem-solving skills in a group of students in a prison 

context, belonging to a women’s penitentiary school. These changes were analyzed 

based on the application of the Integrative Interactional Methodology (hereinafter, MII, by 

its acronym in Spanish). 

This research was framed within the naturalistic interpretive paradigm, using a 

qualitative approach through an instrumental case study. It was conducted between 

March and June in a school located within a women’s correctional facility in the 

Metropolitan Region, focusing on a class corresponding to the first level of basic 

education. For the study, eight lessons were implemented in the subject area of Spanish 

Language and Communication. 

Data collection was carried out through an instrument designed to evaluate 

favorable and unfavorable emotions for learning, as well as tools specific to the 

methodology, such as appreciation scales and worksheets. Subsequently, the data were 

analyzed based on three pre-established categories: emotional disposition, 

problem-solving, and autonomy. 

The conclusions highlight that the students experienced significant changes in all 

three pre-established categories, with an emphasis on the interrelation between them; 

changes in one category triggered changes in the others. Thus, it is concluded that the 

application of the MII fosters changes in the students that align with the objectives of this 

methodology. 

 

Keywords: Integrative Interactional Methodology, education in prison contexts, emotional 

disposition, autonomy, problem-solving. 
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Introducción 

La presente investigación buscó describir los cambios que surgieron en un grupo 

de estudiantes de primer nivel básico, pertenecientes a un liceo penitenciario femenino, a 

partir de la implementación de la Metodología Interaccional Integrativa (MII). Si bien, esta 

metodología ha mostrado resultados exitosos en diversos contextos, hasta la fecha no 

existía un estudio que aplicara esta propuesta didáctica en un liceo penitenciario, con 

estudiantes adultas privadas de libertad. 

En función a lo anterior, se formularon objetivos que consisten en describir los 

cambios en la disposición emocional, autonomía y resolución de problemas de un grupo 

de estudiantes en este contexto, a partir de la implementación de la MII. 

La investigación se estructuró en capítulos, los cuales proporcionan información 

clave para comprender y exponer el proceso y los resultados obtenidos. 

Para ello, en primer lugar, se presenta el capítulo I, que aborda el planteamiento 

del problema, junto con la descripción de los antecedentes, las preguntas de 

investigación y los objetivos. Posteriormente, en el capítulo II, se desarrolla el marco 

teórico, en el que se analizan los conceptos fundamentales necesarios para el desarrollo 

de la investigación, como Educación de Personas Jóvenes y Adultas, aprendizaje en 

adultos y la MII, abarcando desde su historia hasta el estado del arte. Además, se 

describen los conceptos de disposición emocional, resolución de problemas y autonomía, 

a partir de la teoría de diversos autores. Asimismo, en el capítulo III, se presenta el marco 

contextual, donde se examina la educación en contextos de encierro, así como una 

descripción general del centro penitenciario y del liceo penitenciario femenino donde se 

realizó la investigación. 

​ En el capítulo IV se desarrolla el marco metodológico, donde se detallan los 

aspectos que sostienen el paradigma, el enfoque y el tipo de investigación. Igualmente, 

se describen en profundidad las etapas de la metodología de trabajo, las características 

del grupo de estudio, los procedimientos de recolección de datos y la metodología para el 
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análisis posterior. En relación a lo anterior, se definen las categorías de disposición 

emocional, autonomía y resolución de problemas para esta investigación, las cuales 

serán utilizadas en el análisis de los resultados. 

​ Una vez establecidas las categorías, en el capítulo V, se realiza un análisis de los 

datos recogidos a través de los instrumentos utilizados. Este análisis se realiza de 

manera individual y luego a nivel grupal. Entre los datos analizados se incluyen las 

respuestas antes y después de la aplicación de la MII a través del instrumento de 

emociones favorables y desfavorables para el aprendizaje, así como la información 

registrada en las escalas de apreciación por estudiante en cada sesión y las hojas de 

trabajo desarrolladas durante el proceso. 

​ Tras el análisis de los datos, en el capítulo VI se presenta la discusión e 

interpretación de los resultados, en la que se analiza la disposición emocional, la 

resolución de problemas y la autonomía. Para ello, se llevó a cabo una triangulación 

entre los datos recolectados, el marco teórico y la interpretación de los resultados 

realizada por las investigadoras. 

​ En el capítulo VII se exponen los aspectos que le otorgan validez a la 

investigación, abordando el rigor metodológico y los aspectos éticos. Estos elementos 

fueron fundamentales para asegurar la protección e integridad de cada participante. 

​ Para finalizar, el capítulo VIII se revelan las conclusiones derivadas de los 

resultados obtenidos en las categorías establecidas. También se añadieron reflexiones 

finales, donde las investigadoras comparten los aprendizajes adquiridos a lo largo del 

proceso. El último capítulo es el IX, sobre los límites del estudio. 

​ Se pretende que los resultados de la investigación contribuyan al campo 

educativo, tanto en contextos de educación de adultos como, especialmente, en los 

contextos de encierro. De este modo, se busca proporcionar herramientas a quienes se 

desempeñan o desean hacerlo en este tipo de contextos. 
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Capítulo I: El problema 

1.1 Antecedentes del problema 

En la realidad actual chilena existen distintas modalidades de educación, siendo 

una de ellas la Educación para Personas Jóvenes y Adultas (EPJA). Su propósito 

fundamental es garantizar el derecho a la educación de quienes enfrentaron obstáculos 

durante su trayectoria educativa. 

En Chile, existen diversas leyes y decretos que resguardan la educación de 

personas jóvenes y adultas. No obstante, persisten diversas barreras en relación a esta 

modalidad de educación. Entre ellas se encuentran la actualización de los marcos 

curriculares, el fortalecimiento de la educación pública de adultos y la apertura de 

alternativas y servicios educacionales que respondan a la problemática de la población 

que no ha completado sus estudios escolares (Osorio, 2013). 

En cuanto a la población que asiste a EPJA, estas son personas que no han 

iniciado el proceso de enseñanza, o bien, que lo abandonaron o interrumpieron. Al año 

2017, según el Ministerio de Desarrollo Social y Familia en la realización de la Encuesta 

de Caracterización Socioeconómica Nacional (Casen, 2018), el 12,3% de personas 

mayores de 18 años en Chile no han completado su educación media. 

Las causas de abandono o deserción escolar son principalmente de carácter 

socioeconómico o están relacionadas a un contexto familiar complejo. Además, existe 

una discordancia con respecto a la cultura escolar, lo que provoca que las instituciones 

educativas no se reflejen como espacios de aprendizaje y convivencia. Debido a las 

diversas causas de deserción, EPJA se presenta como una opción para brindar 

posibilidades de escolarización a lo largo de la vida o para permitir la continuidad de sus 

trayectorias educativas (Letelier-Gálvez, 2019). 
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Actualmente, en EPJA existen variadas modalidades. Entre ellas se encuentra la 

modalidad regular (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2020b) que tiene como 

propósito dar inicio o continuidad a los estudios de jóvenes y adultos. Dentro de la 

modalidad regular, encontramos la educación en contextos de encierro, la cual se imparte 

en establecimientos educacionales situados al interior de los recintos penales 

administrados por Gendarmería de Chile, así como en los Centros de Internación 

Provisoria (CIP) y de Régimen Cerrado (CRC) del Servicio Nacional de Menores, con el 

objetivo de garantizar el derecho a la educación de jóvenes y adultos privados de libertad 

(MINEDUC, s.f.-a). 

En el marco de la educación en contextos de encierro, existen establecimientos 

educacionales que están insertos en los Centros Penitenciarios Femeninos (CPF), donde 

asisten mujeres privadas de libertad. Las mujeres en esta condición, enfrentan desafíos 

adicionales en relación a los hombres privados de libertad, pues según Brander et al. 

(2018), ellas experimentan mayores niveles de violencia física y psicológica tanto por 

parte de otras internas como del personal de Gendarmería. Además, según Droppelmann 

(2021), se observa una marcada situación de abandono. En el año 2018, menos de la 

mitad de las mujeres encarceladas recibió al menos una visita. 

Por otro lado, existe una gran dificultad que enfrentan las mujeres que llaman 

“dolores de encarcelamiento” (Brander et al., 2018). Estos se vinculan al bajo control que 

pueden tener sobre sus hijos/as, ya que algunas son madres solteras, lo que dificulta aún 

más la crianza de ellos/as o no poseen una figura adulta responsable que pueda 

reemplazar el rol que cumple la madre. Esto se suma a la dinámica de autoridad 

constante que caracteriza su vida diaria, la cual también se refleja en los espacios 

educativos. 

En este contexto, muchas de las mujeres privadas de libertad asisten a la escuela 

por la obtención de beneficios. Dentro de estos, se encuentran “permisos de salida, 
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rebaja de condena, libertad condicional e indulto presidencial” (Ruiz, 2013, p.5). Lo 

anterior, se ve reflejado en conversaciones con las mismas estudiantes, en la actividad 

curricular cursada en el marco de la Práctica V: Contextos Educativos no Tradicionales, 

del plan de estudios de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Especial 

con Especialidad en Aprendizaje de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la 

Educación (UMCE). 

Asimismo, en esta práctica intermedia, se recogieron comentarios en relación a lo 

que experimentan las estudiantes con relación a las instancias de aprendizaje que 

ocurren en el aula de clases, expresando que se sienten inseguras al momento de 

realizar guías de trabajo y al responder a las problemáticas propuestas por los y las 

docentes. Además, un gran porcentaje de ellas posee un historial escolar discontinuo, lo 

que conlleva a ver afectada la seguridad de las estudiantes al momento de 

desenvolverse en el aula de clases. 

En este sentido, la educación de adultos está basada en el concepto de 

andragogía. Dentro de su concepción, Escobar y Gómez (2018) mencionan tres 

principios fundamentales: la flexibilidad, ya que el contexto puede requerir diversos 

intervalos debido a las diversas necesidades; horizontalidad, ya que entre los/as 

docentes y estudiantes comparten características en común al ser adultos; y 

participación, ya que el estudiante interactúa con otros/as y busca un acuerdo entre 

facilitadores (docentes) y participantes (estudiantes) para un interés en común y 

potenciar el proceso del aprendizaje, formando parte de este. Asimismo, se diferencia 

con la pedagogía en sus métodos de enseñanza, ya que estos deben estar en 

concordancia con el desarrollo psicosocial de los jóvenes y adultos, que es muy distinto 

al de los niños y niñas. 

Es importante que los y las docentes que trabajan directamente con adultos, 

posean las herramientas profesionales necesarias para poder realizar clases adaptadas a 
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las características de los y las estudiantes. No se debe replicar el modelo de enseñanza 

que se utiliza para los niños, niñas y adolescentes que probablemente no tengan una 

escolaridad fragmentada, ya que poseen características propias a su rango etario, muy 

distintas al de adultos. El enfoque que deben otorgarle a las planificaciones de clases y la 

forma de cómo las llevarán a cabo, debe ser bajo la perspectiva de la andragogía 

propuesta anteriormente, no obstante: 

En la actualidad los profesores que trabajan en EDA (Educación de Adultos) no 

tienen especialidad en educación de adultos, son profesores de enseñanza 

básica o media que intentan adaptar sus metodologías de niños y adolescentes 

a los adultos, situación que podría estar afectando el real aprendizaje de los 

adultos. (Ruiz, 2013, p. 29) 

Al considerar la realidad educacional que se vive en los centros penitenciarios 

femeninos y lo planteado acerca de la andragogía, se vuelve necesario abordar la 

educación de jóvenes y adultos desde un enfoque constructivista. De esta manera, las 

estudiantes serán partícipes activas de su propio proceso de aprendizaje, generando una 

autonomía por parte de ellas. A la vez, los y las docentes contemplarán las experiencias 

previas que ellas poseen, valorando la importancia de la interacción entre pares para el 

desarrollo del aprendizaje. Gracias a ello, el contenido que se abordará será 

contextualizado y tendrá un sentido para las estudiantes. 

En el marco del constructivismo existen distintas propuestas didácticas, como la 

Metodología Interaccional Integrativa (en adelante, MII) formulada por la académica, 

investigadora y educadora diferencial, Doctora Nolfa Ibáñez Salgado. Esta asienta sus 

bases en la Biología del Conocimiento de Humberto Maturana y en la teoría de sistemas 

de Ludwig Von Bertalanffy (Acosta et al., 2022). Si bien, esta se profundizará más 

adelante, es importante mencionar que la MII considera la disposición emocional del 

estudiante, colocándolo como protagonista de sus aprendizajes. Los aspectos más 
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relevantes a considerar acerca de lo que plantea esta propuesta didáctica son: generar 

contextos significativos acorde al nivel educativo de las estudiantes y sus características, 

su entorno social y conocimientos previos; no se sanciona el error, ya que realizarlo 

genera desmotivación para la participación; validar sus experiencias, lo que es importante 

por el contexto en el que se sitúan las estudiantes, donde se suele invisibilizar las 

experiencias previas de quienes se encuentran inmersas en contextos carcelarios. 

En el curso de la  Práctica V: contextos no tradicionales, que forma parte del plan 

de estudios de la carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación 

Especial con Especialidad en Aprendizaje de la UMCE, los/as estudiantes que cursaron 

su práctica en un Centro Penitenciario Femenino (en adelante, CPF), concluyeron que 

existe una disposición emocional negativa hacia las distintas instancias de aprendizaje 

que se desarrollaban en el aula, lo que conllevaba a que se produjera un ambiente no 

propicio en el espacio didáctico. Al existir estas emociones desfavorables para el 

aprendizaje, es que el aprendizaje no es significativo para las mismas estudiantes. Como 

se mencionó anteriormente, las estudiantes señalan que sienten inseguridad al momento 

de contestar y de compartir sus conocimientos. Esto se suma a su escolaridad 

fragmentada, o que no la han tenido antes, siendo esta su primera experiencia en el 

sistema educativo. 

En base a lo expuesto anteriormente, se propone la implementación de la MII 

como una herramienta adecuada para el fortalecimiento y mejoramiento de la disposición 

emocional en las estudiantes que se encuentran en el CPF. Por otro lado, la metodología 

sería pertinente para los y las docentes que trabajan en EPJA, ya que dentro de los 

objetivos de la propuesta didáctica se encuentran: favorecer la disposición emocional 

hacia el aprendizaje, mejorar la autoestima y seguridad, y aumentar la autonomía por 

parte del estudiante. Por ello, se considera relevante implementar la MII en un CPF, con 

el fin de indagar sobre los cambios en las estudiantes ante su situación de escolarización. 

Con la finalidad de responder a la problemática, se plantean las siguientes preguntas: 
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1.2 Preguntas de investigación 

●​ ¿Cuáles son los cambios que se observan en un grupo de estudiantes que 

asisten a un liceo penitenciario femenino, a partir de la implementación de la MII 

en la adquisición de nuevos aprendizajes? 

●​ ¿Qué ocurre con la capacidad de resolución de problemas en un grupo de 

estudiantes que asisten a un liceo penitenciario femenino de la Región 

Metropolitana, a partir de la implementación de la MII? 

●​ ¿Qué ocurre con la autonomía de un grupo de estudiantes que asisten a un liceo 

penitenciario femenino de la Región Metropolitana, a partir de la implementación 

de la MII? 

●​ ¿Qué ocurre con la disposición emocional en un grupo de estudiantes que asisten 

a un liceo penitenciario femenino de la Región Metropolitana, a partir de la 

implementación de la MII? 

1.3 Objetivos  

Objetivo general 

Describir los cambios de un grupo de estudiantes que asisten a un liceo 

penitenciario femenino de la Región Metropolitana, a partir de la implementación 

de la MII.  

Objetivos específicos 

●​ Describir los cambios en la disposición emocional de un grupo de estudiantes que 

asiste a un liceo penitenciario femenino en la Región Metropolitana, a partir de la 

implementación de la MII.  
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●​ Describir los cambios en la capacidad de resolución de un grupo de estudiantes 

que asiste a un liceo penitenciario femenino en la Región Metropolitana, a partir 

de la implementación de la MII. 

●​ Describir los cambios en la autonomía de un grupo de estudiantes que asiste a un 

liceo penitenciario femenino en la Región Metropolitana, a partir de la 

implementación de la MII. 

1.4 Justificación 

​ La presente investigación se realizó con la finalidad de generar cambios en las 

estudiantes que asisten a una escuela dentro de un centro penitenciario, mediante la 

implementación de la MII en el sector de Lengua Castellana y Comunicación. Esta 

necesidad surge de las emociones desfavorables hacia el aprendizaje y la baja 

autonomía que presentaron las estudiantes, lo cual dificulta la resolución de problemas, 

ya que están habituadas a metodologías tradicionales de carácter instruccional. Para 

abordar principalmente estos tres aspectos, se propone la MII como una herramienta 

para los y las docentes que trabajan en este contexto. 

No se han encontrado evidencias previas de la aplicación de esta metodología en 

un contexto de encierro con estudiantes adultas. Por lo tanto, la presente investigación 

busca aplicar la MII en ese contexto, teniendo en cuenta que esta considera las 

características de las estudiantes y su emocionalidad, adoptando un enfoque no 

instruccional. 

La justificación de esta investigación es de orden práctico y social, ya que se 

propone una metodología que busca cambiar la realidad educativa y resolver un 

problema social que afecta a un grupo determinado, que contribuye a mejorar su proceso 

de aprendizaje y, en consecuencia, su calidad de vida. 
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Capítulo II: Marco teórico 

2.1 Introducción 

A continuación, se expone el marco teórico, donde se detallan los conceptos e 

información necesarios para el desarrollo de la investigación. De esta manera, se 

describe EPJA con las leyes y decretos que la rigen, así como también los planes y 

programas. Luego, se ahondará en el aprendizaje en adultos. 

Se continúa con la descripción, historia, objetivos, principios, sistemática, niveles 

de ejecución, evaluación, entre otras características, de la MII. Para finalizar el marco 

teórico, se desarrollan los conceptos que se abordarán en la investigación: disposición 

emocional, resolución de problemas y autonomía. 

2.2 Educación de Personas Jóvenes y Adultas 

La educación de jóvenes y adultos es una modalidad de enseñanza que tiene 

como propósito fundamental que las personas, que han tenido obstáculos en su 

trayectoria educativa, puedan continuar sus estudios, correspondiendo a la obligatoriedad 

escolar básica y media, que se rige en la Constitución Política actualmente vigente. 

Los jóvenes y adultos pueden acceder o continuar con su educación, ya que es 

un derecho humano fundamental, como lo indica la Organización de las Naciones Unidas 

para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, s.f). En este sentido, uno de los 

contenidos del Decreto Nº 326, sobre el Pacto Internacional de Derechos Económicos, 

Sociales y Culturales, recae en que la educación debe estar orientada al desarrollo 

íntegro de la personalidad humana, así como en su dignidad (Ministerio de Relaciones 

Exteriores [MINREL], 1989). En Chile, el Decreto con Fuerza de Ley 2 (MINEDUC, 

2009a) se basa en algunos principios como el anteriormente descrito, para definir el 

marco normativo de la educación. Asimismo, establece obligaciones al Estado para que 

garantice el acceso a la educación a la población.  
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En lo que respecta a la legislación que regula EPJA, en primer lugar, se 

comprende que existen niveles en la educación. La educación básica se subdivide en 

tres niveles, donde el primer nivel abarca desde 1° a 4° básico de la educación regular, el 

segundo nivel contempla 5° y 6° básico de la educación regular y el tercer nivel 

corresponde a 7° y 8° básico de la educación regular. La educación media 

científico-humanista considera el 1° y 2° medio de la educación regular como primer nivel 

y 3° y 4° medio de educación regular como segundo nivel. Por último, la educación media 

de técnico-profesional se divide en tres niveles, donde el primer nivel da inicio a la 

formación diferenciada técnico-profesional y equivale a 1° y 2° medio de la educación 

regular. El segundo nivel continúa la formación técnico-profesional, abarcando 3° medio 

de la educación regular, y el tercer nivel pertenece a 4° medio de la educación regular, y 

completa la formación diferenciada. 

Para regular este tipo de educación, se destacan una serie de Decretos que 

contemplan los distintos niveles de educación de adultos. Por ejemplo, el Decreto N° 257 

(MINEDUC, 2009b), el cual establece los objetivos fundamentales y los contenidos 

mínimos obligatorios para esta modalidad, y también fija las normas generales para su 

aplicación. Del mismo modo, posibilita que los establecimientos creen sus propios planes 

y programas, los cuales deberán presentarlos en una fecha estipulada para ser 

aprobados. 

Asimismo, el Decreto Exento N° 584, (MINEDUC, 2007b), establece el plan y 

programas de estudio para la enseñanza básica de adultos, destacando la necesidad de 

facilitar el acceso educativo de esta población. Complementando esta normativa, el 

Decreto Exento N° 999 (MINEDUC, 2009d) incorpora el plan de formación en oficios, 

ampliando las opciones formativas. Además, el Decreto Exento N° 1000 (MINEDUC, 

2009c) aprueba el plan y los programas de estudio para la educación media de adultos. 
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En el año 2007 se aprobó el Reglamento de Evaluación y Promoción de 

Educación Básica y Media de adultos por el Decreto Exento N° 2169 (MINEDUC, 2007a), 

el cual establece los criterios que rigen la evaluación, promoción y práctica profesional en 

EPJA. 

A pesar de la legislación vigente que regula EPJA en Chile, aún persisten 

diversas barreras que dificultan esta modalidad de educación. Entre estas se encuentran 

la actualización de los marcos curriculares, los cuales deben ir “de acuerdo a las 

necesidades productivas, laborales, sociales y cívicas que tiene el país en la actualidad” 

(Osorio, 2013, p. 58). Asimismo, se destaca el fortalecimiento de la educación pública de 

adultos, donde el autor señala no sólo el mejoramiento de la infraestructura de colegios, 

sino que también mejorar las competencias pedagógicas para docentes y directivos que 

trabajen en esta modalidad. 

Es importante señalar que la población que asiste a EPJA, según Osorio (2013), 

son personas que han abandonado el sistema escolar regular. La mayoría de ellos 

provienen de sectores con una alta vulnerabilidad social, donde además tienen 

antecedentes por ser infractores de la ley, están en rehabilitación social o bien, son 

adolescentes y/o madres en situación de pobreza extrema. 

La deserción o abandono escolar, comienza cuando un estudiante presenta 

inasistencias de manera prolongada o reiterada, lo que se conoce comúnmente como 

ausentismo escolar. Si no se toman medidas para abordar esto a tiempo, puede derivar 

en deserción escolar, es decir, cuando el estudiante abandona el sistema educativo. 

En relación a los datos sobre la deserción escolar, el Centro de Estudios del 

Ministerio de Educación (2023) estipula que: 

La tasa de desvinculación a lo largo del año escolar no es estática y presenta 

un aumento del 1,47% en abril (44.845 estudiantes) al 1,66% en agosto 

(50.529 estudiantes). Al comparar con el periodo 2018-2019, la tasa de 
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desvinculación en abril 2021-2022 es marginalmente más alta que en abril 

2018-2019 (aumento del 1,38% al 1,47%), tendencia que se revierte en agosto 

(disminución del 1,74% al 1,66%). (p.3) 

​ El propósito de EPJA está enfocado en que las personas que han tenido 

dificultades en su trayectoria educativa, puedan continuar sus estudios. Para esto, 

existen dos grandes modalidades: flexible y regular. La modalidad flexible (MINEDUC, 

s.f.-b) está dirigida a personas mayores de 18 años que no han completado su 

enseñanza escolar; y, que, además, dispongan de tiempo acotado para asistir a clases 

por diversos motivos (como de salud, trabajo, etc.). 

Por otro lado, se encuentra la modalidad regular, que ofrece educación en 

establecimientos reconocidos por el MINEDUC a personas jóvenes y adultas que quieran 

completar su enseñanza escolar. En este tipo de formación (MINEDUC, s.f.-c), para 

cursar la educación básica se requiere tener al menos 15 años de edad, y para la 

educación media se exige un mínimo de 17 años. Además, abarca a jóvenes que están 

cumpliendo el servicio militar obligatorio y a personas que se encuentran en contextos de 

encierro. 

2.2.1 Planes y programas 

Como se mencionó anteriormente, los planes y programas de EPJA derivan del 

Decreto Nº 257, el cual determina los objetivos fundamentales y contenidos mínimos 

obligatorios. Además, en el Decreto Exento N° 584, se establecen las normas en 

educación básica en adultos. 

El primer nivel de educación básica en EPJA, comprende los subsectores de 

Lengua Castellana y Comunicación y Matemática, donde se deben tener a lo menos 10 

horas de clases a la semana. Para el segundo y tercer nivel de educación básica, se 

asignan 16 horas semanales en estos subsectores.  
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En estos dos últimos niveles de educación básica, se adiciona el subsector de 

Ciencias Naturales y Estudios Sociales. Además, de manera opcional para el estudiante 

y para el establecimiento educativo, se puede incorporar la formación de Oficios. Estos 

oficios pueden ser: asistente de adulto mayor autovalente, ayudante de cocina, ayudante 

de mecánico, ayudante de panadería, ayudante de repostería y pastelería, barman, 

garzón, instalador eléctrico en baja tensión, instalador sanitario, jardinero, motosierrista 

forestal, mucama, mueblista, soldador al arco o vacunador de peces de cultivo 

(MINEDUC, 2009d). 

En la educación media en EPJA, regulado por el Decreto Exento N° 1000, se 

tiene dos estructuras curriculares distintas según la modalidad. En primer lugar, está la 

educación media científico-humanista en formación general, que además de los cuatro 

subsectores propuestos en la educación básica, se adiciona el de idioma extranjero: 

inglés. Asimismo, en la educación media científico-humanista de formación diferenciada, 

a los cuatro subsectores principales se suman los de filosofía, educación física e idioma 

extranjero: inglés comunicativo. 

En segundo lugar, se encuentra la educación media técnico-profesional, donde los 

subsectores de formación general son los mismos que en la educación 

científico-humanista. Sin embargo, se adiciona la formación diferenciada la cual tiene las 

siguientes opciones: sector marítimo (especialidad naves mercantes y especiales, 

pesquería, acuicultura y operación portuaria), sector agropecuario (especialidad en 

agropecuaria), sector programas y proyectos sociales (especialidad atención de párvulos, 

atención de adultos mayores, atención de enfermos o atención social y recreativa), sector 

metalmecánico (especialidad construcciones metálicas, mecánica automotriz, matricería, 

mecánica de mantenimiento de aeronaves o mecánica industrial), sector alimentación 

(especialidad elaboración industrial de alimentos o servicios de alimentación colectiva), 

sector electricidad (especialidad electrónica, electricidad o telecomunicaciones), sector 

maderero (especialidad forestal, procesamiento de la madera, productos de la madera o 
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celulosa y papel), sector construcción (especialidad edificación, terminaciones de 

construcción, montaje industrial, obras viales y de infraestructura, instalaciones sanitarias 

o refrigeración y climatización), sector hotelería y turismo (especialidad servicios 

hoteleros o servicios de turismo), sector administración y comercio (especialidad 

administración, contabilidad, ventas o secretariado), sector minero (especialidad 

explotación minera, metalurgia extractiva o asistencia en geología), sector gráfico 

(especialidad gráficas o dibujo técnico), sector de confección (especialidad tejido, textil, 

vestuario y confección textil o productos del cuero) y sector química (especialidad 

operación de planta química o laboratorio químico) (MINEDUC, 2009b). 

Por otro lado, se encuentra la formación instrumental en educación media, donde 

existen cuatro sectores: convivencia social, consumo y calidad de vida, inserción laboral y 

tecnología de la información y de las telecomunicaciones (MINEDUC, 2009b). 

Para efectos de la investigación, se utilizó la priorización curricular del año 2023, 

iniciativa impulsada por parte de la Unidad de Currículum y Evaluación del Ministerio de 

Educación. Esta medida responde a las consecuencias del COVID-19 y la posterior 

presencialidad, que afectaron el aprendizaje, la salud mental y el bienestar de las 

comunidades educativas (2023b). El objetivo de la priorización curricular es promover la 

integración de los aprendizajes, además de ajustar la secuencia curricular. Asimismo, se 

incorporan ámbitos socioemocionales mediante los objetivos fundamentales 

transversales, destacando la flexibilidad como una característica clave, especialmente en 

la trayectoria escolar de jóvenes y adultos, considerando el impacto de la pandemia. 

Específicamente, el programa de Lengua Castellana y Comunicación, se centra 

en el “desarrollo de competencias comunicativas para que las y los estudiantes se 

desarrollen integralmente y participen en la sociedad democrática” (Unidad de Currículum 

y Evaluación Ministerio de Educación, 2023a, p. 16), con aún más relevancia en EPJA 

para el crecimiento personal y la participación social. El subsector se estructura en cinco 
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ejes fundamentales: comunicación oral, lectura, escritura, medios de comunicación, y 

manejo y conocimiento de la lengua. A través de estos ejes, se busca profundizar en la 

cultura escrita y oral, mejorar las competencias comunicativas mediante prácticas 

contextualizadas, incentivar la formación de lectores críticos reflexivos y activos, y la 

expresión de experiencias y emociones como parte fundamental del proceso educativo.   

El subsector de Lengua Castellana y Comunicación en el primer nivel básico 

consta de 8 objetivos basales, los cuales incluyen la capacidad de escuchar activamente 

y responder reflexivamente en diversas situaciones. Asimismo, se destaca la habilidad de 

expresarse con claridad y efectividad, adaptándose al interlocutor y al contexto 

comunicativo. También, se promueve una lectura comprensiva de variados textos, tanto 

no literarios como literarios, según los intereses personales. En términos de escritura, se 

busca desarrollar la capacidad de redactar textos breves, claros y coherentes. Por último, 

se enfatiza la importancia de dominar los conocimientos básicos del lenguaje para 

mejorar tanto la comprensión como la expresión oral y escrita. 

La priorización curricular incluye 21 objetivos transversales, orientados a 

fortalecer la autonomía personal y el desarrollo integral en diversos aspectos de la vida 

de los estudiantes. Se resalta la responsabilidad personal y social, el respeto por normas 

de seguridad y protección, y la promoción de habilidades comunicativas y de 

pensamiento crítico. Además, se promueve una formación ética, basada en valores 

democráticos y el respeto por la diversidad, así como la participación activa en la 

comunidad y la defensa de los derechos humanos. Todo esto busca un desarrollo 

integral, el cual abarca aspectos físicos, emocionales, éticos y sociales, fomentando la 

iniciativa personal, la creatividad y el trabajo colaborativo en un contexto de respeto y 

cuidado del entorno natural y social. 
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2.3 Aprendizaje en adultos 

La educación, comprendida como un proceso donde se facilita el aprendizaje, 

adquiere características propias cuando se enfoca en adultos. Basado en el concepto de 

andragogía, este es definido por diversos autores con diferentes enfoques. Según Freire 

(1975, citado en Alcalá, 1998, p. 9) “la educación de adultos debe ser una educación 

problematizadora para la cual los educandos, en vez de ser dóciles receptores de los 

depósitos cognoscitivos, se transformen ahora en investigadores críticos en diálogo con 

el educador”. Por su parte, Ger van Enckevort (1987, citado en Alcalá, 1998, p. 8) la 

define como “toda aquella actividad concluida intencional y profesionalmente que aspira a 

cambiar a las personas adultas”. Mientras que, Castro Pereira junto a otros autores 

(1986, citados en Alcalá, 1998, p. 8), la comprenden como “una de las ciencias de la 

educación que tiene por finalidad facilitar los procesos de aprendizaje en el adulto a lo 

largo de toda su vida”. 

Teniendo en consideración los autores mencionados, se puede concluir que la 

andragogía es una ciencia que tiene como finalidad mediar el proceso de aprendizaje de 

personas adultas, de manera problematizadora y desafiante para hacer cambios en sus 

vidas, valorando sus experiencias previas e intereses para estimular y favorecer el 

proceso de aprendizaje. Para llevar a cabo lo anterior, es importante considerar la 

corriente de aprendizaje constructivista, donde diversos autores han desarrollado teorías 

que pueden aplicarse en cualquier etapa de la vida del ser humano. 

En primer lugar, Jean Piaget (Rosas y Sebastián, 2008) propone la teoría 

psicogenética, que explica la formación y el desarrollo de la adquisición de aprendizajes. 

Este postulado se enfoca en comprender la formación y el significado del conocimiento y 

sus medios, lo que implica avanzar desde un nivel inferior hasta uno superior. Piaget 

sostiene que la resolución de problemas depende de ciertas estructuras cognitivas, las 

cuales tienen una génesis previa, ya que son sistemas de transformaciones. 
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Por esta razón, Piaget explica el conocimiento en su génesis de la siguiente 

manera: el individuo posee sus estructuras en equilibrio, pero al enfrentarse a una 

situación que desconoce y no puede resolverlo, se produce un desequilibrio en sus 

estructuras mentales. Para solucionarlo, el individuo busca ayuda en un otro, o bien, 

intenta resolver la situación por sí mismo. Posteriormente, ocurre la asimilación, donde la 

persona incorpora la nueva información aprendida a sus estructuras mentales, y luego la 

acomodación, donde se modifican las estructuras mentales del individuo como 

respuestas a las demandas del medio. Como resultado, se desarrolla una adaptación, 

que es un proceso continuo de interacción con el ambiente para aprender. 

El rol del docente en este enfoque, consiste en posibilitar que las experiencias de 

aprendizaje sean desafiantes, fomentando la autonomía del estudiante para 

experimentar, reflexionar y explorar soluciones. 

Para ejemplificar lo mencionado en un contexto educativo, esto se puede 

observar cuando un estudiante ya domina el concepto de la suma, comprendiendo su 

convencionalidad y el algoritmo asociado. Luego, se le presenta el contenido de la 

multiplicación, concepto que desconoce. Para facilitar su comprensión, se le entrega 

material concreto. Si bien, intenta solucionarlo basándose en sus conocimientos y 

experiencias previas, no lo consigue, causando un desequilibrio en sus estructuras 

mentales.  

En este punto, el docente explica el concepto y el procedimiento de la 

multiplicación. Con esta mediación, el estudiante logra comprender el nuevo contenido y 

cómo aplicarlo, integrándose a sus estructuras mentales previas mediante el proceso de 

asimilación. Luego de resolver varios problemas, incluyendo situaciones de contextos de 

la vida real, el estudiante logra identificar y utilizar la multiplicación en escenarios más 

complejos, representando la acomodación. Finalmente, ocurre la adaptación, donde, a 

través de sus experiencias previas, la práctica y la interacción con el medio (el docente, 
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el material concreto, sus compañeros), el estudiante consolida y adquiere este concepto 

de la multiplicación. 

En segundo lugar, Lev Vygotsky (Mota de Cabrera y Villalobos, 2007), en su 

teoría sociocultural, postula que el aprendizaje y el conocimiento se desarrollan mediante 

la interacción social, la que influye en cómo el individuo interpreta el mundo. En esta 

propuesta, el lenguaje es fundamental para el desarrollo cognitivo, ya que es un enlace 

entre el individuo y su entorno. 

Vygotsky introduce dos conceptos importantes en su teoría: la zona de desarrollo 

próximo (ZDP) y el andamiaje. La ZDP se explica como el espacio donde ocurre el 

aprendizaje, es decir, lo que el individuo puede lograr por sí mismo y lo que puede 

alcanzar con la ayuda de otros. Por otro lado, el andamiaje se comprende como la guía 

proporcionada por un sujeto con más experiencia para facilitar nuevos aprendizajes hacia 

otros con menos experiencia. 

Uno ejemplo de estos conceptos en un contexto educativo, se da cuando un 

individuo quiere escribir un texto, algo que no ha hecho con anterioridad. El estudiante 

posee habilidades básicas de escritura, pero desconoce el lenguaje y la estructura a 

utilizar. Para ello, el docente, en su rol de guía, presenta ejemplos del texto, ofrece 

sugerencias y revisiones, lo que es parte del andamiaje. Esta mediación continua propicia 

que el estudiante internalice las habilidades aprendidas, permitiendo un desarrollo 

progresivo hacia la autonomía. 

Por último, Humberto Maturana (Rosas y Sebastián, 2008) estipula que el 

aprendizaje tiene el fin de promover la aceptación del otro como un legítimo otro, y se 

expande de manera continua al ser seres amorosos. Maturana (MINEDUC, 2016) 

menciona que el aprender se da en la convivencia y por ende en el lenguajear, como una 

coordinación lingüística, donde se involucran emociones. Añade que la educación sucede 
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como una transformación en la convivencia, que define y configura las condiciones y el 

entorno donde se lleva a cabo el aprendizaje. 

Un ejemplo dentro de un espacio educativo se presenta en una clase en la que el 

docente fomenta dinámicas de trabajo grupal, donde los estudiantes deben compartir 

opiniones, experiencias y perspectivas. En el desarrollo de estas actividades, tanto el 

docente como los estudiantes utilizan el lenguaje como un medio para la convivencia. 

Este no se limita solo a transferir información, sino también en involucrar emociones, lo 

que conlleva a reconocer al otro como un legítimo otro. 

2.4 Metodología Interaccional Integrativa 

La presente investigación utilizó la Metodología Interaccional Integrativa 

(MII) como una propuesta constructivista que responde a la diversidad y valora la 

emocionalidad de las estudiantes. 

2.4.1 Historia de la MII 

La Metodología Interaccional Integrativa (MII) fue creada por la doctora y 

educadora diferencial Nolfa Ibáñez Salgado en 1986. Esta metodología surge 

como respuesta a una necesidad de nuevas alternativas para la educación, 

especialmente para niños con dificultades de aprendizaje. Desde su experiencia, 

las metodologías tradicionales no resultaban beneficiosas para estos estudiantes. 

Como menciona Acosta et al. (2022), para desarrollar la MII, Ibáñez tomó 

algunas de las teorías de aprendizaje constructivistas aprendidas durante su 

formación en la carrera de educación diferencial y la complementa con la biología 

del conocimiento de Humberto Maturana. 

Ibáñez comenzó sus investigaciones en la escuela en la que realizó su 
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práctica profesional y continuó trabajando en ese lugar, contando con el apoyo 

del equipo educativo y colaborando con ellos. Como resultado, le permitió 

acreditar la MII como una propuesta pedagógica, además de crear el instrumento 

de evaluación de cálculo y resolución de problemas. 

Desde entonces, se han llevado a cabo varias investigaciones en las que 

se ha implementado la MII en diversos contextos, contribuyendo así al desarrollo 

de la línea investigativa de esta propuesta pedagógica. 

2.4.2 Antecedentes teóricos de la MII 

La MII se sustenta de distintas teorías que se complementan entre sí. A 

continuación, se detallan los antecedentes teóricos de esta propuesta 

pedagógica. 

La base de la metodología es principalmente la Teoría de Sistemas de 

Ludwig Von Bertalanffy, la cual explica la interacción entre los componentes de 

un sistema. Según la Universidad Abierta y a Distancia de México (s.f), para Von 

Bertalanffy, los sistemas son conjuntos de elementos que se relacionan de 

manera recíproca entre sí y con el entorno. En esta perspectiva, se destaca que 

cada sistema es parte de uno mayor y que, al ser abiertos, están en constante 

interacción e intercambio. Por otro lado, el sistema se determina por su 

estructura y componentes. 

En este contexto, Ibáñez (Acosta et al., 2022) explica que, a partir de su 

experiencia, los sistemas tienden a conservarse y que una interacción externa 

tiene mayores posibilidades de generar cambios. Desde esta perspectiva, se 

puede observar la escuela como un sistema donde un docente tiene la capacidad 

de generar cambios en los estudiantes. 
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Además, agrega elementos de la teoría sociocultural de Lev Vygotsky. 

Este postulado sostiene que las personas adquieren aprendizaje y conocimiento 

a través de la interacción social, la cual influye en la manera que los individuos 

pueden entender el mundo. En este contexto, como menciona Ibáñez (1987), el 

lenguaje desempeña un papel crucial en el desarrollo cognitivo, ya que permite la 

construcción y reorganización de los procesos mentales del individuo mediante la 

interacción social con su entorno. 

Según Vygotsky, la educación es un proceso de socialización en el que el 

docente actúa como guía y facilitador del aprendizaje, que proporciona las 

herramientas necesarias para que el estudiante pueda adquirir conocimientos. 

Como menciona Manrique (2013), el docente debe proponer experiencias de 

aprendizaje que estén acorde a las posibilidades del estudiante, con el objetivo 

de seguir desarrollando y ampliando su zona de desarrollo próximo. 

En cuanto a Piaget (Rosas y Sebastián, 2008), sus postulados se basan 

en que las estructuras que forman la cognición humana, se originan a partir de 

estructuras previas. Esto se logra mediante procesos de transformación 

constructiva, donde las estructuras más simples se incorporan a otras más 

complejas. Piaget propone el aprendizaje a través del descubrimiento, lo que 

implica enfrentar los desequilibrios en sus estructuras, adaptándolas y 

reorganizándolas, lo cual se logra por medio de las relaciones que tiene el 

individuo con el entorno. En la MII se destaca lo propuesto por Piaget, donde el 

sujeto es el agente activo que construye su propio conocimiento. 

En relación con las teorías de Vygotsky y Piaget, existen distintos 

enfoques de cómo aprende el individuo. Mientras que para Vygotsky el 

aprendizaje es mediante la interacción social, Piaget destaca la importancia de la 

progresión a través de las etapas de desarrollo del individuo, a través de la 
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relación con el medio. Al respecto, Ibáñez (1987) señala: “(...) una teoría no 

invalida a la otra. No son contradictorias, ya que ambas tienen como connotación 

principal el ser interaccionistas, destacando el papel activo del organismo en la 

construcción del conocimiento” (p. 22). 

En esta misma línea teórica, un aporte significativo para la MII es la 

secuencia de resolución de problemas de Alexander Luria. Según 

Minotta-Valencia (2014), Luria aborda la resolución de problemas como un 

proceso complejo de razonamiento lógico-verbal, que va más allá de sólo asociar 

ideas. Este proceso se basa en operaciones simultáneas y lógicas en 

concordancia con el problema presentado, tales como correlaciones entre 

premisas, efectuación de deducciones lógicas y de generalización. 

La resolución de problemas implica tres fases, que requieren un conjunto 

de procesos (Minotta-Valencia, 2014). La primera fase es la iniciación, en la que 

se organiza la información del problema; la segunda fase es preparación, donde 

se categorizan los datos, se identifican las condiciones y la información faltante, 

estableciendo relaciones lógicas entre estos componentes para decidir cómo 

resolver el problema; y la última fase es la realización, que consiste en aplicar las 

estrategias decididas para su solución, analizando la información relevante y 

evaluando el proceso. 

Por último, Dra. Nolfa Ibáñez (Acosta et al. 2022) señala que la Biología 

del conocimiento de Humberto Maturana fue el componente faltante para unir 

toda su propuesta, destacando la concepción de emociones desde esta 

perspectiva que se describe a continuación. 

Desde la perspectiva biológica de Maturana, como menciona Nogueroles 

(2022), los seres vivos son sistemas cerrados que se autoconstruyen continuamente, 
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reparándose, manteniéndose y modificándose de forma constante. A esta cualidad 

de los seres vivos, le asignó el nombre de autopoiesis. Según esta teoría, los seres 

vivientes son sistemas dinámicos determinados por su propia estructura, donde no 

ocurren interacciones instructivas, sino que el medio solo puede perturbar, pero no 

determinar, los cambios internos del sistema. Como afirma Maturana (1996), “en 

otras palabras, nada que sea externo a un sistema viviente puede especificar dentro 

de este lo que sucede en su interior” (p. 66), ya que los cambios se deben a la propia 

dinámica interna o son desencadenadas por sus interacciones. 

En este sentido, para Maturana (Nogueroles, 2022) el aprendizaje de un ser 

vivo está determinado por él mismo. Este surge cuando el organismo interactúa con 

su entorno, por lo que el futuro de un organismo no está predestinado desde su 

origen, sino que su desarrollo depende de las relaciones y circunstancias en las que 

se encuentra. En un contexto educativo, esto se puede reflejar cuando los docentes 

actúan como mediadores en el aprendizaje, puesto que son los encargados de 

alterar el medio y no de determinar cómo debieran ocurrir los cambios internos de 

los estudiantes, ya que esto depende de ellos mismos como sistemas y las 

interacciones que tengan. 

Por otro lado, Maturana (1997) propuso la existencia de dos caminos 

explicativos: la realidad sin paréntesis y la realidad con paréntesis. En el primero, el 

observador usa como referencia una entidad como validación de la realidad, 

aceptando una realidad única, lo que produce que la existencia tenga lugar 

independientemente de lo que el observador hace o conoce. En el segundo camino 

explicativo, el observador entiende que la realidad es una construcción dependiente 

de sus propias distinciones y coherencias operacionales. Reconoce la existencia de 

múltiples realidades legítimas. En este sentido, los desacuerdos no son una 

negación de la realidad del otro, sino que diferentes observadores operan en 
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distintos dominios. En este camino explicativo, es a través del lenguaje que los 

observadores construyen su propia realidad. 

Figura 1 

Diagrama ontológico 

 

Nota. Diagrama ontológico. Tomado de La objetividad: un argumento para 

obligar (p.27), por Maturana, H. 1997.  

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, es relevante destacar 

la importancia de las emociones en los postulados de Maturana (2001). Según el 

autor, las emociones son disposiciones corporales dinámicas que definen los 

diferentes dominios de acción en los que un individuo actúa. Cada acción 

realizada por una persona está respaldada por una emoción, y al cambiar de 
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emoción, también se cambia el dominio de acción en el que se encuentra. 

Relacionado a las emociones, un concepto fundamental de la teoría 

planteada por el autor, es el amor. Al hablar de amor, no se refiere a lo romántico 

ni a lo religioso, sino que para Maturana (2001) el amor es la emoción que 

permite los dominios de acciones de aceptar al otro como legítimo otro en la 

convivencia. Aquella emoción es la base del fenómeno social, es decir, el modo 

de convivencia de aceptación al otro como legítimo, creando un espacio “donde 

se haga posible la cooperación, el respeto y la posibilidad de conversar y 

reflexionar en comunidad” (Nogueroles, 2022, p.146).  

Como seres emocionales que conviven con otros, y teniendo en cuenta 

que las acciones poseen como fundamento una emoción, es importante 

considerar la emocionalidad en el proceso de aprendizaje. Cuando un estudiante 

experimenta una emoción como el enojo o la tristeza, se encuentra en un 

dominio que le permite hacer ciertas acciones y otras no, lo que influye en este 

proceso de aprendizaje (Maturana, 2001). En este sentido, Maturana sugiere que 

las dificultades del aprendizaje, de hecho, se vinculan con las emociones y 

relaciones en las que se desenvuelven los niños y niñas (Nogueroles, 2022). Al 

operar desde el amor, produce una mejor disposición emocional en los 

estudiantes, puesto que son valorados y respetados. Por ello, es fundamental 

crear ambientes educativos basados en estos principios, para lograr aprendizajes 

profundos y significativos. 

2.4.3 Objetivos y principios de la MII 

​ Basándose en la experiencia y en investigaciones, la Dra. Nolfa Ibáñez mediante 

la MII, procuró solucionar las debilidades del modelo tradicional de educación, 

transformando la interacción dentro del aula entre estudiante y docente, y modificando la 
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visión hacia los estudiantes, entendiéndolos como un todo. Para ello, se establecen los 

siguientes objetivos principales (Ibáñez, 1987): 

a)​ Favorecer la disposición emocional hacia el aprendizaje, a través de una 

convivencia basada en la aceptación mutua y el respeto, posibilitando 

interacciones que permitan cambiar de emoción. Con ello, se valida la 

diversidad, la experiencia y conocimientos previos. 

b)​ Mejorar la autoestima y seguridad en sí mismos, abordando las 

consecuencias del fracaso escolar y de un sistema que sanciona el error. 

En la MII, el estudiante es el “actor principal” del aprendizaje, permitiendo 

que exprese sus pensamientos y ejecute sin sancionar. Por lo tanto, este 

proceso fomenta la seguridad del estudiante, descubriendo que puede 

decir, hacer e incluso, autocorregirse. 

Como consecuencia de los postulados anteriores, se logra un tercer objetivo a 

saber: una mayor autonomía por parte del estudiante, ya que el docente no da 

instrucciones determinadas y el estudiante debe enfrentarse a hojas de trabajos con 

múltiples formas de resolución. 

Al igual que los objetivos, la metodología tiene principios generales que la 

sustentan, los cuales están descritos por Ibáñez (1987): 

1.​ El estudiante debe considerarse como un todo, donde los procesos y 

aprendizajes, aunque sean distintos, no están separados. Lo anterior 

significa que, tanto el contenido como las estrategias, son transversales a 

otras asignaturas.  

2.​ La aplicación de la MII debe priorizar que el estudiante establezca 

relaciones a través de la acción y el lenguaje, adaptando el contenido a 

aquello, por lo que durante toda la sistemática de aplicación se requiere 
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esta relación. Se puede identificar mediante el tipo de preguntas, en las 

hojas de trabajo, con el material utilizado, entre otras. 

3.​ Se debe conocer y respetar cada contexto sociocultural de los estudiantes, 

contemplando el lenguaje, capital cultural y situación contextual en la que 

están inmersos, para que las acciones y el lenguaje sean significativos. 

4.​ Para que el estudiante construya nuevas estructuras mentales, se debe 

contemplar como base los conocimientos previos. Esto significa que se 

considera lo que ya saben los estudiantes, a partir de lo que se va a 

trabajar, provocando que el aprendizaje sea progresivo. 

5.​ Las estrategias utilizadas se enfocan en fomentar el desarrollo de niveles 

superiores de pensamiento, a partir de conflictos cognitivos durante toda la 

sistemática de aplicación. 

6.​ Sancionar el error no asegurará que el estudiante reorganice y adapte sus 

estructuras mentales, porque “el niño hace sólo lo que puede hacer en 

cada momento” (p. 23). En cambio, guiar hacia el descubrimiento del error, 

promueve la comprensión y la capacidad de iniciar nuevamente el proceso 

intelectual. 

7.​ Los materiales construidos son un medio que facilita la comprensión para 

el estudiante, por lo que no deben ser necesariamente costosos ni 

sofisticados, sólo deben ser pertinentes al objetivo y al contenido que se 

trabajará. 

En esta metodología, el docente es fundamental, ya que no da instrucciones, 

promoviendo instancias de reflexión por parte de los estudiantes. Además, crea 

situaciones de aprendizaje a partir de un contexto significativo para los estudiantes, 

quienes descubren y desarrollan el contenido. En términos generales, el docente es un 

guía activo en las interacciones, quien mantiene una postura neutral y sin discriminación 
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alguna (Ibáñez, 2002a). Asimismo, considera al estudiante como el protagonista de su 

propio aprendizaje abordando la totalidad de él. 

En conclusión, el docente debe crear un ambiente propicio para el aprendizaje 

que favorezca y desarrolle emociones favorables en los estudiantes. Estas emociones 

facilitan el aprendizaje, y es por ello que el docente debe tomar en cuenta la disposición 

emocional de sus estudiantes. De igual manera, Ibáñez (2002a) considera que los 

procesos cognitivos no se deben contemplar por separado, sino que pueden 

comprenderse como un conjunto de acciones y relaciones que permiten acceder a una 

reflexión. 

2.4.4 Sistemática de aplicación de la MII 

En cuanto a la aplicación de esta metodología se consideran ciertas 

características para llevarla a cabo de manera óptima, promoviendo que se 

cumplan sus objetivos (Ibáñez, 1987): 

-​ La existencia de un contexto significativo creado por el docente, donde el 

estudiante debe relacionar y/o caracterizar situaciones o elementos en base a su 

propia experiencia e intereses. El contexto significativo es la instancia donde el 

estudiante tiene la libertad de explorar y decidir sus modalidades de respuesta, 

basándose en su propio descubrimiento. Al estructurar un contexto significativo, 

es importante considerar la disposición emocional y experiencias previas de los 

estudiantes, con el fin de facilitar el aprendizaje y los modos de interacción 

(Ibáñez, 2005). 

-​ Se presenta un conflicto cognitivo o problema, que surge a partir del contexto 

significativo, del material presentado y de las preguntas abiertas. 

-​ El conflicto cognitivo debe ser acorde al nivel del desarrollo en el que se 

encuentre el estudiante, y a las características e intereses propios. 
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-​ El estudiante reconoce el problema como una situación que se debe resolver, y no 

tiene la respuesta para ello, pues en el conflicto cognitivo se evita la instrucción o 

información específica. 

-​ El estudiante determina cómo resuelve el problema presentado, mientras que el 

docente solo guía el proceso. 

-​ El estudiante ejecuta la solución al problema de la manera que él crea correcta, 

aun cuando para el profesor sea incorrecta. 

-​ El estudiante debe relatar lo que se hizo en su ejecución. Es en este punto donde 

puede volver al inicio, identificar errores o confirmar lo que ejecutó. Para esto, el 

docente pregunta ¿qué fue lo que hiciste? 

-​ El estudiante debe justificar lo que realizó en su ejecución. Para esto, el docente 

debe preguntar ¿por qué lo hiciste de esa manera? 

-​ Es necesario que existan instancias de autocorrección, en las que el estudiante 

pueda volver a realizar todo el proceso, identificando errores si los hubo. 

Es importante que, durante toda la clase, el docente realice preguntas 

abiertas y que carezcan de instrucciones, ya que estas podrían limitar la 

autonomía que se busca fomentar en los estudiantes. Además, al evitar las 

instrucciones, se permite ver el "error" como una oportunidad de aprendizaje y no 

como algo negativo. 

2.4.5 Niveles de ejecución y materiales de la MII 

En cuanto a los niveles de ejecución que tiene esta metodología, son tres, 

los cuales no necesariamente van en orden (Ibáñez, 1987). 

En primer lugar, se encuentran las actividades relacionadas al propio 

cuerpo, ya sean acciones o el lenguaje del estudiante. Por ejemplo, actividades 

motoras, imitación de figuras con el cuerpo y danza. 
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En segundo lugar, es la manipulación de material que se ocupa durante la 

sesión. El tipo de material puede ser: concreto, el cual refiere a un objeto tangible 

(por ejemplo, un lápiz); concreto/gráfico figurativo, el cual es una representación 

de un objeto (por ejemplo, el dibujo de un lápiz); concreto/gráfico no figurativo, 

que es una representación de algo distinto a lo que realmente es (por ejemplo, un 

bloque para representar un lápiz); y por último, gráfico figurativo/gráfico no 

figurativo, que es una representación distorsionada que espera representar un 

objeto de manera real (por ejemplo, dibujar varios rectángulos y esperar que se 

entienda que es un conjunto de lápices). 

En tercer lugar, se encuentra el nivel simbólico, que son las actividades 

que se realizan con lápiz y papel, las cuales son denominadas hojas de trabajo. 

Las representaciones gráficas, como dibujos y hojas de trabajo, se utilizan 

preferentemente en blanco y negro, con la intención de no inducir las respuestas 

de los estudiantes. 

2.4.6 Evaluación en la MII 

Esta metodología busca evaluar el contexto interaccional del aula. Para 

ello, se recopila información a partir de la observación durante el desarrollo de la 

clase. En este sentido, según Alarcón et al. (2024), se utilizan: 

1)​ Escalas de apreciación 

La evaluación de proceso de la MII se realiza a través de las escalas de 

apreciación, donde estas se componen de ocho indicadores, los cuales contienen una 

descripción del contexto en el que será utilizado junto con su respectivo nivel de logro: 

logrado, medianamente logrado y no logrado. 

Estos indicadores son: 
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-​ Descubre el contenido: el estudiante da cuenta con acciones específicas 

su cumplimiento de los objetivos de la clase. 

-​ Caracteriza: el estudiante da características y/o descripciones de la 

situación creada por el docente o materiales utilizados en el contexto 

significativo. 

-​ Ejecuta: el estudiante realiza diversas acciones para solucionar o 

responder a la situación problema. 

-​ Relata: el estudiante expresa lo realizado por él u otro estudiante a partir 

del problema. 

-​ Fundamenta: el estudiante da el porqué de lo realizado. 

-​ Participa: la participación del estudiante es espontánea o guiada, como 

también puede no participar. 

-​ Lenguaje: el estudiante demuestra su comprensión tanto a nivel sintáctico 

como semántico. 

-​ Autocorrección: el estudiante se percata del error, en el caso que existan. 

2)​ Hojas de trabajo 

Respecto a la evaluación de producto de la MII, estas se realizan mediante 

actividades en las hojas de trabajo, las cuales se pueden hacer en cualquier momento de 

la clase, aunque generalmente es al cierre. Estas son caracterizadas en situaciones 

previas en la clase, y su principal cualidad es que son creadas sin instrucciones, 

permitiendo diversas maneras de resolución, evitando la frustración y fomentando la 

creatividad. 

Las hojas de trabajo están constituidas por variables, las cuales pueden ser 

dibujos, imágenes, oraciones, palabras, letras, etc. Estas variables pueden tener distinta 

representación y disposición en la hoja de trabajo. También, se pueden colocar 

distractores, cuya intención es generar un conflicto cognitivo incorporando un elemento 

que no es atingente. Asimismo, a las hojas se le pueden agregar indicadores. 

40 



 

Las hojas de trabajo posibilitan evaluar el logro de los objetivos de aprendizaje de 

acuerdo al contenido y el nivel de resolución del problema por parte del estudiante.  

Es indispensable que la hoja de trabajo se diseñe en función del objetivo y el 

contenido trabajado en clase. Por lo tanto, cada hoja de trabajo debe incluir su propio 

objetivo. 

​ Además, cada hoja determina dos niveles de complejidad en su resolución, lo que 

habilita evaluar la capacidad de resolución del problema en el que se encuentra el 

estudiante.  

-​ Nivel simple: logra relacionar las variables a partir de una variable dada. 

-​ Nivel complejo: logra crear variables a partir de una dada. 

A continuación, se presenta un ejemplo de hoja de trabajo con su objetivo, nivel 

de complejidad, entre otros elementos propios. 
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Objetivo: completar un puzzle y oraciones con sustantivos que contengan diptongos. 

Nivel de complejidad: crear la variable con diferente representación, considerando dos 

dadas, sin distractor y con indicador.  

Variables: crear variables, palabra con diptongo. 

Disposición espacial: diferente, ya que los elementos están dispuestos en toda la hoja en 

distinto orden. 

Representación: similar, escritura. 

Distractores: sin distractores. 

Elementos: más de diez elementos, cinco imágenes, puzzle y oraciones incompletas. 

Indicadores: de escritura, líneas en las oraciones y los cuadrados del puzzle. 

2.4.7 Estado del arte de la MII 

En este apartado se presentan evidencias donde se ha implementado la MII en 

EPJA y/o en contextos de encierro. 

En el año 1997, Aedo y Pérez implementaron la MII en jóvenes de la Escuela 

Pestalozzi N° 302, ubicada dentro del Centro de Tránsito y Distribución de San Joaquín, 

en el cual buscaban una alternativa para responder a las necesidades educativas y 

emocionales de estos estudiantes. Uno de los objetivos de este estudio, fue mejorar la 

percepción que poseen los menores de sí mismos. Sin embargo, en las conclusiones, no 

se nombra de manera explícita los cambios en la percepción de sí mismos, pero sí se 

manifiesta que la MII favorece el trabajo en grupo e incrementa el respeto entre pares. 

En el año 2002, Alarcón et al. aplicaron la MII a un grupo de adultos de un primer 

nivel de alfabetización en un centro integrado de educación de adultos. Las principales 

conclusiones fueron: se propició una mejor disposición emocional en los aprendizajes, ya 

que existió un incremento de conductas positivas; favoreció la interacción entre 

estudiantes y futuras docentes, por lo que se creó un ambiente de confianza, empatía y 

respeto; debido a lo anterior, los estudiantes tuvieron la posibilidad de expresarse con 
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libertad. Las autoras mencionan también que, a raíz de las interacciones que surgieron 

en el grupo, se corroboró que los estudiantes tenían una baja autoestima. Sin embargo, 

la encuesta de autoestima no mostró diferencias significativas, por lo que no se llegó a 

ninguna conclusión al respecto. 

Otro estudio sobre la MII y su relación con las disposiciones emocionales, fue 

realizado en el año 2019, por Aros et al. Estos investigadores implementaron la 

metodología en estudiantes pertenecientes a un centro de educación integrada de 

adultos, en el primer ciclo de enseñanza media, específicamente en la asignatura de 

matemática. Entre sus conclusiones, destacan un problema latente en EPJA: la baja 

asistencia de los participantes. La asistencia inestable en las sesiones necesarias para 

observar cambios en los estudiantes fue un factor determinante en los resultados 

desfavorables en la investigación. Además, se menciona que la aplicación de la MII fue 

utilizada para trabajar en un contexto donde las trayectorias de los estudiantes habían 

sido interrumpidas, en gran parte, a la desmotivación que tenían hacia el aprendizaje. 

Según lo expuesto anteriormente, podemos concluir que, si bien se ha 

implementado la MII en adultos y en jóvenes en contextos de encierro, no se ha llevado a 

cabo en adultos que están inmersos en este contexto. En base a los antecedentes 

recopilados y las conclusiones de las investigaciones mencionadas, se postula que sería 

prudente desarrollar instancias para investigar sobre la aplicación de la MII en 

estudiantes adultas en un contexto de encierro. 

2.5 Disposición emocional 

La perspectiva de emociones de Humberto Maturana (2001) sostiene que toda 

acción humana se fundamenta en una emoción que la hace posible como acto. Desde 

esta perspectiva biológica, “las emociones son disposiciones corporales dinámicas que 

definen los distintos dominios de acción en que nos movemos” (p. 7). Según Maturana, 

cambiar de emoción implica un cambio en el dominio de acción, por lo tanto, cuando 
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estamos en cierta emoción podemos realizar algunas acciones que no son posibles de 

hacer con otra. 

En este sentido, Dra. Nolfa Ibáñez añadió el concepto de contexto interaccional, lo 

que está estrechamente relacionado con las ideas de Maturana. Ibáñez (2001) define 

interacción como “la relación que se establece entre dos o más personas que comparten 

un contexto situacional” (p. 45). Estas relaciones tienen características que moldean la 

situación, y a su vez, cada individuo cambia constantemente de emociones, lo que 

determina su accionar.  

En el ámbito educativo, el contexto interaccional en el aula resulta fundamental 

para comprender los procesos que ocurren y, en particular, relacionados al aprendizaje. 

Estas interacciones representan un modo de relación que impacta de manera significativa 

a todos los participantes (Ibáñez, 2002b).  

Las emociones también dependen del historial de interacciones y de la situación 

específica en la que se encuentra la persona. Por lo tanto, cada interacción se 

fundamenta de experiencias pasadas y el contexto presente. 

 En relación al aprendizaje, Ibáñez (2001) indagó en la disposición emocional de 

un grupo de estudiantes, para lo cual determinó dos categorías: emociones favorables y 

emociones desfavorables en el aprendizaje. Las emociones favorables son aquellas que 

posibilitan dominios de acciones deseables para el aprendizaje, como el interés, 

entusiasmo, alegría, satisfacción u otras. Por otro lado, las emociones desfavorables 

generan espacios de acciones indeseables, como la rabia, impotencia, inseguridad, 

miedo u otras. Son estas últimas las que obstaculizan el aprendizaje en los estudiantes. 

En esta investigación, al hablar de disposición emocional, se hace referencia a los 

estados corporales dinámicos que las estudiantes experimentan durante las clases, los 

cuales influyen y limitan sus acciones. 
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2.6 Resolución de problemas 

La resolución de problemas según Luria y Tsvetkova, “se puede definir la actividad 

intelectual como la resolución de problemas de modo organizado; resolución que se 

apoya en un programa lógico de operaciones relacionadas entre sí” (1981, pág. 9). Para 

lograrlo, las operaciones deben ser coherentes con los requisitos y el propósito del 

problema. A raíz de este planteamiento, Luria creó pruebas específicas para evaluar las 

capacidades de resolución de problemas en ciertas personas, las cuales ayudaron a 

comprender cómo las habilidades cognitivas se organizan en el cerebro. 

En esta misma línea, Ibáñez (2011) propuso que la capacidad de resolución de 

problemas es una fase intrínseca al desarrollo humano en su calidad de individuo social. 

En relación a la sistemática de trabajo de la MII, propuesta por Ibáñez (2005), se inspira 

en el modelo de actividad intelectual propuesto por Luria, donde el contenido está 

vinculado con una situación problema que no tiene una respuesta. Asimismo, el sujeto va 

a resolver mediante las relaciones que puede establecer, utilizando sus experiencias y 

conocimientos previos. 

Por lo tanto, en esta investigación, la resolución de problemas hace referencia a la 

capacidad de la estudiante para enfrentar y resolver situaciones problemáticas 

desafiantes, aquellas que no tienen una solución inmediata. Para ello, hace uso de las 

relaciones que puede establecer a través de sus conocimientos y experiencias previas. 

2.7 Autonomía 

En relación a la concepción de autonomía, Vygotsky (citado por Maldonado, 2017) 

mencionó que esta desempeña un papel fundamental en la construcción de 

conocimientos en los infantes, permitiéndoles desarrollar estrategias propias. Esto se 

entrelaza de manera dinámica con el entorno social al cual están involucrados y del cual 

se espera que forme parte activa, representando un papel importante para el aprendizaje. 
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Según Baquero (como se citó en Maldonado, 2017), para Vygotsky la autonomía facilita 

al niño asumir con independencia sus responsabilidades y desarrollar un papel activo en 

el proceso de aprendizaje. Esto no sólo le permite al niño identificarse con su entorno, 

sino también interactuar con la sociedad. 

Tomando las palabras de Kamii (1982), Piaget propone que la autonomía abarca 

tanto el ámbito moral como desde el intelectual. En cuanto a la autonomía moral, se 

alude a la capacidad de manejarse a sí mismo, sin la intervención de otros, en relación a 

lo que considera “bueno” o “malo”. Paralelamente, la autonomía intelectual se relaciona 

con la capacidad de un individuo para decidir qué es “falso” o “verdadero” en base a los 

aprendizajes que ya ha adquirido. 

 Según Pulido, Maturana “entiende la autonomía como la capacidad de construir 

la propia vida y responder por ella en el marco de la convivencia” (2002, p.3). Esto se 

refiere a la capacidad de actuar, aprender y discrepar desde la perspectiva propia del ser, 

lo cual está intrínsecamente relacionado con el respeto hacia uno mismo y hacia los 

demás. La autonomía, según Maturana (como se citó en Pulido, 2002), se alcanza a 

través de la educación, ya que empodera a las personas y las comunidades. 

La autonomía, considerando las ideas de Vygotsky, Piaget y Maturana, destaca 

como un elemento fundamental en el desarrollo humano. Se entiende como la capacidad 

intrínseca de reflexionar y tomar decisiones por sí mismo en diversos ámbitos de la vida, 

aunque los factores externos pueden gatillar cambios. 

En esta investigación se comprende la autonomía como la actividad que hace la 

estudiante por sí sola y de manera espontánea durante la clase.  
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Capítulo III: Marco contextual 

3.1 Introducción 

En el siguiente capítulo se presenta el Marco Contextual, mencionando lo que es 

la educación en contextos de encierro, y dando información del Centro Penitenciario 

Femenino y Liceo Penitenciario en el que circunscribe la investigación. 

3.2 Educación en contextos de encierro 

La educación en contextos de encierro, de acuerdo con el Ministerio de Educación 

(MINEDUC, 2020a), tiene como objetivo garantizar que los jóvenes y adultos privados de 

libertad tengan acceso a la educación como un derecho fundamental. Esta política, 

coordinada con el Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, comprende impartir 

educación regular dentro de establecimientos penitenciarios gestionados por 

Gendarmería de Chile, así como en los Centros de Internación Provisoria y de Régimen 

Cerrado (CIP-CRC), los cuales están administrados por el Servicio Nacional de Menores 

(SENAME). 

Los centros educativos que se encuentran en estos contextos, son gestionados 

tanto por el MINEDUC como por Gendarmería de Chile. El MINEDUC es el encargado de 

elaborar las bases curriculares y de definir la organización que tendrán los niveles 

educativos. Por otro lado, Gendarmería de Chile se encarga de las matrículas de las 

estudiantes a la escuela, además de brindar un espacio dentro del recinto para que los 

internos puedan estudiar. 

En este marco, los planes y programas de estudio se adhieren al marco curricular 

de EPJA, mencionado con anterioridad. Esto permite recuperar la trayectoria educativa 

de quienes asisten a la escuela en un contexto de encierro, y también contribuye al 

desarrollo personal y la recuperación de su identidad como estudiantes (MINEDUC, 

2020a). 
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En los centros penitenciarios, la población penal se encuentra separada por 

género, lo que implica que las escuelas dentro de estos recintos están destinadas a un 

sólo género. Para efectos de esta investigación, se ahonda en la población penal 

femenina. Según Gendarmería de Chile (2024a), al finalizar abril del año 2024, existen 

4.467 internas en calidad de condenadas o imputadas. En cuanto a la educación de estas 

mujeres, 1.368 internas contaban con educación básica incompleta y 748 con educación 

media incompleta. Por otro lado, 1.654 mujeres terminaron la educación media completa 

y 283 contaban con estudios superiores. 

3.3 Centro Penitenciario Femenino 

El establecimiento donde se llevó a cabo la presente investigación, se encuentra 

dentro de un Centro Penitenciario Femenino (CPF), el cual está destinado 

exclusivamente a la atención de mujeres. A diferencia de otros establecimientos 

penitenciarios, según Gendarmería de Chile (s.f), en este recinto se disponen las 

condiciones para el cuidado del prenatal y postnatal, y también para el cuidado de los 

hijos hasta los 2 años de edad. 

Al año 2024, existen ocho CPF en todo el territorio nacional, que albergan a 

mujeres de diversos orígenes. En los lugares donde no dispongan de este tipo de 

espacios, “las internas permanecerán en dependencias separadas del resto de la 

población penal” (Gendarmería de Chile, s.f, párr. 6). 

En el CPF donde se realizó la investigación, según datos de febrero de 2024, 

había 604 mujeres privadas de libertad (Gendarmería de Chile, 2024b), cuyas edades 

oscilan entre los 18 y los 70 años o más. 

En términos generales, el CPF se compone de cuatro módulos conocidos como 

patios (1, 2, 3 y 4), un módulo APAC (evangélico), y un módulo de custodia directa 

destinado “para mujeres condenadas, con medidas de protección y/o por casos de 
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conmoción pública” (Instituto Nacional de Derechos Humanos (INDH), 2015, p. 6). 

También cuenta con un módulo de alta seguridad (SEAS), un Centro de Orientación y 

Diagnóstico (COD), Sección Laboral o Centro de Estudio y Trabajo (CET) y un espacio 

para mujeres embarazadas o con hijos hasta los 2 años. Dentro de las instalaciones, 

existe una brigada especial contra incendios con personal rotativo y una enfermería, que 

atiende desde el ámbito dental hasta medicina general. Al año 2019, contaban con 

médico general y un especialista ginecólogo, dos kinesiólogos, un odontólogo, un matrón, 

un técnico dental y cuatro paramédicos (INDH, 2019), que distribuían sus horas de 

trabajo durante la semana. 

Asimismo, el CPF cuenta con un dispositivo de salud mental transitorio, 

inaugurado en el año 2017. Este espacio es una colaboración entre Gendarmería de 

Chile y el Servicio de Salud Metropolitano Norte (SSMN), de quienes depende su 

funcionamiento. Fue creado para atender las necesidades de salud mental de la 

población penal, funcionando las 24 horas del día. El equipo de salud cuenta con 

psicólogos, psiquiatras, enfermeras, trabajadores sociales y terapeuta ocupacional, con 

horarios distribuidos durante la semana. Las mujeres privadas de libertad pueden 

agendar una hora para la evaluación inicial o ser derivadas por un médico. Una vez 

identificadas las necesidades, se trabaja con psiquiatra y/u otro profesional que pueda 

ayudar. Además, se administran medicamentos a las personas que lo requieren, con 

supervisión (INDH, 2019). 

Otros programas relevantes son los de rehabilitación y reinserción. Esto se trabaja 

en el área técnica, donde psicólogos y trabajadores sociales atienden a las mujeres, ya 

sea para informarles sobre programas de reinserción, beneficios, talleres, entre otros. En 

cuanto a la rehabilitación, se menciona que existen planes con profesionales pertinentes 

(INDH, 2019). 
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Dentro del CPF, las mujeres tienen posibilidad de postular a diferentes opciones 

laborales. La primera opción es trabajar para la unidad penal, desempeñándose en 

cocina, mantenimiento del liceo y otras instalaciones del centro penitenciario, entre otras 

áreas. La segunda opción es el trabajo autogestionado, como la confección de artesanías 

o manualidades; sin embargo, se menciona que no existen talleres destinados a ello.  Por 

último, las internas pueden optar por las ofertas laborales del CET o empresas que 

ofrecen talleres en áreas de panadería, repostería, envasado y etiquetado de productos, 

fabricación de mangueras de gas, armado de piezas electrónicas y ventanas, etc. (INDH, 

2019). 

En cuanto a los servicios básicos en el CPF, la disponibilidad de los baños varía 

según el sector, ya que algunas habitaciones cuentan con baños dentro, mientras que 

otros están ubicados fuera, lo que significa que muchas internas no tienen acceso a este 

servicio las 24 horas. Respecto a la alimentación, se proporcionan tres comidas diarias 

preparadas en la cocina de la penitenciaría, las cuales también abastecen al liceo. 

Algunos patios cuentan con comedores, en cambio el resto utiliza las mismas 

habitaciones para comer. 

A pesar de lo mencionado, el CPF presenta importantes deficiencias, descritas en 

los informes del INDH y por las mismas mujeres privadas de libertad que participaron de 

esta investigación. Algunos de los problemas destacados incluyen los servicios básicos, 

como baños en mal estado e insuficientes para la población penal, duchas que sólo 

disponen de agua fría incluso en invierno, inundaciones en las celdas (especialmente en 

las subterráneas) e incluso hay ventanas quebradas (INDH, 2019).  

En cuanto al ámbito de la salud, se reportan plagas de insectos, especialmente 

chinches, que afectan la higiene de las camas. Otro problema importante es la atención 

médica, cuyo personal no alcanza a cubrir totalmente las necesidades de las internas, 

causando demora en la atención, en tratamientos y en escasez de especialistas. 
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3.4 Liceo Penitenciario Femenino 

El establecimiento educacional se encuentra ubicado dentro de un CPF, y de 

acuerdo con la Ley 21.040 (MINEDUC, 2017) su administración corresponde a un 

servicio local de educación pública, el cual gestiona establecimientos en diversas 

comunas de la Región Metropolitana. 

Según el Proyecto Educativo Institucional (PEI, 2024), este centro fue fundado en 

1948 en otro espacio, para luego trasladarse en 1976, cuando el Ministerio de Justicia 

solicitó ceder 5000 metros cuadrados del CPF para prestar servicio educacional 

exclusivamente a un grupo religioso. En 1987, la administración del establecimiento pasó 

a ser de la municipalidad, lo que permitió ampliar el acceso educativo a una mayor parte 

de la población carcelaria. El liceo comenzó a operar con un primer y segundo nivel de 

enseñanza media, y posteriormente, añadió la enseñanza básica y los programas de 

oficios. 

El liceo, al estar inserto dentro de un centro penitenciario, el rol de Gendarmería 

es fundamental, pues constituye una guardia interna encargada de la vigilancia de las 

reclusas. Además, el liceo colabora con la unidad penal a través de la coordinación 

educacional del CPF, que forma parte del Tribunal de Conducta. Este tribunal evalúa los 

casos de estudiantes que solicitan beneficios carcelarios, considerando diversos factores, 

entre ellos sus antecedentes escolares brindados por el liceo, para determinar si cumplen 

con los requisitos para acceder a dichos beneficios. 

La propuesta educativa del liceo abarca desde la enseñanza básica hasta media 

científico-humanista. En 2024, cuenta con 11 cursos, distribuidos en jornada de tarde (de 

14:00 hrs a 17:20 hrs) y nocturna (de 18:30 hrs a 21:50 hrs). Basándose en el Decreto N° 

257 (MINEDUC, 2009b), específicamente el Artículo N° 2, los cursos se dividen en 

niveles. En la educación básica: el primer nivel, corresponde al 1º a 4º año de educación 

básica regular; segundo nivel contempla a 5º y 6º año de educación básica regular; y el 
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tercer nivel concierne a 7º y 8º año de educación básica regular. En la educación media 

humanístico-científica: el primer nivel comprende 1º y 2º año de educación media regular; 

y el segundo nivel corresponde a 3º y 4º año de educación media regular. 

Los decretos que rigen el funcionamiento del liceo, son el Decreto N° 257, que 

establece los contenidos mínimos y asignaturas (MINEDUC, 2009b), el Decreto Exento 

N° 584 (MINEDUC, 2007b) que regular los planes y horas de la educación básica, el 

Decreto Exento N° 1000 (MINEDUC, 2009c) que norma los planes y horas de la 

educación media. Por último, el Decreto Exento N° 999 (MINEDUC, 2009d) estipula el 

estudio de formación en oficios para la educación básica. 

El liceo actualmente ofrece tres modalidades de atención educativa. La primera 

corresponde a la jornada de tarde y noche, donde las estudiantes asisten 

presencialmente al establecimiento. La segunda modalidad está destinada a las 

estudiantes que, por diversos motivos, como prohibiciones legales o disputas con otras 

estudiantes, no pueden asistir al liceo. En estos casos, algunos docentes de asignatura 

y/o educadores diferenciales van directamente a los módulos a entregar guías y pruebas 

adecuadas al nivel en el que se encuentran matriculadas. Finalmente, la tercera 

modalidad, incorporada recientemente, está orientada a mujeres imputadas, quienes no 

pueden salir del módulo. Por ello, un docente asiste a realizar clases, entregar guías y 

administrar pruebas de todas las asignaturas correspondientes a los diversos cursos. 

La misión del establecimiento, según el Proyecto Educativo Institucional (2024) es 

la siguiente: 

“Adecuar y regularizar el proceso educativo implementando la flexibilización 

curricular, en función de nivelar los aprendizajes desarrollando múltiples 

habilidades, potenciando la formación valórica, a través de la reflexión y respeto 

por la diversidad, asegurando la formación de un oficio, para propiciar un cambio 

personal en la reinserción social y/o laboral”. (p. 17) 
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En cuanto a la visión, establece:  

“Desarrollar un Proyecto Educativo basado en los derechos humanos, que 

promueva el desarrollo de habilidades cognitivas, lingüísticas, socioemocionales y 

laborales; implementando estrategias metodológicas innovadoras y pertinentes, 

que permitan atender la diversidad de estudiantes en la realidad de un contexto 

de encierro. A través de docentes proactivos y comprometidos como líderes 

pedagógicos, que impulsen anhelos de nuevos proyectos de inserción social y/o 

laboral en nuestras estudiantes” (2024, p. 18). 

El equipo directivo del establecimiento está conformado por la directora, las 

inspectoras generales, la jefa de Unidad Técnico Pedagógica (UTP), la coordinadora de 

Programa de Integración Escolar (PIE) y el encargado de convivencia escolar, quienes 

cuentan con una vasta experiencia en el establecimiento y en relación a las necesidades 

de las estudiantes. 

El liceo cuenta con 11 docentes titulados en pedagogía, especializados en 

educación básica y media, quienes imparten las asignaturas de lenguaje, matemática, 

historia, ciencias, inglés y educación física. Además, cuentan con dos profesionales de 

oficio de jardinería y manicure. Por otro lado, dos docentes titulados en pedagogía 

desempeñan el rol de bibliotecarios, que se distribuyen entre la jornada tarde y noche. 

Asimismo, el establecimiento cuenta con un encargado de enlaces y con dos asistentes 

de la educación no profesional, quienes complementan el trabajo del equipo educativo. 

El establecimiento cuenta con PIE, el cual está conformado por cinco docentes 

diferenciales y dos psicólogos exclusivos del programa. Los docentes que pertenecen al 

PIE trabajan en co-docencia con los profesores de asignatura para brindar el apoyo 

necesario a las estudiantes. Otra instancia de diálogo entre docentes, son las jornadas de 

reflexión, las cuales se realizan tres veces al mes, donde se abordan temáticas 
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importantes referidas a las estudiantes, estrategias, metas de aprendizaje, situaciones en 

el establecimiento y talleres de desarrollo profesional. 

En relación a las características generales de las estudiantes, las edades oscilan 

entre los 18 a más de 70 años. Son mujeres que no han terminado su escolarización, 

algunas porque su trayectoria educativa se vio interrumpida y otras porque nunca han 

asistido a la escuela. Cabe destacar que gran parte de ellas provienen de un entorno de 

escasos recursos e incluso han vivido vulneración de derechos desde su infancia. 

Es importante destacar que algunas estudiantes, sobre todo de mayor edad, 

presentan enfermedades crónicas como diabetes, hipertensión, artritis y problemas a la 

visión. Asimismo, algunas de ellas padecen deterioro cognitivo debido al consumo de 

sustancias en su pasado. 

El contexto donde se llevó a cabo la investigación e intervenciones con la MII, fue 

en el curso primer nivel básico, ubicado en una sala fuera del establecimiento 

educacional. Esta ubicación se debe a la falta de aulas disponibles en el liceo, por lo que 

se tuvo que utilizar la sala que anteriormente pertenecía al PIE.  

La sala es relativamente amplia y está equipada con 10 mesas individuales, 

además de una mesa más grande que también era utilizada por las estudiantes. Junto a 

la pizarra, se encuentra un baño que incluye un lavamanos y un espejo, lo que facilita su 

uso durante las clases. Además, la sala cuenta con un hervidor, una radio y una estufa a 

gas.  
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Capítulo IV: Marco metodológico 

4.1 Paradigma de investigación 

El paradigma en el que se sitúo esta investigación es el naturalista interpretativo. 

Esta perspectiva, según Arnal et al. (1992), se centra en la comprensión, significado y 

acción, entrometiéndose en el mundo de los sujetos para entender, interpretar y describir 

la realidad educativa. En este caso, la realidad educativa fue de las estudiantes del liceo 

penitenciario seleccionadas para esta investigación, lo que implica comprender sus 

creencias, intenciones, motivaciones y otras características importantes. 

Desde un posicionamiento ontológico, la naturaleza de lo que se quiere conocer 

bajo este paradigma, concibe la realidad como dinámica, holística, diversa, relativa e 

intersubjetiva. Es decir, bajo este posicionamiento, la realidad del individuo se da a partir 

de sus propias experiencias, desde su nacimiento hasta el momento en que se realiza la 

investigación. En este marco, se trabajó a partir de las realidades de las estudiantes 

reclusas y sus respectivas experiencias durante su etapa escolar, para describir su 

disposición emocional antes y después de la implementación de la MII.  

​ Bajo el posicionamiento epistemológico, que explica la relación entre sujeto que 

conoce y el objeto que desea conocer, este paradigma supone que el objeto cognoscente 

tiene una existencia dependiente del sujeto conocedor. Es decir, el objeto adquiere 

sentido de acuerdo con el otro, instaurando una experiencia simultánea que surge a partir 

de la investigación. 

En este contexto, resulta esencial la experiencia de las investigadoras como 

sujetos, quienes estudian educación especial con especialidad en aprendizaje en la 

UMCE. Este factor es relevante, ya que dicha institución se destaca por impartir cátedras 

especializadas en la MII y en EPJA, además de ofrecer prácticas intermedias en 

contextos no tradicionales. A partir de la experiencia en la formación profesional de esta 
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carrera, surge la necesidad de investigar la aplicación de la MII en un Liceo Penitenciario 

Femenino. 

​ Por último, en relación con el posicionamiento axiológico, se reconoce que, a lo 

largo de su formación en la carrera de educación especial, las investigadoras han 

construido creencias y valores, las que han sido útiles para interpretar el contexto. Lo 

observado fue influenciado por la misma formación profesional, lo que motivó la 

búsqueda de otras propuestas didácticas que consideren la disposición emocional de las 

estudiantes, donde se valore la diversidad del grupo y se promueva la adquisición de 

aprendizajes significativos. Bajo este posicionamiento, se reconoce al individuo y su 

entorno, por lo que el fin de la investigación se enfoca en describir los cambios en las 

estudiantes a partir de la implementación de la MII, sin pretender predecir ni controlar los 

resultados de la investigación. 

4.2 Enfoque de investigación 

Para esta investigación se utilizó un enfoque cualitativo, el cual “orienta al estudio 

de los significados de las acciones humanas y de la vida social” (Arnal et al., 1992, p. 45). 

En este caso, se estudió la realidad social y educativa de diversas estudiantes que 

forman parte de un liceo penitenciario de la Región Metropolitana, considerando las 

concepciones que poseen las estudiantes. Estas se valoran y toman en cuenta para 

comprender sus pensamientos y acciones para la investigación. Así, se analizó cómo es 

esta socialización y la aplicación de una nueva metodología, la cual buscaba provocar 

cambios en su disposición emocional, autonomía y resolución de problemas. 

Desde el enfoque cualitativo, la investigación comprende el fenómeno social a 

partir de la percepción que poseen las estudiantes. Es por ello, que, para desarrollar una 

interpretación del fenómeno, se evaluaron los contextos de cada una, considerando sus 

creencias, pensamientos, sentimientos y conductas, los cuales son esenciales para 

comprender cómo se relacionan con su proceso de aprendizaje. 
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En el marco de este enfoque cualitativo, según Mcmillan y Schumacher (2005), 

los investigadores de este tipo de estudio, observan las perspectivas de los involucrados 

mediante estrategias interactivas. Estas estrategias son flexibles, pues permiten 

combinar varias técnicas para obtener datos válidos. En esta investigación, se utiliza la 

observación participante junto con diversos instrumentos, con el fin de poder recoger la 

mayor precisión de datos. 

Por otro lado, el análisis y la interpretación de la información recolectada siguen 

un enfoque cualitativo, pues las conclusiones fueron de naturaleza cualitativa, ya que se 

comprendió a las estudiantes globalmente, empleando para ello la triangulación de la 

información a partir de los instrumentos, la perspectiva de las investigadoras y la teoría 

que lo respalda. 

4.3 Tipo de investigación 

La presente investigación se realizó a partir de un estudio de caso, dado que este 

método permite enfocarse en un caso o situación particular y reconocer los diversos 

procesos interactivos que la componen (Arnal et al., 1992), así como también con la 

intención de comprenderlos. Para esta investigación, el caso es el curso, el cual se 

conforma por ocho estudiantes y cuyas características se precisan en un apartado más 

adelante destinado a ello.  

El estudio de caso permite utilizar diversas estrategias para investigar, como la 

observación participante y escalas de apreciación, lo que permite evidenciar los cambios 

que ocurren en un grupo de estudiantes luego de la aplicación de la MII. De esta manera, 

se focalizará la investigación en un grupo en específico, utilizando diversas fuentes para 

recolectar datos e investigar una situación en particular, con la intención de profundizar 

en la emocionalidad de las estudiantes antes y después de la implementación de la MII 

en las clases. 
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Este fenómeno fue investigado desde un enfoque instrumental, ya que se 

profundizó en un tema específico, es decir, en las consecuencias de la aplicación de la 

MII. Se trata de un caso singular instrumental que contribuye a profundizar para la 

comprensión de una problemática. De esta manera, el caso sirve como apoyo para 

comprender y fundamentar lo que ocurre con el objeto de estudio (Jiménez y Comet, 

2016), enfocándose en el cambio en la disposición emocional, la autonomía y en el nivel 

de resolución de problemas. 

4.4 Metodología de trabajo 

​ Esta investigación se realizó cursando las siguientes etapas predeterminadas. 

4.4.1 Primera etapa 

Entre marzo y abril se llevó a cabo la primera fase orientada a gestionar los 

permisos necesarios para comenzar con la investigación y recopilar la información clave. 

Al incorporarse al centro educativo durante el mes de marzo, se realizaron reuniones con 

docentes a cargo del curso a intervenir y con la directora del establecimiento educativo, 

para presentar los objetivos de la investigación y explicar el plan de trabajo propuesto. 

Además, se gestionaron las autorizaciones correspondientes con las autoridades de 

Gendarmería y del liceo (anexo 1), y se entregaron consentimientos informados a las 

estudiantes, tanto para la aplicación del Instrumento de emociones favorables y 

desfavorables para el aprendizaje (anexo 2), como para el uso de las hojas de trabajo 

(anexo 3), asegurando así el desarrollo adecuado de la investigación. 

Las observaciones de clases se realizaron en las asignaturas de Lengua 

Castellana y Comunicación, Matemática y algunos talleres impartidos, desde el 20 de 

marzo hasta el viernes 12 de abril, con el fin de poder recopilar información sobre 

intereses, características y necesidades para la posterior creación de planificaciones.  
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En las observaciones realizadas durante las clases, se identificó que el grupo 

curso estaba compuesto por estudiantes nuevas en el establecimiento, mientras que 

otras ya habían cursado el año anterior en el mismo nivel. 

En el transcurso de las clases, se visualizó que aquellas estudiantes que 

presentaban dificultades en el dominio de la lectoescritura, no realizaban actividades en 

la pizarra, por lo que su participación se limitaba a hacer comentarios en voz alta. 

También, en la dinámica del aula, predominaba un ambiente en el que las estudiantes 

permanecían sentadas durante toda la clase. Las actividades se centraban en el trabajo 

individual, por lo que cada una trabajaba en su puesto dentro del aula.  

Algunas estudiantes, especialmente las mayores, expresaban verbalmente 

comentarios en relación a su lectoescritura como “no puedo hacerlo”, “no sé leer”, “no sé 

hacerlo”, entre otros. Por ende, hacían muchas preguntas en relación a lo que debían 

hacer, esperando instrucciones. 

4.4.2 Segunda etapa 

Antes de implementar la MII, se aplicó el Instrumento de emociones favorables y 

desfavorables para el aprendizaje adecuado (anexo 5), el día 17 de abril del 2024, con el 

objetivo de identificar las percepciones emocionales de cada estudiante en las clases.  

Si bien, el instrumento se explicará a continuación con mayor detalle, es relevante 

nombrar que los datos que se obtuvieron demostraron que varias estudiantes tenían 

emociones favorables hacia el aprendizaje, puesto que sentían entusiasmo y motivación 

al asistir a clases, compartir con sus compañeras y realizar actividades. Sin embargo, se 

identificaron emociones desfavorables como el miedo, lo que provocaría un “bloqueo 

mental” (como ellas comentan) al no entender el contenido, frustración al enfrentarse al 

proceso de lectoescritura y tristeza al recordar a sus familiares. Además, algunas 
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estudiantes expresaron arrepentimiento por no terminar sus estudios en el momento 

indicado. 

4.4.3 Tercera etapa 

Esta etapa tuvo como propósito diseñar, planificar e implementar las clases con la 

MII. El diseño y planificación se realizó durante los meses de abril a junio del 2024, lo que 

consideró la creación de cada una de las planificaciones, escalas apreciación, las hojas 

de trabajo y el material utilizado para las clases.  

 A partir de esto, las investigadoras organizaron reuniones semanales con una o 

dos semanas de anticipación a la clase a implementar, en concordancia a los contenidos 

enviados por la profesora de Lengua Castellana y Comunicación. Se realizaron 

planificaciones detalladas donde se evidenciaba la secuencia metodológica propia de la 

MII (anexo 6), tomando en cuenta los intereses y necesidades educativas de las 

estudiantes, anteriormente observadas. Por cada planificación, se creaba al menos una 

hoja de trabajo y una escala de apreciación para su posterior análisis. 

La implementación de las clases se desarrolló entre el 18 de abril hasta el 06 de 

junio del 2024, utilizando la MII. Se realizaron 8 intervenciones los días jueves, en el 

primer bloque de clases de 14:00 hrs. a 15:00 hrs. 

Después de la implementación de cada clase, la docente en formación a cargo, 

realizaba comentarios para considerar en futuras planificaciones. En un comienzo, se 

observó que las hojas de trabajo resultaban complejas en cuanto al nivel, vocabulario y 

los contenidos tratados. Además, se identificó que algunos de los recursos fueron 

inadecuados por su carácter infantil, lo cual era un problema dado que las clases estaban 

dirigidas a estudiantes adultas, lo que podría afectar en la motivación de las estudiantes. 
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Durante esta etapa, se interrumpió ocasionalmente la continuidad del proceso por 

cancelación de clases. Asimismo, el tiempo destinado para cada sesión (60 minutos) 

resultó insuficiente en varias ocasiones, dificultando el registro de la hoja de trabajo. 

En estas se abarcaron múltiples contenidos de Lengua Castellana y 

Comunicación, detallados a continuación: 

Tabla 1 

Resumen de intervenciones 

Sesión Objetivo de 
Aprendizaje 

Objetivos MII Actividades 

N°1  

 18/04 

OF3 

Leer 
comprensivamente, 
con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos. 

Descubrir a partir 
de la propia 
experiencia las 
características de la 
biografía. 
Descubrir a partir 
de la propia 
experiencia el 
orden cronológico 
de la biografía. 

Ordenar dos 
biografías de 
famosos chilenos 
para identificar 
características de 
este tipo de texto. 

N°2  

25/04 

 

OF3 

Leer 
comprensivamente, 
con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos. 

Descubrir por su 
propia experiencia 
las diferencias de la 
biografía con la 
autobiografía. 

Comparar y 
ordenar 
autobiografías de 
las docentes para 
identificar 
características y 
diferencias propias 
de cada texto.  

N°3  

02/05 

OF3 

Leer 
comprensivamente, 

Identificar a partir 
de su propia 
experiencia las 

Ubicar 
características de la 
autobiografía y la 
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Sesión Objetivo de 
Aprendizaje 

Objetivos MII Actividades 

 con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos. 

partes que 
componen la 
autobiografía. 
 

posterior 
construcción de 
este texto por cada 
estudiante. 

N°4  

09/05 

OF3 

Leer 
comprensivamente, 
con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos. 

Descubrir a partir 
de su propia 
experiencia el 
propósito y las 
características del 
afiche. 

Comparar diversos 
afiches para 
comprender e 
identificar 
características.  

N°5 

16/05 

 

OF3 

Leer 
comprensivamente, 
con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos. 

Identifica las 
características de la 
infografía a partir 
de su propia 
experiencia. 

Reconocer una 
infografía entre 
otros tipos de 
textos y sus 
cualidades. 

N°6  

23/05 

OF4  

Leer 
comprensivamente 
textos literarios 
breves y de 
mediana 
complejidad, 
especialmente 

Descubrir a partir 
de su propia 
experiencia el 
cuento y su 
estructura. 

Ordenar un cuento 
con imágenes 
representativas 
para identificar la 
estructura.  
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Sesión Objetivo de 
Aprendizaje 

Objetivos MII Actividades 

narraciones y 
poemas, de 
acuerdo a sus 
preferencias e 
intereses 
personales 

N°7  

30/05 

 

OF4  

Leer 
comprensivamente 
textos literarios 
breves y de 
mediana 
complejidad, 
especialmente 
narraciones y 
poemas, de 
acuerdo a sus 
preferencias e 
intereses 
personales. 

 

Identificar por su 
propia experiencia 
los personajes de 
un cuento y sus 
características. 

Caja misteriosa con 
elementos que 
representan 
características de 
personajes de un 
cuento.  

N°8  

06/06 

 

OF3  

Leer 
comprensivamente, 
con propósitos 
claros y definidos, 
diversos tipos de 
textos no literarios, 
especialmente de 
carácter instructivo 
y noticioso, 
reconociendo en 
ellos su finalidad y 
contenidos.  

Descubrir a partir 
de la propia 
experiencia la 
receta como un 
texto instructivo. 

Completar y/o 
reescribir una 
receta típica para 
luego escribir la 
propia de cada 
estudiante. 

 

Nota: OF se refiere a objetivo fundamental. 

Antes de cada implementación, las planificaciones fueron enviadas a la Dra. Ana 

María Figueroa, quien verificó bajo su criterio profesional, la correcta implementación de 
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la MII de acuerdo a las características de las estudiantes comentadas por las 

investigadoras. 

Durante esta etapa, entre el 18 de abril y el 6 de junio, se llevaron a cabo las 

escalas de apreciación, aplicándose en las 8 intervenciones programadas. A partir de lo 

observado, se desarrollaron por cada estudiante, las categorías de: descubre contenido, 

caracteriza, ejecuta, relata, fundamenta, participa y se autocorrige.  

Las hojas de trabajo se aplicaron individualmente a cada estudiante, desde el 18 

de abril hasta 06 de junio, en las 8 clases realizadas, ejecutándose al menos una por 

sesión. Asimismo, 3 hojas de trabajo se adecuaron para las estudiantes con mayores 

dificultades, especialmente de lectoescritura. 

4.4.4 Cuarta etapa 

Una vez concluida la implementación de la MII, se aplicó nuevamente el 

instrumento de emociones favorables y desfavorables para el aprendizaje, el día 17 de 

junio. El objetivo de lo anterior, fue recolectar información acerca de las percepciones de 

las estudiantes respecto a sus emociones durante las clases, tras la implementación de 

la MII. 

4.5 Grupo de estudio 

El grupo de estudio estuvo conformado por ocho estudiantes de un primer nivel 

básico, que asistieron regularmente a clases, de un liceo dentro de un CPF. Las 

intervenciones fueron realizadas los días jueves en el primer bloque de la jornada, en la 

asignatura de Lengua Castellana y Comunicación. Si bien en el curso eran diecisiete 

matriculadas, diariamente asistían entre seis a diez estudiantes, donde la presencia de 

algunas era irregular por diversas razones relacionadas al contexto. Por este motivo, el 

grupo de estudio se enfocó en las ocho estudiantes que asistieron con mayor frecuencia 

(anexo 4). 
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Para efecto de la investigación, a cada estudiante se le asignó un número, y las 

características son las siguientes: 

Tabla 2 

Características del grupo de estudio 

Estudiante Edad Tiempo de 
internación 
aproximado 

Escolaridad 
anterior 

Enfermedades  

Estudiante 1 68 años 18 meses Primer ciclo 
básico 
incompleto 

Diabetes, 
hipertensión, 
dificultades de 
visión 

Estudiante 2 55 años 18 meses Sexto básico 
completo 

Diabetes, 
hipertensión, 
artrosis, 
fibromialgia, 
depresión 

Estudiante 3 47 años 15 años Primer ciclo 
básico 
incompleto 

Cuadro 
depresivo 

Estudiante 4 62 años 18 meses Segundo 
básico 
completo 

Trombosis, 
quistes 
mamarios, 
dificultades de 
visión 

Estudiante 5 49 años 2 años y 4 
meses 

Cuarto básico 
completo 

Hipertensión 

Estudiante 6 41 años 7 años Segundo 
básico 
completo 

Hipertensión, 
dificultades de 
visión 
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Estudiante Edad Tiempo de 
internación 
aproximado 

Escolaridad 
anterior 

Enfermedades  

Estudiante 7 37 años 3 años Tercero básico 
completo 

No presenta 
enfermedades 

Estudiante 8 42 años 3 años Cuarto básico 
completo 

Migraña 
crónica, otitis 
crónica, 
cefaleas 

 

Las características relevantes de las estudiantes incluyen, en primer lugar, sus 

nacionalidades. Del grupo de estudio, una estudiante provenía de Bolivia y otra de la 

República Dominicana, ambas con más de 5 años de residencia en Chile, mientras que 

las demás eran chilenas.  

Otra peculiaridad era la presencia de enfermedades en las estudiantes. Muchas 

padecían condiciones como diabetes, hipertensión, artritis, artrosis, asma, trombosis, 

entre otras. 

En relación a la escolarización previa de las estudiantes, la mayoría asistió 

solamente hasta 1° básico, mientras que otras comentan que asistieron hasta 2° o 3° 

básico. En ciertos casos, las estudiantes estaban en proceso de adquisición de la 

lectoescritura. Solo una estudiante completó 6° básico. Todas las estudiantes 

abandonaron el sistema educativo por variados motivos, entre los que destacan 

problemas familiares o necesidades económicas. Es importante enfatizar que, gran parte 

del grupo de estudio, provienen de comunas con niveles alto y medio alto de prioridad 

social como por ejemplo Lo Espejo, Cerro Navia, El Bosque, Melipilla y Renca (Secretaría 

Regional Ministerial de Desarrollo Social y Familia, 2022). 
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Otro aspecto significativo en el grupo de estudio, es la reincidencia en el sistema 

penitenciario de la mayoría de las estudiantes, provocando conocer el contexto y sus 

cualidades, así como beneficios y restricciones. 

A continuación, se presenta el registro de asistencia de cada estudiante durante el 

periodo de intervenciones. 

Tabla 3 

Registro de asistencia del grupo de estudio 

 
N° de 

estudiante 

N° de clases implementadas  
Total de 

estudiantes Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase 4 Clase 5 Clase 6 Clase 7 Clase 8 

1 A A A A A A A A 8 

2 A A A A A A A A 8 

3 A A A A A A A A 8 

4 A A A A A A A A 8 

5 A A A A A A A A 8 

6 I A A A A A A A 7 

7 I I A A A I A A 5 

8 A A A A A I I I 5 

 

Nota: “A” indica asistencia e “I” indica inasistencia. 

4.6 Procedimientos de recolección de datos 

4.6.1 Instrumento Emociones Favorables y Desfavorables para el 

Aprendizaje 

Como procedimiento de recolección de datos, se utilizó el 

instrumento creado por la Dra. Nolfa Ibáñez (2002b) sobre la disposición 
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emocional, el cual tiene como propósito evaluar el contexto interaccional 

en el aula. En esta investigación, el instrumento se aplicó para conocer las 

emociones favorables y/o desfavorables de las estudiantes en el aula, 

antes y después de la aplicación de la MII en las clases. 

​ Este instrumento surgió bajo la perspectiva de Maturana sobre las 

emociones, donde éstas determinan el rango de acciones que se pueden 

llevar a cabo. Por ende, las emociones positivas facilitan acciones que 

favorecen el aprendizaje, mientras que las emociones negativas dificultan 

estas acciones. Entre 1999 y 2001, Ibáñez y el equipo de investigación 

indagaron acerca del surgimiento de estas emociones en estudiantes de 

pedagogía de la UMCE y su relación con los docentes (Ibáñez, 2002b).  

Como se mencionó anteriormente, en esa investigación se 

establecieron emociones favorables para el aprendizaje: interés y/o 

entusiasmo, alegría y/o satisfacción y otras emociones favorables. Por otro 

lado, se definieron emociones desfavorables para el aprendizaje: rabia y/o 

impotencia, inseguridad y/o miedo y otras emociones desfavorables. A 

pesar de aplicarse a estudiantes universitarios, el instrumento resultó ser 

utilizable en niños, jóvenes y adultos (Ibáñez, 2002b).  

En el marco de este trabajo, el instrumento de emociones 

favorables y desfavorables para el aprendizaje se modificó añadiendo 

imágenes que representan acciones según la emoción (anexo 5), con el fin 

de facilitar su comprensión, debido a que algunas estudiantes eran no 

lectoras. Asimismo, a ellas se les leyó el instrumento y lo respondieron en 

voz alta. Durante este proceso, la docente en formación a cargo de la 

implementación de la MII actuó como apoyo, transcribiendo las ideas 

expresadas por las estudiantes. 
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4.6.2 Observación participante 

Esta técnica, según Díaz (2010), corresponde a que el investigador 

se incluye en el grupo, suceso o fenómeno a observar para obtener datos 

e información desde la inmersión del contexto. 

En el marco de este trabajo, una de las investigadoras desempeñó 

el rol de observadora participante mientras realizaba su práctica 

profesional en el curso de primer nivel básico. Durante este periodo, la 

investigadora implementó las planificaciones con la MII, registró 

observaciones mediante las escalas de apreciación y facilitó las hojas de 

trabajo a las estudiantes. Estas acciones tuvieron como objetivo 

proporcionar información de los acontecimientos, el grupo de estudio y las 

interacciones en el aula. 

4.7 Metodología para el análisis  

La información recopilada se clasificó en categorías predeterminadas, es decir 

establecidas a priori, las cuales son: disposición emocional, autonomía y resolución de 

problemas. Para ello se utilizó un método de análisis de carácter deductivo. 

4.7.1 Disposición emocional 

Para efectos de esta investigación, la disposición emocional se comprende como 

disposiciones corporales dinámicas por las que transitan las estudiantes durante las 

clases, las cuales delimitan su campo de acción. La disposición emocional se visualizó de 

dos maneras: por una parte, mediante la aplicación del instrumento de emociones 

favorables y desfavorables para el aprendizaje, tanto al inicio como al final de las 

intervenciones con la MII, y por otra, a través de la participación de las estudiantes 

registrada en las escalas de apreciación realizadas por clase. 
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Los datos obtenidos a partir de la aplicación del instrumento de emociones 

favorables y desfavorables para el aprendizaje, fueron tabulados en una matriz de 

contraste de las emociones presentes antes de las intervenciones con la MII y las que 

emergen durante y después, expresadas por cada estudiante. Junto a lo anterior, se 

realizó un análisis por estudiante y luego un análisis grupal. 

Los niveles de logro para la participación fueron clasificados de la siguiente 

manera. En caso de inasistencia a la clase realizada, se encasilla como No Asistió (N/A): 

Logrado (L): siempre realiza acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea. 

Medianamente Logrado (ML): en ocasiones realiza acciones, comentarios y/o 

preguntas atingentes a la clase, de manera espontánea y/o inducida. 

No Logrado (N/L): no realiza acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase. 

Estos rangos se registraron individualmente en una tabla por estudiante, y 

posteriormente se hizo su análisis correspondiente. Luego, se representaron los datos de 

participación por cada clase, los que se mostraron en una tabla y un gráfico para su 

análisis grupal. 

4.7.2 Resolución de problemas 

En el contexto de esta investigación, el concepto de resolución de problemas se 

entiende como la capacidad que logra la estudiante para resolver situaciones 

problemáticas desafiantes, es decir, aquellas que no tienen una respuesta inmediata, en 

la cual utiliza las relaciones que puede establecer, mediante sus conocimientos y sus 

experiencias previas. 
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Según el nivel de complejidad con el que fue elaborada la hoja de trabajo, se 

establecieron los niveles de ejecución en la resolución de problemas. En el caso de las 

hojas de trabajo construidas con el objetivo de relacionar variables, se utilizó el siguiente 

criterio: 

Simple: las estudiantes relacionan variables dadas.  

Complejo: las estudiantes crean una o más variables a partir de la(s) dada(s). 

Para las hojas de trabajo diseñadas con el objetivo de crear variables, se utilizó el 

siguiente criterio: 

Simple: las estudiantes crean una variable a partir de la(s) dada(s). 

Complejo: las estudiantes crean dos o más variables a partir de la(s) dada(s). 

Para el análisis de la resolución de problemas, cada hoja de trabajo fue 

clasificada en un nivel simple o complejo, de acuerdo con los criterios expuestos. De esta 

manera, se organizó una tabla para cada hoja de trabajo, indicando el nivel de resolución 

alcanzado por las estudiantes, facilitando su análisis. En la conclusión grupal, se elaboró 

una tabla que muestra los niveles logrados por cada estudiante en cada hoja, con el fin 

de identificar la tendencia como grupo en relación a su resolución de problemas a lo largo 

de las sesiones.  

4.7.3 Autonomía 

La autonomía se comprende, en el desarrollo de este trabajo, como la actividad 

que hace la estudiante por sí sola y de manera espontánea durante la clase. Se observó 

en cada sesión por medio de las escalas de apreciación. Los niveles de autonomía 

fueron definidos de la siguiente manera. En caso de inasistencia, se coloca como No 

Asiste (N/A): 
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Logrado (L): durante toda la clase caracteriza, ejecuta, relata, fundamenta y se 

autocorrige en caso de ser necesario, de manera espontánea. 

Medianamente logrado (M/L): durante la clase realiza la secuencia didáctica en su 

mayoría de forma espontánea y una parte de ella de manera inducida, y se autocorrige 

de manera espontánea o inducida en caso de ser necesario. 

Intento de logro (I/L): durante la clase realiza la mayoría de la secuencia didáctica 

de manera inducida y/o en parte no lo logra, y se autocorrige de forma inducida en caso 

de ser necesario. 

No logrado (N/L): durante la clase no realiza gran parte o toda la secuencia 

didáctica ni se autocorrige, o se autocorrige de manera inducida en caso de ser 

necesario. 

Los datos obtenidos se organizaron por cada estudiante en una tabla, para el 

posterior análisis correspondiente. Luego, se dispusieron los niveles de logro en la 

autonomía de cada estudiante por clase en una tabla junto a un gráfico representativo 

para su posterior análisis grupal.  
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Capítulo V: Análisis 

5.1 Método de análisis de datos 

Como método de análisis de datos para el instrumento de emociones favorables y 

desfavorables para el aprendizaje, se realizó una matriz de contraste entre las emociones 

presentes antes de la intervención y las que emergen durante y después de su 

implementación, a nivel individual. 

5.2 Disposición emocional 

En un primer momento, se analizaron los datos que surgen de la aplicación del 

instrumento de emociones favorables y desfavorables para el aprendizaje.  

Se procede a realizar el análisis correspondiente: 

5.2.1 Instrumento de Emociones Favorables y Desfavorables para el 

Aprendizaje 

En este apartado, se transcribieron las respuestas exactamente como fueron 
redactadas por las participantes (anexo 5) 

Análisis por estudiante 

Tabla 4 

Estudiante 1 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

“Cuando estoy en clases 
porque me gusta venir al 
colegio a aprender y 
reirme.” 

“Cuando pintaba y me 
enseñaban.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando estoy estudiando 
y siento que aprendo 
porque me enseñan.” 

“Cuando me enseñaban y 
aprendia, con mucha 
paciencia.” 
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Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

”Cuando me bloqueo 
porque no entiendo.” 

”Cuando no podía 
aprender y me daba rabia. 
Pasando se me fue 
pasando.” 

Inseguridad 
o miedo 

No presentó esta emoción 
durante las clases. 

”Cuando tenia problemas 
personales pero al entrar 
a clases se me pasaba.” 

 

​ Según las respuestas de la estudiante 1, se observa que, tanto en la primera 

como en la segunda aplicación del instrumento, las emociones favorables están 

vinculadas con la asistencia al liceo, a su proceso de aprendizaje y al tiempo que le 

dedicaron a enseñar, destacando la paciencia. En cuanto a las emociones desfavorables, 

antes de la aplicación de la MII, presentó rabia o impotencia cuando no comprendía y se 

“bloqueaba”. Sin embargo, luego de la aplicación de la MII, aunque la estudiante 

mencionó sentir rabia o impotencia por no comprender, se “le fue pasando”. En relación a 

la inseguridad o miedo, estas no fueron provocadas por la dinámica interaccional en las 

clases, sino por factores externos. Por lo tanto, la estudiante no presentó emociones 

desfavorables al finalizar las clases implementadas con la MII. 

Tabla 5 

Estudiante 2 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

”Cuando estoy en clase y 
respondo y es un tema 
que me interesa.” 

”Cuando la profe Sofia me 
ayudaba mucho cuando 
encontra las clases 
interesadas.” 

Alegría o 
satisfacción 

”Cuando podia aser las 
cosa y responder.” 

”Cuando mi profe Sofia ella 
nos ayudaba mucho en 
lenguaje me sentia alegre 
cuando mi profe Sofia me 
encontraba bien todo.” 

Otras  ”Cuando yo sentia 
emocionada cuando mi 
prof Sofia me ayudaba en 
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mis tareas.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

”Cuando no podia 
entender y me costaba 
mucho.” 

No presentó esta emoción 
durante las clases. 

Inseguridad 
o miedo 

No presentó esta 
emoción durante las 
clases. 

No presentó esta emoción 
durante las clases. 

 

En la primera aplicación del instrumento, la estudiante 2 expresó que sus 

emociones favorables estaban relacionadas con clases que tenían temas de su interés, 

donde también podía responder y hacer tareas. Tras la implementación de la MII, la 

estudiante declaró que estas emociones favorables las presentaba cuando la profesora la 

ayudaba y valoraba positivamente su trabajo, lo que generó una nueva emoción 

favorable vinculada a estas acciones. Además, destacó la asignatura de Lengua 

Castellana y Comunicación, en la cual se desarrolló esta investigación. En cuanto a las 

emociones desfavorables, antes de la aplicación de la MII, las experimentaba cuando no 

entendía o le resultaba difícil. Sin embargo, después de la implementación, no manifestó 

emociones desfavorables durante las clases. 

Según las respuestas de la estudiante 2, se resalta que el rol del docente fue 

parte de su emocionalidad dentro del aula. En el primer instrumento aplicado, las 

emociones favorables se vincularon a la capacidad de la misma estudiante en relación a 

su comprensión y participación. En la segunda aplicación del instrumento, la estudiante 

destacó estas emociones con respecto al apoyo de la docente en las clases. Por otro 

lado, las emociones desfavorables disminuyeron de manera significativa, incluso 

desapareciendo. 

Tabla 6 

Estudiante 3 
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Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

“Cuando yomesiento 
amotibado yr agrace por 
q/ megusta como los 
tratan las profesoras yo 
mesiento q/ lo asen q/ 
nosotras somos personas 
y lo q/ mas megusta 
estudias son las sumas.” 

”Cuando yo llego ala sala a 
estudia mesentia muy feliz 
por q/ yba aser un dia mas 
de q/ mi profesora meyba a 
enseñar lo q/ yo no savia y 
ella tenía mucha pasiensia 
para enseñarme lla yo creo 
de q/ apesar de estar 
pribada de libertad adado 
un paso muy grande por q/ 
apridido asumar y restar a 
escribir y muchas cosas 
mas lo mas ynportante mis 
profesora mea ensenado 
adeque yo me balorise 
como persona y q/ yo 
aprenda aquererme.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando con mis 
profesoras y conpañieras 
los asimos blomas pero yo 
en este curso mesiento 
alegre con las persona q/ 
conparto la hora de 
clases.” 

”Cuando yo entedia artiro la 
tarea y la asia artiro y la 
profesora medesia super 
vien yo mesentia lleno de 
felizidad y mucha alegria en 
mi corazón yo soy muy feliz 
en el colegio.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

”Cuando yo no entendía el 
ramo q/ me estaban 
pasando seme ponia mi 
mente en blanco y eso casi 
siempre mepasaba cuando 
yo estaba triste por no 
poder estar con mis hijas y 
ñietos.” 

Inseguridad 
o miedo 

“Cuando yo siento es 
cuando no entiendo es 
cuando como mi mente 
q/da totalmente en 
branco.” 

”Yo nunca me senti con 
miedo por q/ lo q/ no 
entendia selo preguntaba 
ami profesora.” 

Comentarios Otras “Cuando estoy en clase 
meda como un poco 
tristesa por no aber echo 
todo esto cuando estube 
en la calle pero nunca 
estarde.” 

“Cuando yo sentia mucha 
emosión cuando los 
felizitaban las profesora.” 
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En base a la respuesta que desarrolló la estudiante 3 en la aplicación del 

instrumento antes de la implementación de la MII, las emociones favorables tenían 

relación con las personas que compartía en el establecimiento escolar y con el contenido 

que le gustaba aprender. Luego de la aplicación de la MII, estas emociones favorables se 

ampliaron, destacando la paciencia demostrada por la docente, su avance académico, y 

una mayor autoestima y valoración personal. 

Con respecto a las emociones desfavorables, resaltó la inseguridad o miedo al 

tener la sensación de no comprender y que “su mente queda en blanco”; también 

expresó tristeza por no haber estudiado en el pasado. Luego de la implementación, 

dentro de las emociones desfavorables, en rabia o impotencia, enfatizó que la sensación 

de la “mente en blanco” se debía a factores externos vinculados a su familia. Aunque la 

estudiante mencionó la emoción de inseguridad o miedo, aclaró que no las experimentó 

en el aula. Por ende, en esta estudiante no surgieron emociones desfavorables durante la 

aplicación de la MII. 

Tabla 7 

Estudiante 4 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

Estudiante no asiste. “Cuando las clases eran 
entretenida cuando asiamos 
actibidades de afiches.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando respondia las 
preguntas que me asian y 
sabia responder.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

Inseguridad 
o miedo 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

Comentarios Otras ”Cuando de primera todo 
me ponia nerbiosa pero 
gracias ala profesora lo 
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supere y estoy feliz.” 

 

En el caso de la estudiante 4, no se aplicó el instrumento de inicio, ya que ingresó 

al establecimiento el mismo día de inicio de las intervenciones con la MII. A pesar de 

completar el instrumento de salida, los datos recabados no son suficientes para realizar 

una comparación, lo que imposibilita su análisis. 

Tabla 8 

Estudiante 5 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

Estudiante no asiste. “Cuando llegaron las cajas 
con disfrases con cosas.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando sacaba buenas 
notas muy me pongo felis.”  

 Otras “Cuando salía a escribir en 
la pisarra y me siento felis.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

No presenta esta emoción 
durante las clases.  

Inseguridad o 
miedo 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

 

Con relación a la estudiante 5, no se aplicó el instrumento, ya que ingresó al 

establecimiento el mismo día de inicio de las intervenciones con la MII. A pesar de 

completar el instrumento final, los datos recabados no son suficientes para realizar una 

comparación, lo que imposibilita su análisis. 

Tabla 9 

Estudiante 6 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 
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Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

Estudiante no asiste. ”Cuando me enseñaron a 
leer y gracias a la profe 
aprendí a leer y escribir.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando hacían la actividad 
y participaba.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

”Cuando no sabía leer ni 
escribir me sentía 
impotente.” 

Inseguridad o 
miedo 

No presenta esta emoción 
durante las clases.  

Comentarios Otras ”Cuando entré al colegio me 
sentí feliz.” 

 

Referente a la estudiante 6, no se aplicó el primer instrumento, ya que ingresó al 

establecimiento el mismo día de inicio de las intervenciones con la MII. A pesar de 

completar el instrumento de salida, los datos recabados no son suficientes para realizar 

una comparación, lo que imposibilita su análisis. 

Tabla 10 

Estudiante 7 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

Estudiante no asiste. “Cuando llegaron la cajas 
de dizfrases.” 

Alegría o 
satisfacción 

“Cuando respondía las 
preguntas.” 

Emociones 
desfavorabl
es 

Rabia o 
impotencia 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

Inseguridad o 
miedo 

”Cuando tenía que salir 
adelante el la pisarra.” 

 

En relación a la estudiante 7, no asiste a clases hasta la tercera intervención de la 

MII, por lo que no se aplicó el instrumento de inicio. A pesar de completar el instrumento 
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de salida, los datos recabados no son suficientes para realizar una comparación, lo que 

imposibilita su análisis. 

Tabla 11 

Estudiante 8 

Indicadores Respuestas inicio Respuestas finales 

Emociones 
favorables 

Interés o 
entusiasmo 

”Cuando pinto enclase.” Estudiante no asiste. 

Alegría o 
satisfacción 

”Cuando lloa clase.” 

Emociones 
desfavorables 

Rabia o 
impotencia 

No presenta esta emoción 
durante las clases. 

Inseguridad o 
miedo 

”Cuando salgolapisara.” 

Comentarios Otras ”Cuando 
meacuerdodemiija.” 

 

En relación a la estudiante 8, no asistió a las últimas intervenciones, por lo que no 

se pudo aplicar el instrumento de salida. A pesar de completar el instrumento de inicio, 

los datos recabados no son suficientes para realizar una comparación, lo que imposibilita 

su análisis. 

Análisis grupal 

Este análisis se hace a partir de las tres estudiantes que respondieron ambos 

instrumentos, aplicados al inicio y al final de las sesiones implementadas con la MII. En 

primera instancia, estas tres estudiantes manifestaron emociones favorables, tales como 

interés o entusiasmo y alegría o satisfacción. En estas respuestas destacaron el gusto 

por aprender, la motivación en clases que abordan temas interesantes para ellas, el buen 

trato recibido por parte de docentes y un ambiente de convivencia positiva en el curso. 
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Estas emociones también las asociaron con la posibilidad de poder responder preguntas 

y realizar tareas, avanzar en su aprendizaje y compartir con otras personas en la escuela. 

En cuanto a las emociones desfavorables, dos estudiantes mencionaron rabia o 

impotencia y una de ellas inseguridad o miedo, provocadas por la dificultad para 

comprender en las clases y el bloqueo emocional que esto les generaba. Por otro lado, 

una estudiante agrega una emoción desfavorable que se relaciona con la tristeza de no 

haber podido estudiar anteriormente. 

Luego de la implementación de la MII, según las respuestas dadas en el 

instrumento, las estudiantes mantuvieron las emociones favorables que expresaron 

inicialmente, pero dos de ellas mencionaron el surgimiento de una nueva emoción a raíz 

del apoyo por parte de la docente y el reconocimiento de su trabajo. Las estudiantes 

destacaron la paciencia y refuerzos positivos de su desempeño en clases por parte de la 

profesora. 

En cuanto a las emociones desfavorables, dos estudiantes expresaron haber 

experimentado rabia o impotencia e inseguridad o miedo, aunque indicaron que estas 

emociones disminuyeron con el tiempo y no eran provocadas por la dinámica de la clase, 

sino por factores externos. Una tercera estudiante no manifestó emociones desfavorables 

al final del proceso. 

En conclusión, hay un aumento de emociones favorables, incluso surgiendo 

nuevas, al finalizar las sesiones con la MII. Además, se observa una disminución en las 

emociones desfavorables para el aprendizaje en la dinámica de las clases, llegando a ser 

nulas. 

5.3.2 Escalas de apreciación 

En un segundo momento, para la categoría de disposición emocional, se analizó la 

participación de cada estudiante en las distintas intervenciones. Cabe recordar que esta 
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información se obtuvo a partir de las escalas de apreciación, específicamente en el 

criterio de participación. 

Se procede a realizar el análisis correspondiente. 

Análisis por estudiante 

Las siguientes tablas muestran el logro de cada estudiante en las distintas clases. 

Tabla 12 

Estudiante 1 

Estudiante 1 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L L L L L M/L L L 

 

Nota: “L” se refiere logrado y “M/L” se refiere a medianamente logrado.  

La estudiante 1 asistió a las ocho intervenciones realizadas, es decir, a la totalidad 

de las clases. Por lo tanto, su asistencia a estas ocho sesiones se tomó como referencia, 

considerándola como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 1 obtuvo el 87,5% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea. Sin embargo, en la sexta intervención obtuvo un 

medianamente logrado, por ello, en esa sesión, en algunas ocasiones realizó acciones, 

comentarios y/o preguntas atingentes a la clase, de manera espontánea y/o inducida. 

​ En la sesión 6, correspondiente al día 24 de mayo, la estudiante manifestó tener 

dolor de cabeza, lo que podría haber interferido en su participación durante esa clase.  

Tabla 13 

Estudiante 2 
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Estudiante 2 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L L L L L L L L 

 

La estudiante 2 asistió a las ocho intervenciones realizadas, es decir, a la totalidad 

de las clases. Por lo tanto, su asistencia a estas ocho sesiones se tomó como referencia, 

considerándola como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 2 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea.  

Tabla 14 

Estudiante 3 

Estudiante 3 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L L L L L L L L 

 

La estudiante 3 asistió a las ocho intervenciones realizadas, es decir, a la totalidad 

de las clases. Por lo tanto, su asistencia a estas ocho sesiones se tomó como referencia, 

considerándola como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 3 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea.  

Tabla 15 

Estudiante 4 
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Estudiante 4 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L L L L L L L L 

 

La estudiante 4 asistió a las ocho intervenciones realizadas, es decir, a la totalidad 

de las clases. Por lo tanto, su asistencia a estas ocho sesiones se tomó como referencia, 

considerándola como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 4 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea.  

Tabla 16 

Estudiante 5 

Estudiante 5 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L L L L L L L L 

 

La estudiante 5 asistió a las ocho intervenciones realizadas, es decir, a la totalidad 

de las clases. Por lo tanto, su asistencia a estas ocho sesiones se tomó como referencia, 

considerándola como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 5 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea. 

Tabla 17 

Estudiante 6 
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Estudiante 6 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación N/A L L L L L L L 

 

La estudiante 6 asistió a siete clases de las ocho intervenciones realizadas. Por lo 

tanto, su asistencia a estas siete sesiones se tomó como referencia, considerándola 

como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 6 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea. 

En lo que respecta a la primera sesión, la estudiante no asistió a la clase, ya que 

el psicólogo del Programa de Integración Escolar debía efectuar una evaluación.   

Tabla 18 

Estudiante 7 

Estudiante 7 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación N/A N/A L L L N/A L L 

 

La estudiante 7 asistió a cinco clases de las ocho intervenciones realizadas. Por 

lo tanto, su asistencia a estas cinco sesiones se tomó como referencia, considerándola 

como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 7 obtuvo el 100% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la 

clase, de manera espontánea. Sin embargo, es relevante destacar la asistencia irregular 

de aquella estudiante condicionada por un estado emocional de tristeza asociado a 

85 



 

rasgos de un cuadro depresivo y su contexto, lo que podría explicar, en parte, los 

resultados de su participación durante el proceso. 

Tabla 19 

Estudiante 8 

Estudiante 8 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Participación L M/L L M/L M/L N/A N/A N/A 

 

La estudiante 8 asistió a cinco clases de las ocho intervenciones realizadas. Por 

lo tanto, su asistencia a estas cinco sesiones se tomó como referencia, considerándola 

como el 100% para el análisis de su participación. 

La estudiante 8 obtuvo el 40% de logro en la categoría de participación del total 

de clases, por lo que, siempre realizó acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a 

la clase, de manera espontánea. Sin embargo, en la segunda, cuarta y quinta 

intervención obtuvo medianamente logrado, correspondiente al 60% de las sesiones 

realizadas. Por ello, en algunas ocasiones realizó acciones, comentarios y/o preguntas 

atingentes a la clase, de manera espontánea y/o inducida. 

La asistencia de esta estudiante fue irregular por razones de salud, lo que incluyó 

un período de ausencia prolongada por esta misma razón. Además, consumía fármacos, 

lo que podría explicar las variaciones que existen en su participación. 

Análisis grupal 

​ Para la categoría de disposición emocional, se utilizó la escala de apreciación, en 

la que se obtuvo información sobre la participación en las clases realizadas. Para ello, se 

expondrá una tabla que detalla cada sesión junto al nivel de logro alcanzado por las 

estudiantes, complementada con su respectivo gráfico. 
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Tabla 20 

Participación por estudiante en cada sesión 

 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

E. 1 L L L L L M/L L L 

E. 2 L L L L L L L L 

E. 3 L L L L L L L L 

E. 4 L L L L L L L L 

E. 5 L L L L L L L L 

E. 6 N/A L L L L L L L 

E. 7 N/A N/A L L L N/A L L 

E. 8 L M/L L M/L M/L N/A N/A N/A 

 

Nota: “E” se refiere a estudiante. 

Figura 2 

Análisis grupal de participación por sesión 
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Este análisis se hace a partir de las ocho estudiantes que asistieron a las clases 

implementadas con la MII. Al observar la participación por cada sesión, se concluye que 

la mayoría de las estudiantes obtuvieron un nivel de participación logrado, lo que refleja 

que la mayor cantidad de estudiantes que asistieron a las clases siempre realizaron 

acciones, comentarios y/o preguntas atingentes a la clase. 

En las sesiones dos, cuatro, cinco y seis, se registró un nivel de participación de 

medianamente logrado en dos estudiantes distintas. En ambos casos, su participación se 

puede haber visto influida por factores externos a la interacción en el aula, como lo son el 

consumo de fármacos, la asistencia irregular en su proceso educativo y situaciones de 

salud emergentes. 

Asimismo, cabe destacar que, en ninguna sesión hubo estudiantes con nivel de 

participación no logrado. 

5.3 Resolución de problemas 

Para la categoría de resolución de problemas se analizó el nivel alcanzado de cada 

estudiante en las hojas de trabajo, las cuales fueron categorizadas en simples y 

complejas según corresponda.  

Se procede a realizar el análisis correspondiente. 

Hoja de trabajo 1 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera:  

Simple: relaciona dos variables dadas. 

Complejo: crea una o más variables en relación a las dadas. 

Tabla 21 
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Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 1 

Hoja de trabajo 1 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Simple Simple Simple N/A N/A Simple 

  

Nota: “E” se refiere a estudiante, y “N/A” indica que la estudiante no asistió. 

En relación a la primera hoja de trabajo, realizada el día 18 de abril, todas las 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, es decir, relacionaron las variables 

presentadas uniéndolas de diversas maneras. 

Hoja de trabajo 2 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera: 

Simple: relaciona las variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

Tabla 22 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 2 

Hoja de trabajo 2 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Compl
ejo 

Compl
ejo 

Compl
ejo 

Compl
ejo 

N/A Compl
ejo 

 

Con respecto a la segunda hoja de trabajo, realizada el día 25 de abril, dos 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, ya que unieron las variables dadas, 

relacionándolas entre sí. Cinco estudiantes consiguieron el nivel de resolución complejo, 

creando variables nuevas en cuanto a las dadas, por ejemplo, escribiendo oraciones. 
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Hoja de trabajo 3 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera: 

Simple: relaciona variables a partir de tres dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

Tabla 23 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 3 

Hoja de trabajo 3 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple 

  

En relación a la tercera hoja de trabajo, realizada el día 2 de mayo, todas las 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple. Esto significa que escribieron los 

números de las variables presentadas, copiaron fragmentos de la biografía mostrada o 

registraron las partes de la estructura del texto ya proporcionadas, relacionando las 

variables dadas. 

Hoja de trabajo 4 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera, tanto para la hoja de trabajo adecuada como para la no adecuada: 

Simple: crea una variable a partir de una dada. 

Complejo: crea dos o más variables a partir de una dada. 

Tabla 24 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 4 
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Hoja de trabajo 4 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Compl
ejo 

Simple Simple Simple N/A Simple 

 

En relación a la cuarta hoja de trabajo, realizada el día 2 de mayo durante la 

misma clase en que se desarrolló la tercera hoja de trabajo, la gran mayoría de las 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, lo que significa que todas 

escribieron sobre su autobiografía, creando una variable nueva. Sin embargo, una 

estudiante obtuvo un nivel de resolución complejo, ya que creó más de una variable. 

En relación a esta clase, la estudiante 1, 6 y 8 tuvieron hojas de trabajo 

adecuadas para facilitar la realización de sus autobiografías debido a su proceso de 

adquisición de lectoescritura. La estudiante 7 se retiró antes de finalizar la clase, por lo 

que no realizó esta hoja. 

Hoja de trabajo 5 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera: 

Simple: relaciona entre dos variables dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

Tabla 25 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 5 

Hoja de trabajo 5 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Compl
ejo 

Compl
ejo 

Compl
ejo 

Compl
ejo 

Simple Simple 
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Con relación a la quinta hoja de trabajo, realizada el día 9 de mayo, las cuatro 

estudiantes que obtuvieron un nivel de resolución simple escribieron las mismas 

características propuestas en la hoja de trabajo, por lo que sólo relacionaron las 

variables. Por otro lado, las cuatro estudiantes que lograron el nivel de resolución 

complejo, no sólo vincularon las variables, sino que también escribieron ejemplos de 

afiches y/o realizaron dibujos, generando nuevas. 

Hoja de trabajo 6 

Los niveles de resolución de simple y complejo para la hoja de trabajo no 

adecuada, se definieron de la siguiente manera: 

Simple: crea una variable a partir de una dada. 

Complejo: crea dos o más variables a partir de una dada. 

Los niveles de resolución de simple y complejo para la hoja de trabajo adecuada, 

se definieron de la siguiente manera: 

Simple: relaciona variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crear una o más variables a partir de dos dadas. 

Tabla 26 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 6 

Hoja de trabajo 6 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple 

 

En relación a la sexta hoja de trabajo, realizada el día 16 de mayo, todas las 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, relacionando las variables 
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dispuestas en la hoja de trabajo. Las estudiantes 1, 6 y 8, desarrollaron hojas de trabajo 

adecuadas, donde también obtuvieron un nivel de resolución simple. 

Hoja de trabajo 7 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera, tanto para la hoja de trabajo adecuada como para la no adecuada: 

Simple: relaciona variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crea una o más variables a partir de dos dadas. 

Tabla 27 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 7 

Hoja de trabajo 7 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple N/A N/A 

 

​ En relación a la séptima hoja de trabajo, realizada el día 23 de mayo, todas las 

estudiantes que asistieron a la clase obtuvieron el nivel de resolución simple, es decir, 

solo relacionaron las partes del cuento sin haber creado una nueva variable.   

La estudiante 1 desarrolló una hoja de trabajo adecuada, donde también logró un 

nivel de resolución simple. 

Hoja de trabajo 8 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera, tanto para la hoja de trabajo adecuada como para la no adecuada: 

Simple: relaciona las variables dadas. 

Complejo: crea variables a partir de las dadas. 
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Tabla 28 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 8 

Hoja de trabajo 8 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Compl
ejo 

Compl
ejo 

Simple Simple Simple Simple N/A 

 

​ En relación a la octava hoja de trabajo, realizada el día 30 de mayo, cinco 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, relacionando las características de 

los personajes descritos en el texto. Dos estudiantes obtuvieron el nivel de resolución 

complejo, haciendo inferencias de las cualidades de los personajes, creando variables 

nuevas. 

Las estudiantes 1 y 6 desarrollaron hojas de trabajo adecuadas, donde lograron 

un nivel de resolución simple. 

Hoja de trabajo 9 

Los niveles de resolución de simple y complejo se definieron de la siguiente 

manera: 

Simple: crea una variable a partir de dos dadas 

Complejo: crear dos o más variables a partir de una dada 

Tabla 29 

Nivel de resolución por estudiante de hoja de trabajo 9 

Hoja de trabajo 9 E. 1 E. 2 E. 3 E. 4 E. 5 E. 6 E. 7 E. 8 

Nivel de 
resolución de 
problemas 

Simple Compl
ejo 

Simple Simple Simple Simple Simple N/A 
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En relación a la novena hoja de trabajo, realizada el día 6 de junio, sólo una 

estudiante alcanzó el nivel de resolución complejo, creando dos variables en relación a 

las dadas, es decir, menciona la receta y además menciona otros elementos. Las demás 

estudiantes alcanzaron el nivel de resolución simple, creando sólo una variable esperada. 

En cuanto a la estudiante 1, existió una adecuación de escritura a través de otra 

persona, considerando que ella aún no lograba adquirir completamente la lectoescritura. 

Análisis grupal 

Para la categoría de resolución de problemas, se categorizó el nivel de logro de 

cada hoja de trabajo. Para ello, se expondrá una tabla en la que se detalla la hoja de 

trabajo y el nivel de resolución de cada estudiante, junto con su respectivo gráfico. 

Tabla 30 

Nivel de resolución de problemas obtenido por estudiante en cada hoja de trabajo 

 E.1 E.2 E.3 E.4 E.5 E.6 E.7 E.8 

Hoja de 
trabajo 

1 

Simple Simple Simple Simple Simple N/A N/A Simple 

Hoja de 
trabajo 

2 

Simple Simple Complej
o 

Complej
o 

Complej
o 

Complej
o 

N/A Complej
o 

Hoja de 
trabajo 

3 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple 

Hoja de 
trabajo 

4 

Simple Simple Complej
o 

Simple Simple Simple N/A Simple 

Hoja de 
trabajo 

5 

Simple Simple Complej
o 

Complej
o 

Complej
o 

Complej
o 

Simple Simple 

Hoja de 
trabajo 

6 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple Simple 
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Hoja de 
trabajo 

7 

Simple Simple Simple Simple Simple Simple N/A N/A 

Hoja de 
trabajo 

8 

Simple Complej
o 

Complej
o 

Simple Simple Simple Simple N/A 

Hoja de 
trabajo 

9 

Simple Complej
o 

Simple Simple Simple Simple Simple N/A 

 

Figura 3 

Análisis grupal del nivel de resolución de problemas 

 

Nota: “HDT” se refiere a hoja de trabajo. 

Al analizar esta categoría es relevante mencionar que, en cada sesión, todas las 

estudiantes completaron las hojas de trabajo, lo que permitió considerar la totalidad de 

ellas para el análisis. A partir de aquello, se observa que en la primera hoja de trabajo, 

las estudiantes alcanzaron únicamente el nivel de resolución simple. Sin embargo, desde 

la segunda sesión, los niveles de resolución de problemas comienzan a fluctuar entre 
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simple y complejo. Es importante recalcar que en las hojas de trabajo 3, 6 y 7 todas las 

estudiantes obtuvieron el nivel de resolución simple, ya que en ellas no se visualizó un 

nivel superior en el desarrollo de las hojas de trabajo en el que fueron elaboradas. 

Es relevante destacar que, sólo la estudiante 1 se mantuvo en un nivel de 

resolución simple a lo largo de todas las clases implementadas, mientras que el resto de 

las estudiantes oscilaron entre los niveles simple y complejo. Sin embargo, la estudiante 

2 mostró un cambio importante, dado que en las seis primeras hojas de trabajo alcanzó 

un nivel simple, pero las últimas dos alcanzó el nivel complejo, visualizando un avance en 

relación a su nivel de resolución. 

En cuanto a la resolución de problemas, probablemente los cambios que 

ocurrieron se deban a la metodología empleada, la cual cautela la no sanción del error, 

no entrega instrucciones y promueve el desarrollo de emociones favorables, 

contribuyendo a generar una mayor seguridad y autoestima de cada estudiante. 

5.4 Autonomía 

Para esta categoría, se analizó el nivel de autonomía de cada estudiante en las 

distintas intervenciones. Es importante señalar que esta información se obtuvo a partir de 

las escalas de apreciación, en los criterios de caracteriza, ejecuta, relata, fundamenta y si 

se autocorrige en caso de ser necesario. 

Se procede a realizar el análisis correspondiente. 

Tabla 31 

Nivel de autonomía de la estudiante 1 

Estudiante 1 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  N/L M/L M/L N/L M/L M/L M/L L 
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Nota: “L” se refiere a logrado, “M/L” se refiere a medianamente logrado y “N/L” se refiere 

a no logrado.  

La estudiante 1, obtuvo dos registros de no logrado, cinco medianamente logrado 

y uno logrado en relación a su autonomía. En términos generales, su autonomía durante 

la primera clase fue clasificada como no lograda y luego se mantuvo en la categoría de 

medianamente logrado, excepto en la clase 4, donde la estudiante mencionó no sentirse 

bien, lo que pudo haber influido en su rendimiento. En la última sesión, alcanzó un nivel 

de autonomía logrado.  

Es importante señalar que la estudiante no dominaba la lectoescritura, lo cual 

pudo haber afectado en su accionar en la secuencia didáctica. 

Tabla 32 

Nivel de autonomía de la estudiante 2 

Estudiante 2 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  M/L M/L M/L M/L L M/L L M/L 

 

La estudiante 2, obtuvo seis registros de medianamente logrado y dos registros 

de logrado en relación a su autonomía. En términos generales, este criterio osciló entre 

medianamente logrado y logrado, por lo que ejecutaba partes de la secuencia didáctica 

de forma autónoma, y otras inducida. Sin embargo, en la mayoría de las clases, gran 

parte de la secuencia didáctica la realizaba de manera autónoma, y requería apoyo, 

principalmente, en el criterio de fundamentación y autocorrección. 

Tabla 33 

Nivel de autonomía de la estudiante 3 
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Estudiante 3 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  M/L M/L M/L M/L M/L L L L 

 

La estudiante 3, obtuvo cinco medianamente logrado y tres logrado en relación a 

su autonomía. En términos generales, su autonomía se mantuvo en medianamente 

logrado hasta la quinta clase. Sin embargo, desde la sesión seis, se visualizó un cambio 

en su accionar, alcanzando el nivel de logrado hasta el final de las sesiones. 

Tabla 34 

Nivel de autonomía de la estudiante 4 

Estudiante 4 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  M/L M/L M/L M/L M/L L L L 

 

La estudiante 4, recibió cinco medianamente logrado y tres logrado en relación a 

su autonomía. En general, su nivel de autonomía se mantuvo en medianamente logrado 

hasta la quinta sesión. No obstante, a partir de la sesión seis, alcanzó el nivel logrado 

hasta el fin de las intervenciones, evidenciando un cambio al pasar de realizar acciones 

con ayuda a hacerlo de manera autónoma. 

Tabla 35 

Nivel de autonomía de la estudiante 5 

Estudiante 5 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  I/L L M/L M/L M/L M/L L L 

 

Nota: “I/L” se refiere a intento de logro. 
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La estudiante 5, alcanzó en la primera sesión el intento de logro, en la segunda, 

séptima y octava clase obtuvo el criterio de logrado, y entre la tercera y la sexta sesión se 

mantuvo en medianamente logrado. A grandes rasgos, la estudiante demostró un cambio 

en su autonomía, transitando de un intento de logro a un logrado en tres ocasiones. No 

obstante, en la mayoría de las clases, desarrollaba gran parte de la secuencia didáctica 

de forma autónoma, aunque necesitaba apoyo, sobre todo, en la fundamentación y 

autocorrección.  

Tabla 36 

Nivel de autonomía de la estudiante 6 

Estudiante 6 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  N/A M/L M/L M/L L M/L L L 

 

La estudiante 6, obtuvo cuatro registros de medianamente logrado y tres registros 

de logrado en relación a su autonomía. En términos generales, las tres primeras clases 

asistidas, la estudiante ejecutaba la secuencia didáctica en gran parte de manera 

inducida. Sin embargo, a partir de la quinta clase, la estudiante comenzó a hacer la 

secuencia de forma autónoma, a excepción de la clase 6, en la cual consiguió sólo un 

criterio de modo inducido. Por lo tanto, se observa un cambio en la autonomía de la 

estudiante, pues alcanzó el criterio logrado en las últimas clases realizadas. 

Tabla 37 

Nivel de autonomía de la estudiante 7 

Estudiante 7 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  N/A N/A M/L M/L L N/A L L 
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La estudiante 7, obtuvo dos registros de medianamente logrado y tres registros de 

logrado en relación a su autonomía. Cabe destacar que su asistencia era irregular. En 

términos generales, la estudiante mostró variaciones en su accionar, transitando de un 

medianamente logrado en las primeras sesiones asistidas, a un logrado en las últimas 

intervenciones. Es relevante mencionar que en la sesión 4, donde alcanzó un 

medianamente logrado, la estudiante comentó repetitivamente estar distraída por temas 

externos, lo que pudo afectar su autonomía. 

Tabla 38 

Nivel de autonomía de la estudiante 8 

Estudiante 8 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

Autonomía  M/L I/L M/L N/L N/L N/A N/A N/A 

 

La estudiante 8, obtuvo dos registros de medianamente logrado, un intento de 

logro y dos no logrado. Es importante mencionar que se ausentó en las últimas tres 

intervenciones debido a problemas de salud y factores externos. En relación a las clases 

2, 3, 4 y 5, se observa a la estudiante bajo efectos de fármacos u otros, lo que pudo influir 

en su actuar y, en consecuencia, en su autonomía. Esto se demostró en distracciones y 

dificultades para retener información, por lo que requería apoyo constante durante las 

clases. Debido a lo anterior, no se visualizaron cambios significativos con relación a su 

autonomía. 

Análisis grupal 

Para la categoría de autonomía, se presentó una tabla que detallaba cada sesión 

y el nivel de logro de cada estudiante. Además, se incluyó un gráfico que presenta 

visualmente la información. 

Tabla 39 
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Autonomía por estudiante en cada sesión 

 Clase 
1 

Clase 
2 

Clase 
3 

Clase 
4 

Clase 
5 

Clase 
6 

Clase 
7 

Clase 
8 

E. 1 N/L M/L M/L N/L M/L M/L M/L L 

E. 2 M/L M/L M/L M/L L M/L L M/L 

E. 3 M/L M/L M/L M/L M/L L L L 

E. 4 M/L M/L M/L M/L M/L L L L 

E. 5 I/L L M/L M/L M/L M/L L L 

E. 6 N/A M/L M/L M/L L M/L L L 

E. 7 N/A N/A M/L M/L L N/A L L 

E. 8 M/L I/L M/L N/L N/L N/A N/A N/A 

 

Figura 4 

Análisis grupal de autonomía por sesión 

 

Este gráfico presenta una visión general de los criterios de logro alcanzados en 

cada sesión. En cuanto la autonomía de las estudiantes, se concluye que en las primeras 

clases de la implementación de la MII, el grupo de estudio se mantuvo, mayoritariamente, 
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en el criterio de medianamente logrado, con dos intentos de logro, un no logrado y sólo 

una alcanzó a obtener el nivel de logrado. 

Sin embargo, desde la sesión cinco, se observa un aumento en el criterio de 

logrado en la autonomía. Esto quiere decir, que las estudiantes realizaron la secuencia 

didáctica durante la clase de forma autónoma. Asimismo, en las últimas tres clases, no 

existieron los criterios de intento de logro ni no logrado. Es relevante mencionar que en la 

sesión siete y ocho más de la mitad del grupo de estudio alcanzó el criterio logrado, 

identificándose un cambio importante al compararse con la primera sesión. Cabe 

destacar que, en algunas clases, había estudiantes bajo el efecto de fármacos u otras 

sustancias y con malestares físicos, lo que pudo afectar en la realización de la secuencia 

didáctica de manera autónoma. 

Los cambios anteriormente descritos sobre la autonomía probablemente se deban 

a la metodología aplicada, la que tiene como objetivo mejorar la autoestima y seguridad 

en sí mismas. Además, en su aplicación no se dan instrucciones, lo que motiva a la 

participación mediante actividades relacionadas a sus experiencias previas e intereses, 

mediante preguntas abiertas que se realizan a lo largo de toda la clase.  
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Capítulo VI: Discusión e interpretación de resultados 

La discusión e interpretación de resultados consideró las categorías principales de 

la investigación, es decir, disposición emocional, resolución de problemas y autonomía, 

que se vinculan a los objetivos planteados. Mediante el análisis de estas categorías, se 

buscó profundizar en el significado de los hallazgos a través de una triangulación de 

datos recogidos, el marco teórico y la interpretación de los resultados. 

​ La investigación surge a partir de lo observado en la Práctica V: contextos 

educativos no tradicionales, donde se identificaron diversas problemáticas referentes a la 

disposición emocional y motivación de las estudiantes al asistir al liceo. En ese contexto, 

generó la inquietud de mejorar las inseguridades que manifestaban durante las instancias 

de trabajo que proponen los docentes. Además, la gran mayoría de las estudiantes 

provenían de realidades con trayectorias escolares discontinuas, caracterizadas por una 

asistencia más bien esporádica. 

Sumado a lo anterior, y considerando la situación de las mujeres privadas de 

libertad, muchas de ellas están inmersas en un ambiente de violencia recurrente, ya sea 

entre las mismas internas o incluso desde gendarmería. Además, aquellas que son 

madres viven en una constante preocupación por sus hijos, dado que no siempre cuentan 

con red familiar que les brinde seguridad y responsabilidad (Brander et al., 2018). 

Asimismo, el abandono es una realidad presente en el marco carcelario femenino, pues, 

según lo que menciona Droppelmann (2021), las mujeres reciben un bajo número de 

visitas. Todos estos factores, podrían afectar directamente en las emociones de las 

estudiantes. 

En el ámbito educativo, se adoptó la andragogía como enfoque fundamental, 

desencadenando que la estudiante sea partícipe activa en su proceso de aprendizaje. 

Esta perspectiva valora la experiencia previa, releva la interacción entre pares y busca 

generar un sentido significativo para ellas. 
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Teniendo en cuenta todo lo anterior, se planteó implementar la MII como una 

metodología orientada a transformar aquellas problemáticas identificadas y favorecer la 

disposición emocional. Este punto de vista se vincula con las ideas de Maturana (2001), 

quien identifica el amor como la emoción que permite las acciones de aceptar al otro 

como legítimo otro, promoviendo una convivencia basada en la cooperación, el respeto, 

el diálogo y la reflexión (Nogueroles, 2022). 

Como seres emocionales que conviven con otros, y teniendo en cuenta que las 

acciones tienen como fundamento una emoción, es primordial destacar la importancia del 

contexto interaccional, que se comprende como la relación entre individuos dentro de un 

espacio situacional. En el ámbito educativo, el contexto interaccional incluye las 

emociones presentes, las situaciones que las gatillan, las relaciones entre estudiantes y 

docentes, la participación de los individuos, entre otros. De acuerdo con Ibáñez (2001), 

este contexto puede evaluarse a través del instrumento de emociones favorables y 

desfavorables para el aprendizaje, ya que proporciona información valiosa, lo que facilita 

tomar decisiones orientadas a realizar cambios en el espacio académico. 

En este sentido, la disposición emocional para esta investigación se entiende 

como las disposiciones corporales dinámicas por las que transitan las estudiantes 

durante las clases, las cuales delimitan su campo de acción. Esta categoría fue analizada 

en base a las respuestas del instrumento mencionado y la participación de las 

estudiantes. 

Los resultados muestran que la aplicación de la MII provocó un aumento de las 

emociones favorables hacia el aprendizaje, en conjunto con la aparición de una nueva, y 

una disminución de las desfavorables, llegando a ser nulas. Asimismo, la participación de 

las estudiantes se observó activa durante estas clases, ya que la mayoría del grupo de 

estudio se mantuvo constantemente haciendo comentarios, preguntas y acciones 

atingentes a la dinámica de la sesión. 
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Estos cambios positivos en la disposición emocional de las estudiantes se 

explican en los mismos objetivos de la MII (Ibáñez, 1987), que buscan favorecer la 

disposición emocional hacia el aprendizaje, mediante una convivencia basada en la 

aceptación mutua y el respeto. Estas no sólo promueven el cambio de emociones 

desfavorables para el aprendizaje como el miedo o inseguridad, sino que también 

mejoran la autoestima y la seguridad en los estudiantes a través de la no sanción del 

error. 

Debido a lo anterior, se valoran las experiencias de todas las estudiantes, lo que 

gatilla una disposición distinta hacia el aprendizaje, lo que se refleja en las respuestas del 

mismo instrumento. Por ejemplo, la estudiante 2 expresó sentirse alegre cuando la 

docente “le encontraba bien todo” (para acceder a las respuestas, ver anexo 5), 

destacando la no sanción del error durante la implementación de las clases. Por su parte, 

la estudiante 3 señaló que lo más importante es que la docente le enseñó a valorarse y 

quererse, lo que está directamente relacionado con una mejora en su autoestima y 

seguridad. 

Bajo la misma perspectiva, es fundamental que el estudiante sea protagonista de 

su aprendizaje, mientras que el docente sea mediador. Esto se vincula con lo planteado 

por Maturana (Nogueroles, 2022), donde sostiene que el aprendizaje de un ser vivo está 

determinado por sí mismo. Estos son sistemas dinámicos determinados por su propia 

estructura, donde el medio puede generar perturbaciones, pero no determinar los 

cambios internos. 

En este contexto, la relevancia del rol docente recae en generar estas 

perturbaciones para que el mismo sistema produzca sus propios cambios. El aprendizaje, 

por ende, surge cuando el organismo interactúa con su entorno, por lo que implica que no 

está predestinado desde su origen, sino que su desarrollo depende de las relaciones y 

circunstancias en las que se encuentra. 
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​ Lo anterior, se evidenció en las respuestas del instrumento de emociones 

favorables y desfavorables aplicado posterior a las clases con la MII. En él, detallan cómo 

se sentían con respecto a la docente que realizó las clases con la metodología. A modo 

de ejemplo, la estudiante 2 expresa estar emocionada cuando “la profesora la ayudaba 

en sus tareas”, y la estudiante 4 menciona que “cuando de primera todo me ponía 

nerviosa pero gracias a la profesora lo superé y estoy feliz”. Ambas hacen alusión al rol 

docente, es decir, la profesora proporciona un ambiente relacional ameno en el que prima 

el respeto generando que sus estudiantes se sientan seguras. 

Otra de las características de la MII que ejemplifica lo mencionado anteriormente, 

es el uso de preguntas abiertas durante las clases, lo que permite múltiples posibilidades 

de respuestas. Estas preguntas sirven para recoger las experiencias y conocimientos 

previos de las estudiantes, lo cual se considera para las posteriores planificaciones de 

clases. 

Dentro de las planificaciones, se considera el contexto significativo, el que es 

fundamental, ya que propicia a las estudiantes poder explorar y decidir sus modalidades 

de respuesta en relación a un conflicto cognitivo. Esta dinámica se manifestó en la 

participación activa de las estudiantes durante las clases implementadas con la 

metodología. 

Desde la primera implementación, se introdujeron temas en el contexto 

significativo que captaron la atención de las estudiantes, como las biografías de Felipe 

Camiroaga y Cecilia “la incomparable” (para acceder a las planificaciones, ver anexo 6). 

Al incluir personajes reconocidos tanto de la cultura general como del ámbito musical, se 

generaron relatos y anécdotas vinculadas a la clase, despertando recuerdos e 

inspiraciones personales. 

A partir de los conocimientos previos que se recogieron en la primera 

intervención, se planificó la clase siguiente en base a un concurso de radio. Este enfoque 
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estableció una conexión con la realidad del contexto carcelario, donde la radio 

frecuentemente es el único medio de entretenimiento. 

Vinculada a lo anterior, varios de los cambios significativos en la disposición 

emocional incidieron directamente en la categoría de resolución de problemas, que se 

define como la capacidad que logra la estudiante para resolver situaciones problemáticas 

desafiantes, es decir, aquellas que no presentan una respuesta inmediata. Este proceso 

implica utilizar las relaciones que puede establecer, mediante sus conocimientos y sus 

experiencias previas.  

La no sanción del error contribuyó a generar un ambiente de seguridad que 

potenció la autoestima de las estudiantes, lo que se reflejó en su capacidad de enfrentar 

y resolver las hojas de trabajo. Este ambiente propició que las estudiantes expresaran 

con mayor facilidad sus ideas y soluciones, estableciendo vínculos con sus 

conocimientos y experiencias previas. 

Considerando el análisis hecho en cuanto a resolución de problemas, se concluye 

que es el aspecto que presenta menos modificaciones en comparación a la disposición 

emocional y autonomía. No obstante, igualmente existieron cambios en el nivel de 

resolución de las estudiantes. 

La resolución de problemas está cautelada durante toda la sistemática de la MII, 

pues se coloca a las estudiantes en constantes conflictos que deben resolver de acuerdo 

a sus conocimientos previos, permitiendo múltiples formas de respuesta y resolución, sin 

dar instrucciones para resolver estos. Si bien esto ocurrió en todas las intervenciones, se 

destaca la planificación 8, donde se trabajó con la receta. 

En esta clase, se presentó una receta incompleta y, a través de preguntas 

abiertas, se abordaron aspectos como el tipo de texto, contenido, características, saberes 

previos y las posibles acciones a realizar con el material, manteniendo a las participantes 

en un conflicto constante. A través de esta secuencia y sin dar instrucciones, las 
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estudiantes utilizaron sus conocimientos previos para crear nuevos pasos, reorganizarlos 

y añadir ingredientes. Esto generó conversaciones enriquecedoras e intercambios de 

ideas. 

Asimismo, para la resolución de problemas es relevante el uso de materiales, ya 

que estos son un medio que permiten facilitar la comprensión, por lo que deben ser 

pertinentes al objetivo de aprendizaje planteado. Un ejemplo de ello, es la planificación 7, 

la cual tenía como objetivo “identificar por su propia experiencia los personajes de un 

cuento y sus características”. Para el desarrollo de la intervención, se les presentó un 

cuento y después unas cajas con elementos representativos de los personajes. Las 

estudiantes fueron clasificando según correspondía, lo que permitió una comprensión 

más clara de las características asociadas a cada uno. 

Los cambios observados en la capacidad de resolución de problemas pueden 

explicarse por el espacio limitado de intervención con las estudiantes, dado que la 

implementación de la MII abarcó solo 8 clases. Además, las estudiantes estaban 

habituadas a seguir instrucciones debido al contexto inserto y experiencias previas, lo 

que implica una mayor dificultad al realizar actividades al no tener estas presentes. Por 

ende, es necesario contemplar que si el tiempo de implementación hubiera sido más 

extenso, la capacidad de resolución de problemas probablemente hubiese experimentado 

una movilidad mayor, alcanzando niveles más complejos. 

A raíz de todo lo anterior mencionado, se evidencia un incremento en la 

autonomía de las estudiantes. Esto se debe a que tanto la disposición emocional 

favorable como el cambio en la resolución de problemas, influyeron en el actuar de las 

estudiantes, reduciendo la necesidad de acciones inducidas. 

Para esta investigación, se comprende la autonomía como la actividad que hace 

la estudiante por sí sola y de manera espontánea durante la clase. Esta no sólo implica la 

realización de tareas por parte de las estudiantes, sino que también el desarrollo de 
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habilidades que les permitan tomar decisiones y enfrentar desafíos activamente. De esta 

forma, se busca que las estudiantes no dependan sólo de la guía del docente, más bien, 

sean capaces de aplicar sus conocimientos, tomar la iniciativa y reflexionar en base a lo 

que realizaron. 

Este concepto es parte del tercer objetivo de la MII, el cual busca que las 

estudiantes desarrollen una mayor autonomía, siendo capaces de reflexionar y tomar 

decisiones por sí mismas. En la investigación, incrementó la autonomía al finalizar las 

sesiones, ya que en las últimas dos la mayoría de las estudiantes obtuvieron un “logrado” 

en relación a las primeras, que mantenían un nivel “medianamente logrado”. 

Un factor clave en relación al desarrollo de la autonomía, es la ausencia de 

instrucciones por parte del docente, tanto en las clases como en las hojas de trabajo. Al 

tener diversas formas de resolución de los conflictos presentados, las estudiantes son 

capaces de decidir de qué manera la realiza y justificar su elección. Esto se logra a través 

de las preguntas constantes sobre lo hecho, como: ¿qué hiciste? ¿Por qué lo hiciste de 

esa manera?, lo que posibilita a las estudiantes reflexionar y autocorregirse en caso de 

ser necesario. 

En conclusión, se evidenciaron cambios positivos en la disposición emocional, la 

autonomía y la resolución de problemas en este grupo de estudio, alcanzando el logro de 

los objetivos de la misma metodología. Estos se resumen en: favorecer la disposición 

emocional para el aprendizaje, mejorar la autonomía y la seguridad, y lograr una mayor 

autonomía por parte de las estudiantes. Estos fueron posibles al contemplar la 

experiencia y los conocimientos previos, el uso de preguntas abiertas, la no sanción de 

error, no dar instrucciones y con ello, ofrecer múltiples formas de resolución tanto en las 

clases como en las hojas de trabajo. Con base a lo expuesto, la MII parece ser una 

estrategia metodológica idónea para trabajar con adultos que cursan su educación en 

contextos de encierro.  
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Capítulo VII: Criterios de rigor metodológico y éticos 

7.1 Criterios de rigor metodológico 

Los criterios de rigor metodológico permiten evaluar la confiabilidad y credibilidad 

de esta investigación naturalista. Para ello, Guba (1981) establece lineamientos 

específicos para este propósito. 

En primer lugar, la credibilidad de la investigación se respalda mediante el método 

de triangulación. En este caso, se contrastan los instrumentos de recolección de datos 

empleados, la teoría de la MII y las interpretaciones realizadas por las investigadoras, lo 

que permitió verificar y validar la información obtenida. Asimismo, otro aspecto que 

refuerza la credibilidad de la investigación, es la recogida de material referencial. Esto 

incluyó los instrumentos de emociones favorables y desfavorables para el aprendizaje 

aplicados, tanto al inicio como al término de las implementaciones de la MII, las hojas de 

trabajo desarrolladas y las escalas de apreciación por clase. Este material posibilitó hacer 

un análisis comparativo, potenciando las interpretaciones y propiciando un enfoque 

riguroso a la investigación. 

En segundo lugar, el criterio de dependencia se llevó a cabo mediante métodos 

solapados, utilizando una diversidad de instrumentos para recoger datos que se 

complementan entre ellos. Estos incluyen el instrumento de emociones favorables y 

desfavorables para el aprendizaje, las escalas de apreciación por clase y las hojas de 

trabajo hechas por estudiante. Además, se emplearon pistas de revisión que  

corresponden a todos los borradores de las revisiones efectuadas por la Dra. Ana María 

Figueroa, quien efectuó retroalimentaciones, comentarios y sugerencias a lo largo de la 

investigación. Asimismo, se ejecutó la auditoría de dependencia, realizada por la misma 

docente. Todo esto asegura una documentación detallada que permite replicar el proceso 

paso a paso, facilitando la comprensión de cada etapa de la investigación. 
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Por último, el criterio de confirmabilidad se estableció a través de la auditoría de 

confirmabilidad, efectuada por un docente informante, el cual tuvo el rol de realizar una 

revisión detallada y garantizar la veracidad y coherencia de la investigación.  

7.2 Protocolo de ética científica 

En el marco de este trabajo, se priorizó mantener la objetividad y garantizar el 

resguardo de las participantes. Buendía y Berrocal (2001) indican que “la ética concierne 

o nos concierne a todos, en la medida que todo el mundo se enfrenta con situaciones que 

implican la toma de decisiones” (párr. 2). En relación con la investigación educativa, esto 

implica ejercer el acto ético responsablemente, evitando cualquier tipo de prejuicio hacia 

quienes forman parte del estudio. 

Debido a lo anterior, resulta fundamental exponer los principios éticos planteados 

por los autores, los cuales se realizaron para respaldar el respeto y la protección de cada 

participante. 

El principio de autonomía se salvaguarda con el uso de diversos instrumentos, 

entre ellos una carta de autorización dirigida al establecimiento educacional y otra a 

Gendarmería, las cuales contienen información sobre la investigación. En cuanto a las 

estudiantes, se les proporcionaron dos consentimientos informados: uno relacionado con 

desarrollo del instrumento de emociones favorables y desfavorables para el aprendizaje, 

y otro referente al uso de las hojas de trabajo. 

En cada instrumento empleado se presentó una descripción detallada del 

propósito y objetivo de la investigación. Además, se especificó en los documentos que la 

participación es completamente voluntaria, y que las personas involucradas tienen el 

derecho de no otorgar su consentimiento o de revocarlo en cualquier momento, sin que 

ello implique una consecuencia para ellas. 
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Sobre el principio de privacidad de las participantes, esta fue protegida a través 

del anonimato, asignándoles un número único para identificar a cada estudiante a lo largo 

de la investigación. También, se mantuvo una estricta confidencialidad respecto a los 

datos recolectados, asegurando que la información no fuera divulgada a terceros. 

Por último, se reservó el derecho a la paridad en el transcurso del estudio, 

reafirmando que todas las participantes tuvieran un rol equitativo, sin ser utilizadas con 

fines ajenos a la investigación ni para cumplir objetivos personales. 
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Capítulo VIII: Conclusiones y reflexiones finales 

8.1 Conclusiones 

A partir de los resultados obtenidos en relación con la disposición emocional, la 

resolución de problemas y la autonomía, se lograron identificar diversas conclusiones 

respecto a las consecuencias generadas por la implementación de la MII en el liceo 

penitenciario femenino. 

En cuanto al primer objetivo específico de la investigación, sobre describir los 

cambios en la disposición emocional, los resultados indican que, luego de la 

implementación de la MII, hubo un aumento en las emociones favorables hacia el 

aprendizaje. Lo anterior conllevó, incluso, a la aparición de una nueva, mientras que las 

emociones desfavorables disminuyeron hasta llegar a ser nulas, lo cual se evidenció en 

las respuestas obtenidas del instrumento de emociones favorables y desfavorables hacia 

el aprendizaje. 

Asimismo, la participación de las estudiantes se mantuvo activa a lo largo de 

todas las implementaciones con la MII, reflejándose en que gran parte del grupo expresó 

comentarios, preguntas y acciones atingentes en el desarrollo de las clases. Por ende, se 

demuestra que la implementación de esta metodología propicia un cambio favorable en la 

disposición emocional de las estudiantes. 

En relación al otro objetivo específico, sobre describir los cambios en la capacidad 

de resolución de problemas de las estudiantes, se observó que estuvo estrechamente 

vinculado a la disposición emocional. Esto facilitó que las estudiantes desarrollaran 

mayor seguridad en sí mismas, lo que les permitió realizar diferentes ejecuciones en las 

hojas de trabajo, oscilando entre los niveles de resolución simple y complejo. Aunque las 

variaciones en este criterio fueron menos evidentes, es importante señalar que se 

llevaron a cabo en sólo ocho intervenciones. 

Con respecto al último objetivo específico, referente a las variaciones en la 

autonomía de las estudiantes durante las últimas intervenciones implementadas, 
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demostraron la capacidad de tomar decisiones de forma autónoma durante la sistemática 

de aplicación de la MII. Esto se manifestó en que las estudiantes caracterizaron, 

ejecutaron, relataron, fundamentaron y se autocorrigieron de manera espontánea durante 

las clases. Antes de estas implementaciones, las participantes manifestaron inseguridad 

y baja autoestima, lo cual se reflejó en que sus acciones eran realizadas inducidamente. 

Por lo tanto, el cambio en su disposición emocional, facilitó también el desarrollo de la 

autonomía en el grupo. 

En términos del objetivo general de la investigación, se concluye que se revelaron 

cambios significativos en las estudiantes. Estos se observaron principalmente en las tres 

categorías mencionadas: disposición emocional, resolución de problemas y autonomía. 

Es importante destacar que estas categorías están estrechamente interrelacionadas, de 

modo que al modificarse una de ellas, también se generan variaciones en las otras. En 

este contexto, la sistemática de aplicación de la MII propicia los cambios identificados en 

las estudiantes, pues estos están profundamente vinculados a los objetivos que tiene la 

misma metodología. 

Una de las principales dificultades del contexto carcelario es implementar una 

metodología por un periodo prolongado con un grupo de estudio estable, debido a la 

constante rotación de estudiantes. A pesar de ello, en las ocho clases realizadas, se 

evidenciaron cambios en las estudiantes. Estos pudieron haber incrementado si el tiempo 

de intervención hubiera sido mayor. 

En consecuencia, podemos concluir que se cumplieron los objetivos de esta 

investigación, tanto el general como los específicos, así como las preguntas planteadas. 

8.2 Reflexiones finales 

Para finalizar este proceso investigativo, se presentan las siguientes reflexiones 

obtenidas durante el desarrollo del estudio. 

En cuanto a la implementación de la MII, ninguna de nosotras habíamos aplicado 

esta metodología en algún contexto real. Al ser esta nuestra primera experiencia, como 
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investigadoras evidenciamos que “se aprende haciendo”, pues al comienzo se nos 

dificultó pensar en ideas para contextos significativos, y asegurar que quien las 

implementa pudiera aplicar la secuencia didáctica según lo planteado en la teoría. Sin 

embargo, con el tiempo, la metodología aplicada comenzó a proyectarse en las 

estudiantes, ya que los objetivos propuestos se iban cumpliendo. Esto evidencia el 

trabajo y aprendizaje logrado como investigadoras a lo largo del proceso. 

A partir de lo anterior, es relevante comprender que lo que ocurre en las 

estudiantes depende de cómo el docente establece metas y herramientas pertinentes en 

relación con las necesidades que presenten, lo cual se visualiza en las planificaciones y 

ejecución de las mismas clases. Las reflexiones que surgen referente al mismo rol como 

docente diferencial en este contexto, recae en fomentar aprendizajes significativos en las 

estudiantes, diseñando estrategias pedagógicas inclusivas que valoren la diversidad y la 

realidad del grupo, considerando sus necesidades, características, experiencias previas e 

intereses.  

Esto adquiere una vital importancia en EPJA, pues las estudiantes provienen de 

contextos donde su escolarización ha sido limitada, ya sea por deserción o por la falta de 

acceso a la educación. Por lo tanto, es necesario captar su interés para lograr cautivarlas 

con el sistema educativo. 

Por otro lado, el enfoque constructivista, propio del perfil del docente diferencial 

formado en la UMCE, es muy distinto al paradigma tradicional que suelen emplear los 

docentes de aula regular. En este sentido, el perfil de egreso de esta carrera destaca 

que: “su desempeño se fundamenta desde un enfoque de derecho y justicia social, 

abordando necesidades educativas a través del trabajo colaborativo y en equipos 

interdisciplinarios, para favorecer oportunidades de aprendizaje en distintos contextos 

sociales y educativos” (Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, s.f, párr. 

3). 

Lo anterior genera un choque de paradigmas, lo que también dificulta el trabajo 

colaborativo que se debe llevar a cabo entre ambos docentes, lo que es fundamental 
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para establecer metas en común para el aprendizaje de los estudiantes. Por ende, 

también surge la pregunta de cómo se forman los profesionales de la educación en 

diversos ámbitos de la pedagogía. Con ello, se deja la invitación a descubrir y atreverse 

con otras didácticas y metodologías, que consideren distintas áreas del ser humano. 

​ Por último, al conocer e implementar la metodología en el contexto del liceo 

penitenciario, la investigación resalta la gran relevancia de la teoría de Humberto 

Maturana. En este sentido, como grupo logramos apropiarnos de las conceptualizaciones 

expuestas por el autor y lo que implica actuar desde el amor y ver al otro como legítimo 

otro, independientemente de su historia. 

En este contexto, se logró crear un ambiente profundamente humano, en el que la 

convivencia se basó en la aceptación y el respeto mutuo. A menudo, se tienen prejuicios 

sobre las personas privadas de libertad debido a los delitos que cometieron, pero al 

insertarse en ese contexto se puede comprender cómo es su realidad. El aprendizaje que 

ellas adquieren en la escuela se convierte en una herramienta valiosa para su vida diaria, 

proporcionándoles no sólo conocimientos académicos, sino también una oportunidad 

para transformar su realidad. Como resultado, se construyó un espacio más inclusivo, 

donde la comprensión y el respeto por la historia de cada estudiante fueron 

fundamentales para el éxito de la implementación de la MII, demostrando que cada 

individuo, independientemente de su pasado, tiene la capacidad de aprender y crecer. 

A partir de lo expuesto anteriormente, como grupo nos motiva observar los 

cambios en otros estudiantes con la implementación de diversas didácticas y 

metodologías en otros contextos no tradicionales, incluso en otras asignaturas, y con 

períodos de intervención más prolongados. 
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Capítulo IX: Límites de estudio 

9.1 Límites del estudio 

En el presente apartado se exponen las limitaciones de la investigación, 

agrupadas en dos categorías: el objeto de estudio y el grupo de investigadoras. 

Con relación al objeto de estudio y una característica relevante del contexto, es la 

asistencia irregular en el centro educativo, ya que las estudiantes podían incorporarse en 

cualquier momento del año o retirarse debido a cambios en su situación jurídica, el 

término de su condena, su traslado a la sección laboral, por medidas internas que les 

impedían asistir al liceo, entre otras. Además, algunas estudiantes asistieron a clases 

bajo efectos de fármacos y/o sustancias ilícitas, lo que limitaba su participación y su 

proceso de aprendizaje. 

Por otro lado, el aula utilizada para las intervenciones no era adecuada para el 

desarrollo de las clases, pues su reducido tamaño y ubicación fuera del establecimiento 

facilitaban interrupciones constantes por parte de personas externas. Asimismo, los 

docentes solían demorarse en llegar, lo que acortaba el bloque de clases de 60 minutos. 

Esto provocó la necesidad de simplificar las actividades al momento de planificar y en 

algunas ocasiones, no lograr anotar la fundamentación de lo realizado en la hoja de 

trabajo por cada estudiante. 

Debido a las horas semanales destinadas a la asignatura de lengua castellana y 

comunicación, las sesiones para la investigación solo pudieron implementarse una vez a 

la semana. Sumado a lo anterior, en ocasiones hubo suspensiones de clases que no 

estaban previstas, junto con otras programadas según la calendarización, ambas 

derivadas de características propias del contexto. Esto redujo aún más la cantidad de 

sesiones que se pudo realizar. 
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Respecto al grupo de investigadoras, en las principales limitaciones, se destaca la 

inexperiencia propia de realizar por primera vez una investigación, lo que resultó en 

constantes correcciones y revisiones del trabajo, y en la dificultad en la organización del 

tiempo disponible. 

Además de lo mencionado, se enfatiza la poca experiencia en la implementación 

de clases con la MII a un grupo completo y durante todo el bloque de clases, tanto por 

parte de quien las llevó a cabo como de las demás investigadoras. Esto generó, en un 

principio, la necesidad de realizar constantes correcciones en las planificaciones y hojas 

de trabajo. Además, en las dos primeras clases, la falta de experiencia influyó en el 

manejo de la situación cuando las estudiantes se enfrentaron a las hojas de trabajo sin 

instrucciones, así como en recoger todos los comentarios atingentes y enlazarlos con la 

dinámica de la clase. 
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ANEXO 2: Consentimiento informado para estudiantes mayores de edad para el 

Instrumento de Emociones Favorables y Desfavorables para el Aprendizaje 
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ANEXO 3: Consentimiento informado para estudiantes mayores de edad para las 

Hojas de Trabajo 
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Para efectos prácticos, solo se adjunta la sección de nombre y firma de las estudiantes.
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ANEXO 4: Asistencia de estudiantes 

 
Nombre 18/04 25/04 02/05 09/05 16/05 24/05 30/05 06/06 

Estudiante 1 SI SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 2 SI SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 3 SI SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 4 SI SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 5 SI SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 6 NO SI SI SI SI SI SI SI 

Estudiante 7 NO NO SI SI SI NO SI SI 

Estudiante 8 SI SI SI SI SI NO NO NO 
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ANEXO 5: Instrumento Emociones Favorables y Desfavorables para el Aprendizaje
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inicio

161 



 

162 



 

 
 
 

 

163 



 

final

164 



 

165 



 

 
 

 

166 
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Respuestas estudiante 4 
final
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Respuestas estudiante 5 
final
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Respuestas estudiante 6 
final
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Respuestas estudiante 7 
final

182 



 

183 



 

 
 

 

184 



 

Respuestas estudiante 8 
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ANEXO 6: Planificaciones 

 
Planificación 1 (18 de abril) 
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Planificación 2 (25 de abril) 
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Planificación 3 (02 de mayo) 
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Planificación 4 (09 de mayo) 
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Planificación 5 (16 de mayo) 
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Planificación 6 (23 de mayo) 
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Planificación 7 (30 de mayo) 
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Planificación 8 (06/06) 
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ANEXO 7: Escalas de apreciación 

 
Clase 1 (18 de abril) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea las 
características del 
material y el 
contenido 
presentado.  

Describe de manera 
inducida las 
características del 
material y el 
contenido 
presentado. 

No describe. 
 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea el orden 
de las imágenes y el 
texto en orden 
cronológico. 

Realiza con ayuda el 
orden de las 
imágenes y el texto 
en orden cronológico. 
Realiza de forma 
espontánea el orden 
de las imágenes o el 
texto en orden 
cronológico. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución. 

Señala de manera 
confusa lo que 
realizó. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Justifica su ejecución 
de forma autónoma y 
atingente. 

Justifica su ejecución 
pero con ayuda. 

No justifica su 
ejecución. 

Participa Participa de forma 
espontánea y 
atingente en 
las dinámicas 
realizadas. 

Participa de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No participa. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente. 

Se autocorrige con 
ayuda. 

No logra 
autocorregirse a 
pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Caracteriza (L 
- ML - NL) 

Ejecuta (L 
- ML - NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 ML NL NL NL L NL 

2 L L L ML L L 

3 L L L ML L ML 
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4 L L L ML L ML 

5 ML L NL NL L ML 

6 N/A N/A N/A N/A N/A N/A 

7 N/A N/A N/A N/A N/A N/A 

8 ML L ML ML L ML 
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Clase 2 (25 de abril) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica las 
diferencias entre la 
biografía y la 
autobiografía. 

No aplica.  No identifica las 
diferencias entre la 
biografía y la 
autobiografía. 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea la 
biografía, la 
autobiografía y el 
material visual 
presentado durante la 
clase. 

Describe de manera 
inducida la biografía, 
la autobiografía y/o el 
material visual 
presentado durante la 
clase. 

No describe la 
biografía, la 
autobiografía ni el 
material visual 
presentado durante 
la clase. 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea el orden 
cronológico del texto 
presentado. 

Realiza pero con 
ayuda el orden 
cronológico del texto 
presentado. 

No realiza ninguna 
ejecución durante 
la clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente a lo 
que es una biografía y 
una autobiografía. 

Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera inducida y/o 
poco coherente a lo 
que es una biografía y 
una autobiografía. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la ejecución 
realizada, de forma 
autónoma y atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, 
pero con ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y atingente 
en las dinámicas 
realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas 
o comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su 
ejecución, relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a 
pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L L ML ML ML L ML 
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2 L L L ML L L ML 

3 L L L ML L L ML 

4 L L L ML L L ML 

5 L L L L L L L 

6 L L ML ML ML L ML 

7 L L L L ML L L 

8 L ML ML ML NL ML ML 

Observaciones: 
Estudiante 8 se aprecia extraña. 
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Clase 3 (2 de mayo) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica las partes 
que componen la 
autobiografía. 

No aplica. No identifica las 
partes que componen 
la autobiografía. 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea la 
autobiografía y el 
material presentado 
durante la clase 

Describe de manera 
inducida la 
autobiografía y/o el 
material visual 
presentado durante la 
clase. 

No describe la 
autobiografía y el 
material presentado 
durante la clase 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea la 
asociación de las 
partes que posee la 
autobiografía. 

Realiza pero con 
ayuda la asociación 
de las partes que 
posee la 
autobiografía. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente a 
lo que son las partes 
que componen la 
autobiografía. 

Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera inducida y/o 
poco coherente a lo 
que son las partes 
que componen la 
autobiografía. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, 
de forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, 
pero con ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y 
atingente en las 
dinámicas realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su 
ejecución, relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a 
pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L ML L ML ML L ML 
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2 L L ML ML ML L ML 

3 L L L ML L L ML 

4 L L L L ML L L 

5 L L L L ML L L 

6 L L ML ML ML L ML 

7 L L L ML ML L ML 

8 L ML ML ML ML L ML 

Observaciones:  
Estudiante 8, se le entrega la hoja adecuada debido a que se observa medicada. 
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Clase 4 (9 de mayo) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica el propósito 
y las características 
del afiche. 

No aplica. No identifica el 
propósito ni las 
características del 
afiche. 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea el afiche y 
el material presentado 
durante la clase. 

Describe de manera 
inducida el afiche y/o el 
material visual 
presentado durante la 
clase. 

No describe el afiche 
y el material 
presentado durante 
la clase. 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea el afiche y 
sus partes. 

Realiza pero con ayuda 
el afiche y sus partes. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente al 
afiche y sus partes. 

Señala lo que realizó en 
su ejecución, de 
manera inducida y/o 
poco coherente al 
afiche y sus partes. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, 
de forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto del 
relato y la ejecución 
realizada, pero con 
ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y 
atingente en las 
dinámicas realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su ejecución, 
relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a 
pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L ML NL NL NL L ML 

2 L L L ML L L ML 
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3 L L L L ML L L 

4 L L L L ML L ML 

5 L L L L L L ML 

6 L L ML L L L ML 

7 L L L ML ML L ML 

8 L ML NL NL NL ML ML 

Observaciones: 
-​ La estudiante 8 se observa medicada. 
-​ La estudiante 7 repetitivamente menciona “estoy en otra hoy”, notándose 

confundida. 
-​ La estudiante 1 menciona que no se siente bien, pues pasó muy mala noche. 
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Clase 5 (16 de mayo) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente logrado 
M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica el propósito 
y las características 
de la infografía. 

No aplica. No identifica el 
propósito y las 
características de la 
infografía  

Caracteriza Describe de forma 
espontánea los textos 
y el material 
presentado durante la 
clase. 

Describe de manera 
inducida los textos y el 
material presentado 
durante la clase. 

No describe los textos 
ni el material 
presentado durante la 
clase. 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea la unión 
entre las partes de la 
infografía con su 
función. 

Realiza pero con ayuda 
la unión entre las partes 
de la infografía con su 
función. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente 
sobre las partes de la 
infografía y su función. 

Señala lo que realizó en 
su ejecución, de manera 
inducida y/o poco 
coherente, sobre las 
partes de la infografía y 
su función. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, 
de forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto del 
relato y la ejecución 
realizada, pero con 
ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y 
atingente en las 
dinámicas realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su ejecución, 
relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a pesar 
de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L L L ML ML L ML 
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2 L L L L L L L 

3 L L L L ML L L 

4 L L L ML L L ML 

5 L L L ML ML L ML 

6 L L L L L L L 

7 L L L L L L L 

8 L ML NL NL NL ML NL 

Observaciones: la estudiante 8 estaba enferma y medicada. 
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Clase 6 (23 de mayo) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Descubre el cuento y 
su estructura. 

No aplica. No descubre el cuento 
ni su estructura. 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea el cuento 
y el material 
presentado durante la 
clase. 

Describe de manera 
inducida el cuento y el 
material presentado 
durante la clase. 

No describe el cuento 
ni el material 
presentado durante la 
clase. 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea el orden 
del cuento. 

Realiza pero con ayuda 
el orden del cuento. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente 
sobre el orden del 
cuento. 

Señala lo que realizó en 
su ejecución, de 
manera inducida y/o 
poco coherente, sobre 
el orden del cuento. 

No señala lo que 
realizó en su ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
del relato y la 
ejecución realizada, de 
forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto del 
relato y la ejecución 
realizada, pero con 
ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y 
atingente en las 
dinámicas realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su ejecución, 
relato o 
fundamentación. 

No logra autocorregirse 
a pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L ML L L L ML ML 

2 L L L L ML L ML 

3 L L L L L L L 
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4 L L L L L L L 

5 L L L L L L ML 

6 L L L L L L ML 

7 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 

8 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 

Observaciones: la estudiante 1 menciona que no se siente bien, está con dolor de 
cabeza. 
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Clase 7 (30 de mayo) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente 
logrado 

M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica los 
personajes de un 
cuento y sus 
características. 

No aplica. No identifica los 
personajes del 
cuento, ni sus 
características.  

Caracteriza Describe de forma 
espontánea el cuento 
y las características 
de los personajes.  

Describe de manera 
inducida el cuento y 
las características de 
los personajes.  

No describe el cuento 
y las características 
de los personajes.  

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea la 
identificación de los 
elementos con sus 
respectivos 
personajes. 

Realiza pero con 
ayuda la 
identificación de los 
elementos con sus 
respectivos 
personajes. 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera coherente 
sobre las partes de la 
infografía y su 
función. 

Señala lo que realizó 
en su ejecución, de 
manera inducida y/o 
poco coherente, 
sobre las partes de la 
infografía y su 
función. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto 
de los personajes y la 
ejecución realizada, 
de forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto 
de los personajes y la 
ejecución realizada, 
pero con ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y 
atingente en las 
dinámicas realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las 
dinámicas realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en 
su ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con 
ayuda en su 
ejecución, relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a 
pesar de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 
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1 L L L L ML L ML 

2 L L L L L L L 

3 L L L L L L L 

4 L L L L L L L 

5 L L L L L L L 

6 L L L L L L L 

7 L L L L L L L 

8 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 
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Clase 8 (6 de junio) 
 

Criterios Logrado  
L 

Medianamente logrado 
M/L 

No logrado 
N/L 

Descubre el 
contenido 

Identifica la receta como 
texto instructivo. 

No aplica. No identifica la receta 
como texto instructivo. 

Caracteriza Describe de forma 
espontánea la receta y el 
material presentado. 

Describe de manera 
inducida la receta y el 
material presentado. 

No describe la receta 
ni el material 
presentado. 

Ejecuta Realiza de forma 
espontánea los pasos 
faltantes de la receta. 

Realiza pero con ayuda 
los pasos faltantes de la 
receta 

No realiza ninguna 
ejecución durante la 
clase. 

Relata Señala lo que realizó en 
su ejecución, de manera 
coherente sobre la 
receta. 

Señala lo que realizó en 
su ejecución, de manera 
inducida y/o poco 
coherente, sobre la 
receta. 

No señala lo que 
realizó en su 
ejecución. 

Fundamenta Da argumentos 
coherentes respecto a la 
receta en su ejecución, 
de forma autónoma y 
atingente. 

Da argumentos 
coherentes respecto a la 
receta en su ejecución, 
pero con ayuda. 

No argumenta su 
ejecución. 

Participa Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
espontánea y atingente 
en las dinámicas 
realizadas. 

Hace preguntas y/o 
comentarios de forma 
inducida en las dinámicas 
realizadas. 

No hace preguntas o 
comentarios. 

Autocorrige Se autocorrige 
espontáneamente en su 
ejecución, relato o 
fundamentación. 

Se autocorrige con ayuda 
en su ejecución, relato o 
fundamentación. 

No logra 
autocorregirse a pesar 
de la ayuda. 

 

Estudiante Descubre el 
contenido 
(L - NL) 

Caracteriza 
(L - ML - 
NL) 

Ejecuta 
(L - ML - 
NL) 

Relata (L - 
ML - NL) 

Fundamenta 
(L - ML - NL) 

Participa 
(L - ML - 
NL) 

Autocorrección 
(L - ML - NL) 

1 L L L L L L L 

2 L L L L ML L ML 

3 L L L L L L L 

4 L L L L L L L 

5 L L L L L L L 
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6 L L L L L L L 

7 L L L L L L L 

8 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 
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ANEXO 8: Hojas de trabajo 

 
Modelo hoja de trabajo 1 

 

219 



 

Objetivo: identificar el orden cronológico de la información con los números 

correspondientes 

Nivel de complejidad: relacionar dos variables dadas con diferente distribución espacial, 

diferente representación, sin distractores, con 10 elementos y con indicador de lectura. 

Niveles de resolución de problemas 

-​ Simple: relaciona dos variables dadas. 

-​ Complejo: crea una o más variables en relación a las dadas. 

Criterios de evaluación: 

Logrado: la estudiante relaciona 10 elementos según corresponda en el orden cronológico. 

Medianamente logrado: la estudiante relaciona 3 a 9 elementos, según corresponda en el 

orden cronológico. 

No logrado: la estudiante relaciona 2 o menos elementos, según corresponda en el orden 

cronológico. 
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Hojas de trabajo realizadas 
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Modelo de hoja de trabajo 2 
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Objetivo 

Clasificar las características de la biografía y la autobiografía. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona las variables a partir de dos dadas, con diferente disposición espacial, igual 

representación, con 1 distractor, con 7 elementos y sin indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona las variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: clasifica las tres características de la autobiografía, dos características de la 

biografía y sin utilizar el distractor. 

Medianamente logrado: clasifica las tres características de la autobiografía, pero una de la 

biografía.  

Distingue sólo una o dos características de la autobiografía y sólo una o dos de la biografía. 

Distingue el distractor como propio de la biografía o de la autobiografía, en cualquier caso. 

No logrado: no clasifica ninguna característica correspondiente a la autobiografía y/o 

biografía, o reconoce todos los elementos como propios de la autobiografía, o todos los 

elementos como propios de la biografía. 
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Hojas de trabajo realizadas 
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230 



 

231 
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233 
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Modelo hoja de trabajo 3  
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Objetivo 

Reconocer las partes que componen una autobiografía. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona variables a partir de tres dadas, con diferente disposición espacial, distinta 

representación, sin distractor, con 17 elementos y con indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona variables a partir de tres dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: reconoce las 5 partes que componen la autobiografía. 

Medianamente logrado: reconoce de 1 a 4 partes que componen la autobiografía. 

No logrado: no logra reconocer ninguna parte que componen la autobiografía. 
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Hojas de trabajo realizadas 
 

 
 

240 
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243 
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245 



 

246 
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248 



 

249 



 

250 
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255 



 

256 
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261 



 

262 
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Modelo hoja de trabajo 4 

 
 

 

264 



 

Objetivo 

Escribir su autobiografía, acorde a las partes que la componen y el orden cronológico. 

 

Nivel de complejidad 

Crea una variable a partir de una dada, con similar disposición espacial, similar 

representación, sin distractores, con tres elementos y con indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: crea una variable a partir de una dada. 

Complejo: crea dos o más variables a partir de una dada. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: escribe su autobiografía, considerando las seis partes que la componen (nombre, 

fecha y lugar de nacimiento, primeros años, adolescencia o adultez, actualidad y proyectos 

a futuro) y en orden cronológico. 

Parcialmente logrado: escribe su autobiografía, considerando dos a cinco partes que la 

componen y en orden cronológico. 

No logrado: no escribe su autobiografía, o escribe pero sin considerar las partes que 

componen la autobiografía, ni su orden cronológico. 
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Hojas de trabajo realizadas
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Modelo hoja de trabajo 4 diversificada 
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Objetivo 

Completar las oraciones acorde a su autobiografía, de manera oral u escrita. 

 

Nivel de complejidad 

Crea una variable a partir de una dada, con similar disposición espacial, distinta 

representación, sin distractores, con 12 elementos y con indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: crea una variable a partir de una dada 

Complejo: crea dos o más variables a partir de la dada. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: completa las 7 oraciones acorde a su autobiografía, de manera oral u escrita. 

Parcialmente logrado: completa entre 3 y 6 oraciones acorde a su autobiografía, de manera 

oral u escrita. 

No logrado: no completa ninguna de las oraciones acorde a su autobiografía. 
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Hojas de trabajo realizadas 

272 



 

273 
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Modelo hoja de trabajo 5 
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Objetivo 

Identifica las características del afiche. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona entre dos variables dadas con diferente representación, diferente distribución 

espacial, con distractores e indicadores. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona entre dos variables dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: identifica las cuatro características del afiche. 

Medianamente logrado: identifica una a tres características del afiche, con o sin un 

distractor. 

No logrado: no identifica las características del afiche, o identifica los dos distractores como 

características del afiche. 
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Hojas de trabajo realizadas

278 



 

 

279 
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281 



 

282 
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Modelo hoja de trabajo 6 

 

Objetivo 

Completar las oraciones y puzzle con las características de la infografía 

 

Nivel de complejidad 

Crear una variable a partir de una dada, con diferente representación, distinta distribución 

espacial, con 5 elementos, sin distractores, con indicador de escritura. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: crear una variable a partir de una dada. 

Complejo: crea dos o más variables a partir de una dadas.  

  

Criterios de evaluación 

Logrado: completa las 5 características de la infografía.  

Medianamente logrado: completa de 1 a 4 características de la infografía. 

294 



 

No logrado: no completa con característica de la infografía. 
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Hojas de trabajo realizadas 

 

296 



 

297 



 

298 
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Modelo hoja de trabajo 6 diversificada 

 

 

Objetivo 

Completar las oraciones y puzzle con las características de la infografía 

 

Nivel de complejidad 

Relacionar variables a partir de dos dadas, con diferente representación, distinta distribución 

espacial, con 5 elementos, sin distractores, con indicador de escritura. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relacionar variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crear una o más variables a partir de dos dadas. 
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Criterios de evaluación 

Logrado: completa las 5 características de la infografía.  

Medianamente logrado: completa de 1 a 4 características de la infografía. 

No logrado: no completa con característica de la infografía. 
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Hojas de trabajo realizadas

303 



 

304 
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Modelo hoja de trabajo 7 

 

 
 
 

 

306 



 

Objetivo 

Reconocer las partes del cuento. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona variables a partir de dos dadas, con similar disposición espacial, similar 

representación, sin distractores, con 8 elementos y sin indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crea una o más variables a partir de dos dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: reconoce las cuatro partes que componen el cuento. 

Parcialmente logrado: reconoce de 1 a 3 partes que componen el cuento. 

No logrado: no reconoce las partes del cuento. 
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Hojas de trabajo realizadas

308 
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312 



 

Modelo hoja de trabajo 7 diversificada  
 
 

 
 
 
 
Objetivo 

Reconocer las partes del cuento. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona variables a partir de dos dadas, con similar disposición espacial, similar 

representación, sin distractores, con 11 elementos y sin indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona variables a partir de dos dadas. 

Complejo: crea una variable a partir de las dadas. 
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Criterios de evaluación 

Logrado: reconoce las cuatro partes que componen el cuento. 

Parcialmente logrado: reconoce de 1 a 3 partes que componen el cuento. 

No logrado: no reconoce las partes del cuento. 
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Hojas de trabajo realizadas 
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Modelo de hoja de trabajo 8  
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Objetivo 

Identificar las características físicas y psicológicas de los personajes del cuento “Entre Té y 

recuerdos”. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona dos variables con similar representación y distribución espacial, sin distractores y 

sin indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona las variables a partir de las dadas. 

Complejo: crea más de una variable a partir de las dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: identifica características físicas y psicológicas atingentes a los dos personajes del 

cuento. 

Parcialmente logrado: identifica características físicas y psicológicas de sólo un personaje, 

o identifica sólo características físicas o sólo características psicológicas de manera 

atingente a los dos personajes del cuento. 

No logrado: no identifica características físicas ni psicológicas atingentes a ninguno de los 

personajes del cuento. 
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Hojas de trabajo realizadas
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Modelo hoja de trabajo 8 diversificada  
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Objetivo  

Reconocer las características físicas y psicológicas de los personajes del cuento “Entre Té y 

recuerdos”. 

 

Nivel de complejidad 

Relaciona variables a partir de dos dadas, con similar representación y distinta distribución 

espacial, con distractor y sin indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: relaciona variables a partir de las dadas. 

Complejo: crea variables a partir de las dadas. 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: reconoce al menos 10 características físicas y psicológicas atingentes a los dos 

personajes del cuento. 
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Parcialmente logrado: reconoce de 4 a 9 características físicas y psicológicas atingentes a 

los dos personajes del cuento. 

No logrado: reconoce 3 o menos características físicas y psicológicas atingentes a los dos 

personajes del cuento, o ninguna característica atingente a los personajes del cuento. 
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Hojas de trabajo realizadas 
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Modelo hoja de trabajo 9 
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Objetivo 

Elaborar una receta típica de su país, de manera oral u escrita.  

 

Nivel de complejidad 

Crea una variable a partir de dos dadas, con similar disposición espacial, similar 

representación, sin distractores, con 7 elementos y con indicador. 

 

Niveles de resolución de problemas 

Simple: crea una variable a partir de dos dadas 

Complejo: crear dos o más variables a partir de una dada 

 

Criterios de evaluación 

Logrado: elabora una receta típica de su país con los ingredientes y pasos de manera 

atingente. 

Parcialmente logrado: elabora una receta típica de su país, pero con pasos incompletos 

y/u omitiendo pasos o ingredientes de manera no atingente. 

No logrado: no elabora una receta típica de su país.  

 

Hojas de trabajo realizadas 
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