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INTRODUCCION.

Self-In (A Self-management learning model to foster the Independence of people with
intelectual disabilities) es un proyecto de "Cooperacion para la innovacion y el
intercambio de buenas practicas" desarrollado dentro de la accion clave "Educacion
para adultos" del programa Erasmus+. La agrupacion estratégica que lo configura esta
formada por tres socios: GROEP UBUNTU (B¢lgica); Universidad de Padua (Italia); y

el Instituto Valenciano de Servicios Sociales - IVASS (Espaiia).

El presente recurso educativo pretende ser un apoyo didactico para que el personal
educador del campo de la discapacidad intelectual pueda disenar, implementar y evaluar
programas de autogestion desde wun enfoque meta-cognitivo (En inglés
Self-management learning program: SLP). Es decir, el proyecto Self-In promueve la
mejora de la independencia, autodeterminacion e inclusion social de las Personas con
Discapacidad intelectual (PcDI) mediante el disefio e implementacion de innovadores

programas de autogestion.

Para ello, este manual aborda, en sus dos primeras unidades, la relevancia y el alcance
del concepto de autogestion en el campo de la discapacidad intelectual, tanto desde el
punto de vista tedrico como practico. La tercera unidad didactica se centra en la
inclusion del enfoque metacognitivo, como metodologia educativa, dentro de los

programas de autogestion.

Los programas de autogestion son espacios donde las PcDI se retinen, debaten y
aprenden a participar en nuestra sociedad. Asimismo, el concepto de autogestion
(Sandjojo, 2019) hace referencia a todas las cogniciones y acciones de una persona que,
de forma deliberada, influyen en su conducta con el objetivo de conseguir unos

resultados previamente seleccionados.

La unidad didéctica 1 “Autogestion, modelo de calidad de vida e independencia de las
PcDI” profundiza, desde una perspectiva teorica, sobre aquellos elementos del modelo

de Calidad de Vida de Schalock y Verdugo (2002 y 2012) con una mayor vinculacion
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con el concepto de autogestion (factor de independencia y dimensiones de
autodeterminacion e inclusion social). Adicionalmente, se explican otros conceptos
relevantes en el marco de la autogestion como son el contexto en el que participa una
persona, las diferencias entre auto-gestion y auto-defensa o el concepto de vida
independiente. Igualmente, utilizando “El marco europeo para la competencia clave
personal, social y de aprender a aprender” (LifeComp, Comisién Europea, 2020), se
profundiza sobre las competencias clave necesarias (aprender a aprender, mentalidad de
crecimiento, empatia, comunicacion...) para que las personas con discapacidad
intelectual puedan participar plenamente en los programas de autogestion. Por ltimo, la
unidad 1 explora las diferentes metodologias para la evaluacion de los programas de
autogestion y competencias adquiridas, incluyendo una herramienta de evaluacion de

competencias producida por el propio proyecto (Anexo 1. SELF-INCA tool).

La unidad didactica 2 desarrolla el concepto de programa de auto-gestion desde un
enfoque practico, explicando las diferentes fases de implementacion de un programa de
auto-gestion e incluyendo dos estudios de casos reales (Anexo 2. Estudios de casos de

IVASS y Cercioeiras)

La principal innovacién de este proyecto se aborda en la unidad didactica 3 y reside en
la integracion de las metodologias de metacognicion como refuerzos pedagodgicos
dentro de los programas de autogestion con el objetivo de mejorar las competencias
clave que las PcDI necesitan para participar en las citadas actividades. El concepto de
metacognicion se entiende como la habilidad de la persona para utilizar sus
conocimientos previos para planificar una estrategia en la realizaciéon de una tarea;
aplicando los pasos necesarios para resolver el problema; reflexionando y evaluando los

resultados; y modificando, si es necesario, el enfoque personal utilizado (Flavell, 1976).

Por ultimo, se debe recordar que este recurso educativo es complementario con el resto
de productos Self-In cuyas principales caracteristicas se resumen en la siguiente tabla y
pueden ser descargados de forma gratuita en la pagina web del proyecto:

https://www.ivass.gva.es/es/Erasmus_SELF-IN/Educative resources.html.
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Tabla 0. Mapa de todos los recursos educativos del proyecto Self-In.

Nombre Caracteristicas Publicos objetivo Idiomas
PR1 Dos secciones: e Personal educador y | e Inglés.
otros profesionales de | e Espaiiol.
Programas de e Contenidos teoricos y practicos sobre el atencion directa del
autogestion, calidad de concepto de autogestion y campo de la
vida, procesos meta-cognicion discapacidad
. e Dinamicas de grupo. intelectual.
meta-cognitivos 'y de N
) ° L. o Disefiadores/as y
orientacion motivacional coordinadores/as  de
para  personas - con acciones y programas
discapacidad intelectual formativos.
PR2 e 20 ejercicios para mejorar las competencias | ® Personas con | e Inglés.
necesarias para participar en los programas de discapacidad e Espafiol.
Curso  Self-In  para autogestion. Se incluyen varios ejercicios intelectual. e Flamenco.
personas con desarrollados en el marco de la meta-cognicion.
discapacidad intelectual e Guia para la elaboracion de un curso de 25
horas mediante la utilizacion de los 20
ejercicios.
PR3 Resultados del impacto generado por el proyecto | e Disefiadores/as y | ® Inglés.
en las personas con discapacidad intelectual coo.rdinadores/as de
Self-In conclusiones. participantes. acciones y programas
formativos.
PR4 Lecciones grabadas y otros recursos educativos | @ Personal educador y | e Inglés.

Curso MOOC (Massive
open online course)

producidos por el proyecto Self-In sobre

autogestion y meta-cognicion

cuidador

e Trabajadores/as
sociales.

e Terapeutas
ocupacionales

® Psicologos/as.
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UNIDAD DIDACTICA 1

Autogestion, modelo de calidad de vida e independencia
de las personas con discapacidad intelectual: un enfoque

tedrico.
Universidad de Padua
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1.1. OBJETIVOS DE LA UNIDAD

1. Elaboracion del modelo de autogestion y calidad de vida: independencia, vida

independiente, inclusion social y autodeterminacion.

2. Definir la influencia del contexto de las personas con DI en el proceso de
aprendizaje relacionado con la autogestion (independencia, autodeterminacion e

inclusion social).

3. Definir las competencias necesarias de las personas con DI para participar en un
SLP. Marco (LifeComp: flexibilidad, mentalidad de crecimiento, pensamiento

critico y gestion del aprendizaje).

4. FElaborar la metodologia y las herramientas de evaluacion de las competencias de

las de las personas con DI.

5. Elaboracion de la herramienta SELF-INCA de evaluacion de competencias de

las personas con DI.

6. Especificacion de las referencias.

11
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1.2. INTRODUCCION

La Estrategia de la UE sobre los derechos de las personas con discapacidad 2021-2030
establece la necesidad de apoyar a las personas con discapacidad para maximizar su
independencia. Ademads, Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad de la Naciones Unidas establece el respeto a la autonomia e
independencia individuales, incluida la libertad de tomar las propias decisiones, para

aumentar la inclusion social.

En cuanto a la discapacidad, pero sin limitarse a ella, la transicion de los modelos de
asimilacion e integracion a los modelos de inclusion social ha sido cada vez mas
enfatizada por varios académicos y profesionales en el campo (Nota y Soresi, 2017). Se
ha hecho hincapié en la integracion a partir de la idea de «asimilacion» de las personas
con discapacidad en contextos escolares y laborales regulares. Integracion significa
«hacerlo junto con» e implica que los servicios y profesionales especificos apoyen la
permanencia de las personas con dificultades dentro de los contextos de la vida
cotidiana, respetando las caracteristicas de las personas con discapacidad. Los cambios
socioecondmicos asociados a la creciente globalizacion y a la diversidad de la mayoria
de las sociedades llevan a pensar que es necesario un nuevo cambio de ritmo y avanzar

hacia procesos de inclusion social (Soresi, Nota & Wehemeyer, 2011).

El nuevo paradigma social de la inclusion subraya la necesidad de reflexionar, analizar
y ampliar las competencias necesarias para lograr la inclusion eficaz, justa y cooperativa
de las personas con discapacidad en sus diferentes y naturales contextos de vida,
evitando al mismo tiempo la discriminacion y las formas de aislamiento (Soresi et al.,
2011). La atencidén también se centra en las caracteristicas y variables contextuales que,
en la interaccion con la singularidad de cada individuo, pueden determinar diferentes
niveles de participacion social, civil y profesional (Shogren, Wehmeyer, Schalock y
Thompson, 2016). La inclusion, bajo esta perspectiva, se centra en el contexto: implica
la capacidad de vivir en entornos que permitan participar activamente y tener una vida

satisfactoria (Soresi et al., 2011).

12
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El concepto de inclusion esta relacionado con el de dignidad. La inclusion implica el
reconocimiento de la dignidad humana en todas sus expresiones, como afirma la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos, adoptada por la Asamblea General de
las Naciones Unidas el 10 de diciembre de 1948. El Preambulo afirma que «la libertad,
la justicia y la paz en el mundo tienen como base el reconocimiento de la dignidad
intrinseca y de los derechos iguales e inalienables de todos los miembros de la familia
humanay. Por lo tanto, la dignidad humana es el valor fundacional del orden mundial,
con la consecuencia de que todos los Estados miembros estan obligados a promover la
satisfaccion de los derechos fundamentales de cada persona (Griffo y Mascia, 2019).
Aplicar los principios y valores de la inclusion de los derechos humanos implica que
cada persona, sin distincion, y valorando su singularidad, pueda poseer y explotar todos
los derechos y libertades fundamentales subrayados por los Derechos Internacionales y
las constituciones democraticas. Estan implicados los derechos civiles, politicos,
econdmicos, sociales y culturales, desde el derecho a la vida, a la igualdad, la libertad

de pensamiento, conciencia y religion, el trabajo, la salud, la educacion, etc.

Como sostienen Shogren y Shaw (2016), los procesos de inclusion social deben poner
de manifiesto la necesidad de favorecer la participacion, la actividad y la libertad de
eleccion en los diferentes contextos vitales de todos los individuos para que puedan
experimentar la calidad de vida, la salud y las relaciones interpersonales. Ademas, para
estos autores, los procesos de inclusion social requieren un andlisis cuidadoso de los
puntos fuertes de cualquier individuo, como aquellas capacidades y habilidades que
pueden utilizarse y ponerse en practica a través de la interaccion de la persona con el
entorno. Estos puntos fuertes pueden favorecer los resultados relacionados con la
participacion, que ya no se entiende como la mera presencia de las personas con
discapacidad intelectual en diferentes contextos, sino como su satisfaccion con la

experiencia de participacion activa en sus contextos vitales.

Desde esta perspectiva, aumentar la capacidad de las personas con discapacidad
intelectual (PcDI) para gestionar sus asuntos de forma independiente es mas que
probable que mejore su calidad de vida, su inclusion social y su participacion (Dollar,

Fredrick, Alberto y Luke, 2012). Ademas, podria reducir los problemas de conducta

13
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(Garcia-Villamisar, Dattilo, y Matson, 2013) y la necesidad de apoyo de profesionales y
familiares que a menudo se sienten sobrecargados (Hermsen, Embregts, Hendriks, y

Frielink, 2014).

Figura 1.1. Proceso de inclusion y autodeterminacion.

La inclusion es un proceso complejo que implica lo siguiente:

rticipacion de las personas vulnerables en las actividades

o fomentar la capacidad de todas las personas

vulnerables para acabar con la discriminacion

o facilitar la inclusion de personas con vulnerabilidades

en entornos comunitarios

Los comportamientos autodeterminados hacen que las personas:

o perciban que la realidad no puede controlarse de ninguna manera;
o perciban cierto grado de control sobre los acontecimientos que les suceden;
o perciban que s6lo los demas pueden controlar lo que les ocurre.

En general, cuanto mds autodeterminada es una persona:

0 mas se esfuerza por alcanzar objetivos personales;
0 mas se compromete para demostrar a los demas cuanto se compromete;
0 mas se esfuerza por ganar prestigio y poder.

La autogestion implica:

0 sentirse protagonista de su propio futuro;
0 pensar que puedes hacer lo que quieras;
0 que las personas pueden lograr lo que desean.

14
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Fuente: elaboracion propia de diferentes fuentes.

1.3. LA AUTOGESTION Y EL MODELO DE CALIDAD DE VIDA:
INDEPENDENCIA, VIDA INDEPENDIENTE, INCLUSION SOCIAL Y
AUTODETERMINACION.

Como ya se ha mencionado, para aumentar la inclusion social y la participacion de las
PcDI, se ha hecho especial hincapi¢ y se ha prestado especial atencion a los constructos

de autogestion, autodeterminacion y calidad de vida.

Autogestion. El concepto de autogestion se refiere «a una variedad de actividades
relacionadas con el cambio o mantenimiento deliberado de comportamientos para lograr
resultados seleccionados por uno mismo» (Sandjojo et al., 2018, p. 841). Puede
conceptualizarse como un término global relacionado con la autodeterminacion, la

autonomia, la independencia y la autosuficiencia.

La autodeterminacion y la autonomia se centran en tener control personal sobre las
elecciones y decisiones personales para conducir la propia vida de acuerdo con los
propios intereses, libre de influencias externas (por ejemplo, Tonkens y Weijers, 1999;
Wehmeyer, Kelchner y Richards, 1996). La independencia y la autosuficiencia incluyen
las capacidades de emprender acciones para gestionar los propios asuntos y mantenerse
a uno mismo, confiando asi en los propios esfuerzos, recursos, juicio y habilidades sin

requerir ayuda ni apoyo de los demas (Sandjojo et al., 2018).

La autogestion incluye tanto la toma de decisiones por uno mismo como la capacidad de
moldear el propio comportamiento para lograr los resultados deseados. Lo valioso para
las PcDI, en términos de autogestion, es que tienen que aprender a hacer mas cosas por
si mismas, haciéndose asi mas independientes. Este deberia ser el objetivo principal, ya
que podria mejorar su calidad de vida en general asi como su participacion e inclusion

en contextos sociales (Dollar et al., 2012; Sandjojo et al., 2018).

15
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Autodeterminacién. La autogestion estd fuertemente relacionada con el concepto de
autodeterminacion, que implica tener control personal sobre la toma de decisiones y
elecciones para conducir su propia vida de acuerdo con sus propias preferencias sin

estar totalmente sometido a influencias externas (Sandjojo et al., 2020).

Como inform¢é Cottini (2016), actualmente se pueden encontrar varias definiciones de
autodeterminacion en la literatura. Una de las primeras fue la aportada por Deci y Ryan
(1985). Definieron la autodeterminacion como la capacidad de un individuo para tomar
decisiones tras considerar diversas perspectivas y utilizar dichas elecciones para
determinar sus acciones. Deci y Ryan (1985, 2000) sostenian que antes de la capacidad
para alcanzar la autodeterminacion existe una «necesidad» de independencia,
competencia y afiliaciéon que hay que satisfacer y que, para lograrlo, requiere no solo
que el individuo cuente con una serie de habilidades, sino también con un contexto
favorable y una serie de apoyos sociales. Wehmeyer y Bolding (2001) también
mantuvieron la importancia de considerar los aspectos personales y contextuales de la
autodeterminacion. Al centrar su atencion en la autodeterminacion de las personas con y
sin discapacidad, Wehmeyer (2006) definié el comportamiento autodeterminado como
«acciones volitivas que permiten actuar como agente causal principal en la propia vida y
mantener o mejorar la propia calidad de vida» (p. 117). Los comportamientos
autodeterminados se expresan en diferentes ambitos (decisiones futuras, actividades
cotidianas, expresion de sentimientos e ideas) y contextos (trabajo, escuela, hogar,
hospital) de la vida de un individuo (Nota et al., 2007). Por ultimo, Shogren et al. (2015)
definieron la autodeterminacion como la tendencia a actuar como agente causal en la

propia vida al servicio de los propios objetivos.

Las personas investigadoras establecieron un vinculo entre el comportamiento
autodeterminado y los resultados de la vida adulta, incluida la calidad de vida. Por

ejemplo, Lachapelle et al. (2005) descubrieron que las caracteristicas esenciales de la

16
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autodeterminacion predecian la calidad de vida en 182 PcDI de cuatro paises diferentes
(Canada, Estados Unidos, Bélgica y Francia). Nota et al. (2007) también confirmaron
este vinculo para la poblacion italiana, que estudiaron a 141 PcDI y mostraron
correlaciones positivas entre la autodeterminacion, las habilidades sociales y la calidad
de vida. Shogren et al. (2015), en el que participaron 779 personas adultas jovenes con
discapacidad, descubrieron que la autodeterminacion predecia resultados positivos en la
consecucion de empleo y acceso a la comunidad. Wehmeyer y Palmer (2003), en un
estudio con 94 personas adultas jovenes con discapacidad intelectual y de aprendizaje,
observaron que las participantes con mayores niveles de autodeterminacion gestionaban
mejor multiples categorias de la vida, incluido el empleo (en términos de acceso y tipo
de contrato, a tiempo parcial o completo), la independencia economica y la vida
independiente. Wehmeyer y Schwartz (1997) demostraron que los jovenes y las jovenes
con discapacidad intelectual y de aprendizaje con niveles mas altos de
autodeterminacion tenian mas probabilidades de obtener un empleo méas rapidamente y

de ganar mas que sus compaiieros/as con niveles mas bajos de autodeterminacion.

Vida independiente. Para poder entender el concepto de vida independiente, debemos
recordar como empezd como movimiento social. Durante la década de 1970, Ed
Roberts y otras personas con discapacidad asistieron a la Universidad de California, en
Berkeley. Estas personas carecian de algunos de los privilegios que tenian otros/as
estudiantes sin discapacidad y, como consecuencia de esta injusticia, Ed fundo el centro
de vida independiente con los fondos federales que consiguié y, con su trabajo, lo
convirtido en un movimiento de vida independiente. Desde un punto de vista historico, el
concepto de vida independiente puede definirse como un movimiento que surgié a
finales de los afios 60 y principios de los 70, cuando las personas con discapacidad
empezaron a desempefiar un papel mas importante en las cuestiones y los mecanismos
de toma de decisiones que afectaban a sus vidas a escala local, nacional e internacional.
Cuando utilizamos el término «vida independiente», debemos tener en cuenta que puede
tener un significado diferente para cada persona, organizacion o disciplina. “La vida

independiente es un campo que permite a las personas con discapacidad vivir de forma
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independiente y regular su propia vida. El concepto y el enfoque tienen aplicaciones en
rehabilitacion, educacion y otras disciplinas de los servicios personales. El concepto
implica que las personas con discapacidades graves necesitan controlar su propia vida
para ser independientes. Al hacer hincapié¢ en la libertad personal, se refiere no solo a
las decisiones o acciones del individuo, sino también a la relevancia de la sociedad y el
entorno de la persona” (Budde y Bachelder, 1986). La vida independiente cobra cada
vez mas importancia como reivindicacion de los movimientos de las personas con
discapacidad en todo el mundo. Tarrant (2022) sugiere que la vida independiente
complementa el modelo social de la discapacidad para garantizar que el «nosotros» del
movimiento de personas con discapacidad pueda mantener un enfoque en el «yo» del
individuo y destacar el trabajo de resistencia y reconstruccion de la identidad que realiza
la vida independiente. Tarrant (2022) sostiene que un aspecto fundamental de la vida
independiente es la creacion de identidades sociales «reparadas» para las personas con
discapacidad, que se resisten a las narrativas dominantes de alteridad, deficiencia y

dependencia y liberan la agencia de otras personas.

Calidad de vida. En las dos ultimas décadas, el concepto de calidad de vida ha asumido
un papel esencial en los estudios sobre PcDI, asi como un constructo que permite
verificar la politica social, el apoyo de programas a individuos y grupos y el servicio
publico (Schalock et al., 2002). Ademas, ayuda a desarrollar entornos que permitan a
todas las personas a acceder a los contextos y recursos regulares, haciendo hincapié en
el papel crucial del contexto laboral (Schalock et al., 2002). En cuanto al significado del
concepto de calidad de vida, Schalock et al. (2002) consideran que el término «calidad»
estd relacionado con los valores humanos, por ejemplo la felicidad, la satisfaccion y la
salud, y que el término «vida» se refiere a los aspectos esenciales de la existencia

humana, por ejemplo la salud, la familia y el trabajo.

El concepto de calidad de vida incluye valores relacionados con la equidad, el
empoderamiento, la autodeterminacion y la inclusion (Schalock y Verdugo, 2012). Este

concepto también se centra en la persona. Desde esta perspectiva: (a) la calidad de vida
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debe tratarse con la persona (Reinders y Schalock, 2014); (b) el desarrollo personal no
solo se refiere a los resultados obtenidos, sino también a los procesos implicados (Sen et
al., 1997); y (c) no se excluye a nadie del proceso de mejora de la calidad de vida por
motivos de discapacidad cognitiva (Brown et al., 2013; Mansell y Beadle-Brown, 2012;
Nussbaum, 2006, 2009).

En cuanto al concepto de calidad de vida, como se menciona en el Documento de
Consenso (2000), existe una falta de acuerdo entre los investigadores respecto a una
definicion universal de calidad de vida (Brown y Keith, 2000); sin embargo, la mayoria
de las definiciones de calidad de vida comparten estas caracteristicas comunes:
sentimientos generales de bienestar, de implicacion social positiva y oportunidades para
alcanzar el potencial personal. Tradicionalmente, los dominios utilizados con frecuencia
para definir la calidad de vida incluyen el bienestar fisico, la salud/bienestar emocional,
psicologico o mental, las relaciones sociales, la productividad, la inclusion social y los

derechos (Brown y Keith, 2000; Schalock, 2004).

Segiin Schalock, Verdugo y Braddock (2002), la calidad de vida es un fenémeno
multidimensional. Incluye ocho dimensiones: desarrollo personal, autodeterminacion,
relaciones interpersonales, inclusion social, derechos, bienestar emocional, bienestar
fisico y bienestar material. Ademas, gracias a datos transculturales (Wang et al., 2010) y
datos obtenidos en Espafia (Gomez, Verdugo, Arias, & Arias, 2011) identifican tres
factores de orden superior. Se trata de la independencia (compuesta por el desarrollo
personal y la autodeterminacion: por ejemplo, actividades de la vida diaria, elecciones,
decisiones, objetivos personales), la participacion social (compuesta por las relaciones
interpersonales, la inclusion social y los derechos: por ejemplo, redes sociales,
amistades, inclusion social/participacion en la comunidad, derechos humanos) y el
bienestar (formado por el bienestar emocional, fisico y material: por ejemplo, seguridad

y proteccion, estado de salud y nutricion, situacién econémica, empleo).
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Figura 1.2. Modelo conceptual de la Calidad de Vida individual.
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Figure 1. A conceptual model of individual quality of life.

Fuente: Schalock et al., 2016a

El modelo conceptual de la teoria de la calidad de vida presupone una comprension
contextual de la discapacidad como condicion resultante de la interaccion de factores
individuales y ambientales. Este enfoque menciona dos tipos de factores: moderadores y
mediadores. Una variable moderadora es una variable cualitativa (p. €j., sexo o raza) o
cuantitativa (p. €j., CI o ESE) que influye en la direccion o la fuerza de la relacion entre
un predictor y un resultado (Baron y Kenny, 1986). Mientras que una variable
mediadora afecta a la asociacidon entre una variable independiente y un resultado y
muestra una causalidad, conexion o relacion indirecta (Baron y Kenny, 1986). El tercer

componente de este modelo conceptual se refiere a las estrategias de mejora. Giran en
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torno al desarrollo de los talentos personales, la maximizacion de la implicacion
personal, la prestacion de apoyo personalizado y la facilitacién de oportunidades de

crecimiento individual.

El marco de calidad de vida hace hincapié en la necesidad de incorporar la perspectiva
sistémica (Bronfenbrenner, 1979) porque las personas viven en varios sistemas (micro,
meso y macro) que influyen en el desarrollo de sus valores, creencias y actitudes
(Schalock, 2004). El microsistema se refiere al contexto social inmediato: la familia, el
hogar, los grupos de iguales y el lugar de trabajo, que afecta directamente a la vida de
una persona. El mesosistema incluye el vecindario, la comunidad, las agencias de
servicios y las organizaciones que afectan directamente al funcionamiento del
microsistema. Por ultimo, el macrosistema refleja los vastos patrones culturales de los
sistemas culturales, sociopoliticos y econémicos. Sélo si trabajamos en estas tres areas
podremos alcanzar nuestro objetivo: mejorar la calidad de vida de las personas con

discapacidad.

Recientemente, Wehmeyer (2013) también afirmé que la calidad de vida es un
constructo multidimensional, conceptualizado en los mismos factores y las relaciones
entre ellos, y en componentes subjetivos y objetivos, que se refieren a la posibilidad de
satisfacer las necesidades de las personas y la oportunidad de perseguir mejoras en un
entorno de actividad vital importante. Esta conceptualizacion puede aplicarse a todas las
personas, incluso a aquellas con discapacidad intelectual. En este proyecto, en concreto,
consideramos el componente subjetivo de la calidad de vida, es decir, la satisfaccion

vital.

La satisfaccion vital se refiere a «un proceso de juicio, en el que los individuos evaluan
la calidad de sus vidas basandose en su propio y Unico conjunto de criterios» (Pavot y
Diener, 1993). Aunque no representa la naturaleza multidimensional del concepto, la
satisfaccion vital es una medida comun de la calidad de vida y un medio para evaluar la
importancia relativa de los dominios individuales de la calidad de vida (Schalock y

Felce, 2004).
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Unas circunstancias vitales estables y duraderas pueden afectar a la satisfaccion vital
(Diener y Biswas-Diener, 2002). Aun asi, es mas probable que acontecimientos vitales
significativos y recientes, como la pérdida de un empleo, tengan un fuerte impacto en la
satisfaccion vital (Lucas, 2004). Ademas, la literatura sobre la satisfaccion con la vida
encontr6 que tener un juicio cognitivo favorable de la propia vida se relaciona
positivamente con una mejor salud emocional, social y conductual, asi como con

mejores relaciones sociales, participacion e inclusion social (Sun & Shek, 2013).

Afortunadamente, las opiniones de la sociedad sobre los derechos humanos de las PcDI
han cambiado significativamente en los ultimos 40 anos. En 2006, la Convencion de las
Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad sustituy6 a las
Normas Uniformes (CNUDPD; Naciones Unidas 2006). Estos actos establecen las
condiciones sociopoliticas para lograr la igualdad, la autonomia, la no discriminacion, la
participacion y la inclusion en la sociedad. Antes de la CNUDPD, hubo otras
convenciones que intentaron reafirmar los derechos de las personas con discapacidad,
pero nunca se convirtieron en tratados internacionales y no eran juridicamente

vinculantes.

De hecho, esta Convencion es crucial porque aboga por la rehabilitacion, la vida
independiente, la educacion, la salud, el trabajo, el empleo y otras medidas para
promover la independencia y la calidad de vida de las personas con discapacidad. Es
coherente con el modelo ecologico de discapacidad propuesto por la Asociacion
Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (AAISS; Luckasson et al.,
2002; Schalock et al., 2010). De hecho, el marco conceptual y de medicion de la calidad
de vida proporciona esa plantilla y permite a las organizaciones y sistemas aplicar
estrategias de mejora relacionadas con la calidad de vida que repercutan en los
resultados deseados de las Convenciones. La CNUDPD también fomenta un potente
mecanismo de supervision para garantizar la responsabilidad en la planificacion

adecuada de programas y politicas.
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Figura 1.3. Satisfaccion vital de la persona: afirmaciones.

Las siguientes son algunas frases relacionadas con la
satisfaccion vital. No hay respuestas correctas o
incorrectas; exprese exclusivamente su punto de vista.

Lea atentamente cada afirmacion e indique si estd de
acuerdo o en desacuerdo.

1. A menudo, la vida de los adultos con discapacidad con
los que trabajo se acerca a su ideal de vida.

DE ACUERDO
DESACUERDO

Por que?

EN

2. Las condiciones de los adultos con discapacidad con
los que trabajo son excelentes.

DE ACUERDO
DESACUERDO

Por que?

EN

3. La mayoria de los adultos con discapacidad con los
que trabajo estan satisfechos con su vida.

DE ACUERDO
DESACUERDO

Por que?

EN

4. La mayoria de los adultos con discapacidad con los
que he trabajado hasta ahora han conseguido las cosas
importantes que querian de la vida.

DE ACUERDO
DESACUERDO

(Por que?

EN

5. Si pudieran volver a vivir su vida, la mayoria de los
adultos con discapacidad con los que trabajo no
cambiarian casi nada.

DE ACUERDO
DESACUERDO

(Por que?

EN
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Fuente: elaboracion propia de diferentes fuentes.
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1.4. LA INFLUENCIA DEL CONTEXTO DE LAS PCDI EN EL PROCESO DE
APRENDIZAJE RELACIONADO CON LA AUTOGESTION.

Aunque cada vez posee una mayor consideracion el hecho que las PcDI deben participar
tan plenamente en la sociedad como el resto de personas, nuestra sociedad también es
cada vez mas compleja. Los avances sociales, como las mayores exigencias en el
trabajo, la digitalizacion de nuestra sociedad, la globalizacion, la reciente pandemia de
COVID-19, los riesgos medioambientales, etc. estan relacionados con la creciente
dificultad de las PcDI para funcionar de forma independiente y pueden afectar
negativamente a su posibilidad de tener una vida activa y significativa dentro de sus
comunidades (Fesko et al., 2012; Netherlands Institute for Social Research, 2014). En
conjunto, esto requiere la implicacion del contexto para que sean mas independientes y
autodeterminadas. Recientemente, Shogren, Luckasson y Schalock (2012) propusieron
una definicion consensuada de contexto, con la esperanza de proporcionar orientacion
para empezar a pensar sistematicamente sobre la influencia del contexto en el
funcionamiento humano. La definicidn es la siguiente: El contexto es un concepto que
integra la totalidad de circunstancias que componen el entorno vital y el
funcionamiento humanos. El contexto puede considerarse una variable independiente e
interviniente. Como variable independiente, el contexto incluye caracteristicas
personales y ambientales que no suelen manipularse, como la edad, la lengua, la
cultura y la etnia, el sexo y la familia. Como variable interviniente, el contexto incluye
organizaciones, sistemas y politicas y prdcticas sociales que pueden manipularse para
mejorar su funcionamiento. Como concepto integrador, el contexto proporciona un
marco para describir y analizar aspectos del funcionamiento humano, como los factores

personales y ambientales, y apoya la planificacion y el desarrollo de politicas (Shogren

et al., 2014).

El proyecto Self-In se centra en apoyar al personal para promover la autogestion de las
PcDI. De hecho, faltan investigaciones centradas en como formar al personal de apoyo
para que mejore el nivel de autogestion y la calidad de vida de sus clientes. Por ejemplo,

supongamos que el personal de apoyo estimula a las PcDI a hacer las cosas por si
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mismas en lugar del propio personal hacerse cargo. En ese caso, esto podria reducir la

dependencia, pasividad e «indefension aprendida» de las personas clientes (Sigafoos et

al., 2005), independientemente de si alguien tiene una discapacidad intelectual leve o

grave (Ramdoss et al., 2012).

Figura 1.4. Contexto personal: inputs y outputs.

INPUTS

Social Factors

Core Concepts of Disability
Policy

Changing Conceptualizations
of Disability

I Chronosystem (evolution of external systems over time)

Macrosystem

P
/ Mesosystem \
7\

Microsystem

OUTCOMES

Personal Outcomes
Family Outcomes
Societal Outcomes

System Change Outcomes

Fuente: Shogren (2013).
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1.5. AUTODEFENSA.

En las ultimas décadas, se ha prestado especial atencion a la capacidad de las PcDI para
lograr el cambio social a través de la autodefensa, en contraste con la opresion y la

discriminacion que experimentan (Capri y Swartz, 2018; Goodley, 2000).

Van Reusen et al. (1995) definieron la autodefensa como «la capacidad de una persona
para comunicar, transmitir, negociar o hacer valer eficazmente sus intereses, deseos,
necesidades y derechos. El término presupone la capacidad de tomar decisiones con
conocimiento de causa. También significa asumir la responsabilidad de esas decisiones»
(p. 6). Mas recientemente, Stodden et al. (2003) describieron la autodefensa como la
capacidad de reconocer y comunicar las propias necesidades y de elegir como
satisfacerlas. Quizas, el desarrollo de la autodefensa esté asociado a la capacidad de
tomar decisiones, ser independiente y asumir responsabilidades (Ryan y Griffiths,
2015). También se asocia con la autogestion y la autodeterminacion, siendo una base
para fomentar la participacion activa en contextos sociales (Burke et al., 2020; Shogren

et al., 2022).

Partiendo de la definicion de autodefensa, Test et al. (2005) indicaron cuatro
componentes de este constructo: conocimiento de uno mismo, conocimiento de los
derechos personales y comunitarios, capacidad para comunicar 1os propios intereses,
deseos, necesidades y derechos y capacidad para liderar. En cuanto al conocimiento de
uno mismo, se refiere al conocimiento de la propia discapacidad en términos de puntos
fuertes y limitaciones, ya que a partir de esta conciencia, una persona con discapacidad
tendria que articular un razonamiento para lograr sus deseos (Hartman, 1993). Se trata,
por tanto, de un proceso de toma de decisiones autodirigido: el individuo sabe lo que
quiere y como conseguirlo. En lo que respecta al conocimiento de los derechos
personales y comunitarios, a través de la toma de la palabra y la defensa de si mismos y
de otras personas en las mismas condiciones vitales, la autodefensa de las PcDI
pretende corregir las desigualdades y la discriminacion (Beart et al., 2004). En cuanto a

la capacidad de comunicar intereses, necesidades y derechos, cuando las PcDI se hacen
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oir pueden ser tratadas con respeto porque demuestran que son capaces de pensar sobre
sus vidas, tomar decisiones y expresar opiniones (Callus et al., 2022; Mineur et al.,
2017). Ademas, la autodefensa fomenta la capacidad de liderar a las personas con
discapacidad intelectual y facilita la creacion de un espacio seguro en el que pueden
estar juntas, apoyarse mutuamente y crear un cambio positivo (Caldwell, 2010; Ellem et

al., 2021).

Beauchamp y Kiewra (2004) sefialaron que «las habilidades de autodefensa son muy
importantes para el alumnado con discapacidad y son esenciales para que los alumnos y
alumnas tengan éxito en la vida después del instituto» (p. 165). De hecho, la
autodefensa se ha estudiado desde el periodo de la escuela primaria o secundaria (Barrie
y McDonald, 2002; Battle, Dickens-Wright, y Murphy, 1998; Zickel y Arnold, 2001);
con el tiempo, los estudios han demostrado que la autodefensa se correlaciona con el
éxito académico, el rendimiento, la persistencia y mayores niveles de adaptacion a la
universidad (Adams y Proctor, 2010; Getzel y Thoma, 2008; Hadley, 2006; Murray et
al., 2014; Thoma y Wehmeyer, 2005). La autodefensa también influye en la percepcion
subjetiva del bienestar y, concretamente, en sus condiciones externas en términos de
nuevas amistades y redes sociales ampliadas, oportunidades de trabajo remunerado o no
remunerado y acceso a informacion y recursos (Tilley et al., 2020). Centrandose en las
nuevas amistades y redes sociales, Bear et al. (2004) descubrieron que el entorno social
positivo que proporciona la autodefensa fomenta la creacion de nuevas relaciones,
convirtiéndose en una nueva fuente de apoyo emocional para las personas con
discapacidad intelectual. Ademas, la autodefensa podria ayudar a las personas a afrontar

fases dificiles de su vida, proporcionandoles una red de apoyo (Power y Bartlett, 2018).

La autodefensa evoluciona con el tiempo, dependiendo de factores externos que tienen
que ver con los contextos y la disponibilidad de personal adecuado (Henderson y Bigby,
2016). Uno de los problemas que experimentan muchas PcDI es la necesidad de apoyo
para hacer lo que les gustaria (Callus et al., 2022). En concreto, Daly-Cano et al. (2015)
encontraron que la base de las habilidades de autodefensa son la familia, las personas
educadoras y las compafieras y compafieros. Varios autores/as apoyan la hipotesis de

que el desarrollo de la autodefensa puede ser fomentado por la familia (Dowrick et al.,
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2005; Murray et al., 2014; Murray y Naranjo, 2008). La influencia de la familia puede
ser positiva y animar al alumnado a tener éxito, pero también puede desalentar la
consecucion de objetivos debido a la sobreproteccion (Dowrick et al., 2005; Janiga y
Costenbader, 2002). En un estudio de Murray y Naranjo (2008) con alumnos/a con
discapacidad, los resultados también subrayaron la influencia del personal educador en

el desarrollo de la autodefensa.

Siguiendo el modelo social de la discapacidad (Oliver y Barnes, 1998), las personas que
han recibido una etiqueta de discapacidad se consideran las maés capacitadas para
explicar los efectos de una sociedad discapacitante y, de este modo, la autodefensa se
convierte en una actividad continuamente progresiva y emancipadora (Goodley, 1997).
De hecho, conocer las experiencias de otras personas con discapacidad que han
realizado determinadas acciones y actividades es un aspecto importante de la

autodefensa (Callus et al., 2022).

En este marco, los grupos de iguales pueden influir en el desarrollo de la autodefensa, a
través de la observacion de patrones (Dowrick et al., 2005). En un estudio, Anderson y
Bigby (2017) encontraron que participar en grupos de autodefensa permite a los
miembros del grupo tener relaciones respetuosas, realizar actividades interesantes y
desarrollar un sentido de pertenencia y control. En relacion con este aspecto, la
autodefensa permite a las PcDI tener una mayor sensacion de control en su vida (Callus
et al., 2022). Ademads, se ha observado que las personas autogestoras pueden desafiar
los estereotipos a través de un cambio de poder y ejerciendo un mayor control sobre las
narrativas que se cuentan sobre las personas a las que se atribuye la etiqueta de
discapacidad intelectual (Fenn y Scior, 2019). De este modo, podria producirse un
efecto indirecto que rompiera el estigma social asociado a la discapacidad intelectual
(Anderson y Bigby, 2017). Por ultimo, los grupos de autodefensa proporcionan un
espacio psicologico seguro para las personas con discapacidad, que pueden
experimentar diferentes identidades sociales, apoyo entre iguales y oportunidades para
trabajar en equipo, apoyando un sentido de conexion (Fenn y Scior, 2019; Goodley,

1997; Strnadova et al., 2018).
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1.6. DEFINICION DE LAS COMPETENCIAS NECESARIAS PARA QUE LAS PCDI
PUEDAN PARTICIPAR EN PROGRAMAS DE AUTOGESTION.

La inclusion de las competencias del siglo XXI en el contexto comunitario o de
formacion educativa con personas con discapacidad (incluidas las competencias
personales, sociales y de aprender a aprender sobre las que se basa el Marco LifeComp)
se hace cada vez mas necesaria. Estas competencias son inherentemente transversales a
las materias (Caena 2019; Griffin, Care, y McGaw 2012). Promoverlas necesita de una
accion conjunta y coordinada para la alineacion de politicas, practicas, herramientas y
evaluacion en todos los equipos docentes y sistemas educativos. Las recientes reformas
curriculares en la educacion obligatoria en Europa (por ejemplo, en Irlanda y Finlandia)
se esfuerzan por lograr este objetivo, que requiere que, en primer lugar, el personal
educador esté preparado para desarrollar y modelar estas competencias transversales

(Caena 2019).

En relacion con esta necesidad manifiesta de mejora y evaluacion de las competencias
clave de las PcDI para participar en programas de autogestion, esta seccion profundiza
sobre las citadas competencias clave utilizando para ello el LifeComp (El Marco de
Referencia Europeo para la competencia personal, social y de aprender a aprender). El
marco del LifeComp se refiere a las competencias «personal, social y aprender a
aprender» como un conjunto de competencias aplicables a todos los &mbitos de la vida
que pueden adquirirse mediante la educacion formal, informal y no formal y que pueden

ayudar a los ciudadanos a progresar en el siglo XX.

Adicionalmente, se presenta la herramienta de evaluacién de competencias denominada
“SELF-INCA tool” que ha sido disefiada especificamente por el proyecto Self-In para
permitir al personal educador evaluar el grado de adquisicion de las competencias clave

de las PdACI participantes en los programas de autogestion.
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1.6.1. Modelo conceptual de referencia: LIFECOMP.

Las competencias personales y sociales, como la colaboracion y la participacion activa,
denominadas Habilidades para la Vida por la OMS (Organizacién Mundial de la Salud),
aparecen también en el marco de Competencias Clave para el Aprendizaje Permanente
actualizado en 2018 dentro de la Recomendacion del Consejo Europeo (UE, 2018). Por
lo tanto, se desarrollaron los marcos de competencias digitales (DigComp),
competencias para el espiritu empresarial (EntreComp) y competencias individuales,
sociales y para aprender a aprender (LifeComp). La redaccion del marco LifeComp
comenzd con una exploracion en profundidad del marco de competencias orientadas al
futuro para hacer frente a la complejidad, la incertidumbre y el cambio en contextos
globales que contaba con varias definiciones: habilidades para la vida, habilidades
blandas, habilidades socioemocionales y no cognitivas, habilidades transversales,
habilidades del siglo XXI, habilidades para 2030. Ademads, para la definicion de
LifeComp, se realiz6 un mapeo preliminar del terreno comun de las diferentes
definiciones en relacion con la Recomendacion del Consejo de 2018, incluida la

identificacion de solapamientos con DigComp y EntreComp (Caena, 2019).

El marco LifeComp se refiere a las competencias individuales, sociales y de aprendizaje
entendidas como un todo y aplicables a todos los &mbitos de la vida. Competencias que
podrian adquirirse a través de experiencias de aprendizaje formal, informal y no formal
y que podrian fomentar el crecimiento de los ciudadanos del siglo XXI (Sala, Punie,
Garkov y Cabrera, 2020). Este marco comprende tres areas formadas por tres
competencias a las que se asignan otros tantos descriptores (Masseroni y Ravotto, 2021)

(Figura 1.5.).
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Figura 1.5. Vision general del modelo LifeComp.

Empathy

The understanding of another
person's ermotions, experiences
and values, and the provision
of appropriate responses

Wellbeing

Pursuit of life satisfaction,
care of physical, mental and
social health; and adoption
of a sustainable lifestyle

Flexibility I
Ability to manage
transitions and uncertainty,
and to face challenges

Self-regulation
Awareness and
rmanagement of ermotions,
thoughts, and behaviour

Communication

Use of relevant communication strategies,
domain-specific codes and tools, depending
on the context and the content

Collaboration

Engagement in group activity
and teamwork acknowledging
and respecting others

Growth Mindset
Belief in one’s and others’
potential to continuously
learn and progress

Critical Thinking
Assessment of information
and arguments to support
reasoned conclusions and
develop innovative solutions

Managing Learning

The planning, organising,
monitoring and reviewing of
one's own leaming

FIGURE 1. LIFECOMP AT A GLANCE

Fuente: LIFECOMP: el marco de referencia europeo para la competencia personal,

social y de a aprender a aprender.

El arbol de competencias LifeComp describe nueve competencias, organizadas en tres

areas: El area «personal» (P1, P2, P3), el area «social» (S1, S2, S3) y el area de

«aprender a aprender» (A1, A2, A3) © EU 2020, creative commons (CC BY 4.0)
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En concreto, el marco describe nueve competencias (P1-3, S1-3, Al-3) que se

estructuran en 3 dreas competenciales entrelazadas (Caena 2019; Sala et al. 2020):
e Personal,
e Social,y

e Aprender a aprender.

La competencia personal, social y de aprender a aprender puede definirse en términos
generales como la capacidad de reflexionar sobre uno mismo, gestionar eficazmente el
tiempo y la informacion, trabajar con los demas de forma constructiva, mantener la

resiliencia y gestionar el propio aprendizaje y la carrera profesional.

En cuanto a la interdependencia de las 4reas y componentes del marco LifeComp, las
competencias clave personal, social y de aprender a aprender se basan en actitudes
positivas y resilientes hacia el propio bienestar personal, social y fisico (area personal) y
el aprendizaje permanente (area de aprender a aprender) (Sala et al. 2020). Para ello es
necesario conocer los factores que contribuyen a tener mentes, cuerpos y estilos de vida
sanos (drea personal) y ser consciente de las propias necesidades y procesos de
aprendizaje (4rea de aprender a aprender). Implica identificar y planificar objetivos
(area de aprender a aprender) y motivarse a uno mismo (area personal), buscar el apoyo
necesario (area de aprender a aprender), afrontar el estrés y manejar los obstaculos (area
personal) (Caena, F., y Vuorikari, 2022). Se basa en el deseo de aplicar el aprendizaje y
la experiencia previos, y en la curiosidad por las oportunidades de aprender y
desarrollarse en diversos contextos (area de aprender a aprender). Incluye aprender y
trabajar de forma auténoma (area de aprender a aprender) y conjunta (4rea social), asi
como a comunicarse de forma constructiva (drea social): respetando y valorando la

singularidad de los demds, mas alld de los prejuicios y hacia el compromiso (area
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social) (Ibidem). En la Figura 1.6 se ofrece una vision completa de las areas,

componentes y descriptores de LifeComp.
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PERSONAL

TABLE 2

COMIPETEMCES

1 Self-regulation
Awareness and management

of emotions, thoughts and
beehaviour

P2 Flexibility

Ability to manage trensitions
and uncertainty, and to face
challenges

F3 Wellbeing
Pursuit of life satisfaction,
care of physical, mental and
sooial health: and adoption of
a sustzinable lifestyle

517 Empathy

The understanding of another
person's emotions, Experiences
and values, and the provision
of appropriate responses

52 Communication
Use of relevant
communication strategies,
domain-spedfic codes and
tools, depending on the
context and content:

53 Collaboration
Engagement in group activity
and teamwork acknowledging
and respecting others

L1 Growth mindset
Eelief in one’s and others”
potential to continuously leam
and progress

L2 Critical thinking
Assessment of information
and arguments to support
reasoned conclusions and
develop mnovative solutions

L2 Managing learning
The planning, organising,
maonitoring and reviewing of
one's own leaming
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al. 2020).

DESCRIPTORS

P11

P1.2

P1.3

P21
P2.2

51.1

51.2

513

52.1

522

523

53.1

532

533

L1.1

L1.2

L1.3

L21

L22

L23

L3.1

L3.2

L33

. THE LIFECOMP FRAMEWORK

Awareness and expression of personal emotions, thoughts, values, and behaviour

Understending 2nd regulating parsonal emotions, thoughts, and behaviour, induding stress
TESPONEES

Murturing optimism, hape, resilience, self-efficacy 2and 2 sense of purpose to suppaort leaming
and action

Readiness to review opimions and courses of action in the face of new evidence

Understanding 2nd adopting new ideas, approaches, tools, and actions in response to
changing contexts

Manzging transitions in personzl life, sodal participation, work and leaming pa thways, while
making conscious choices and setting goals

Awareness that individual behaviour, personal charecteristics and social and ervironmental
factors influence health and wellbeing

Understanding potential nsks for wellbeing, 2nd using releble information and services for
health and social protection

Adoption of 2 susteinable lifestyle that respacts the environment, and the physical and
mentz| wellbeing of self and others, while seeking and offering social support

Awareness of another person's emotions, experiences and values

Understending another person's emotions and experiences, and the ability to proactively ke
their perspective

Responsiveness to another person's emotions and experiences, being conscous that group
belonging influences one's attide

Awareness of the need for a variety of communication strategies, language registers, and
tools that are adapted to comtext and content

Understending 2nd managing interections and conversations in different socic-oulturel
oontexts and domain-specific situations

Listening to others 2nd engaging in conversations with confidence, assertiveness, darity and
reciprocity, both in personal and socal contexts

Intention to contribute to the common good and awareness that others may have different
cuttural affiliztions, backgrounds, beliefs, values, opinions or personal circumstances

Understznding the imporznce of trust, respect for human dignity 2nd equality, coping with
conflicts 2nd negotiating disagreements to build and sustain fair and respectful relastionships

Fair sharing of tasks, resources and responsibility within 2 group taking imto 2ccount its
specific aim, eliciting the expression of different views and adopting a systemic approadh

Awareness of and confidence in one's own and others’ abilities to leam, improve and achieve
with work and dedication

Understanding that leaming is a lifelong process that requires openness, ouriosity and
determination

Reflecting on other people'’s feadback a5 well 25 on successful and unsuccessful experiences
to continue developing one's potential

Awareness of potentizl bizses in the data and one's personal limitetions, while collecting
walid and relizble information and ideas from diverse and reputable sources

Comparing, analysing, assessing, and synthesising data, information, ideas, and media
messages in order to draw logical condusions:

Developing creative ideas, synthesising and combining concepts and information from
different sources im view of solving problems

Awareness of one's own leaming interests, processes and preferred strategies, mduding
leaming needs and required support

PFlanning and implementing leaming goals, strategies, resources and processes

Reflecting on and assessing purposes, processas and outcomes of leaming and knowledge
oonstnuction, establishing relationships across domains
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Fuente: LIFECOMP: el marco de referencia europeo para la competencia personal,
social y de a aprender a aprender.
Area personal.

e PI1 Autorregulacion: conciencia y gestion de las emociones, los pensamientos y

el comportamiento.

La autorregulacion podria considerarse un fendmeno multidimensional (Pintrich, 2000).
En general, se refiere a la interaccion continua entre el individuo, el entorno y la tarea, e
incluye pensamientos, sentimientos y acciones autogenerados que se planifican y
adaptan para alcanzar objetivos personales (Zimmerman, 2000). La gestion de los
sentimientos y las emociones desempena un papel importante en el desarrollo personal
al predisponer a las personas a estar abiertas o cerradas al cambio (Deakin Crick et al.,
2015). También desempefia un papel crucial en la implicacion activa de una persona en
aprender a aprender, y es necesaria para el desarrollo de otras competencias clave (Sala
et al., 2020). Ademas, la autorregulacion desde una perspectiva de crecimiento personal
incluye la persistencia y la valentia a la hora de afrontar retos y cambios (Hochanadel y
Finamore, 2015). Se refiere al control de las funciones mentales, incluidos los
elementos emocionales, sociales y motivacionales, y a la anulacion de las reacciones no
deseadas a un impulso, en lugar de eliminar el impulso en si (Baumeister y Heatherton,

1996, Whitebread y Pino Pasternak 2010).

e P2 Flexibilidad: capacidad para gestionar las transiciones, la incertidumbre y

afrontar los retos.

La flexibilidad es la capacidad humana de adaptar las estrategias de procesamiento
cognitivo para hacer frente a condiciones nuevas e inesperadas del entorno (Canas et al.
2003). Podria implicar un proceso de aprendizaje, es decir, podria adquirirse con la
experiencia e implica la adaptacion de estrategias de procesamiento cognitivo (Canas,
2006). Al-Atoum (2017) utiliza el término flexibilidad cognitiva sugiriendo que es un
componente importante del pensamiento creativo e indica el estado cognitivo

automatico al cambiar la situacion o sus caracteristicas. Esto se refiere a la capacidad de
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producir varias ideas sobre un problema o situacion especificos y el cambio de un cierto
tipo de pensamiento a otro cuando se responde a un estimulo que desafia el pensamiento
del individuo (Ahmad y Khasawneh, 2021). Ademas, la flexibilidad se refiere a la
competencia de tomar decisiones cuando los resultados son inciertos, la informacion
disponible es ambigua o existe el riesgo de resultados no deseados (Bacigalupo,
Kampylis, Punie y Van den Brande, 2016). Ser flexible significa adaptarse a nuevas
situaciones y hacer ajustes para afrontar los cambios. Requiere una actitud de
aceptacion de la complejidad, de las contradicciones y de la falta de claridad (Consejo

de Europa, 2016).

e P3 Bienestar: buisqueda de la satisfaccion vital, cuidado de la salud fisica, mental

y social, y adopcidn de un estilo de vida sostenible.

El bienestar podria definirse como «la participacion comprometida en las actividades
que se consideran deseables y valoradas en una comunidad cultural y las experiencias
psicologicas que produce dicha participacion» (Weisner, 2014, p.90). La persecucion de
objetivos vitales directamente asociados a la satisfaccion de las necesidades basicas
(afiliacion, crecimiento personal y comunidad) esta vinculada al bienestar (Ryan et al.,
1996). Adoptando una comprension sistémica que tenga en cuenta la interaccion de
multiples factores, el bienestar puede caracterizarse como emergente de la integracion
dindmica y de las relaciones entre los factores fisicos, cognitivos, emocionales, sociales,
existenciales y ambientales (Sala et al., 2020). Esto incluye la satisfaccion de tres
necesidades psicologicas innatas (Ryan y Deci, 2000): autonomia, la necesidad de
sentirse responsable de uno mismo; competencia, la necesidad de producir un resultado
deseado y experimentar su dominio; y relacion, la necesidad de sentirse conectado con

los demas.
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Area social

e S1 Empatia: comprension de las emociones, experiencias y valores de otra

persona y aportacion de respuestas adecuadas.

La empatia comprende tres aspectos (Derntl y Regenbogen, 2014; Hoffman, 2003): la
capacidad de reconocer emociones y estados mentales en los demas (empatia cognitiva);
adoptar cognitivamente la perspectiva de los demds y compartir estados emocionales
con ellos (cambio de perspectiva); y la capacidad de ofrecer una respuesta adecuada a
las emociones y estados mentales de los demés (empatia emocional). Es fundamental
para desplegar otras competencias sociales y emocionales, y construir relaciones
positivas (Cefai et al., 2018; Cefai y Cavioni, 2014) y puede encontrarse en la raiz de
todos los comportamientos prosociales, proporcionando una base para hacer frente al
estrés y resolver conflictos (Kremer y Dietzen, 1991). Como facilitadora de la
interaccion y la colaboracion efectivas, la empatia representa una base fundamental para
las competencias interculturales y la ciudadania activa; de hecho, el Grupo de Trabajo
de la UNESCO sobre Educacion para la Ciudadania Global incluye la empatia entre las
competencias de ciudadania global (UNESCO/UN YAG Y CUEB, 2017).

e S2 Comunicacién: uso de estrategias de comunicacién pertinentes, codigos

especificos del ambito y herramientas en funcion del contexto y el contenido

La comunicacion puede definirse como un proceso durante el cual las personas
interactuan entre si e intercambian mensajes verbales y no verbales (Brooks y Heath,
1985; Groogan 1999). La comunicacion puede considerarse una accion social porque
implica un proceso de intercambio entre los que se comunican; la comunicacion es
también una actividad cognitiva porque esta relacionada con el pensamiento; por
ultimo, la comunicacion estd estrechamente relacionada con la accion, porque todo acto
de comunicacion influye en el comportamiento de los participantes (Anolli, 2006). La
importancia de las habilidades comunicativas estd reconocida en muchos campos: una

comunicacion eficaz ayuda a las personas vulnerables a tomar decisiones sobre su salud

40



A

& ; ®
i GENERALITAT SISTEMAPUBLIC GROEP o
cEmEen @ EREL  aweme o CUBUNTU 89

verder - sterker - anders

(Donnelly y Neville, 2008), apoya al alumnado en su educacién y preparacion
profesional (Riemer, 2007) y es un requisito importante para el trabajo psicologico
(Federacion Europea de Asociaciones de Psicologia, 2011) para ayudar a los clientes a
interpretar su historia y obtener nuevas perspectivas sobre su situacion (Kuntze et al.,

2009).

e S3 Colaboracion: participacion en actividades de grupo y trabajo en equipo

reconociendo y respetando a los demas

El trabajo en equipo puede definirse «como un conjunto de habilidades que los
individuos utilizan para fomentar el éxito de grupos o equipos» (Hughes y Jones, 2011,
p. 5). Dentro del mundo laboral, la capacidad de colaborar es una habilidad que se
considera crucial para el éxito (Dede 2010; Trilling y Fadel, 2009), incluso cuando,
debido a los avances tecnoldgicos, los individuos trabajan en profesiones en linea (Levy
y Murnane 2012). El desarrollo de esta habilidad es el resultado de un proceso de
aprendizaje que debe ser estimulado desde el contexto escolar y universitario (Hart
Research Associates 2010) y, por esta razon, es un area de investigacion en psicologia
evolutiva y educativa (Hughes y Jones, 2011). Las habilidades de trabajo en equipo
tienen efectos positivos en la satisfaccion laboral (Batt, 2004), en el rendimiento laboral
de los individuos (Benderset al., 2001) y en el desarrollo personal en general (Kuh,

2008; Hughes y Jones, 2011).
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Area de aprender a aprender

e Al Mentalidad de crecimiento: creencia en el potencial de uno mismo y de los

demas para aprender y progresar continuamente.

La mentalidad de crecimiento se refiere a la creencia de que las propias capacidades
mentales pueden desarrollarse; contrasta con la mentalidad fija, propia de aquellas
personas que piensan que sus capacidades intelectuales pueden ser inmutables (Dweck,
2013). Las personas que poseen una mentalidad de crecimiento son capaces de
establecer metas y comprometerse porque creen que su inteligencia puede mejorar y
desarrollarse (Dweck y Yeager, 2019). En consecuencia, tener una mentalidad de
crecimiento estd correlacionado con el éxito académico (Aronson et al., 2002) y con la
percepcion de los retos como oportunidades para mejorar la propia inteligencia
(Blackwell et al., 2007). En el capitulo 3 de este documento se profundiza sobre el

concepto de “mentalidad de crecimiento”.

e A2 Pensamiento critico: evaluacion de la informacién y los argumentos para

fundamentar conclusiones razonadas y desarrollar soluciones innovadoras.

El pensamiento critico puede definirse como la capacidad de utilizar estrategias que
aumentan la posibilidad de lograr un resultado deseable (Halpern, 2013). Es un proceso
de reflexiéon que requiere logica (Paul, 1992). La mayoria de las definiciones de
pensamiento critico incluyen conceptos como ldgica, juicio, reflexion y procesos
mentales (Fischer y Spiker, 2000). La investigacion en educacion deberia centrarse en
«codmoy pensar mas que en «qué» pensar (Daud y Husin, 2004); esta creencia se apoya
en la educacion porque pensar de forma critica puede favorecer el funcionamiento y el
desarrollo de una persona (Tsui, 2002). De hecho, el pensamiento critico ayuda a
razonar y a evaluar los argumentos de los demds y a intentar resolver problemas

complejos (Allegretti y Frederick, 1995).
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e A3 Gestion del aprendizaje: planificacion, organizacion, seguimiento y revision

del propio aprendizaje.

Las habilidades para gestionar el aprendizaje se refieren a la programacion del tiempo
para aprender y a la gestion del propio proceso de aprendizaje (Del Valle y Dufty,
2009). Desde la perspectiva de la psicologia educativa, el uso correcto de estas
funciones requiere el conocimiento de las condiciones del aprendizaje (Gagné, 1990).
La capacidad para fijar objetivos, controlarse, instruirse y reforzarse a uno mismo se
denomina aprendizaje autorregulado (Schraw et al., 2006). Se trata de un proceso
autodirigido que permite transformar las capacidades mentales en habilidades
(Zimmerman, 2002). Las personas que poseen esta capacidad son capaces de
comprender sus puntos fuertes y débiles en materia de aprendizaje (Isaacson y Fujita,

2006).
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1.7. HERRAMIENTA DE EVALUACION DE COMPETENCIAS: SELF-INCA.
(Anexo 1)

El punto de partida para construir la HERRAMIENTA de evaluacion de competencias
SELF-INCA fue verificar la presencia de escalas existentes que evaluaran las
competencias incluidas en el marco Lifecomp. Para ello, se realizd6 una busqueda
bibliografica en las bases de datos cientificas (SCOPUS y PsycINFO). Las palabras
clave elegidas para esta busqueda fueron «Lifecomp Scale» y «Lifecomp Measure». La
investigacion fue realizada en inglés por dos miembros del equipo de investigacion por
separado. Para la seleccion de los articulos se utilizd un intervalo de tiempo
comprendido entre 2020 y 2023. Esto nos permitiéo excluir todas las publicaciones
anteriores al marco Lifecomp propuesto por la Unidon Europea (2020). Por desgracia,
probablemente debido a la reciente publicacion del marco Lifecomp, la busqueda no dio

resultados satisfactorios.

Por lo tanto, repetimos la bliisqueda utilizando las mismas bases de datos cientificas,
pero cada competencia consideraba el resultado de la formacion en autogestion:
pensamiento  critico, empatia, comunicacidon asertiva, comunicaciéon eficaz,
autorregulacion, flexibilidad, colaboracién, mentalidad de crecimiento y gestion del
aprendizaje. Las palabras clave consideradas fueron los nombres de las competencias
seguidos de «scale» o «mesure». Lo que nos permitié identificar varios articulos para

analizar.

El analisis de los articulos permiti6 identificar varias medidas valiosas para evaluar los
constructos. Como resultado, 95 items surgieron de este examen para formar una
version inicial de la HERRAMIENTA SELF-INCA. Los items se identificaron
analizando las propiedades psicométricas de la escala y haciendo referencia al indice de
fiabilidad alfa de Cronbach, considerando un valor minimo de 0,70. Algunos items se
adaptaron al objetivo. El resto de pasos posteriores se realizaron directamente en inglés,
evitando asi la necesidad de retrotraduccién que podria haber alterado atn mas el

significado de los items escogidos. Para evaluar si los items representaban
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adecuadamente los constructos investigados, se contactd con cuatro personas expertas
en desarrollo de competencias y conocimientos en el campo de la psicometria. Se les
pidié que evaluaran por separado la claridad y la redundancia de los items. Se pidi6 a
los expertos que puntuaran en una escala de 0 a 10, y se calcul6 la media de cada item
con respecto a la claridad y la redundancia. Los puntos que se encontraban dentro de un
umbral de 7,5 se consideraron poco claros o redundantes. Tras este analisis, se

eliminaron 26 items por considerarlos poco claros o redundantes.

En un segundo paso, pedimos a otras cuatro personas expertas que evaluaran la
correspondencia con el constructo evaluado para cada uno de los 69 items restantes. Se
pidi6 a cada persona experta que relacionara el item con el constructo que creia que
evaluaba dicho item. El item se eliminaba cuando la coincidencia era inferior al 75 %
(menos de tres personas expertas). Esta segunda fase permiti6 eliminar otros 13 items,

lo que dio como resultado un instrumento de 56 items (entre 5 y 8 items por escala).

Por ultimo, para que el instrumento fuera homogéneo y no demasiado largo, decidimos
mantener solo cinco items para cada constructo, eligiendo los mejores items segun las

personas expertas.

El instrumento final consta de 45 items. En primer lugar, el sujeto debe leer enunciados
e indicar hasta qué punto el participante en el entrenamiento de autogestion puede
dominarlos. Las respuestas deben darse en una escala de Likert de 7 niveles (de 0 = Atun
no es competente, aun no ha demostrado la competencia adecuada, a 6 = Experto/a, ha
demostrado la competencia que se espera de una persona con mucha experiencia.
Demuestra un conocimiento, una habilidad y una ejecucién sobresalientes de esta

competencia).

La herramienta SELF-INCA se encuentra en el anexo 1 de este documento.
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UNIDAD DIDACTICA 2

Implementacion de programas educativos de
autogestion (SLP): enfoque practico.

Instituto Valenciano de Servicios Sociales - IVASS
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2.1. OBJETIVOS DE LA UNIDAD.

e Entender porqué las PcDI necesitan participar en grupos de autogestion.

e Saber como implementar programas de aprendizaje de autogestion paso a paso.
e Conocer metodologias efectivas para trabajar en programas de autogestion.

e Comprender la importancia de desarrollar habilidades metacognitivas para

mejorar las habilidades de autodefensa.
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2.2. INTRODUCCION.

La nueva definicion de discapacidad intelectual de la “La Asociacion Americana de
Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo” (AAIDD) y el modelo de calidad de vida
de R. Shalock y M. A. Verdugo son dos modelos tedricos que las organizaciones

adoptan para planificar sus servicios de atencion.

Estos modelos representan una nueva filosofia para cambiar y reorientar directamente

los servicios de atencion.

En 1992, la entonces Asociacion Estadounidense de Retraso Mental (AAMR, por sus
siglas en inglés) promovidé un cambio de paradigma en la definicién de retraso mental
que incorpord la autodeterminacion, la inclusion, la equidad y el apoyo comunitario
como aspectos sobre los que determinar los apoyos que las personas necesitan para

mejorar su funcionamiento (Schalock y Verdugo, 2003).

Desde ese momento y hasta la actualidad, la definicion de retraso mental ha sido objeto
de revisiones continuas en las sucesivas ediciones de los manuales publicados hasta que

se ha reemplazado por el término discapacidad intelectual.

La AAIDD presentd su primera definicion del término discapacidad intelectual en la
undécima edicion de su Manual «Discapacidad intelectual: definicion, diagnostico,
clasificacion y sistemas de apoyo», (2010). El cambio de término estuvo motivado por
la propia evolucion del concepto general de discapacidad, que en las dos décadas
anteriores habia pasado de ser «una caracteristica o rasgo centrado en la persona (a
menudo denominado déficit) a constituir un fendomeno humano con su génesis en
factores sociales u organicos... que dan como resultado limitaciones funcionales que
reflejan una incapacidad o limitacion tanto en el funcionamiento personal como en el
desempefio de las funciones y tareas que se esperan de una persona en un contexto
social». El uso del término discapacidad intelectual apunta implicitamente a la
importancia del contexto al adoptar una «perspectiva ecologica centrada en la

interaccion de la persona con su entorno, al tiempo que destaca como la aplicacion
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sistematica de apoyos individualizados puede mejorar el funcionamiento humanoy.

(AAIDD, 2010).

Actualmente, “la 12* edicion del manual de la AAIDD (2021) incorpora los avances
mas relevantes que se han producido en el campo de la discapacidad intelectual en las
ultimas dos décadas. Estos avances se refieren a una mejor comprension de la DI, con
un énfasis en los derechos humanos y legales de las personas con discapacidades,

incluida la autodefensa o la autogestion y el empoderamiento” (AAIDD, 2021).

La autodeterminacion es un constructo clave para entender la discapacidad intelectual.
Whemeyer y Schalock (2001) lo definen como: «actuar como el principal agente causal
de la propia vida y tomar decisiones sobre la propia calidad de vida, sin influencias o
interferencias externas innecesarias». La definicion se refiere implicitamente a la

relevancia de la calidad de vida para el bienestar de las personas con DI.

Existe una clara relacion entre la calidad de vida y la autodeterminacion. El concepto de
autodeterminacion en relacion con el concepto de calidad de vida ha sido objeto de
numerosas investigaciones que concluyen que las personas con discapacidades que
muestran una mayor calidad de vida también muestran niveles mas altos de

autodeterminacion (Wehmeyer y Schalock, 2002; Wehmmeyer y Schwartz, 1998).

“El Grupo de Investigacion de Interés Especial sobre la Calidad de Vida” de la
Asociacion Internacional para el Estudio Cientifico de las Discapacidades Intelectuales
destacd como uno de los principios para la aplicacion de la calidad de vida: «Aumentar
el grado de control personal y de oportunidades individuales que ejerce el individuo en

relacion con sus actividades, intervenciones y contextos» (Schalock y Verdugo 2003).

Schalock y Verdugo (2003) proponen un modelo multidimensional de calidad de vida
que se ha convertido en el punto de referencia para organizaciones y proveedores de
servicios. De los resultados de sus investigaciones, la autodeterminacidon surge como
una de las ocho dimensiones basicas de la calidad de vida, junto con: el bienestar
emocional, las relaciones interpersonales, el bienestar material, el desarrollo personal, el

bienestar fisico, la inclusion social y los derechos.
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El modelo de calidad de vida de Schalock y Verdugo adopta un enfoque ecologico al
comprender que el concepto de calidad de vida no puede separarse del contexto en el
que viven e interactuan las personas con necesidades especiales. Desde esta perspectiva,
se analiza el microsistema, el mesosistema y el macrosistema para determinar las

necesidades de la persona en los entornos en los que vive.

Figura 2.1. Enfoque ecologico.

MICROSISTEMA
El contexto social inmediato, como la familia, el hogar, el grupo de
comparieros y el lugar de trabajo, que afecta directamente a la vida de la
persona.

MESOSISTEMA
El vecindario, la comunidad, las agencias de servicios y las organizaciones,
que afectan directamente el funcionamiento del microsistema.

MACROSISTEMA
Los patrones culturales mas amplios, las tendencias sociopoliticas y los
sistemas economicos, asi como los factores relacionados con la sociedad, que
afectan directamente a los valores y creencias, asi como al significado de las

palabras y los conceptos

MACROSISTEMA

MESOSISTEMA

MICROSISTEMA
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Fuente: adaptado de Bronfrenbrenner, U. (1979).
En cuanto a la dimension de la autodeterminacion, a nivel de los microsistemas, existe
un fuerte llamamiento a favor de mayores oportunidades de participacion en la vida, en
relaciéon con una creciente promocion de la inclusion, la equidad, las opciones y la

autodeterminacion.

A nivel del mesosistema, los proveedores de servicios y apoyo estan implementando
técnicas de mejora de la calidad de vida centradas en disenar entornos y programas de
apoyo que brinden oportunidades de eleccion y control (por ejemplo, luces,
temperatura, privacidad y espacio personal) y fomenten las elecciones, el control

personal y las decisiones y objetivos personales.

A nivel del macrosistema, numerosas leyes defienden los derechos de las personas con
discapacidades con respecto a la dimension de la autodeterminacion. Como resultado,

estamos viendo como han surgido algunas organizaciones de autodefensa (Schalock y

Verdugo 2003).

Este enfoque ecologico aboga claramente por la necesidad de incluir dimensiones e
indicadores clave de la CSD que reflejen los multiples sistemas en los que viven todas

las personas: micro, meso y macro.

En la autodeterminacion, destacan los indicadores de autonomia, entendidos
principalmente como la independencia de la persona, las elecciones y el control

ambiental.
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Tabla 2.1. Enfoque ecoldgico: indicadores prototipicos de calidad de vida.

Fuente: NIVELES AUTODETERMINACION
adaptacion de MICROSISTEMA Autonomia - Autodirecciéon - Control personal
Schalock y (valoracion personal) Preferencias - Elecciones
Verdugo i i4 isi
g MESOSISTEMA Oportunidades de eleccion/Toma de decisiones

Oportunidades de eleccion/Control personal

(2003). (evaluacién personal) Planificacion centrada en la persona
Politicas sociales
Todas las | MACROSISTEMA Legislacion
(Indicadores sociales) Tratados y convenciones nacionales o internacionales
personas - con Organizaciones de autodefensa

DI tienen derecho a la autodeterminacion, pero su nivel de funcionamiento intelectual y
adaptativo determinard el nivel de dificultad de las habilidades que son capaces de

aprender.

Las personas con DI severa pueden hacer elecciones en el microsistema: qué quiero
desayunar, qué ropa me gusta, qué actividades deseo hacer, quién deseo que me
acompafie. Se trata de elecciones que implican contenidos concretos en situaciones
sociales sencillas, pero que tienen un gran valor porque respetan el derecho de las

personas a tener el control de sus vidas.

Las personas con DI moderada pueden participar en grupos donde se tomen decisiones
que afecten a la organizacion de los servicios siempre que no tengan que manejar ideas
complejas ni conceptos abstractos. Pueden tomar decisiones sobre qué actividades se
pueden organizar o pueden comprender, por ejemplo, los motivos por los que no es

posible organizarlas y es necesario cambiar de objetivo.

Las personas con DI leve pueden comprender conceptos en los que esté implicado el

pensamiento abstracto cuando la complejidad no es excesiva. Por ejemplo, pueden
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comprender qué significa tener derecho, o pueden comprender la dindmica de una
votacion. Su nivel de funcionamiento intelectual y adaptativo les hace capaces de
formar parte de los grupos de autogestion en los que actiien como representantes de

otros para defender los derechos del colectivo.

En este contexto, los grupos de autogestores son un instrumento promotor de este
cambio de filosofia; son una de las acciones a favor de la autodeterminacién de las
personas con discapacidad intelectual (PcDI). Estas personas deben tener la
oportunidad, a través de su experiencia vital, de desarrollar las habilidades y los

componentes que configuran la autodeterminacion.

Los grupos de autogestores son, sin duda, una forma importante de desarrollar la
autodeterminacion y una oportunidad para promover el paradigma del apoyo y la

calidad de vida en las asociaciones vinculadas a la discapacidad intelectual.

Los grupos de autogestion son aquellos lugares donde se «entrenany», aprenden a

participar, elegir y producir acciones para ser los protagonistas de sus propias vidas.

Defensa propia, autogestion..., relacionada con la «autodefensa», lo que significa que
las PcDI hablan por si mismas, se representan a si mismas, son sus propios portavoces,

son protagonistas de sus vidas.
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2.3. HISTORIA DE LOS PROGRAMAS DE AUTOGESTION Y SU RELACION
CON OTROS INSTRUMENTOS TRANSNACIONALES.

La historia de la autogestion comienza en el 8° Congreso Mundial de la ILSMH (Liga
Internacional de Asociaciones en favor de Personas con Deficiencia Mental, hoy
llamada Inclusion Internacional) en Nairobi, en 1982. Ya entonces, un grupo de PcDI

presento una serie de recomendaciones, entre las que se encontraban:

«Se deberia invitar a un mayor nimero de personas con
discapacidad mental a participar en los comités y a actuar en

las comisionesy.

En 1985, la ILSMH publicé una declaracién de posicion titulada «Participacion en la
vida familiar y comunitaria», que es uno de los documentos mas importantes de la

historia de la autogestion.

En la Asamblea General de «Inclusiéon Internacional» celebrada en Cork (Irlanda) en
2001, esta organizacion instd a todas las organizaciones que la componian a «alentar a
los autodefensores a participar en sus asuntos y en la toma de decisiones. Las personas
con discapacidades intelectuales han elegido el término "autodefensores" para mostrar
claramente su determinacion de tomar el control de sus propias vidas, en la medida de

lo posible, y de vivir junto al resto de la comunidad.

Ademas, hay que destacar, sobre todo, la “Convencion Sobre Los Derechos De Las
Personas Con Discapacidad” aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas
el 13 de diciembre de 2006. Articulo 3. Los principios generales se refieren
explicitamente a la libertad de tomar las propias decisiones y a la participacion e

inclusion plenas y efectivas en la sociedad.

Actualmente, existen numerosos grupos de autogestores apoyados y reforzados por

instituciones y asociaciones de todo el mundo.
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2.4. METODOLOGIAS METACOGNITIVAS Y OTRAS ESTRATEGIAS PARA
DESARROLLAR LAS HABILIDADES RELACIONADAS CON LOS PROGRAMAS
DE AUTOGESTION.

Las personas con discapacidad intelectual tienen derecho a participar en la vida de su
comunidad y a tomar decisiones, al igual que el resto de ciudadanos. Para ejercer estos
derechos, necesitan aprender algunas habilidades muy relacionadas con las estrategias

metacognitivas, tales como:

e Tomar decisiones y elegir en todo lo que concierne en sus vidas.

e Decidir por si mismos (con el apoyo necesario en cada situacion).

e Interactuar y relacionarse con personas de dentro y fuera de la familia.

e Experimentar errores y decepciones y recibir ayuda para entender y gestionar los
sentimientos relacionados con ellos (por ejemplo, la tolerancia a la frustracion).

e Experimentar éxitos que promuevan la sensacion de autoeficacia.

e Representarse a si mismos.

A menudo observamos que estas habilidades estan en la base de la toma de decisiones,

la eleccidn, el aprendizaje de la propia experiencia y la representacion de otras personas.

En el proyecto Self-In, se podria afirmar que las habilidades metacognitivas se
consideran relevantes para que la persona con DI desarrolle las habilidades de decidir,

elegir y representar, asi como para aumentar la eficacia de los grupos de autogestion.
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2.5. FASES Y PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE UN PROGRAMA DE
AUTOGESTION

Preparacion/disefio

Funciones de las organizaciones, los profesionales y las familias/tutores legales.
Perfil y proceso de seleccion de las personas con DI que participan en el
programa.

Objetivos.

Beneficios: participantes, educadores y organizaciones'

Implementacion: actividades incluidas y metodologias que se utilizaran en un
SLP.

Seguimiento, evaluacion, analisis e informe final.

Difusién de programas de autogestion.

Integracion del SLP en el plan educativo del centro.

! (Basado en la Feaps, 2013)
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2.5.1. Preparacion/diseiio.

Antes de iniciar el programa de autogestion, se deben realizar varios pasos. En esta
seccion, hablamos sobre como involucrar a la organizacidn para que apoye el programa,
cudles son los perfiles del personal educador y de las PcDI que participan en é€l, los
objetivos que debe perseguir un programa de autogestion y los beneficios que pueden

obtener las organizaciones y las personas participantes.
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2.5.2. Funciones de las organizaciones, profesionales y familias/tutores legales.

a) Funciones de la organizacion.

El modelo de apoyo y el modelo de calidad de vida dan pleno sentido a la
autodeterminacion y de ellos surge la filosofia que las organizaciones deben asumir

cuando, dentro de este contexto, se crean grupos de autogestion.

En la practica, la organizacion debe incorporar la filosofia de la autogestion en sus
objetivos, mision y vision. Todos los integrantes de la organizacion, desde los puestos
directivos que supervisan las acciones hasta el personal profesional de primera linea que
ejecuta los planes y desarrollan los objetivos, deben estar alineados y comprometidos
con la defensa del derecho a la autodeterminacion e involucrados en el desarrollo de
acciones para sea efectiva. Teniendo en cuenta que los grupos de autogestores son una
forma de desarrollar habilidades de autodeterminacion para la vida, la organizacion
debe verlos como el instrumento a través del cual la PcDI ejerce su derecho a la

autodeterminacion.

El papel de las organizaciones implica, entre otros, el compromiso de apoyar la creacion
de grupos, asumiendo que dar voz a las PcDI significa escuchar sus propuestas y
adoptar cambios que afecten a las propias organizaciones. Por lo tanto, es necesario que

las organizaciones estén preparadas para asumir este cambio de mentalidad.

Tomamos como referencia el documento de la FEAPS, «Creacion de grupos de
autogestion» para comentar las acciones que las organizaciones podrian desarrollar

dentro de un programa de autogestion:

e Incorporar la autodeterminacion de las PcDI como un objetivo de la
organizacion.

e Desarrollar programas grupales para autogestores que expliquen sus objetivos,
acciones y metodologias.

e Incluir programas de autodefensa en los planes anuales de la organizacion.

e Describir los indicadores para evaluar el desarrollo de los programas.
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e Designar a al personal profesional responsable para los grupos de autogestores

que se encargara de desarrollar los programas.

b) Funciones del la persona profesional que coordina el programa de

autogestion.

Para coordinar el trabajo de los diferentes grupos de autogestion, serd necesario contar
con una persona profesional que coordine, estimule, apoye y supervise a los grupos que

forman parte de esta red.

¢) Funciones de la persona profesional de apoyo.

Las PcDI tienen limitaciones en sus habilidades cognitivas, practicas y sociales que
hacen que la figura de la persona de apoyo sea necesaria para guiarlos, para entender y

expresarse.

Cada programa de autogestion debe contar con una persona de apoyo, llamada asi
porque su funcién es ofrecer el apoyo necesario a cada persona que se defiende a si
misma para que tome decisiones, hable por si misma y participe en la organizacioén o en

su entorno mas cercano.

La persona de apoyo desempefia un papel que viene determinado por su mentalidad y
sus habilidades. El perfil ideal de esta persona se explica a continuacion (FEAPS,

2013):
Atitudes:

e Debe estar capacitada en el modelo de apoyos y en el de calidad de vida.

e Comprometida con la promocion del derecho a la autodeterminacion.

e Respetar el derecho de las personas con discapacidad intelectual a tomar sus
propias decisiones.

e Debe tener una actitud abierta a la igualdad de trato, el apoyo y la cooperacion.

e Ser capaz de no adoptar una actitud paternalista.
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e Tener en cuenta que no es la protagonista del programa, sino una facilitadora de
las demandas del grupo.

e Tener en cuenta que su funcion es la de apoyar, y no la de controlar ni dirigir.

Competencias:

e Facilitar oportunidades para una eficaz toma de decisiones.

e Ayudar a las personas autodefensoras a tomar decisiones informadas.

e Ayudar a expresar diferentes opiniones.

e Facilitar una relacion basada en la confianza, el respeto mutuo y la comprension.
e Escuchar con atencion.

e Conocer bien a las personas con discapacidad intelectual (PcDI).

e Consultar antes de hablar en nombre de los propios interesados.

e Animar a las partes interesadas a alzar la voz, siempre que sea posible.

e Respetar el derecho a la privacidad de las PcDI.

e Empatizar con los miembros del grupo.

d) Funciones de las familias y/o las personas tutoras legales.

La familia (o los tutores y las tutoras legales) es el principal proveedor de apoyo para
las PcDI. Son su referencia a la hora de socializarse y su base de seguridad. La familia
es el contexto natural en el que se adquieren las habilidades de conducta
autodeterminadas necesarias. No puede haber autodeterminacion efectiva si la PcDI no
encuentra apoyo para ello en su entorno familiar. Si los apoyos para la conducta
autodeterminada solo se dan en el contexto de la organizacion, la autodeterminacion no
serd efectiva porque no forma parte de la vida de la PcDI, siendo solo una mera
actividad que se lleva a cabo dentro de la organizacién donde se desarrollan los grupos

de autogestion.

Ademas, los familiares suelen ser los representantes legales de las PcDI por lo que

deben estar informados de las actividades en las que participan.
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Por estas razones, es necesario que la familia se comprometa a promover el derecho a la
autodeterminacion. Desde este enfoque, el papel de la familia con respecto al programa
grupal de autogestion es comprender que el grupo es un instrumento para desarrollar
habilidades conductuales autodeterminadas y, por lo tanto, apoyar la implementacion

del programa dentro de la organizacion.

Una forma de que las familias sean conscientes de la necesidad de este compromiso es
formandose en el modelo de apoyo, el modelo de calidad de vida, el derecho a la
autodeterminacion y la filosofia de la autogestion. Esto significa que la organizacion
puede ampliar los objetivos y las actividades del programa de autogestion para incluir

aquellos que involucran a las familias.
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2.5.3. Perfil y proceso de seleccion de las PcDI que participan en el programa.

A) ENFOQUE ACADEMICO

El trabajo de Sandjojo et al., (2018) podria ayudarnos a determinar el perfil de las PcDI
participantes en las actividades de autogestion. Segin estos autores, el perfil de los
participantes seria «adultos (<18 afios) diagnosticados con discapacidades intelectuales
y que, al menos, puedan concentrarse en las instrucciones y en los ejercicios durante la
formacion... sin necesidad de un nivel minimo de funcion cognitiva (por ejemplo, en lo

que respecta a las habilidades lingiiisticas o el nivel de inteligencia).
B) ENFOQUE DSMS5

Para evaluar las capacidades de las personas con discapacidades intelectuales en
relacion con su participacion en programas de autogestion, podrian ser futiles los
criterios diagnosticos del DSMS5, el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos

mentales de la APA (Asociacion Estadounidense de Psiquiatria) (Véase tabla 2.2.)

Tabla 2.2. DSMS5: concepto de discapacidad y criterios diagndsticos.

Concepto de discapacidad

El DSM-5 define las discapacidades intelectuales como trastornos del neurodesarrollo que
comienzan en la infancia y se caracterizan por dificultades intelectuales, asi como por
dificultades en las areas conceptuales, sociales y practicas de la vida. El diagnostico DSM-5 de

DI requiere el cumplimiento de los siguientes tres criterios:

Déficits en el funcionamiento intelectual
(«el

problemas, la

razonamiento, la resolucion de
planificacion, el
pensamiento abstracto, el juicio, el
aprendizaje académico y el aprendizaje a
través de la experiencia») se confirmaron
mediante una evaluacion clinica y una
prueba de coeficiente intelectual estandar

individualizada.

Déficits en el funcionamiento

adaptativo  que  dificultan
significativamente el
cumplimiento de los

estandares socioculturales y de
desarrollo en lo que respecta a
la  independencia y la
capacidad del individuo para
cumplir con su

responsabilidad social.

La aparicién de

estos déficits
durante la
infancia.

Fuente: DSM-5.
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Esta quinta ediciéon del manual adopta la filosofia del modelo de apoyos de la
Asociacion Estadounidense de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD,
2021). Como podemos ver, el DSMS5 senala la necesidad de ofrecer apoyo para mejorar
la conducta adaptativa y define los niveles de gravedad de la discapacidad intelectual
(leve, moderada, grave y profunda) segun el funcionamiento adaptativo y no segun las
puntuaciones del cociente intelectual (CI), porque es el funcionamiento adaptativo el

que determina el nivel de apoyo requerido.

Segtin los criterios del DSMS5, las personas con capacidad suficiente para formar parte
de grupos de autogestion son personas con un bajo nivel de discapacidad intelectual en
los tres ambitos o personas con un nivel significativamente inferior en el dominio
conceptual que en los ambitos social y practico, que estan ligeramente por encima del

nivel bajo.

En cuanto al tipo de apoyo necesario para mejorar el funcionamiento, las personas que
necesitan apoyo intermitente en habilidades conceptuales, sociales y practicas cumplen

con el perfil adecuado para participar en grupos de autogestion.

Ademds de estos criterios diagnosticos que acabamos de mencionar, también deben

considerarse otros que incluyen aspectos personales y pragmaticos, como los siguientes:

e Enlace de la PcDI con la organizacién que promueve el programa.

e Motivacion e interés mostrados en el programa. Es la persona quien debe decidir
si estd interesada en esta actividad y no dejar esta decision en manos de las
personas profesionales que recomiendan su participacion o de la familia que
desea que se les incluya en el programa.

e A modo orientativo, el programa esta dirigido a adultos mayores de 18 afios, ya
que probablemente los contenidos relacionados con la autodefensa y la
representacion tengan mas sentido a partir de esa edad.

e Como en otras actividades, es conveniente que haya paridad de género en el
grupo, siendo esto una mera recomendacion, ya que en algunos casos puede que

no sea posible lograr esta paridad.
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C) GRUPOS DE AUTODEFENSA: UNA PARTICIPACION MAS AMPLIA

También se han formado algunos grupos de autodefensa con personas con discapacidad
intelectual con amplias necesidades de apoyo (personas con autiSmo, personas con
paralisis cerebral, etc.), en estos casos los grupos suelen tener un numero menor de
miembros (seis personas, por ejemplo). En este caso, se debe prestar mas atencion al
«ritmo» del grupo, que suele ser mas lento, y utilizar herramientas de apoyo (por

ejemplo, la comunicacion aumentativa).

En el caso de personas con mayores necesidades de apoyo, serd necesario realizar

adaptaciones del entorno (accesibilidad), de los sistemas de comunicacion u otros.

Esta es una situacion de aprendizaje adicional tanto para los miembros del grupo (con
menos necesidades de apoyo, con los mayores...) como para la persona de apoyo que, si

se gestiona bien, sin duda, también obtendrad una experiencia positiva y beneficiosa.

(Puede cualquier persona con discapacidad intelectual pertenecer a un programa de

autogestion?

En principio, si, si se hace constar claramente su deseo de participar y de pertenecer al
grupo. Partiendo de la base tedrica del programa, se propone que el grupo se inicie con
PcDI con un mayor nivel de autonomia y menos necesidad de apoyo para garantizar un
cierto nivel de «éxito inicial», para demostrar que la experiencia funciona y que todos
pueden aprender de ella. Por lo tanto, el modelo podria generalizarse y extenderse a
otros grupos de personas con mayores necesidades de apoyo. De los errores se aprende,
pero también es muy positivo tener experiencias exitosas. Las personas con
discapacidades estan llenas de experiencias de fracaso en sus vidas. Por lo tanto, es muy

bueno y estimulante para ellos tener experiencias positivas de éxito.

En este punto es necesario reflexionar sobre si se limitara la participacion de ciertas
personas con discapacidad intelectual al inicio de la experiencia. Lo que no significa
excluir a estas personas, sino posponer su participacion en esta experiencia hasta la
siguiente fase. En algunos casos, cuando se trabaja con un grupo historicamente
«excluidoy, todo lo relacionado con la «exclusion» puede ser malinterpretado, pudiendo

obtener conclusiones erroneas (prejuicios).
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Tabla 2.3. Ejemplo del IVASS de participantes en grupos de autogestion.

Segun la experiencia del IVASS en programas de autogestion y autodeterminacion, este
tipo de actividades deben centrarse en las personas participantes, sus intereses, sus

demandas y sus reflexiones.

Por lo tanto, quienes formen parte del grupo deben demostrar habilidades cognitivas
suficientes para comprender el significado del programa, sus contenidos y las
reflexiones que surjan en las reuniones, asi como un minimo de capacidad de

pensamiento abstracto que permita comprender lo que el grupo debate.

De esta manera, la seleccion es un proceso clave que debe basarse en la evaluacion de

las habilidades cognitivas y sociales de las personas candidatas.

Por otro lado, las limitaciones funcionales sensoriales o fisicas no impiden la
participacion en el programa, ya que es posible superarlas ofreciendo el apoyo

adecuado.

Fuente: Informes internos del IVASS.

C) PROCESO DE SELECCION

C.1. Entrevista a las PcDI candidatas

La persona de apoyo sera responsable de realizar entrevistas individuales con aquellas

PcDI que hayan expresado su interés en participar en el grupo de autodefensa.
La entrevista tiene tres objetivos principales:

e Evaluar si la persona candidata ha entendido bien los objetivos del programa o
si sus expectativas van en una direccion diferente (hacer algo divertido,
realizar una actividad nueva...)

e Evaluar si la motivacién es auténtica o estd influida por profesionales o
familiares que desean inscribirlos.

e Ademaés, la entrevista sirve para explicar bien qué son los grupos de

autogestores.
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C.2. Seleccion de participantes

En relacion con la seleccion de las PeDI participantes, la persona educadora de apoyo
debe tener en cuenta varias consideraciones. Es importante disponer de informacion
completa sobre cada candidato/a, que se puede obtener mediante entrevistas tanto con
las familias como con profesionales que tengan algin vinculo y conozcan bien a la
PcDI (profesionales de la psicologia, trabajo social, educacion social, personal del
area de empleo, vivienda, area de ocio, etc.). En estas entrevistas, es conveniente
hablar no solo de las habilidades sino también de la motivacion y el interés de la PcDI
percibidos por los familiares y el personal. Con esta informacion, la persona evalla a

los que se acercan al perfil recomendado, descrito anteriormente en este texto.
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2.5.4. Objetivos de los programas de autogestion.

Objetivo vinculado a la mision de la organizacion:

e Promover la autogestion y la autodeterminacion de las PcDI que asisten

regularmente al centro.
Objetivos especificos del programa de autogestion
General:

e Brindar la oportunidad a las PcDI participantes de conocer, opinar, participar,

decidir y elegir sobre temas relacionados con sus propias vidas.
Especificos:

e Adquirir conocimientos sobre los asuntos y temas propuestos por el grupo.

e Adquirir habilidades de autonomia personal y social.

e Adquirir habilidades de comunicacion y para participar en reuniones.

e Adquirir habilidades para reflexionar y evaluar criticamente.

e Adquirir habilidades para la toma de decisiones.

e Adquirir habilidades para afrontar los errores y la frustracion.

e Desarrollar el sentimiento de autoeficacia a través de experiencias exitosas.

® Adquirir habilidades para representarse a si mismo y a los demas.

(Participacion en la vida asociativa).
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2.5.5. Beneficios: participantes, educadores y organizaciones®

Beneficios para las PcDI participantes:

Tener la oportunidad, a través de su experiencia vital, de desarrollar las habilidades y
componentes que forman la autodeterminacion. Deben poder participar de manera real y
activa en los contextos en los que operan, y esta inclusion, este «xempoderamiento» hace
que se sientan valorados como personas: el poder de lo que piensan, hacen y sienten es

importante para los demas.

Los programas de autogestion son lugares donde todos se sienten aceptados, incluidos y
valorados: «en el SLP me aceptan, soy uno mas». Son espacios para participar y
escuchar; para reunirse con los demds y con uno mismo; para, poco a poco, descubrir y
aceptar sus limitaciones; y, al mismo tiempo, descubrir sus capacidades y aprender a ser

responsables de sus propias elecciones y decisiones.

Los grupos de autogestion NO SON actividades de ocio, ni espacios para desarrollar

habilidades sociales.

«Defenderse y protegerse significa hacerte cargo de tu propia vida.
Defenderse y protegerse significa decirle a los demds lo que se
piensa, como se siente y qué es lo que importa, para que puedan
contar contigo. Tu familia, tus amigos, las personas con las que
trabajas y el resto de la comunidad no conoceran tu punto de vista a

menos que les digas lo que piensasy.
(Definicion planteada por un grupo canario de autogestion).

«Esto de la autogestion nos hace darnos cuenta de que tenemos
algunos derechos, pero también algunas obligaciones o deberes que
cumplir. Nos hace més responsables y también tenemos que aceptar

que, como todos los demds, podemos cometer errores. No

? (Basado en la Feaps, 2013)
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tendriamos esta gran oportunidad de aprender si nuestros padres o
hermanos estuvieran todo el dia pendientes de nosotros, haciendo
cosas por nosotros, decidiendo qué es lo mejor para nosotros. Por
eso tomamos cada vez mas decisiones por nosotros mismos, ya que

somos los protagonistas de nuestras vidasy.
(Eva Gomez, Congreso de Familias - FEAPS, Extremadura, mayo de 2003)

Beneficios para las organizaciones.

Los grupos de autogestores son, sin duda, una forma importante de desarrollar la
autodeterminacion y una oportunidad para promover el paradigma del apoyo y la
calidad de vida en las asociaciones, por lo tanto, también son otra oportunidad para el

cambio y la reorientacion de los servicios de atencion.
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2.5.6. Actividades incluidas y metodologias que se utilizaran en un SLP.

Actividades para involucrar a la organizacion.

Como se menciond anteriormente, la organizacion debe comprometerse a promover el
derecho a la autodeterminacién y a promover los grupos de autogestion como

instrumento para desarrollar habilidades vitales de autodeterminacion.

Presentacién del proyecto.

El primer paso para implementar el programa serd que la organizacion conozca el
proyecto a fin de participar en la formacion de grupos de autogestores. El proyecto sera
presentado al equipo directivo por quienes lo defienden, que pueden ser personal de la

organizacion o personas con puestos directivos interesadas en que el proyecto avance.

Aprobacidn del proyecto v seleccion de personal de apoyo.

Una vez aprobado el proyecto y obtenido el compromiso de la organizacion, se
seleccionara al profesional de apoyo y a los responsables de coordinar el programa.
Anteriormente se ha descrito el perfil de la persona de apoyo y de la persona a cargo de

la coordinacion.

omunicacion del provecto

La organizacion debe promover estrategias para que la informacion sobre el proyecto
llegue a todos los niveles de la organizacion. Los grupos de autogestion no pueden
limitarse a ser una actividad mas en la que aprender habilidades, sino que deben
considerarse como elementos activos de la organizacion, ya que son la forma en que se
representard a las personas con discapacidad intelectual y haran demandas que

comprometan a la propia organizacion.
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Constitucién de los grupos de autogestion.

Antes de constituir los grupos es necesario decidir el nimero de las personas que lo

forman.

Se recomienda un maximo de 8 PcDI participantes por grupo de autogestion. El motivo
de esta decision es que la persona educadora de apoyo debe supervisar el proceso de
cada participante. Un nimero superior a diez personas no permite a la persona de apoyo

supervisar eficazmente los procesos individuales de las PcDI participantes.

Puede ocurrir que el numero de solicitantes sea superior a diez. En ese caso, sera
necesario considerar como esto interferira con el proceso de seguimiento y evaluacion.
Por lo tanto, podria ser conveniente crear un nuevo grupo a cargo de la misma persona
de apoyo o solicitar a las organizaciones que otro profesional se una al proyecto. Si por
motivos organizativos no fuera posible, se podria mantener una lista de espera por si se

produjeran cancelaciones o finalmente se formara un nuevo grupo.

Las reuniones.

a) Reunidn inicial

Los participantes seleccionados estan invitados a la reunion de constitucion del grupo.
El contenido de esta reunion es’:

e Informar al alumnado sobre el inicio del programa de autogestion.
e Explicar qué es la autogestion.
e Explicar cudles son las metas del grupo.

e Explicar la dindmica de trabajo en grupo.

La persona de apoyo es responsable de convocar la reunion anunciando la fecha, la hora

y el lugar.

*Nota: dentro del proyecto SELF-IN se propone empezar a explicar también qué es
Erasmus y sus principios horizontales.
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Esta reunion es importante porque es el momento en que los participantes se conocen

entre

si, a la vez que entran en contacto con la persona de apoyo.

La estructura de la primera reunion es la siguiente:

Presentacion del grupo: el educador de apoyo ameniza al grupo con
presentaciones dindmicas para empezar a conocerse.
Presentacion del programa: la persona de apoyo presenta el proyecto Self-In, el
curso de capacitacion y el posterior programa de autogestion.
Andlisis de expectativas: mediante técnicas dinamizadoras de grupos el
educador de apoyo propone al grupo que expresen lo que esperan del programa
de autogestion y lo que les gustaria encontrar en el grupo. Esta actividad es
importante ya que ayuda al profesional de apoyo a observar como se relaciona el
grupo entre si y qué papel desempena cada participante en él. Ademas, puede
aprender qué habilidades o dificultades tienen las personas para expresar sus
ideas a fin de brindar el apoyo adecuado.
Calendario y frecuencia de las reuniones: el grupo debe establecer la
periodicidad de las reuniones y el calendario. Si el horario ya esta establecido
por la organizacion, la persona de apoyo informara al grupo.
Estandares de comportamiento: la primera reunion también es el momento de
establecer las normas de comportamiento:
o Laregla principal para relacionarse con el grupo es el respeto mutuo.
o Ademas, para trabajar en grupo serd necesario: a) pedir turno para hablar
y respetarlo; b) prestar atenciéon al grupo. No susurrar, no hablar en
grupos pequefios; c) aceptar las decisiones de la mayoria; y d) asistir a
las reuniones con regularidad;
o La mala conducta puede ser penalizada. Si la mala conducta es grave, se
le puede pedir a la persona que abandone el programa.
o Cabe destacar que, durante la reunién inicial, se recomienda

encarecidamente que se firme un compromiso de respetar las reglas del

grupo.
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e Eleccion de la persona portavoz del grupo. La persona sera elegida mediante
votacion entre quienes expresen su deseo de ser portavoces.

e Informar sobre el contenido del programa: a) explicar qué es la autogestion:
explicacion de cuales son los objetivos del grupo; b) explicar la metodologia del
grupo de trabajo; b) informar sobre las actividades previstas que se llevaran a
cabo durante el resto de las reuniones (presentaciones teoricas a desarrollar;
visualizacién de documentales; desarrollo de recursos educativos; grupos de

debate; evaluacion; visitas a centros de interés; reuniones con agentes sociales...)

Nota: dentro del proyecto Self-In, la ultima parte de la reunién deberia dedicarse a
informar que el primer paso del programa consistira en la realizacion de un curso de 20
horas para adquirir habilidades de autogestion, utilizando el recurso educativo 2 (PR2)

del proyecto Self-In.

b) El resto de reuniones.

El resto de las reuniones se dedicaran a implementar las actividades explicadas durante

la reunion inicial con el fin de lograr los objetivos del programa.
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2.5.7. Seguimiento y evaluacion de los programas de autogestion

La metodologia de evaluacion propuesta en este programa de autogestion sigue un

doble enfoque.

Por un lado, est4 alineado con la metodologia de evaluacioén propuesta por el Modelo de
Calidad de vida (Schalock, 2004; Schalock et al., 2008 y Claes et al., 2009) por la que la
evaluacion de la calidad de vida de las personas con discapacidad intelectual debe
orientarse a: a) evaluar el valor y la calidad del programa de autogestion en funcion de
la satisfaccion del consumidor y los resultados personales; y b) utilizar los indicadores
de calidad (conductas, percepciones y condiciones) que podrian dar una indicacion del
bienestar de una persona). Segun esto, el proyecto Self-In se ha centrado, en general, en
la implementacion de los indicadores relacionados con 3 dominios del modelo de
Calidad de vida: a) el desarrollo personal (estado educativo, habilidades personales y
comportamiento adaptativo); b) la autodeterminacion (elecciones/decisiones,
autonomia, control personal y metas personales); y c) la inclusidon social (integracion

comunitaria, roles comunitarios y apoyo).

Por otro lado, se ha considerado el caracter educativo de este proyecto (Erasmus+t),
proponiendo una metodologia de evaluacion en la que se evaliian las competencias
clave para participar en los programas de autogestion. Para ello, el proyecto Self-In ha
producido e implementado una herramienta de evaluacidon de competencias
(herramienta Self-Inca) basada en el LifeCom (Marco europeo para las competencias
clave personales, sociales y de aprendizaje para aprender) (Joint Research Center for

Policy Report, 2020).

La metodologia de evaluacion propuesta para los programas de autogestion (tablas 2.4 y
2.5) es una parte sustancial de la evaluacion del impacto del proyecto, que se explica

detalladamente en el «Plan de difusion e impacto de Self-In» (paginas 30 a 33).
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Tabla 2.4. Evaluacion de programas de autogestion: actividades y herramientas.

Actividades Herramientas Grupo
objetivo

2 debates grupales con PcDI al final de los | Guia de discusion para las | PcDI
programas de autogestion para evaluar los | discusiones grupales finales
elementos relacionados con los | (objetivos, temas clave a
facilitadores, las barreras, los apoyos y los | discutir)
cambios de los participantes.
Dos respuestas a un cuestionario de | Cuestionario de satisfaccion | PcDI
satisfaccion accesible para personas con | accesible para PWID.
discapacidad que participan en programas
de autogestion
3 pases de la herramienta SELF-INCA | Herramienta ~ SELF-INCA | PcDI
(antes de iniciar el periodo de | PRI.
entrenamiento, una vez finalizado el periodo
de entrenamiento; y al final de los
programas de autogestion).
Cuestionario de satisfaccion y | Cuestionario del impacto de | Personal
expectativas de uso de los recursos y | Self-In para los educadores | educador.
metodologias de Self-In del personal | que participan en el SLP.
educador de las PcDI participantes.
2 discusiones grupales con el personal | Guia de discusion para las | Personal
educador para evaluar la calidad y la | discusiones grupales finales | educador.

utilidad de los programas de autogestion.

(objetivos, temas clave a

discutir)

Fuente: Proyecto Self-In.

90




L J

% GENERALITAT SISTEMA PUBLIC
Lamsan @ EREL A UBL ne
T e UBUNTU o600

quatal - el #T
verder - sterker - anders

91



~

& ’ ®

¥ GENERALITAT SISTEMAPUBLIC — GROEP

o VALENCIA DE BT o sz
 VALENCIANA ‘ SERVEIS SOCIALS m severs saciaL 1 UBUNTU 8(_\1_’)

verder - sterker - anders

2023 2024
CALENDARIO DE ACTIVIDADES DE IMPACTO 9 10| 11|12 6|7 10|11 12
Actividad formativa en Padua (15 horas) para personal educador antes de iniciar los
programas de autogestion
Curso de formacion de 20 horas para PcDI antes de iniciar los programas de autogestion
(implementacion del PR3: 20 ejercicios)
1 debate grupal con PWID para evaluar la calidad y la utilidad de los programas de
autogestion. 1
1 Discusion grupal con personal educador para evaluar la calidad y la utilidad de los
programas de autogestion. !
Dos pases de un cuestionario de satisfaccion accesible para las personas con DI que
participen en las sesiones de formacion y los programas de autogestion. 2
Pasar la herramienta SELF-INCA 3 veces. (Antes de iniciar el NT, una vez terminado el
NT; y al final del SLP) ! 3
Cuestionario de satisfaccion y expectativas de uso de las relaciones publicas de los
educadores en discapacidad participantes. !

Tabla 2.5. Self-In: cronograma de actividades del impacto de los programas de autogestion.

Fuente: Proyecto Self-In.
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Por ultimo, la tabla 2.6 presenta el indicador utilizado para evaluar la calidad de vida de

las personas con discapacidad intelectual que participan en el proyecto Self-In.

Tabla 2.6. Calidad de vida de las personas con discapacidad intelectual: indicador

clave de rendimiento.

(KPI 1) MEJORA DE LA CALIDAD DE VIDA DE LAS

Nombre del indicador PERSONAS CON DI

Mejorar la calidad de vida de las personas con discapacidad intelectual que
participan en los programas de autogestion.

Objetivo

Definicion del indicador

e Considerado el impacto clave del proyecto.
e Personas con DI de Ubuntu e IVASS participaran en la actividad de formacion nacional (FN1 y FN2) y en los programas
de autogestion.
e Como resultado, se espera que las personas con DI:
a) Adquieran las competencias clave necesarias para aprovechar al maximo los programas de autogestion, tal
como se definen en PR2 y en la herramienta SELF-INCA.
b) Mejorar su autodeterminacion e inclusion social y, por lo tanto, su calidad de vida.

Cuantitativo:

e Mejora del 60 % de las competencias vinculadas a la autodeterminacion y la inclusion social en
los participantes con DI espafioles.

e Mejora del 60 % de las competencias vinculadas a la autodeterminacion y la inclusion social en
los participantes con DI belgas.

Cualitativo:

e Mejora de la autodeterminacion y la inclusion social de los participantes con DI espafioles.

e Mejora de la autodeterminacion v la inclusion social de los participantes con DI belgas.

Objetivo

Cuantitativo: diferencia de medias de la puntuacion general estadistica positiva de toda la muestra
Criterios de estudiada.

aceptacion Cualitativo: Mejora general (NO POR PAI{S) de una sola dimension: la autodeterminacion o la
inclusion social de las personas con discapacidad intelectual.

e HERRAMIENTA SELF-INCA (Competencias)

Instrumentos e 4 grupos de debate (autodeterminacion e inclusion social). 2 grupos de debate en Bélgica

de medicion (Educadores+ Personas con DI) y 2 grupos de debate en Espaifia (Educadores+ Personas con DI)
e Cuestionario de satisfaccion para las personas con DI.

e 3 pasadas de herramientas SELF-INCA: 1) Al principio de NT1 y NT2; al final de NT1 y NT2;
al final de los programas de autogestion.

e | pase de un cuestionario de satisfaccion para personas con DI que participan en el proyecto al
final de los grupos de los grupos de autogestion.

e 4 orupos de debate al final de los programas de autogestion.

Frecuencia de
la medicion

Facilitador PLAN DE IMPACTO
Persona M. S,
responsable

Fuente: Proyecto Self-In.

93



\; GEMERALITAT SISTEMA PUBLIC ® - GROEP "

' VALENCIANA VALENCIA DE PN s s o

§ VALENC SERVEISSOCIALS @ @@ oessoon UBUNTU 8(_\1_’) = b
verder - sterker - anders R

Ademas, el disefio del proyecto Self-In y la metodologia de evaluacion se han basado en

los siguientes documentos:
Programas de autogestion:

e Sandjojo, Janice & Gebhardt, Winifred & Zedlitz, Aglaia & Hoekman, Joop &
Haan, Jeanet & Evers, Andrea. (2018). Promoting Independence of People
with Intellectual Disabilities: A Focus Group Study Perspectives from
People with Intellectual Disabilities, Legal Representatives, and Support
Staff: Promoting Independence of People with ID. Journal of Policy and
Practice in Intellectual Disabilities. 16. 10.1111/jppi.12265.

e Sandjojo, Janice & Zedlitz, Aglaia & Gebhardt, Winifred & Hoekman, Joop &
Dusseldorp, Elise & Haan, Jeanet & Evers, Andrea. (2018). Training staff to
promote self-management in people with intellectual disabilities. Journal of
Applied Research in Intellectual Disabilities. 31. 10.1111/jar.12440.

e Sandjojo, Janice & Eltringham, Emma & Gebhardt, Winifred & Zedlitz, Aglaia
& Embregts, P. & Evers, Andrea. (2020). Self-management interventions for
people with intellectual disabilities: A systematic review. Patient Education
and Counseling. 103. 10.1016/j.pec.2020.06.009.

e Sandjojo, J. & Gebhardt, Winifred & Zedlitz, Aglaia & Hoekman, J. &
Dusseldorp, Elise & Haan, J. & Evers, A.. (2018). Development of the Leiden
Independence Questionnaire for Support Staff: a measure of staff
behaviour regarding promoting independence of people with intellectual
disabilities: Leiden Independence Questionnaire for Support Staff. Journal
of Intellectual Disability Research. 63. 10.1111/ir.12574.

e Sandjojo, Janice & Zedlitz, Aglaia & Gebhardt, Winifred & Hoekman, Joop &
Haan, Jeanet & Evers, Andrea. (2018). Effects of a self-management training
for people with intellectual disabilities. Journal of Applied Research in

Intellectual Disabilities. 32. 10.1111/jar.12536.
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Calidad de Vida:

e Schalock, Robert & Bonham, Gordon & Verdugo, Miguel. (2008). The
conceptualization and measurement of quality of life: Implications for
program planning and evaluation in the field of intellectual disabilities.
Evaluation and program planning. 31. 181-90.
10.1016/j.evalprogplan.2008.02.001.

e (laes, Claudia & Van Hove, Geert & Loon, Jos & Vandevelde, Stijn &
Schalock, Robert. (2010). Quality of Life Measurement in the Field of
Intellectual Disabilities: Eight Principles for Assessing Quality of
Life-Related Personal Outcomes. Social Indicators Research. 98. 61-72.
10.1007/s11205-009-9517-7.
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2.5.8. Difusion de programas de autogestion.

Objetivos:

e Dar a conocer el programa.
e Hacer visibles las capacidades de las PcDI.

e Mostrar la capacidad de ser representantes como un rol social valorado.

Participacion de las propias personas autogestoras en la difusion: las PcDI autogestoras

presentan y explican qué es la autogestion y qué se hace en un grupo de autogestion.

La difusion de los programas de autogestion debe dividirse en varios niveles:

a) Junta directiva: presentacion formal del programa a la junta directiva.

b) Profesionales/educadoras: presentaciones del programa.

c) Familias: charlas, sesiones informativas y presentaciones en la asociacion.

d) Personas con discapacidad intelectual: charlas y presentaciones informativas.

e) Comunidad o partes interesadas clave: aprovechar cualquier acto o evento de la
asociacion para presentar y explicar el programa.

f) Redes sociales (Facebook, Twitter...)
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2.5.9. Integracion del SLP en el plan educativo del centro.

Obtener la aprobacion de la junta para que el programa de autogestion forme parte del
plan organizativo de cada servicio. Esta es la manera de demostrar el compromiso de la

organizacion con la promocion de la autodeterminacion.
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UNIDAD DIDACTICA 3.

Metacognicidon y motivacion para una autogestion

exitosa y sostenible.
Groep Ubuntu
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3.1. OBJETIVOS DE LA UNIDAD

e El educador de adultos entiende los conceptos de metacognicion, motivacion
intrinseca y mentalidad de crecimiento, y puede definirlos.

e El educador de adultos es capaz de explicar como las habilidades metacognitivas
forman parte del ciclo de resolucion de problemas, la transferencia y la toma de
decisiones.

e El educador de adultos es capaz de definir las diferencias entre una mentalidad
fija y una mentalidad de crecimiento.

e FEl educador de adultos es capaz de explicar por qué las habilidades
metacognitivas y la mentalidad de crecimiento son un reto para las personas con
DI.

e El educador de adultos sabe que el éxito de la autogestion depende de las
habilidades metacognitivas y de una mentalidad de crecimiento.

e FEl educador de adultos conoce las caracteristicas de las intervenciones de
mediacion, entiende lo que significa la reflexion metacognitiva del proceso y es
capaz de generar ejemplos.

e FEl educador de adultos sabe qué condiciones ambientales pueden tener un
impacto negativo en la autogestion dey sabe como superar estas condiciones

creando un laboratorio de aprendizaje.
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3.2. INTRODUCCION

Autogestion, metacognicion y motivacion intrinseca: ;por qué, qué, cOmo?

3.2.1. La participacion real y satisfactoria en la sociedad contribuye a la calidad de vida
de todas las personas. El entorno politico y social tiene una responsabilidad decisiva en
ello, ya que debe crear las condiciones que permitan la participacion de toda la
poblacion, abriendo y adaptando el entorno para que todos puedan ejercer sus derechos.
Al mismo tiempo, los propios individuos tienen que adaptarse a ese mismo entorno y a
la sociedad, teniendo en cuenta las normas, respetando la integridad de los demas,
afrontando adecuadamente lo que la sociedad espera de ellos y las situaciones, retos y
problemas sencillos y complejos. La educacién desempenia un papel importante en este
sentido al preparar a todas las personas para convertirse en participantes y
contribuyentes activos y de éxito en la sociedad. La complejidad y los cambios cada vez
mas rapidos de la sociedad plantean grandes exigencias a la capacidad de aprendizaje de
los individuos. En este sentido, las personas con discapacidad individual (PcDI) o de
aprendizaje se encuentran en una situacion especialmente dificil, debido a condiciones
desfavorables inherentes al individuo y a la discapacidad o a factores sociales y
ambientales. La inteligencia suele definirse como la adaptacion al entorno (R.
Sternberg, 2019) y, en consecuencia, la definicion de discapacidad intelectual incluye la

falta de habilidades adaptativas (R. Luckasson et al, 2002).

3.2.2. Muchas de las habilidades adaptativas, tal como se encuentran en la literatura, se
refieren parcialmente a las habilidades cognitivas necesarias para funcionar activa e
independientemente en casa, en la escuela y en la comunidad (Lombardi, 2019) y tener
éxito en la vida cotidiana. Ditterline et al. (2008) sefnalaron que estas habilidades
implican tener la capacidad de cuidar de forma independiente de la propia salud y
seguridad personal, vestirse y bafiarse, comunicarse, comportarse de una manera
socialmente aceptable, participar eficazmente en actividades académicas, recreativas y
laborales, y en un estilo de vida comunitario. Estas competencias se manifiestan en la

planificacion sencilla de la preparacion de un desayuno, pero también en la
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planificacion de los objetivos vitales (y en el esfuerzo y trabajo necesario para
alcanzarlos); en la toma de decisiones sencillas (camiseta amarilla o roja), pero también
mas complejas (donde viajar, con quién); en el ejercicio de los derechos; en la gestion
de situaciones imprevistas y en el aprendizaje de experiencias pasadas; en lo que puedes
hacer en tu casa de forma privada; en cdmo convivir con los demas... En muchas escalas
y listas de comprobacion de uso comun basadas en modelos del constructo de conducta
adaptativa (ver resumen Lombardi, 2019), el tema cognitivo estd significativamente
presente en habilidades referidas a: resolucion de problemas, aprender a aprender,
autogestion o autorregulacion. Se puede considerar que estas competencias dependen de
un conjunto (limitado) de competencias metacognitivas (véanse los puntos 3.3. - 3.5)
que rara vez se aborda en los planes de estudios o de apoyo, que con demasiada

frecuencia se centra unicamente en los contenidos.

Ademés de los conocimientos y las habilidades practicas (que se refieren al
«contenidoy, como son las oportunidades para hacer deporte en el barrio, cocinar, qué
hacer cuando se estd enfermo, cudles son las normas para vivir con los demads, cuales
son mis derechos...) es importante ser capaz de utilizar estas habilidades sustantivas
concretas para tomar decisiones, resolver problemas o utilizar en una nueva situacion lo
que se ha aprendido en el pasado (transferencia). En este proceso de aprender de los
errores, tomar la iniciativa, evitar las decisiones impulsivas, planificar, definir la
estrategia, reflexionar... todos apoyan los mencionados procesos de aprendizaje,
resolucion de problemas, toma de decisiones. No son «contenidos», sino que se refieren
a la otra cara de la moneda: el aprendizaje, la resolucion de problemas, los «procesos»
de pensamiento. Estas capacidades generales abstractas (por razones didacticas nos
referiremos a ellas como metacognicion), contribuyen a la probabilidad de que se
alcance un objetivo, se resuelva un problema, se haga una eleccién de forma meditada o

se produzca una transferencia.

3.2.3. Con demasiada frecuencia, no se espera que las PcDI sean capaces de aplicar
estos procesos o de adquirirlos. Es cierto que la adquisicion y el desempefio espontaneo
de estas habilidades metacognitivas constituyen un reto para las PcDI y su personal

educador. Sin embargo, los enfoques educativos cognitivos y orientados al proceso (por
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ejemplo, el enriquecimiento instrumental (Feuerstein y Jensen, 1980), inicio brillante
(Haywood et al., 2022) o reflecto (Gagné, 2004), demuestran que las PcDI son capaces
de aprender y utilizar estas habilidades cognitivas. Las condiciones necesarias (3.6. -
3.7.) son una metodologia educativa especifica orientada al proceso y un entorno
modificador. Al mismo tiempo, la PcDI adquiere (y necesita) una mentalidad de
crecimiento (3.4. - 3.5.) que es importante como fuente de motivacion intrinseca para

esforzarse por aprender, pensar o tomar la iniciativa.

Cuando la autogestion es un objetivo de los esfuerzos educativos, para promover la
autonomia, la independencia y la calidad de vida, es importante, si no necesario, abordar
estas habilidades metacognitivas y trabajar hacia una mentalidad de crecimiento. Esta
claro que abordar estas habilidades solo tendra éxito cuando la PcDI ya las haya
adquirido. Por lo general, las PcDI son poco conscientes de sus procesos cognitivos. La
metacognicion debe fomentarse a través de la instruccion explicita (Wong y Wong,
1986; Wong et al., 1996). De no ser asi, no se encontrard autonomia, autogestion o

independencia; al contrario, se encontrara indefension.

3.2.4. Este enfoque orientado al proceso puede aplicarse tanto en una situacion de apoyo
cara a cara como en un contexto de grupo, como es el caso de nuestros programas de
autogestion (SLP), para concienciar sobre los derechos o promover la (auto) gestion. Ua
persona educadora de adultos puede tener en mente apoyar individualmente a una PcDI
en la toma de decisiones en el contexto de «qué preparar para cenar» y «cOmo preparar
la cena», o cuando haya que elegir «como pasar el tiempo libre» o «como utilizar el
transporte publico para ir al trabajo». La persona educadora de adultos también puede
encargarse de apoyar un programa SLP sobre sexualidad o sobre votaciones, y no sélo
dard su opinidén sobre el contenido, sino que también apoyara el proceso de tomar
decisiones, establecer un plan para alcanzar un objetivo comun, buscar y elegir los
recursos, etc. En cualquier caso, en ambas modalidades, la persona educadora de adultos
creara un contexto que sea un /laboratorio para aprender, pensar, tomar decisiones utiles
en muchas otras situaciones en las que pueda confiar en estas habilidades para mostrar

independencia o autodeterminacion.

103



L J

& cenerALITAT SisTEMA PUBLIC , GROEP
§ VALENCIANA ~ A DE aLs VAo s
N o AN i UBUNTU 00

gt § Habitange verder - sterker - anders

104



~

& ; ®

¥ GENERALITAT SISTEMA PUBLIC R GROEP

¥ VALENCIA DE sty wiim 2R

 VALENCIANA ‘ SERVEIS SOCIALS m severs saciaL 1 UBUNTU 8( ) Bl
Conetei o Svere Sk verder - sterk &S

r erker - anders

3.3. HABILIDADES METACOGNITIVAS: ORIENTACION, SEGUIMIENTO Y
REFLEXION EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS, TRANSFERENCIA, TOMA
DE DECISIONES Y AUTOGESTION.

Habilidades metacognitivas y aplicaciones.

3.3.1. Autogestion.

Autogestion (Sandjojo, 2019) es un término global que implica todas las cogniciones y
acciones de una persona que influyen deliberadamente en su comportamiento con el fin
de obtener resultados auto-seleccionados. Lombardi (2019) lo concreta mas,
refiriéndose a las habilidades relacionadas con planificar y organizar tareas y
actividades, trabajar de forma independiente y autocorregir el comportamiento segin

sea necesario.

El éxito de la autogestion depende de la direccion consciente de los procesos mentales y
cognitivos para encontrar soluciones meditadas respecto los problemas o para tomar
decisiones bien meditadas. En la resolucion de problemas, el objetivo es pasar de una
situacion problematica (por ejemplo, no tener suficiente dinero para pagar el billete de
autobus) a encontrar una solucion, superando obstaculos por el camino. En la toma de
decisiones, el objetivo es elegir entre varias opciones o evaluar oportunidades (por
ejemplo, ;qué tipo de transporte publico me va mejor para llegar al club deportivo?)
(Sternberg y Grigorenko, 2000). También la transferencia se basa en este tipo de
direccion consciente de los procesos mentales, a la hora de definir como superar una
necesidad y de elegir entre enfoques alternativos para la accion, experimentados y
adquiridos en el pasado. Estos procesos de resolucion de problemas, toma de decisiones
y transferencia, aunque no son completamente iguales, comparten muchas habilidades
metacognitivas. Estos procesos o habilidades se presentan a menudo como «el ciclo de
resolucion de problemasy, pero (como se explicard mas adelante) también se refiere e
incluye los pasos y las habilidades para elegir adecuadamente. Este ciclo es una

heuristica y, por tanto, transversalmente, de aplicacion muy general: es una estrategia
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general y un método practico para la resolucion de problemas y la toma de decisiones,
aunque no garantiza una solucién o una mejor eleccion. No obstante, es un enfoque
suficiente y de apoyo para enfrentarse a situaciones nuevas, complejas, abstractas y
dificiles. Es una herramienta importante, ya que contribuye a la autorregulacion,
especialmente para tomar la iniciativa y enfrentarse a retos y problemas que, a menudo,
no estdn bien desarrollados. Por razones didacticas, presentamos el ciclo de manera
general (véase 3.3.2.) y las habilidades asociadas como una estructura de tres fases
(Warnez, 2002; Warnez y Kopacsi, 2011), incluyendo el potencial para ampliar y refinar
las fases hasta 7 pasos (véase 3.3.3.; Warnez et al.,, 2015), y asi encontrar una

correspondencia con la zona de desarrollo proximo* de la PcDI.

‘La Zona de Desarrollo Proximo se define como el espacio entre lo que un estudiante puede hacer sin
ayuda y lo que puede hacer con la orientacion de una persona adulta o en colaboracion con compaiieros y
compafieras mas capaces.
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3.3.2. Metacognicion y vision general del ciclo de resolucion de problemas.

Ademas de los contenidos o conocimientos y las habilidades practicas, las habilidades
metacognitivas son responsables de la adecuacion con la que las personas realizan
acciones o se enfrentan a tareas complejas (cognitivas) tales como resolver problemas o
tomar decisiones. La metacognicion es la capacidad de utilizar los conocimientos
previos para planificar una estrategia de abordaje de una tarea, dar los pasos necesarios
para resolver el problema, reflexionar sobre los resultados, evaluarlos y modificar el
planteamiento en caso necesario (Flavell, 1976). Las habilidades metacognitivas
repercuten en muchos, si no en todos, los &mbitos de la vida, ya que son transversales
por naturaleza y constituyen requisitos previos para la vida independiente, la

participacion social satisfactoria y la adaptacion al entorno.

Fogerty (1994) y Sternberg (2000, 2019) nos ayudan a enmarcar la metacognicion como
un proceso que abarca tres® fases distintas, todas ellas importantes para tener éxito; esta
estructura cognitiva abarca una estrategia general de resolucion de problemas, con una
orientacion mental (acciones y consideraciones realizadas antes de abordar una tarea o
problema, incluido un plan paso a paso), una actuacion supervisada (comprobar la
correcta aplicacion del plan y el progreso hacia el resultado deseado y adaptar el plan si
es necesario) y un momento de evaluacion/reflexion sobre el proceso y el resultado. El
objetivo es utilizar espontaneamente esta estructura cognitiva y las habilidades
relacionadas de forma consciente y autorregulada, cada vez que las cosas son nuevas,
dificiles, desafiantes, complejas... En cualquier caso, esta estructura y estas habilidades
contribuyen a la autonomia y la independencia. Permiten a los/as clientes tomar la
iniciativa para enfrentarse a tareas y retos/problemas, y abordarlos de forma sistematica
y meditada, es decir, de manera autorregulada, preparada mentalmente, planificada,
supervisada y reflexiva. Ademds, al mismo tiempo, es una buena base para el

aprendizaje.

>Tres fases con varias subfases, que deben ensefiarse y presentarse de forma individualizada y adaptada al
cliente; no obstante, las tres fases basicas deben presentarse siempre como un todo indivisible (preparar,
actuar, evaluar).
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Mas concretamente, estas habilidades ayudan a inhibir la impulsividad (observada a
menudo en PcDI) y a evitar comportamientos que no son relevantes para la tarea o que

reflejan estrategias de solucion no eficientes, como el ensayo y error.
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3.3.3. Detalles del ciclo de resolucion de problemas: 3 fases y 7 subfases.

3.3.3.1. ORIENTACION MENTAL, estar listo y preparado.
a. Estar alerta

El estado de alerta se refiere a prestar atencion a lo que realmente esta sucediendo, para
saber si las cosas estan bien o no. En concreto, esta habilidad se refiere a la sensibilidad
a los problemas, a sentir intuitivamente que algo nuevo, dificil, diferente, extrafio,
erroneo, etc., estd ocurriendo. El estado de alerta puede conducir a acciones especificas,

que empiezan por reducir la velocidad y evitar la impulsividad.
b. Explorar

Se trata de explorar la situacion, la sensacion de que algo va mal o de que hay que tomar
una decision. El resultado es la definicion del problema. La sensacion de extrafieza, la
situacion en curso, la tarea, el problema se examina més de cerca, y de forma racional,
si es posible con definicion de las condiciones y razones que crearon el error, la mala
sensacion o el problema. Tras la exploracion, queda claro cuales son los requisitos de la

tarea y qué resultado correcto hay que encontrar.
c. Identificar y elegir una o varias soluciones o enfoques «correctos».

Esta habilidad consiste en elegir la estrategia mas eficaz y disponible para hacer frente a

la situacién. A menudo hay varias maneras de resolver un problema concreto.

Tomamos una eleccion en funcion del resultado deseado, los requisitos de la tarea, asi

como de nuestra experiencia previa y disponibilidad.
d. Planificar

Tras seleccionar una estrategia, se elabora un plan concreto paso a paso, al tiempo que

se puede mirar hacia delante y reflexionar sobre el resultado esperado.
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3.3.3.2. SEGUIMIENTO, actuar y comprobar los progresos.
e. Aplicacion del plan

Durante esta fase se lleva a cabo el plan paso a paso pero, esto es esencial, la actividad
se combina con un seguimiento simultineo y continuo para ver si se estd siguiendo el
plan segin lo definido previamente y, en particular, para ver si el esfuerzo estd
conduciendo al resultado deseado. Si no es asi, hay que hacer ajustes, volviendo a la

fase anterior.
3.3.3.3. REFLEXION, evaluar y mirar atrés.
f. Comprobar y revisar

En este punto, una vez aplicado el plan paso a paso, se comprueba si se han alcanzado el
objetivo y los resultados deseados. Ademas de una evaluacion del resultado
(correcto/incorrecto, bien/mal, se siente bien/no se siente bien), esta habilidad también
incluye una reflexion sobre la forma en que se ha logrado dicho resultado. Tanto la
evaluacion del producto como la del proceso forman parte de esta fase de comprobacion

y revision.
g. Transferir

Esta habilidad se refiere al vinculo que alguien establece entre la experiencia real y

«otrasy situaciones pasadas y futuras.
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3.3.4. El papel de la autorregulacion en el ciclo de resolucion de problemas.

Ademas de las destrezas metacognitivas presentadas en la seccion anterior, la
autorregulacion es una destreza metacognitiva de apoyo y, al mismo tiempo, una
herramienta importante para la «plena» independencia. La autorregulacion se refiere a
preguntarse 'y  responderse  (autoconversacion) 'y a darse indicaciones
(autoinstrucciones) a uno mismo. Es lo que sustituye a las indicaciones, instrucciones,
directrices de fuentes externas, como familiares o personal edcuador. Las
autoinstrucciones son instrucciones interiorizadas de fuentes externas. La
autorregulacion es una habilidad fundamental para todo lo que venga de «uno mismoy»
(autocontrol, autogestién, autodeterminacion, autorregulacion...). Esta actividad
metacognitiva puede considerarse como hablar con uno mismo. La seccion anterior
(3.3.3.) nos ayuda a definir el contenido de la autoconversacion o /o que alguien se dice

a si mismo durante el ciclo de resolucién de problemas.
Algunos ejemplos:

- Estar alerta: p. ej. «Uy, algo no va bien. jAlto! Algo no va bien aqui,
déjame que eche un vistazo»

- Explorar: p. €j. «;Qué estd pasando aqui? ;Qué es lo que va mal? ;Por
qué me siento incomodo?»

- Identificar y elegir buenas soluciones o enfoques: p. €]. «;A qué se debe
este error? ;Qué puede ayudar en este caso? ;jAlgo de lo que hice en el
pasado puede ayudarme ahora? ;Hay alguna otra forma de hacerlo?
(Cual puede ser la mejor manera de abordar este problema?»

- Planificar: p. ej. «;Qué hago primero? ;Y el siguiente paso?
(Funcionara?»

- Aplicar el plan: p. ej. «;Como voy? He dado el primer paso, ahora voy a
dar el segundo. ;Sigo trabajando segiin mi plan? ; Todavia siento que esta
bien? Quiza tenga que revisar mi plany.

- Comprobar y revisar: p. €j. «El resultado es correcto? ;He alcanzado mi
objetivo? (Es lo que esperaba? Déjame ver como lo hice. ;Era éste el
mejor enfoque? ;Qué he aprendido?»
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- Transferencia: p. ej. «;Coémo puede ser util mas adelante lo que he hecho
o aprendido ahora? ;Como puedo utilizarlo en contextos similares y en
otros contextos? ;Qué principio o regla puedo extraer de esta

experiencia?»

112



& 5 o

% GENERALITAT SISTEMA PUBLIC R GROEP :
4 VALENCIA DE VRLENCIADE % oM
 VALENCIANA ’ SERVEIS SOCIALS P UBUNTU 8(_11_’)

verder - sterker - anders

3.3.5. Herramientas visuales

Muchos enfoques educativos aprovechan las sefiales visuales en lugar del lenguaje para
guiar a estudiantes jovenes y personas con bajo rendimiento a través del proceso de
aprendizaje. Segin Bandura (1969), un proceso cognitivo puede «implicar dos sistemas
de representaciéon: uno imaginativo y otro verbaly (p. 133). Las imagenes son
alternativas a las palabras para representar conceptos o cualquier contenido. Pueden ser
utiles como principios rectores y, por tanto, como instrucciones, no hablando sino

visualizando. Algunos ejemplos:

«Parar y pensar» (Kendall, 1985), adaptacion (Warnez y Cracco, 1989)

113



i;?’ SISTEMA PUBLIC pt

g EENEEgélL 1y VALENCIA DE VALENCIA DE ' GHEEE P ol

Q VALENCIANA SERVEIS SOCIALS seveis soca UBUNTU 80( b ] Mo S
yipranbdiamis S| R ANNT B Panian
Conselleria 84 Serveis Socials, verder - sterker - anders

Ipusnat s

«Entrenamiento del autocontrol» - Meichenbaum (1981); «Método del oso» -

Timmermans (o. a. 2011)

£
'w- =114 l-imh' Ih mmﬂu - llhmmﬂn “Fl-" “.“.'Mln FPVEN =

il‘ﬂ!p*h‘lhﬁ? _wmu_

zelfstandig werken

werken gedrag
i i i .—..:_ s 2 (_. = _,-"'-/ o X
" wmgeicdeent £ vl
s Hoe ga ik et doen?

« e ge i et domn?

Vo et heb i nodig? ® Wt momet & van

meEel?

el e — SO
A i sl o

gl g
Pdil A W g 3
i i
: Gaat bl neg good? A
+ Ay bk ot ek,
- auwr ik b} = -
:"‘-. 1 - ]
Bt N i i
..l'-_ _.V_.. — _.."'_“"'-.l". O *
+ Hon i mje: \é I » Heh ik berekk wet i wilde?
- kel o s Foz beb ik hed sergepait? .
« werkharps Pl ki = ¥kt dme i de vakence ke
S oewmdoekde i T andant ok
" 1] 8 i
1 M’oﬂudﬂsj e i

«Entrenamiento de habilidades generales» - (vzw den achtkanter, Warnez et al., 2015)
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3.3.6. Contenido y proceso

Es importante comprender que no se pueden trabajar las habilidades metacognitivas
fuera de un contexto especifico. Las habilidades metacognitivas se aplican siempre a un
contexto concreto con un contenido, a situaciones de la vida real o a problemas y retos
reales. El contenido es el problema (perder el autobts o levantarse muy tarde), la tarea
(preparar una comida o planificar un dia) o un reto global (como elegir bien el voto
durante las elecciones actuales). Las competencias practicas se refieren a lo que hay que
hacer para utilizar el transporte publico o para preparar una sopa o un aperitivo. Las
habilidades metacognitivas y el ciclo de resolucion de problemas no seran ttiles cuando
no se disponga de los conocimientos o habilidades suficientes para encontrar un
resultado especifico. En este sentido, es importante establecer esta condicion
relacionada con el contenido antes de esperar que alguien ponga en practica el ciclo de
resolucion de problemas. Para llegar a la estacion de tren en autobus, hay que pensar
mucho (planificar, etc.), pero también hay que saber qué significa exactamente «coger
un autobus» en términos de conocimientos y habilidades practicas. No se puede esperar
que alguien consiga coger el autobus para ir a la estacion de tren, si no se le ha ensefiado

lo que significa coger el autobtis y aun no ha adquirido la destreza practica para hacerlo.

Ademas, el ciclo de resolucion de problemas, de naturaleza metacognitiva, necesita
funciones cognitivas subyacentes que apoyen las habilidades practicas como: comparar,

percepcion precisa, conceptos de tiempo, memoria, clasificacion, transformacion...
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3.4. ORIENTACION MOTIVACIONAL: MENTALIDAD DE CRECIMIENTO Y
MOTIVACION INTRINSECA.

Creencias sobre el potencial y el aprendizaje.

3.4.1. Inteligencia, cognicion y motivacion.

Muchas condiciones, relacionadas tanto con el entorno como con la persona, influyen
en el desarrollo y el funcionamiento cognitivos. Una de las condiciones es la

motivacion, en particular la motivacion intrinseca.

Un modelo ampliamente aceptado para comprender la relacién entre cognicion y
motivacion es la «perspectiva transaccional de la capacidad humana» propuesta por
Haywood (2010, 2020). La perspectiva transaccional se basa en los tres constructos:
inteligencia, procesos cognitivos y motivaciéon como fundamento de la capacidad
humana. El primero de ellos (la inteligencia), que es esencialmente bioldgica, en gran
medida de origen genético y relativamente resistente al cambio. El segundo (los
procesos cognitivos), definidos como modos de pensamiento, que se adquieren a través
de la experiencia, por lo tanto modificables también por la experiencia. Y el tltimo (la
motivacion intrinseca), definida como un rasgo que refleja la tendencia a obtener
satisfaccion personal del procesamiento de la informacion y de la accion, cuyo
desarrollo depende sustancialmente de la experiencia. Las diversas formas en que se
combinan estas tres variables esenciales conforman un abanico muy amplio de

diferencias individuales en la eficiencia y eficacia del aprendizaje y el pensamiento.

Haywood (2010) afirma que el potencial («inteligencia») de cada individuo necesita
habilidades cognitivas para «hacer» que el potencial esté disponible; al mismo tiempo,
tanto para el desarrollo de las habilidades cognitivas como para su uso, la motivacion
intrinseca es una condicion necesaria. Por lo tanto, para tener éxito, los enfoques que se
centran en las habilidades (meta)cognitivas, como es el caso cuando una PcDI necesita
adquirir habilidades para la autogestion y la toma de decisiones independiente,
necesitan no solo incluir objetivos relacionados con modos de pensamiento 16gico como

la resolucién de problemas y la autorregulacion; también necesitan incluir objetivos
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dirigidos a desarrollar rasgos de personalidad que enfaticen el aprendizaje y el
pensamiento independiente, asi como su propia recompensa, es decir, la motivacion
intrinseca. Asi pues, esta motivacion intrinseca se manifiesta en un mayor nivel de
autonomia, un aprendizaje y una resolucion de problemas mas eficientes y eficaces y en
una preferencia por realizar tareas autorreguladas sin incentivos ni recompensas
extrinsecas. Esta orientacion motivacional es una cuestion fundamental para cualquier
tipo de autonomia, al igual que lo son la competencia metacognitiva, la autoeficacia y
las atribuciones. (Graham y Berman, 2012). Asimismo, en las personas intrinsecamente
motivadas se encuentran creencias especificas sobre su potencial cognitivo: muestran
evidencias de un conjunto de creencias optimistas respecto a su inteligencia y

aprendizaje.
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3.4.2. Motivacion extrinseca frente a motivacion intrinseca, mentalidad fija frente
a mentalidad de crecimiento.

Dos modelos pueden ser utiles para comprender la orientacion motivacional preferida

para la independencia y la autodeterminacion.

Un modelo de motivacion se presenta como un continuo que va de la motivacion
extrinseca en un extremo a la motivacion intrinseca en el otro: este modelo esta
vinculado principalmente a las herramientas utilizadas por el entorno social para alabar
o desaprobar y desalentar los esfuerzos y los resultados de los esfuerzos. En general, la
retroalimentacién sobre los esfuerzos orientada al proceso favorece el desarrollo de la
motivacion intrinseca (los esfuerzos son realizados por voluntad propia y como
recompensa propia); la retroalimentacion sobre los resultados de los esfuerzos creara
mas bien motivacidon extrinseca (se busca la recompensa extrinseca por los resultados
deseados). Este modelo es util para encontrar estrategias educativas que fomenten la

motivacion intrinseca.

El segundo modelo esté relacionado con las filosofias o creencias implicitas que alguien
tiene sobre su inteligencia personal, adaptabilidad, potencial de aprendizaje, estilo de
afrontamiento, locus de control, etc. Asimismo, estas creencias influyen en la cantidad y
la calidad de los esfuerzos de aprendizaje o de pensamiento que realiza la persona. Estas
creencias, ademas, pueden considerarse el «contenido» de la motivacion intrinseca

desde el punto de vista de la persona.

Para un desarrollo adecuado de la competencia de autogestion, la orientacion
motivacional intrinseca y la mentalidad de crecimiento demuestran ser mas potentes que
los enfoques de refuerzo puramente extrinsecos. Los resultados reforzados por
recompensas no son duraderos (desaparecen en cuanto desaparece el refuerzo o cuando
una recompensa deja de ser atractiva), y el apoyo impulsado por la motivacion
extrinseca no es una buena base para la transferencia. Es el proceso que se refiere a la

ejecucion espontanea y bien meditada en el futuro de lo aprendido en el pasado.
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3.4.3. Una mentalidad de crecimiento

La mentalidad de crecimiento es un concepto interesante, ya que puede considerarse que
incluye una orientacion motivacional intrinseca y otras cuestiones motivacionales y
algunas dinamicas afectivas, como por ejemplo la necesidad de un entorno seguro, una
imagen positiva de uno mismo, un alto nivel de autoeficacia, etc. En linea con la
«perspectiva transaccional» de Haywood, y ademas de la competencia metacognitiva,
una mentalidad de crecimiento sostenible puede considerarse la otra condicion necesaria
para el éxito de la autogestion. Para tener éxito en la autogestion, uno se tiene que
beneficiar de una mentalidad de crecimiento, porque esta mentalidad esta relacionada
con actitudes, creencias y acciones consecuentes que apoyan la iniciativa, la adaptacion,

la flexibilidad, el aprendizaje de experiencias previas...

Carol Dweck (2015) considera que hay dos perfiles de mentalidad (fija y de
crecimiento) que deben verse como los extremos de un continuo. Todo el mundo se
encuentra en algin punto entre ambos extremos, encontrandose mdas cerca a una

mentalidad fija o una de crecimiento®.

En general, las personas con una mentalidad fija creen que o nacen o no con talento, o
son naturalmente buenos en algo o no lo son. Consideran que la inteligencia es un rasgo
fijo y creen que el talento innato determina el éxito. Las personas con una mentalidad
de crecimiento creen que el talento viene a través del esfuerzo. Estan convencidos de
que cualquiera puede ser bueno en cualquier cosa, y que sus capacidades pueden

desarrollarse con dedicacion, perseverancia y la adecuada estrategia.

Los individuos con una mentalidad fija buscan validarse a si mismos. Las personas con

una mentalidad de crecimiento se centran en desarrollarse a si mismas.

Shttps://www.youtube.com/watch?v=M1CHPnZfFmU
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Una mentalidad de crecimiento se caracteriza por la apertura a los retos (1a novedad, la
complejidad y la dificultad representan retos y estdn bien), mientras que una mentalidad
fija busca la familiaridad, la facilidad y la simplicidad. Con una mentalidad de
crecimiento, las personas atribuyen los éxitos a sus esfuerzos, responsabilidad y
capacidades (locus de control interno), mientras que una mentalidad fija tiende a atribuir
los éxitos a factores externos. Disfrutar del proceso de hacer esfuerzos no es una
caracteristica de una mentalidad fija, ya que los esfuerzos se hacen por la recompensa.
Con una mentalidad de crecimiento, crees que eres capaz de aprender y enfrentarte a
retos, asumiendo la responsabilidad y la iniciativa y aceptando el riesgo y la sensacion
de no estar seguro. Una actitud pasiva, a la espera de instrucciones o ayuda, es mas
frecuente en las personas con una mentalidad fija. Los errores se consideran
oportunidades de aprendizaje e invitan a la perseverancia; con una mentalidad fija, la

gente se rinde y evita los errores.
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Aunque esta distincion pueda parecer simple, las implicaciones son enormes en la
independencia, el desarrollo o la autodeterminacion y, por tanto, en la autogestion. Con
una mentalidad de crecimiento, las personas creen que pueden desarrollar cualquier
habilidad mediante la dedicacion y el trabajo duro. Debido a esta creencia, estas
personas tienen ganas de aprender. Esto les permite aceptar los retos y perseverar

cuando surgen contratiempos inevitables durante el proceso de aprendizaje.

Con una mentalidad de crecimiento, los esfuerzos se consideran un ingrediente esencial
en el camino hacia la maestria. No rehuyen el esfuerzo; lo abrazan. Y cuando ven a
otros triunfar en su camino hacia la maestria, encuentran inspiracion y lecciones que
aprender para su propio desarrollo. Una mentalidad de crecimiento lleva a las personas a
una espiral ascendente de desarrollo continuo, alcanzando niveles cada vez mas altos
destreza y logros personales. Como persona que se autorrealiza, tiene mas experiencias
cumbre, mejores relaciones y mayor productividad en sus campos de actividad. La

calidad de vida es el resultado...
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3.5. METACOGNICION Y ORIENTACION MOTIVACIONAL EN PcDI.

Retos y oportunidades

3.5.1. La necesidad de adaptacion continua y de hacer frente a las expectativas del
entorno no es obvia para las personas con discapacidad intelectual (véase 3.2.). Al
mismo tiempo, la ciudadania activa y la plena participacion requieren muchas
habilidades; es un derecho universal para todos, mientras que cada individuo tiene
derecho a definirlo segun sus propias preferencias y deseos. Esto es fundamental para la
propia calidad de vida, teniendo siempre en cuenta que €sta tiene una percepcion muy

individual.

En general, la falta de habilidades adaptativas, los problemas de aprendizaje, la
complejidad del entorno y las creencias negativas que el entorno social puede tener
sobre la discapacidad son algunos de los desafios a los que se enfrentan las PcDI para

disfrutar de sus derechos (universales), si son conscientes de ellos.

3.5.2. Ademés de otras aptitudes y actitudes, la metacogniciéon y la motivacion
intrinseca desempefian un papel fundamental cuando se trata de autonomia, autogestion
y autodeterminacion. La autogestion esta especialmente relacionada con tomar la
iniciativa y esforzarse por adaptarse, ser flexible, resolver problemas y tomar decisiones
bien meditadas de forma independiente. Sin pretender que todo sea posible, se sabe que
las creencias del entorno social respecto a lo que las PcDI son capaces de aprender,
tienen un significativo impacto en su desarrollo y nivel de funcionamiento. Las
creencias generales sobre el potencial de aprendizaje de las PcDI, incluyen (entre otras)
una dependencia de los demds para resolver problemas y tomar decisiones, no poder
adquirir estrategias cognitivas y por tanto no poder ponerlas en practica. Es cierto que el
proceso de aprendizaje de las PcDI es diferente del de las personas sin discapacidad
intelectual. El aprendizaje es mas lento, carecen de algunas herramientas cognitivas o no

se utilizan. De ahi, que se requieran estrategias pedagogicas especificas. Pero, cuando

122



¥ GENERALITAT SISTEMA PUBLIC o GROEP
VALENCIA DE A DE [ ]
Q VALENCIANA ‘ SERVEIS SOCIALS m Semvess socaL 1 UBUNTU 8(_\1_’)

7 =i

A

verder - sterker - anders

las creencias generales no incluyen la presuncion de competencia’, no hay razon para
esforzarse en enseiar, por ejemplo, estrategias metacognitivas para resolver problemas
o tomar decisiones, ya que el alumno no es capaz de adquirir estas habilidades. Por esa
razén los objetivos cognitivos frecuentemente no son parte del plan de estudios o de

apoyo de nuestro grupo objetivo.

Los planes de estudios estan orientados principalmente a los contenidos y las
competencias practicas. Y debido a ello, tienen importantes dificultades con el
procesamiento estratégico y la Metacognicion (Gersten, Fuchs, Williams y Baker,

2001).

En caso de que las PcDI utilicen estrategias, a menudo lo hacen de forma ineficaz o se
basan en el ensayo y error. Ademas, es un reto para las PcDI generalizar ya que no les
resulta evidente la transferencia de un procedimiento aprendido en una situacion
especifica para ser aplicado en un nuevo contexto. Nunca han aprendido a hacer

abstraccion del procedimiento.

Esta perspectiva apoya la utilidad de la instruccion centrada en la ensefianza de
estrategias cognitivas y metacognitivas. Sin embargo, cualquiera que sea el desarrollo
cognitivo de una persona esta ligado a las creencias que uno tiene sobre sus propias
capacidades de aprender, pensar, resolver problemas... Asi pues, el desarrollo cognitivo
necesita una orientacion motivacional que se centre en el crecimiento y la voluntad de
esforzarse, aunque el resultado pueda ser poco claro o impredecible. Esta motivacion

intrinseca favorece el desarrollo cognitivo.

3.5.3. A pesar de los retos mencionados en el apartado 3.5.2., es posible ensefiar
estrategias metacognitivas a PcDI (Sager, 2017; Stipanovic, 2015). Existen numerosas

pruebas de que el aumento de las habilidades metacognitivas puede influir

7 Suponer competencia significa dar por sentado que todo el mundo tiene la capacidad de
pensar, aprender, comprender, participar...aunque no vea ninguna prueba tangible de que asi
sea. Es asumir que nadie es intrinsecamente incapaz; so6lo necesitan los apoyos y sistemas
adecuados que les ayuden a tener éxito. Suponer competencia consiste en dar una
oportunidad a alguien y ayudarle a aprovecharla como sea. (entre otros: Biklen y Burke,
20006)
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positivamente en los resultados de aprendizaje, ademas de en la capacidad de
aprendizaje (es decir, la inteligencia) y, por lo tanto, permite compensar las
discapacidades cognitivas (Veenman et al., 2006), siempre que se conozcan las distintas
estrategias y se sepa como aplicarlas (Pintrich, 2002), lo que significa que primero hay
que adquirir estas habilidades paso a paso antes de aplicarlas generalmente en

situaciones complejas. (Demely et al, 2016)

Ademas, para las persona educadora que trabaja con PcDI, es un reto lidiar a menudo
con un déficit en el lenguaje, las herramientas verbales y los conceptos, reduciendo la
capacidad de comprometerse conscientemente en la metacognicion y la reflexion
metacognitiva (Farah y Badrie, 2016). Esto es significativo, ya que los principales
enfoques para el desarrollo cognitivo y la transferencia se basan en interacciones,
caracterizadas por preguntas, clasificaciones y reflexiones, no sdlo iniciadas por el

educador, sino que también se espera que sean iniciadas por la PcDI.

3.5.4. Cuando lo que esta en juego es uno mismo, como en el caso de la autogestion o la
autorregulacion, hay que tomar la iniciativa para pensar y hacer algo. La toma de la
iniciativa y el esfuerzo no siempre se ve en las PcDI, sobre todo cuando aparecen
situaciones dificiles o, de forma mas general, cuando alguien ha experimentado una y
otra vez que otra persona toma la iniciativa, da instrucciones, resuelve problemas,
decide o toma decisiones en su nombre. Ademds, es mucho mas «facil» depender
completamente de otra persona, que te resuelva los problemas, te haga las tareas
domésticas... y asi se premia la espera, la falta de iniciativa y la actitud pasiva. Al
mismo tiempo, ese mismo alguien te da la sensacion de no ser capaz de resolver
problemas; evita retos y fracasos con la intencién de ayudar, y asi te aleja de las
oportunidades de aprender a tomar la iniciativa, de sensibilizarte ante los problemas, de
aprender a lidiar con los fracasos... El resultado es la indefension aprendida. Las
caracteristicas de la indefension aprendida se encuentran a menudo en: baja autoestima,
falta o ausencia de motivacion intrinseca, bajas expectativas de éxito, menos

persistencia, no pedir ayuda, atribuir la falta de éxito a la falta de habilidad, atribuir el
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éxito a factores que escapan a su control, como la suerte. A menudo creen que son
incapaces de controlar o cambiar la situacion, por lo que no lo intentan, ni siquiera
cuando se presentan oportunidades de cambio. La indefension aprendida se ve a
menudo, y es una barrera para gestionar las tareas y responsabilidades diarias.

(Zimmerman, en Nickerson, 2022)

Su orientacion motivacional es principalmente extrinseca: las acciones se realizan por
recompensas esperadas. El entorno social les ayuda a evitar el fracaso, pero
precisamente por ello se establece una baja autoestima o una negativa estimacion de su
potencial. No es el fracaso o el error en si el motivo de una autoestima negativa, sino la
forma en que el entorno social trata el error: en lugar de enfocar un error como una
oportunidad para aprender, la persona educadora resuelve el problema o corrige el error.
Cuando esto ocurre con frecuencia, la PcDI aprende que, cuando las cosas son nuevas,
complejas o dificiles, o cuando se produce un error, siempre hay alguien que viene y
resuelve el problema. Como consecuencia, se da cuenta de que no es capaz de
enfrentarse a situaciones dificiles. Aprendio a ser pasivo. No es el error o el fracaso en
si el responsable de una baja autoestima, sino la forma en que el entorno social trata el
error. No hay que evitar los errores (excepto si son peligrosos), sino verlos como

oportunidades de aprendizaje.

Y asi, la indefension aprendida va de la mano de una mentalidad fija, siendo un «copia
y pega» de las creencias del entorno social o de la persona educadora respecto al

potencial y la capacidad de aprendizaje de las PcDI. Se desaprovecha mucho potencial...

Trabajar para conseguir que PcDI tengan una mentalidad de crecimiento y estén
intrinsecamente motivadas, creyendo que son capaces de aprender y de adaptarse, y
aceptando que necesitan esforzarse para ello y también disfrutar haciéndolo, sin miedo a
equivocarse, es el antidoto para la actitud pasiva y para no utilizar su potencial.
Mientras esté presente la condicidon de indefension o la mentalidad fija, todo lo que sea

uno mismo no tendra posibilidad de ser.
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3.6. EL PAPEL DE LA METACOGNICION Y LA ORIENTACION MOTIVACIONAL
EN LOS ENFOQUES DE AUTOGESTION.

Como se explica en la primera unidad de este manual, la autodeterminacion, la
autodefensa y la autogestion estan estrechamente relacionadas con elegir, tomar
decisiones, ser independiente... Estas competencias son basicamente aplicaciones del

ciclo de resolucion de problemas, dirigidas por el discurso autorregulado. (3.2.)

Cualquiera que sea el reto en el continuo de la vida independiente hacia la autodefensa
(en grupo) se abordard mediante la fijacion de objetivos, la definicion de opciones y la
seleccion de una de ellas, la elaboracion de un plan, la asuncion de la responsabilidad de
trabajar para alcanzar dicho objetivo a través de la opcidn y el plan seleccionados, y la
comprobacion del resultado, todo ello de forma bien meditada. Aqui queda clara la
naturaleza metacognitiva de la autogestion. Ademas, asumir la responsabilidad de
trabajar para conseguir el objetivo y tomar la iniciativa dependera de la motivacion para
alcanzarlo y de la autoconfianza y la autoeficacia del cliente. En este sentido, un cliente
que demuestre una mentalidad de crecimiento, que acepte los retos y se dé cuenta de
que los resultados positivos no estan garantizados, encontrara los recursos para producir

la energia necesaria.

Cualquiera que sea el apoyo que preste un/a profesional en relacion con la vida
independiente o la autodefensa (individual o en grupo), tiene varios objetivos. Se centra
en la situacion o el reto que se estd planteando: cdmo puede la persona profesional
ayudar al cliente a hacer elecciones bien meditadas y a decidir lo que tiene en mente
para alcanzar la Calidad de Vida. Este enfoque en las habilidades metacognitivas, al
mismo tiempo se complementa con el objetivo de concienciar y disfrutar de los
derechos. Significa que el apoyo tiene un objetivo que va mds alla de la formacion
especifica de habilidades para capacitar al cliente. Ademas, como segundo objetivo que
va mas alla, las competencias metacognitivas en juego son utiles en cualquier situacion

en la que el cliente quiera conseguir un objetivo, desee tener éxito en el trabajo, quiera
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resolver cualquier problema, etc. Esto se debe a que las habilidades metacognitivas son

transversales y pueden aplicarse en todos los ambitos de la vida.

Por lo tanto, el apoyo a la vida independiente o los programas de aprendizaje de
autogestion se refieren a contextos que se crean con un objetivo especifico (unidad 2),
pero que tienen un potencial significativo para ser un Laboratorio de Aprendizaje,
donde se abordan habilidades que son importantes para que las PcDI lleguen a ser

independientes y dirijan sus propias vidas.
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3.7. ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS Y CONDICIONES ECOLOGICAS PARA
MEJORAR LOS PROCESOS METACOGNITIVOS Y MOTIVACIONALES PARA
LA AUTOGESTION.

De la teoria a la practica: metodologia

3.7.1. Introduccion: condiciones

El apoyo a la autonomia, la vida independiente o la autodeterminacién requiere
estrategias que aborden tanto el contenido (conocimientos y habilidades practicas en
relacion con los servicios generales, las tareas domésticas o los derechos) como las
herramientas que se nesesitan para sacar provecho de estos conocimientos y
habilidades. La autogestion o la toma de decisiones siempre incluyen un contenido
(qué) y un proceso (cémo). Este capitulo no trata del contenido, sino de las estrategias
de apoyo especificas que ayudan a las PcDI a gestionar con éxito sus vidas, entendidas
éstas como un amplio conjunto de pequenas y grandes aspiraciones, deseos, metas y
retos cotidianos. Es innovador combinar los conocimientos y las habilidades practicas
antes mencionados con estrategias de apoyo especificas centradas en el proceso para
empoderar a las PcDI mediante la creacién de oportunidades para adquirir, probar y
poner en practica las habilidades metacognitivas previas. Independientemente del
enfoque o el contenido del apoyo grupal o individual destinado a fomentar la
autogestion y la Calidad de Vida en las PcDI, las competencias motivacionales y
cognitivas, como se ha explicado en las secciones anteriores, seran y deberan ser

abordadas.

Para tener éxito, hay que crear unas condiciones especificas. En esta seccion,
sefialaremos aquellas condiciones que tienen un fuerte vinculo con el enfoque cognitivo

y motivacional del proyecto Self-In.

Un requisito previo fundamental para el éxito estd vinculado a las creencias de la

persona educadora y del entorno social sobre el potencial de aprendizaje y los derechos
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sociales de las PcDI®. Segin Sandjojo (Website HandicapNL, 2022), frecuentemente, se
impide que las PcDI sean mas independientes, debido a que las personas educadoras no

tienen tiempo suficiente o a que las familias suelen hacerse cargo.

Con un presunto sistema de competencia-creencia, el/la educador/a necesita adquirir
competencias para apoyar a la PcDI en la adquisicion y en el desempefio (transferencia)
de las habilidades metacognitivas criticas (ciclo de resolucion de problemas), y apoyar
una mentalidad de crecimiento. Esto no so6lo se refiere a los materiales educativos para
ensefar las habilidades metacognitivas necesarias, sino también a las metodologias
educativas cognitivas, teniendo en cuenta los retos intelectuales de las PcDI. El
proyecto Self-In se basa principalmente en el enfoque de las Intervenciones Mediadoras
de Feuerstein (véase 3.7.3), ya que este modelo se centra en las reflexiones

metacognitivas, utiles durante el apoyo individual a la vida independiente o el SLP’.

Tenemos que reconocer que las reflexiones metacognitivas tendran éxito s6lo cuando la
persona participante de un SLP, o de cualquier apoyo centrado en la vida independiente
o la autodeterminacion, tenga una comprension suficiente de los procesos
metacognitivos que son necesarios para una autogestion exitosa. Un curso de formacion
previo puede ser necesario para preparar al cliente, para que comprenda al menos las
habilidades y conceptos metacognitivos basicos, siendo clave para compartir
reflexiones. Esta formacion previa se centra en la adquisicion de las habilidades
metacognitivas'’, mientras que los SLP y las sesiones individuales o en grupo centradas
en la vida independiente son herramientas poderosas para aprender a aplicar estas
habilidades en contextos que realmente contribuyen a la autonomia (incluyendo la

participacion activa o la autodeterminacién) y a la Calidad de Vida. Para ser una

8Bl contenido de las creencias promotoras y las herramientas para evaluar y explorar estas
creencias del educador, estan disponibles en varios 1diomas en
https://cognitioninclusion.ensa-network.eu/project-results/ (Cognicion e Inclusion, 2019,
2017-1-BE02-KA202-034722).

‘También se pueden consultar otros enfoques y metodologias en el sitio web de Cognicion e
Inclusion(https://cognitioninclusion.ensa-network.eu/documents/45/201104-CI-I01-Cognitive-
methods-ENG_1TtpX19.pdf).

"Véase formacion Self-In PR2. Este capitulo 3.7. se centra en lo que puede hacer una persona
educadora para apoyar la practica de las habilidades metacognitivas en el contexto de un
laboratorio de aprendizaje.
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herramienta poderosa, estos contextos de apoyo deben modificarse para convertirse en
un laboratorio de aprendizaje, donde las PcDI encuentren oportunidades para probar,
aprender de los errores, descubrir talentos y recibir retroalimentacion orientada al
proceso por parte de la «persona mediadora». Esto significa que la persona educadora,
trabajando con la PcDI o con el grupo, crea un entorno de aprendizaje seguro donde los
errores se ven como oportunidades de aprendizaje, anima a hacer esfuerzos para poner
en practica las habilidades metacognitivas, modela las reflexiones metacognitivas y

apoya la motivacion intrinseca y una mentalidad de crecimiento.

La metodologia cognitiva y el enfoque educativo de esta formacion tiene un enfoque de
instruccion orientado al proceso. La metodologia propuesta en Self-In, se basa en el
modelo de la teoria de la Modificacion Cognitiva Estructural de Feuerstein (b. 0. 1980,
2010) y el consiguiente enfoque de la experiencia de aprendizaje mediado (EAM),
siendo la base de las reflexiones metacognitivas y estimulando una mentalidad de

crecimiento.

La siguiente seccidon ofrece una vision general del modelo E. A. M., haciendo hincapié
en los principios educativos generales derivados del marco tedrico. El capitulo 3.7.3. se

centra en como utilizar los principios educativos para la reflexion metacognitiva.
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3.7.2. Enriquecimiento cognitivo: creacion de experiencias de aprendizaje
mediadas segiun la teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural de R.
Feuerstein.

Segun Feuerstein (p. €j. 2010) una situacion de aprendizaje cualitativo que contribuya a
la competencia cognitiva y, por tanto, a las habilidades que son importantes para la
autodeterminacion, la resolucion de problemas, la toma de decisiones y la autogestion,
necesita ser apoyada por una calidad especifica de aprendizaje y ensefanza,
caracterizada por el uso de estrategias universales, que no dependan de la modalidad
lingiiistica o del contenido. Feuerstein, profundizando en las teorias de Piaget y

Vygotsky, denomina a esta cualidad mediacion, que incluye 3 estrategias basicas:

e mediacion de Intencionalidad y Reciprocidad,
e mediacion de Sentido,

e mediacion de Trascendencia.

3.7.2.1. La mediacion de la Intencionalidad y la Reciprocidad se refiere al esfuerzo
deliberado de una persona educadora por compartir los objetivos (de aprendizaje) que
tiene en mente con la persona con DI, y se centrara y proporcionard estimulos o
contenidos significativos, llamard la atencion, alterara la frecuencia de los estimulos,
(re)ordenard los acontecimientos, vinculara la informacion novedosa a contextos
familiares, etc. Sin embargo, estas evidencias de intencionalidad son inadecuadas sin los
signos de reciprocidad de la PcDI, mostrando evidencia de comprension y voluntad de

contribuir al objetivo, respondiendo y/o realizando esfuerzos de aprendizaje, etc.

Para que una persona educadora evalte la calidad de Intencionalidad/Reciprocidad de la
situaciéon de aprendizaje que ha creado, puede ser util el siguiente conjunto (no
exhaustivo) de preguntas de autorreflexion. Cada pregunta puede responderse con un
simple «si» o «noy», pero sobre todo invita a la persona profesional a explicar el

«CcOmMoY.

- (Cudl es el enfoque especifico y/o el objetivo de aprendizaje de la persona

educadora?
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- . Se sita este objetivo dentro de la zona de desarrollo proximo de la PcDI?
- . El objetivo es explicito y se comparte con la PcDI?
- ;Empieza la formacion con algin momento de orientacion mental?

- ¢(La formacion incluye una evaluacion (intermedia) y/o recapitulacion?
(Incluye una evaluacion del resultado del esfuerzo de formacion? ;Incluye una

evaluacion del proceso y/o del esfuerzo realizado?

- (El/la educador/a aprovecha los errores como una oportunidad para aprender?
- (La persona educadora hace explicitas las «expectativas»?

- (El contenido esté relacionado con el mundo y las necesidades de la PcDI?

- (Se repiten los estimulos para llamar la atencion de las personas con DI? ;Se

secuencian, simplifican o refuerzan dichos estimulos?

- (Responde la PcDI a los estimulos o preguntas ofrecidos y espera una

respuesta?

3.7.2.2. La mediacion de la Trascendencia se caracteriza por interacciones en las que la
persona educadora va mas alla de la situacion concreta de formacidon que ocurre en ese
momento o mas alla de las necesidades inmediatas de la PcDI: lo que se ha aprendido se
generaliza o se vincula a situaciones futuras (e incluso pasadas). Cada situacién de
aprendizaje es una oportunidad para que la PcDI aprenda algo que pueda utilizar en
otras situaciones. Esta es la estrategia que a menudo se «olvida», ya que se suele creer
que las PcDI no son capaces de visualizar situaciones futuras o de encontrar similitudes

entre una situacion actual y una futura (o pasada).

La mediacion de la trascendencia estd estrechamente relacionada con la cuestion de la
intencionalidad, ya que ahora la naturaleza de los objetivos de aprendizaje se vuelve
mas especifica: la generalizacion o la transferencia sélo pueden realizarse cuando la
persona educadora va mas alla del contenido concreto de una leccion y se centra en el

proceso de aprendizaje, del pensamiento metacognitivo o de resolucion de problemas
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que va en el sentido del aqui y ahora y del contenido concreto que debe procesarse. Asi,
la intencionalidad, ademads de lo escrito en el apartado anterior, incluye la intencion de

trabajar en un objetivo transversal, cognitivo o motivacional.

Referirse a situaciones o experiencias del pasado y/o del futuro ilustra muy bien la
mediacion de la trascendencia. Cualquier referencia a situaciones pasadas (;Como
resolviste el problema en ese momento?) y cualquier vinculo que se establezca con el
futuro (;Puedes pensar en un momento en el que puedas utilizar lo que estés
aprendiendo ahora?) ayuda a la PcDI a desconectar de la situacion real. Esta estrategia
universal de Mediacion de la Trascendencia se refiere al esfuerzo del docente por
«salir» de la situacion real. Un acontecimiento puede verse sdlo como un hecho aislado,
pero un persona educadora-mediadora dard a dicho acontecimiento un significado
trascendente (generalizado) al intentar relacionarlo con acontecimientos anteriores e

incluso futuros de naturaleza similar, y extraer asi una generalidad.

Para que una persona educadora evalte la calidad de la Trascendencia de la situacion de
aprendizaje, puede ser util el siguiente conjunto (no exhaustivo) de preguntas de
autorreflexion. Cada pregunta puede responderse con un simple «si» o «no», pero invita

al/la profesional a explicitar como se ha hecho.
- (Hay referencias a situaciones pasadas, retos, éxitos...?
- (Hay referencias a situaciones futuras?
- ¢Se han encontrado pruebas del esfuerzo por «salir» de la situacion actual?
- ¢ Se hace explicito un principio (cognitivo)?
- (Aplica la persona educadora la técnica del «puente»?
- (Las actividades de generalizacién forman parte de la sesion de formacion?
- (Invita la persona docente a la PcDI a (re)imaginar situaciones?

- (Existen estrategias? ((Por ejemplo, estrategias para resolver problemas o para

recordar la informacion ensefiada, o la formacion se centra en la informacion?)

- (Conoce el entorno social los objetivos de la formacioén?
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3.7.2.3. La Mediacion de Significado se caracteriza por una persona educadora que
transmite el significado afectivo y valorativo de un objeto, un acontecimiento Yy,
especialmente, el objetivo de aprendizaje. Estos esfuerzos deben crear energia,
motivacion intrinseca para esforzarse en aprender y contribuir al objetivo de aprendizaje

y para aplicar la habilidad o el conocimiento en el futuro.

El significado valorativo del contenido o de las habilidades que se incluyen en el
objetivo o actividad de aprendizaje, puede referirse a como el contenido o la habilidad
contribuye a la competencia de las PcDI y/o a su autonomia, a ser o convertirse en
ciudadanas de pleno derecho, a su desarrollo personal, al ejercicio de los derechos o a su
Calidad de Vida. De este modo, la actividad adquiere sentido para la PcDI. El sentido es

una condicidn para esforzarse por aprender y utilizar lo aprendido en el futuro.

Ademas de estos significados mas objetivos, la Mediacion del Significado también
puede incluir significados subjetivos, como intereses, estética, tradiciones... Asimismo,
el significado puede transmitirse de forma no verbal mediante expresiones de evidencia

de valor, importancia, interés, belleza, emocion...

Para que una persona educadora evalte la calidad del significado de la situacion de
aprendizaje, puede ser util el siguiente conjunto (no exhaustivo) de preguntas de

autorreflexion.
- (Se explicita el valor objetivo de lo aprendido?
- (Se explicita el valor subjetivo?
- Y el significado funcional?
- Como motiva la docente a las PcDI?

- (El resultado tiene un significado personal?

Segun Feuerstein, las tres estrategias universales mencionadas son condiciones

necesarias para el éxito del proceso de aprendizaje. Nombra otras estrategias de apoyo
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que deben considerarse intervenciones especificas para cada situacion, referidas a
situaciones concretas o relacionadas con condiciones o retos especificos como, por
ejemplo, las caracteristicas de las PcDI. La mediaciéon de los sentimientos de
competencia, la mediacion de la regulacion y el control del comportamiento y la
mediacion del comportamiento de compartir son las principales estrategias de apoyo. Se
refieren al esfuerzo de la persona educadora por desarrollar una estimacion positiva de
la autoeficacia, la inhibicion de la impulsividad o las estrategias de cooperacion y
modelado. La actitud de compartir es fundamental para los SLP, en los que los

participantes aprenden unos de otros.
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3.7.3. Reflexion metacognitiva

3.7.3.1. La reflexién es un andlisis de la actuacion en curso. Es esencialmente reflexion
a nivel micro, una toma de conciencia de los propios procesos de pensamiento a medida
que los completamos. Refuerza el proceso de aprendizaje y contribuye a rendir mejor en
el futuro porque potencia el sentimiento de autoeficacia, es decir, la sensacion de ser
capaz de alcanzar objetivos. A medida que reflexionamos sobre nuestra actuacion,
ganamos control sobre la misma, comprendiendo exactamente como se produjeron
determinados resultados y qué se ha conseguido con los esfuerzos. Las reflexiones son
de naturaleza metacognitiva y, al mismo tiempo, contribuyen a la competencia
metacognitiva, la motivacion intrinseca y la mentalidad de crecimiento; no trata sobre la
evaluacion, sino de la superacion personal (Watanabe-Crockett, 2018). Ademas, las
reflexiones nos retan a buscar estrategias probadas y ponerlas a prueba por nosotros
mismos; no se trata de esforzarse mas y mas, sino de trabajar de forma mas inteligente.

(ScottJ., s.d.)

Dado que la metacognicion y la motivacion intrinseca/mentalidad de crecimiento estan
estrechamente vinculadas y se refuerzan mutuamente, no dividimos las instrucciones y
sugerencias para la reflexion (véase b.) en sugerencias para la metacognicion o para una
mentalidad de crecimiento. El paradigma de la mentalidad es, como ya se ha explicado,
una perspectiva cognitiva. Sitia el aprendizaje en el contexto de nuestros pensamientos

y creencias.

3.7.3.2. Sugerencias para la reflexion metacognitiva

Basandose en las estrategias E. A. M. (3.7.3.), y contando con un nivel basico de
comprension de las habilidades y conceptos de metacognicion, como el ciclo de
resolucion de problemas y un vocabulario cognitivo, la persona educadora puede iniciar
y suscitar reflexiones cognitivas. Estas reflexiones se caracterizan por centrarse
firmemente en el proceso, no en el contenido. Esto no significa que la interaccion entre

la PcDI y la persona educadora obvie el contenido: si faltan conocimientos,
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comprension o habilidades practicas, la persona educadora primero tiene que introducir
estas herramientas (el contenido y el proceso son dos caras de la misma moneda y estan
intrinsecamente ligados entre si). Se necesita contenido (qué) para pensar sobre ¢l

(como).

Las estrategias para suscitar e iniciar la reflexion metacognitiva pueden clasificarse en 6

sugerencias:

1. Las intervenciones de los/as educadores/as estin (en particular) orientadas al

proceso.

a. La forma en que la persona educadora incluye esta orientacion al proceso es visible
en sus preguntas y reflexiones de como o por qué, no en preguntas de qué o cudnto o
con qué rapidez. Un ejemplo sencillo de orientacion al proceso puede ilustrar la

diferencia:
- Paqui, /cuantas personas hay en este aula?
frente a

- Cinta, ;como puedes saber cuantas personas hay en esta aula?

b. La persona educadora puede expresar su aprecio por lo que la PcDI estd haciendo,

pero este aprecio se centrara en el proceso.
No:

- jOh, qué rapido! Bien, el resultado es correcto! Tiene 9 buenas respuestas.

jBuen trabajo!
Sino mas bien:

- Victoria, me alegra ver que has planeado bien la resolucion del problema. Buen

trabajo, te vi disminuir el ritmo cuando la tarea era mas dificil.

La apreciacion es por como alguien ha afrontado la tarea o la dificil situacion. La
apreciacion no es un simple «Buen trabajo, Loes», sino que también incluye

informacion sobre lo que la persona educadora observd respecto a los esfuerzos
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relacionados con el proceso. Esto ayuda a la PcDI a desarrollar y a utilizar un

vocabulario «cognitivo» que es fundamental para reflexionar sobre sus esfuerzos.

c. Una de las estrategias principales que ilustra esta orientacion al proceso consiste en
invitar a la PcDI a desarrollar el habito de tomarse tiempo para pensar antes de realizar
una tarea (orientacion mental). La persona profesional introduce esta orientacion mental
cuando invita a la PcDI a reflexionar sobre el contenido y el proceso de lo que esta en

juego.

- (Qué se espera de ti? ;Qué necesitas para ello?;Qué quieres hacer? ;Es nuevo
para ti? ;Es facil o dificil? ;Has realizado esta tarea en el pasado? ;Cémo puedes
resolver este problema? ;Como tomabas antes las decisiones? ;Qué hay que
hacer primero y qué después? ;Qué puede resultar dificil y en qué momento

puedes cometer errores? ;Como sabras que has tenido éxito? ...

La persona educadora hace este tipo de preguntas a la PcDI, y se espera que ella copie
este tipo de afirmaciones, y después de un tiempo se haga estas preguntas a si misma
(automaticamente). Este mecanismo es extremadamente importante como herramienta
metacognitiva, es decir, ayuda a centrar la atencion de la PcDI en sus propios procesos
de pensamiento y la anima a entablar pequefias conversaciones similares consigo

misma.

Esta orientacién mental interior contribuye a la eficacia en la resolucion de problemas o
en la toma de decisiones y, en general, a la autonomia, ya que la PcDI deja de depender
de las instrucciones y la ayuda de otra persona. Ha interiorizado esta orientacion mental

y se da instrucciones a si misma.

d. En la misma medida, la reflexion tras un esfuerzo de aprendizaje, la resolucion de un

problema... contribuye significativamente al proceso de aprendizaje. La reflexion se
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centra en como la PcDI realiz6 la tarea, ;qué le hizo tener éxito? Qué le supuso un

obstaculo o le provoco dificultades:

- Sara, ;como resolviste el problema? ;Fue facil? ;Desafiante? ;El resultado esta
bien? ;Te sentiste bien mientras realizabas las tareas? ;Como has afrontado el

error? ;Qué puedes hacer la proxima vez para hacerlo con éxito? ...

Esta claro que esta reflexion es sobre el proceso de aprendizaje o de pensamiento, sobre
las estrategias utilizadas: estas estrategias son principios o reglas generales (es decir,
generalizables), siendo el verdadero contenido de la transferencia. Esta regla ayuda a

saber qué hacer en situaciones futuras similares.

e. Una estrategia muy solida es utilizar siempre esta estructura cognitiva: cualquier
intervencion por parte de la persona educadora, cualquier debate o ejercicio puede
organizarse de tal manera que haya un momento de orientaciéon mental antes y un
momento de reflexion al final. Cada leccion, interaccidon o sesion de formacion puede
dividirse en tres partes. Al principio es importante un tiempo de planificacion para

llamar la atencidon sobre

- Julian, ;qué vamos a hacer hoy? ;Qué vamos a aprender hoy? ;Qué hicimos

ayer?

- Ester, lo que aprendimos ayer, ;como puede ayudarnos hoy? ...

Al final de la sesion, la reflexion incluye el examen de los resultados del aprendizaje
(¢objetivos alcanzados? ;resultados satisfactorios? dificultades experimentadas y €xitos
encontrados, sentimientos sobre todo ello, qué tipo de esfuerzo se ha realizado...). La
parte principal de la sesion de formacion, en términos de tiempo empleado, seran las
actividades preparadas, pero van precedidas de un tiempo de planificacion y seguidas de
una reflexion. Pero, de vez en cuando, durante las actividades se puede organizar una

evaluacion intermedia
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- Loes, (lo estamos haciendo bien? ;Continuamos? ;Qué es lo dificil? ;Crees

que alcanzaras tu objetivo (personal)?

Estas acciones se refieren a la supervision. Tiempo de planificacion, seguimiento y
reflexion... son los elementos basicos del ciclo de resolucion de problemas. Incluir estas
tres partes y crear el habito de pensar siempre antes, comprobar durante y reflexionar
después de la actividad contribuye a resolver eficazmente los problemas y a tomar

decisiones bien meditadas.

2. La persona educadora hace preguntas.

Esta sugerencia forma parte de la anterior. Se explicita aqui para subrayar la importancia
de las preguntas. Las preguntas invitan a pensar, a reflexionar.. Proporcionar
informacion no basta para invitar a un comportamiento «cognitivo». «Empodera»
mucho mas hacer preguntas que limitarse a ofrecer o dar informacion. Explicar estd bien
para la mera transicion de informacion, pero no es suficiente para invitar a la gente a
abordar su propio potencial. Ademads, hacer preguntas y cuestionar ideas es una

invitacion a la participacion activa.

En muchas PcDI se observan capacidades verbales y/o comunicativas limitadas. Por lo
tanto, para muchas PcDI hacer preguntas supone un reto. Y, sin embargo, tiene sentido
hacer preguntas a la PcDI, incluso cuando no esperamos una reaccion (verbal). Siempre
invita, mas o menos, a la PcDI a utilizar su imaginacién y a desarrollar un conjunto
(interno) de palabras y conceptos que pueden ayudarle a pensar en formas de procesar
informacion o resolver problemas. Ademas, no estd mal que la persona educadora
responda a las preguntas por si mismo, o que invite a la PcDI a dar una respuesta no
verbal (asintiendo con la cabeza o sefialando con el dedo, o de cualquier otra forma).
Corresponde a la profesional ampliar la respuesta simple o incompleta y comprobar si

ha entendido lo que la PcDI queria comunicar.

- José, (te refieres a esto?
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Es muy significativo reflexionar, junto a la PcDI, sobre coémo abordd una tarea. La

persona educadora puede preguntar:
- Johan, ;cémo enfocaste la tarea?

Pero también puede nombrar lo que observd. Puede que haya visto a la PcDI trabajando
sistematicamente, haciendo uso de un plan, o haciendo comparaciones para buscar
cualquier imperfeccion; estas observaciones pueden ir seguidas de preguntas reflexivas

como:
- Loes, te he visto trabajar paso a paso; /era un buen plan?
0

- (Has trabajado sistematicamente?

3. Exigir justificacion.

Para invitar a la PcDI a pensar, aprender o resolver problemas con plena atencion y
contribuir a la comprension total de lo que estd marcando la diferencia para un
aprendizaje, pensamiento o toma de decisiones eficientes, es importante preguntarle

(casi) continuamente por el porqué, la razén de una respuesta o eleccion.
- Ester, ;por qué crees que esta es la respuesta correcta?

Los/las educadores/as mediadores/as establecen el habito de cuestionar fanto las
respuestas correctas como las incorrectas. En este sentido, el reto debe ir acompanado
de la norma de aceptar en la medida de lo posible las respuestas de las PcDI (el

mecanismo «Si, he visto esto, pero...»). La persona educadora podria decir, por ejemplo:

- Maria, tienes razén, podria ser asi. También puedes verlo de otra manera y

quiza encuentres una respuesta aiin mejor.

Con demasiada frecuencia, solo se cuestiona algo cuando va mal. Queda claro que es
importante aceptar los errores como un fenémeno muy normal durante todo el proceso
de aprendizaje. Los errores son buenas oportunidades para aprender. Invitan a

reflexionar sobre las causas y lo que se puede hacer para evitarlos. Sin embargo,
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también es importante hacer preguntas cuando algo es correcto o acertado. Formar
habitos en este sentido es importante. Cuestionar las respuestas correctas condiciona a
las PcDI contra la expectativa de que un cuestionamiento por parte de la persona
educadora significa que sus respuestas son erréneas. Una respuesta seguida de una

pregunta no se refiere necesariamente a un error o fallo. Un reto correcto podria ser:
- Jose, si, asi es. ;Como sabias que esa debia ser la respuesta?
0

- Paqui, ;por qué es mejor que éste?;Qué tendria éste de malo?;Manolo, podrias

mostrarme/contarme coOmo pensaste en eso y encontraste el adecuado?

Del mismo modo que una PcDI puede aprender de los errores, también puede aprender
de las razones de su éxito. Reflexionar sobre la respuesta a la pregunta «Julian, ;como
has encontrado la respuesta correcta?» contribuye a la comprension y el entendimiento.
La PcDI aprende que su respuesta no se basa en la casualidad, sino que es el resultado
de esfuerzos activos, adecuados y eficientes para aplicar buenas habilidades (cognitivas)
y actitudes. Las PcDI muestran muy a menudo evidencias de indefension (aprendida) y,
con demasiada frecuencia, atribuyen los éxitos a condiciones externas (la tarea a realizar
era facil o el educador me ayudd) y se atribuyen los fracasos a si mismas (no soy buena
en esto). La sugerencia de exigir la justificacion de las buenas respuestas, es un antidoto
contra la impotencia (aprendida) al vincular los éxitos a los esfuerzos activos. Y...

contribuye a un sentimiento positivo de competencia y motivacion intrinseca.

Cuando la formacién se imparte en grupo, las respuestas positivas, las respuestas
correctas y los enfoques eficaces contribuyen a crear un ambiente positivo. Los buenos
habitos y un comportamiento eficaz y adecuado son observados por los demas

participantes, por lo que puede producirse un aprendizaje por observacion.

4. Modelizacion cognitiva.

Un estilo mediacional se apoya en una persona profesional que muestra (es decir,

modela) explicitamente como resuelve problemas (con entusiasmo), aborda tareas, se
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enfrenta al fracaso, inhibe la impulsividad, habla consigo mismo, reflexiona sobre lo
que hace o hizo, se orienta a si mismo mentalmente...El/la educador/a no s6lo muestra,
es decir, no verbalmente, su modo de pensar o de resolver problemas, sino que también
hace explicito el didlogo consigo mismo: lo que se estd preguntando o lo que esta
hablando en voz alta consigo mismo durante estas acciones. Al hacerlo, la PcDI ve y
oye como la persona educadora se enfrenta a los problemas, los errores, los éxitos, el

autorrefuerzo, etc.

Ademas de ser un modelo para la PcDI, siempre que sea posible, la persona educadora
pide a una compafiera, por ejemplo otra PcDI, en caso de que haya una sesion de grupo
en marcha, que muestre (y verbalice) como se enfrenta a las tareas. Se trata de una
estrategia importante, ya que todo el mundo estd (a menudo inconscientemente) mas

dispuesto a aprender de alguien con quien puede identificarse.

Ademas, la disposicién a aprender de lo que se ve y se oye no estara muy presente
cuando el modelo de dominio, es decir, alguien que siempre realiza las tareas a la
perfeccion. Estara mas presente cuando el modelo sea de afrontamiento. Un modelo de
dominio muestra un comportamiento que, segun la PcDI, puede ser demasiado dificil de
adquirir, mientras que un modelo de afrontamiento muestra cierta imperfeccion y, por

tanto, un comportamiento alcanzable.

5. Fomentar la motivacion intrinseca de la tarea.

Cuando las intervenciones se centran en el proceso que conduce a un resultado, y no en
el resultado en si, el educador no puede utilizar formas de refuerzo derivadas de
modelos conductistas (condicionamiento operante, castigar, ignorar,...). Al fin y al cabo,
el objetivo del condicionamiento operante es vincular el refuerzo (por ejemplo, la
recompensa) a la conducta deseada, es decir, al resultado. Para los conductistas
(clasicos), todo lo que ocurre entre un estimulo (E) y una respuesta (R) es inobservable
y, por tanto, no se puede influir en ¢l (véase la idea de la caja negra). Las recompensas,
los sistemas de puntos, los sistemas de coste de respuesta... (refuerzo extrinseco, ya que

proceden del exterior) estan, en otras palabras, vinculados a los resultados del
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pensamiento o de la resolucion de problemas, en lugar de a los procesos de
pensamiento. Es bien sabido cudles son las limitaciones de estos procedimientos
operantes clasicos: en cuanto desaparecen las recompensas, también desaparece la
motivacion para realizar esta conducta «deseada» y, por tanto, también desaparece la
conducta. Esto se debe a que la fuente de la motivacion se encuentra fuera del

individuo."

Aunque en gran medida sujeto a discusiones puramente teoricas, un enfoque cognitivo
propone promover la motivacion intrinseca a la tarea. La fuente de esta motivacion se
encuentra en la tarea y/o en la persona, como la naturaleza desafiante de la tarea, la
apertura de la persona al desafio o el sentimiento de competencia. Los ejemplos de
recompensas intrinsecas (a la tarea) que se presentan a continuacion muestran que los

refuerzos extrinsecos e intrinsecos no se pueden separar por completo.
a. Evaluacion intraindividual y elogios.

La evaluacion interindividual es la evaluacion de los progresos o rendimientos en
comparacion con los rendimientos de los demas. La evaluacion intraindividual se
produce cuando se comparan los logros de una PcDI con sus propios logros anteriores.
Al optar por la evaluacion intraindividual, se refuerza la sensacion de capacidad de
cambio y de poder aprender mas o hacer las cosas de forma mas independiente. Esta en
juego una mentalidad de crecimiento y una autoestima positiva. Compararse con los
demas lleva a la competencia y, por tanto, al sentimiento de fracaso cuando no se es el

mejor.

Esta sugerencia, sin duda, incluye en la medida de lo posible la dimension del proceso

que se evaluara intraindividualmente.

- Cinta, has conseguido tener en cuenta mas elementos a la vez que la ultima vez

que practicamos esta tarea.

b. Recompensas sociales.

"Hay situaciones que se benefician de los procedimientos conductuales, pero estas estrategias deben
aplicarse cuidadosa y meditadamente y e ir disminuyendo de manera gradual y lo antes posible.
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Dado que, por ejemplo, las recompensas materialistas o relacionadas con la actividad
atraen la atencion hacia la recompensa que sigue al resultado, y no hacia el proceso de
aprendizaje, pensamiento o resolucion de problemas que precede al resultado, las
recompensas sociales como una palmadita en el hombro, un guifio, etc., se eligen mas a
menudo para elogiar el esfuerzo en curso. También en este caso, para ser eficaces, se
debe informar consecuentemente a la PcDI sobre aquello por lo que se le recompensa,
prestando especial atencion al esfuerzo y al proceso que conduce o ha conducido a un

resultado.
c. Autorrefuerzo.

La investigacion (aunque desde una perspectiva cognitivo-conductual) indica que el
autorrefuerzo (como autorrecompensarse diciéndose a uno mismo que ha hecho un buen
trabajo «jYupi! Lo he conseguido») es mucho mas poderoso que cualquier refuerzo
externo. Sin duda, el autorrefuerzo debe basarse en una autoevaluacion adecuada, y esto

hay que ensefiarlo.
d. Recompensas intrinsecas

Se conocen pocos ejemplos de recompensas puramente intrinsecas. La recompensa mas
mencionada es en la que la realizacion con éxito de una tarea o asignacion se
recompensa con una tarea mas dificil o compleja. Aqui se fomenta y se aborda la
apertura a los retos. La motivacion intrinseca se manifiesta asumiendo riesgos,

aceptando retos, encontrando placer en resolver problemas, etc.

- Maria, conseguiste viajar en autobus para ver a tu hermana; tuviste que coger
un autobus para llegar a tu destino. Estoy bastante seguro de que también tendras
éxito cuando viajes a ver a tu amigo José, aunque tendras que hacer un

transbordo.

6. Apoyar la transferencia y la generalizacion.

Esta sugerencia hace referencia a una de las principales estrategias que definen una

intervencion mediadora, es decir, la trascendencia. Las nuevas experiencias y

145



3

- L ]
¥ GENERALITAT SISTEMA PUBLIC — GROEP
1% VALENCIA DE [
Q VALENCIANA ‘ SERVEIS SOCIALS m Sesvs Socia 1 UBUNTU 8(_\1_’)

=

e

A

verder - sterker - anders

habilidades estan vinculadas a contextos diferentes del contexto de aprendizaje (otro
entorno, diferente nivel de novedad, etc.). Es importante apoyar a la PcDI durante sus
intentos de aplicar las habilidades en diferentes situaciones, especialmente creando un
entorno seguro, para crear «pruebas» dentro de la zona de desarrollo proximo, dando

toda la retroalimentacion posible e invitando a la reflexion.

- Vamos a intentarlo, Cinta, los dos sabemos que puedes hacerlo, y no hay

problema si las cosas no salen bien...

Mientras sea necesario, la educadora o profesional que apoya a PcDI en el contexto
laboral o vital cotidiano) guia a la PcDI a través de los pasos de la orientacion mental

(véase 3.7.4.b) haciendo preguntas relacionadas con el proceso (y con el contenido).

- Paqui, has aprendido a prepararte para la compra durante el entrenamiento, y

ahora quieres ir a la panaderia y a la farmacia. Pensemos juntos como.

Muchos/as psicologos/as cognitivos/as sugieren preparar la transferencia en el momento
de la formacion, invitando a la PcDI a imaginar situaciones o momentos en los que
pueda aplicar lo aprendido. La persona educadora crea o suscita «puentes
imaginarios'*». Esto no es fécil, y puede llevar un tiempo, pero se ha comprobado que
las PcDI también pueden desarrollar esta forma de pensar e imaginar futuros contextos.
Con demasiada frecuencia, los y las profesionales asumen que las PcDI no son capaces

de hacerlo... aunque si creen que estas personas son capaces de sofiar y fantasear.

Referirse a situaciones o experiencias en el pasado y en el futuro es muy ilustrativo para
la mediacion de la trascendencia. ¢ Esto es nuevo para ti? ;Como te enfrentaste a esto la
semana pasada? ;Cuando puedes utilizar lo que ahora estas aprendiendo? Cualquier
referencia a situaciones pasadas (;Como resolviste el problema en ese momento?) y

cualquier vinculo que se establezca con el futuro (;Puedes pensar en un momento en el

"’Esta sugerencia se refiere a una técnica desarrollada por R. Feuerstein, y se denomina Puente. Esta
estrategia se ha incluido en el proyecto Erasmus Triade 2.0 y se explica ampliamente en las Directrices
para educadores/as sobre el uso de la plataforma MNAM que se ha desarrollado para ayudar a las PcDI a
afrontar el envejecimiento. Consulte https://www.ivass.gva.es/Triade2.html para obtener informacion
sobre el proyecto y la técnica del puente.
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que puedas utilizar lo que estds aprendiendo ahora?) ayuda a la PcDI a desconectar de la
situacion real. El nivel intelectual y verbal general tendra, sin duda, un impacto: para
una PcDI, sera la profesional quien tendra que verbalizar el vinculo con el pasado o el
futuro, en lugar de ella misma; para otra, puede ser que el educador espere que ésta
pueda dar ejemplos de situaciones o contextos donde lo aprendido pueda aplicarse.
También el nivel de abstraccion (cuanto mas o menos generalizable o transferible sea el
principio o la habilidad cognitiva) o la complejidad pueden influir en las posibilidades.
Es claramente mas facil y concreto preguntar a una persona «Joke, ;jcuando es
importante tranquilizarse?» en comparacion con «;Cuando es importante adaptar tu
comportamiento?». O, preguntar por una situacion en el pasado (una que la PcDI ya
haya experimentado realmente) sera mas facil de recordar y (re)imaginar en
comparacion con una situacion futura hipotética que la PcDI todavia no haya

experimentado.
3.7.3.3. Del discurso externo al interno

El principal reto para iniciar y suscitar reflexiones metacognitivas es la necesidad de
una aplicacion muy consecuente de las sugerencias mencionadas, aunque las
intervenciones de la persona educadora no parezcan en realidad tan dificiles (véanse los
siguientes ejemplos). Se espera que la profesional sea intencionada y explicita a la hora
de ensefiar o apoyar las habilidades metacognitivas (véase 3.7.2.), sin exagerar ni

abrumar a la PcDI: elegir los puntos y dejar pasar otras oportunidades.

A menudo se observa que la atencion se centra mas en el contenido que en el proceso, y
que las preguntas y la conversacion con uno/a mismo/a vienen exclusivamente del lado
de la persona educadora, mientras que esta conversacion externa con uno/a mismo/a
debe transferirse a la PcDI para que sea ella la productora de esta conversacion interna.
Este puede ser, después de todo, un objetivo principal: fomentar la autorreflexion, hacer
hincapi¢ en la importancia de la reflexiéon personal durante y después de las
experiencias de aprendizaje, animar a las PcDI a analizar criticamente su propio
proceso, pero también sus sentimientos o creencias y como esto puede haber influido en

su aprendizaje o rendimiento.
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Ademas, las sugerencias dadas por la educadora para dirigir el proceso de pensamiento
de la PcDI son a menudo prescripciones o instrucciones sobre como afrontar una
situacion, como resolver un problema, etc., mientras que estas intervenciones del
educador deberian ser invitaciones para que la PcDI produzca por si misma estas
(auto)instrucciones. Estd bien dar instrucciones del tipo «piensa en diferentes
alternativas para resolver este problema», siempre que no sea el objetivo final. El
objetivo final es ayudar a la PcDI a generar esta instruccion por si misma. «;Qué puedes
hacer antes de poner en marcha tu plan para tratar este problema?» invitando a la PcDI a
iniciar por si misma la consideracion de diferentes alternativas, y dandole tanto tiempo
y espacio como sea posible para su iniciativa y asi contribuir por si misma a la puesta en

marcha del ciclo de resolucion de problemas.

A modo de ilustracion, y no como una lista de afirmaciones que haya que memorizar, (y
si se hiciera, habria que hacerlo con cautela), la siguiente lista es una muestra de

afirmaciones que invitan a la reflexion:
- Cinta, ;qué tienes que hacer ahora?
- Johan, dime como lo hiciste.
- Julian, ;qué crees que pasariasi _ ?
- Loes, ;habias hecho algo asi antes?
- Sara, ;como te sentirias si ?
- Ester, si, asi es, pero ;como sabias que era lo correcto?
- Paqui, jcuando volveras a necesitar _ ?
- Maria, detente y mira atentamente lo que estas haciendo.
- José, (cudl crees que es el problema?
- Juan, ;se te ocurre otra forma de hacerlo?
- Manuel, ;por qué éste es mejor que aquel?

- Adrian, ;donde habias hecho eso para ayudarte a resolver este problema ahora?

148



£ ®

E GENERALITAT SISTEMAPUBLIC 1 GROEP
Q VALENCIANA SERVEIS SOCIALS m Semvess socaL UBUNTU

7 e

A

verder - sterker - anders

- Manuela, hagamos un plan para no perdernos nada.
- Allessio, ;como puedes averiguarlo?
- Loes, ;en qué se diferencia de ?

Las sugerencias mencionadas y los ejemplos de preguntas metacognitivas se centran
mucho en el proceso cognitivo. Al mismo tiempo, invitan a reflexionar sobre los
sentimientos, la motivacion y las creencias personales. Ademas, se pueden dar ejemplos

de preguntas, mas centradas en la mentalidad:
- Loes, (qué fue dificil/facil para ti?
- Johan, ;cudl fue tu principal reto durante la sesion?
- Julian, ;en qué momento te has sentido mas orgulloso de tus esfuerzos?
- Lien, ;qué necesitas mejorar?
- Cinta, al principio, /estabas segura de poder hacerlo?
- Paqui, ;como te sentiste cuando fue dificil en el momento que...?
- Maria, ;qué puedes aprender de esto?
- Manu, ;qué medidas puedes tomar para tener éxito?
- Ester, ;donde puedes obtener comentarios constructivos?
- Julian, ;qué has aprendido hoy?
- José, ;qué error cometiste que te ensefio algo?

- Juan, jen qué te has esforzado hoy? ;Como persististe cuando se puso dificil?

LY qué fue util para no rendirte? ;Cambiaste de opinion después de hacer esto?

- Manuela, ;qué descubrimientos fueron los mas interesantes que hiciste

mientras trabajabas en este proyecto?

- Joyce, ;cudles son tus mayores puntos fuertes y cudles son las principales areas

de mejora?
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3.7.4. Configurar y modificar entornos y crear un laboratorio de aprendizaje.

Self-In considera cualquier situaciéon que pretenda fomentar la autogestion, la
autodeterminacion, la vida independiente, como un potencial laboratorio de aprendizaje.
De este modo, no s6lo estd claramente presente el objetivo distal de mejorar la
autogestion, sino que también estan explicitamente en juego los objetivos de realizar las
condiciones para la autogestion a nivel de las PcDI. Esto se refiere especialmente a los
objetivos relacionados con la adquisicion de una mentalidad de crecimiento y
habilidades metacognitivas, ya que son un reto particular para las PcDI y, por tanto, de
aprendizaje. Ademds de la metodologia cognitiva especifica que aborda el desarrollo
cognitivo de las PcDI (véase 3.7.2.), también es necesario crear un entorno de
aprendizaje eficaz para lograr el resultado final. Self-In opta por utilizar el concepto de
laboratorio de aprendizaje, para referirse a un entorno de aprendizaje deseado, propicio

y favorable para la autonomia real.

Un laboratorio para el aprendizaje es un entorno poderoso que crea seguridad, acepta los
errores y el fracaso, reta al alumno, invita al esfuerzo, reflexiona sobre el progreso... En
esta seccidn se trataran algunas caracteristicas especificas estrechamente relacionadas
con el grupo destinatario y los objetivos metacognitivos de Self-In. Los entornos de
aprendizaje poderosos estan intrinsecamente ligados al desarrollo de la autorregulacion,
por lo que son muy metacognitivos (Potter, 2004). La reflexion es un concepto clave. En
cuanto al contenido, los entornos de aprendizaje potentes necesitan contenidos que sean
significativos para los alumnos: tanto si estan vinculados a sus objetivos personales para

apoyar una motivacion intrinseca, como a la zona de desarrollo préximo del alumno.

Con Feuerstein (p. ej. 2010), introduciendo el concepto de dar forma a entornos
modificadores, no tenemos la intencién de crear un entorno de ensefianza, Sino un
entorno de aprendizaje, siempre estructurado para acelerar la adaptacion cognitiva. Esto
incluye interacciones estructuradas que exigen al alumnado comunicarse y pensar con
empatia y logica, y situaciones que le obligan a trabajar con otras personas, aprender
rutinas cotidianas utiles, anticipar los resultados de determinadas acciones y mucho
mas. Feuerstein describe las caracteristicas clave de un entorno modificador como un

alto grado de acceso y apertura a las oportunidades de la sociedad, condiciones de

151



3

- L ]
¥4 GENERALITAT SISTEMA PUBLIC - GROEP
VALENCIA DE wemny ~ o
& VALENCIANA ‘ SERVEIS SOCIALS mkmlssocm UBUNTU 8{\()

=

Yyt

A

verder - sterker - anders

tension positiva, un encuentro planificado y controlado con nuevas tareas, € instruccion

y mediacion individualizadas y especializadas.

Limitamos esta seccion a algunas condiciones que, en nuestro trabajo diario, hemos
comprobado que contribuyen significativamente a la capacitacion cognitiva de las

personas con DI:

3.7.4.1. Significado y motivacion intrinseca.

Las PcDI estan muy dispuestas a participar en cualquier situacion de aprendizaje,
siempre que puedan definir sus objetivos personales y siempre que contribuya a la
participacion en contextos generales de deportes, empleo y vida regular e independiente.
Estas personas estan preparadas para aprender cuando la experiencia les ayudara a
enfrentarse a las situaciones de la vida, como realizar tareas relevantes para su papel
social. Trabajar para conseguir estos objetivos es el inico punto de partida adecuado
para una formacién, un apoyo o una actividad de aprendizaje. Es un reto para el
educador utilizar metodologias que doten al alumnado de las herramientas cognitivas,
motivacionales y afectivas para lograr el objetivo de aprendizaje y el futuro desempefio

activo en la vida real.

3.7.4.2. Un entorno seguro.

Ninguin aprendizaje tendra éxito mientras la PcDI no se sienta seguro: una relacion
calida con el personal educador o los compaferos y las compaieras, ser aceptada
incondicionalmente tal y como es, saber que los errores serdn aceptados y seran el punto
de partida para el aprendizaje, sentirse fuertemente apoyada mientras se realizan

esfuerzos, encontrar siempre un/a compafiero/a en el que apoyarse...

3.7.4.3. El personal educador trabaja con el alumnado, aceptando que tienen una gran
riqueza de experiencias: puede beneficiarse de ello, ya que estas experiencias pueden

servir como recurso para que el aprendizaje sea significativo.
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3.7.4.4. La resolucién cooperativa de problemas mediante el debate y la puesta en
comun de posibles enfoques y reflexiones con los miembros del equipo y el aprendizaje
mutuo favorece el desarrollo de las capacidades metacognitivas y la motivacion
intrinseca. El proceso de aprendizaje serd mas importante y gratificante que el mero

resultado de una tarea. Una mentalidad de crecimiento es el verdadero resultado.
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ANEXO 1. SELF-INCA TOOL
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HERRAMIENTA DE EVALUACION DE COMPETENCIAS

SELF-INCA
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Cada una de las afirmaciones siguientes se refiere a un conjunto de competencias. Lea cada una de ellas
e indique en qué medida considera que la PcDI participante en programas de aprendizaje de

autogestion es capaz de realizarlas adecuadamente.

Para que podamos analizar los datos, facilitenos la informacién que se solicita a continuaciéon. Sus

respuestas se trataran de forma estrictamente confidencial.

NOMBRE DEL ENTRENADOR Edad: ......

() Masculino () Femenino

PcDI PARTICIPANTE EN EL PROGRAMA DE APRENDIZAJE DE AUTOGESTION

NOMBRE Edad: ......

() Masculino () Femenino

Exprese su punto de vista puntuando de 0 (Adn no es competente) a 6 (Experto). Y, por supuesto,

puede utilizar los nimeros del medio si su posicion se sittia entre los extremos.

Utilice la siguiente escala para calificar el nivel de competencia de cada punto.

0. Aun no es competente, aiin no ha demostrado serlo adecuadamente

1. Principiante demostrado pero en fase inicial de desarrollo. Numerosas incoherencias e
imprecisiones en la realizacion de esta habilidad.

2. Principiante avanzado demostrado pero en fase inicial de desarrollo. Algunas incoherencias e
imprecisiones en la realizacion de esta habilidad.

3. Competente, ha demostrado cumplir las normas de competencia. No hay incoherencias ni
imprecisiones en la realizacion de esta habilidad.

4. Demostré un nivel de competencia superior al estindar en esta destreza. Mas logrado y
practicado, demostrado con facilidad.

5. Competencia avanzada demostrada que supera el estindar con fluidez y precision.

6. Experto/a, demostré la competencia que se espera de una persona con mucha experiencia.

Demuestra un conocimiento, una habilidad y una ejecucion sobresalientes en esta competencia.

160




E4 GENERALITAT
& VALENCIANA

SISTEMA PUBLIC hd -
VALENCIA DE m ALEEA D
SERVEIS SOCIALS SERVEIS 50CIAL

(> GROEP
Lo UBUNTU

verder - sterker - anders

Aun no es competente

0

1

2

3

4

5

Experto

6

PENSAMIENTO CRIiTICO: capacidad de utilizar estrategias que aumenten la posibilidad de

lograr un resultado deseable.

1. La PcDI expresa conceptos, son capaces de

. m mi mi mi m m m
dar algunos ejemplos.
2. Identifica los puntos cruciales de un tema. O O O O i i i
3. Juzga si un tema es pertinente, aplicable o
tiene implicaciones en una situacién | O O i i o o o
concreta.
4. Utiliza distintas estrategias para resolver
m m m m m m m
problemas.
5. Describe la estrategia utilizada para decidir
m m m m m m m

razonablemente.

EMPATIA: comprension de las emociones, experiencias y

aportacion de respuestas adecuadas.

valores de otra persona, y la

6. La PcDI, después de estar con un amigo que

L , m m m m O O O
esta triste por algo, puede mostrar empatia.
7. Comprende las emociones de los demas. O O m mi m O O
8. Puede saber como se siente la gente. O O m m m m m
9. Sabe identificar cuando la gente es feliz. O O mi mi O O O
10. Se da cuenta enseguida cuando un amigo
m m m m m m m

esta enfadado.

COMUNICACION ASERTIVA: capacidad para expresar directamente sus sentimientos y

necesidades de forma respetuosa.

11. La PcDI solicita informacion y aclaraciones

adecuadamente sin ser excesivamente | O O m m m m m
intrusivos.

12. Apoya adecuadamente sus puntos de vista
incluso en presencia de quienes piensan de | O O O O O i i

forma diferente.
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13. Puede decir “no” de forma asertiva a alguien
. . i m m m m m m
sin hacerle sentir mal.
14. Critica algo o a alguien de forma amistosa. O O i i | | |
15. Comparte sentimientos positivos y negativos
m m m m m m m

con los demas.

COMUNICACION EFICAZ: uso de estrategias de comunicacién pertinentes, cédigos

especificos del ambito y herramientas en funcion del contexto y el contenido.

16.La PcDI puede describir a los demas su

h m m m m m m m
punto de vista sobre un asunto o tema.
17. Puede presentar discursos orales a otras
m m m m m m m
personas.
18. Utiliza las nuevas tecnologias para
comunicarse de forma mas eficaz con los | O O m mi mi m i
demas.
19. Puede identificar los componentes de la
comunicacion no verbal (como mirar a los | O O O O O i i
0j0s)
20. Puede identificar los componentes de la
m m m m m m m

comunicacion verbal.

AUTORREGULACION: conciencia y gestion de las emociones, los pensamientos y

comportamiento.

el

21. La PcDI puede mantener la calma cuando se

enfrenta a situaciones estresantes. O O O i i i o
22. Sabe gestionar situaciones comprometidas. O O m m m m m
23. Asume la responsabilidad de encontrar
: ! O m m m m m m
soluciones a problemas y dificultades.
24. Es capaz de identificar los apoyos que . . . . . . .
necesitan para alcanzar sus objetivos.
25. Es capaz de identificar los 3 componentes
(pensamientos, emociones y| DO O i i | | |

comportamientos) que producen malestar.
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FLEXIBILIDAD: capacidad para gestionar las transiciones y la incertidumbre, y para

afrontar los retos.

26. La PcDI muestra interés en las novedades. o o O O i i o
27. Esta dispuesto a probar cosas nuevas. O O i i o o o
28. Se le ocurre formas originales de resolver las
. m m m m m m m
dificultades o los problemas.
29. Puede buscar informacion a través de
distintas fuentes para iniciar un nuevo | O O O O O i i
camino
30.Es capaz de buscar nuevas ideas y
: m m m m m m m
oportunidades.
COLABORACION: participacion en actividades grupales y de trabajo en equipo
reconociendo y respetando a los demas.
31. La PcDI describe los distintos ambitos de
participacion:  personal, organizativo y | O o O O mi mi mi
comunitario.
32. Busca informacién en las redes sociales. O O m mi m O O
33. Conoce plataformas relacionadas con las . . . . . . .
PcDI y la defensa de sus derechos.
34. Identifica 2 grupos de autodefensa en la
. m m m m m m m
comunidad.
35. Puede describir las funciones que desempeiia
la persona representante de un grupo de | O O O m m m O
autogestores.
36. Comparte tareas y recursos con los demas. O O O O O O O
37. Colabora de buen grado con los demas
m m m m m m m

aportando las contribuciones necesarias.
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38. Ofrece opiniones, ayuda y consejos a los
\ \ m m m m m m m
demas sobre qué hacer.
39. Muestra, respeto y aprecio por el trabajo de 5 5 5 5 5 5 5
los demas.
40. Pregunta lo que tienen que hacer a los
. m m m m m m m
demas.

MENTALIDAD DE CRECIMIENTO: creencia en el potencial de uno mismo y de los demas
para aprender y progresar continuamente

41.La PcDI es capaz de controlar su propio
o O m m m m m m
proceso de aprendizaje.
42. Es responsable de su proceso de aprendizaje. | O O O O O m m
43. Idea diferentes estrategias para alcanzar sus
S m m m m m m m
objetivos.
44. Es capaz de verbalizar la estrategia mental
- m m m m m m m
utilizada.
45. Identifica derechos para aprender en una
.. O O O O m m m
actividad de grupo.

GESTION DEL APRENDIZAJE: planificacién, organizacion, seguimiento y revisién del
propio aprendizaje

46. La PcDI utiliza diagramas o dibujos para
conectar una cosa con otra.

47. Cuando aprende algo nuevo, hace preguntas
para ver si esta en lo cierto.

48. Participa activamente en las reuniones,
debates de grupo y estimulos propuestos por | O O m m m m m
la persona educadora.

49. Realiza los ejercicios y actividades
propuestos.

50. Planifica su propio proceso de aprendizaje. O O O O i i i
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ANEXO 2. ESTUDIOS DE CASOS

165



\';{r ~ SISTEMA PUBLIC o
¥ GENERALITAT : I GROEP
13 WVALENCIA DE T o ~
VALENCIANA VALENCIA DF
N -IAN SERVEIS SOCIALS m SeRVER SoCAL UBUNTU

<epresidhncia Sego R

verder - sterker - anders

ESTUDIO DE CASO 1.
Programa de autogestion del IVASS.

Tema: Normas y reglamentos internos de Rafalafena
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1. CONTEXTO: CENTRO OCUPACIONAL DEL IVASS Y RAFALAFENA.

1.1. IVASS (Instituto Valenciano de Servicios Sociales)

El IVASS (Instituto Valenciano de Servicios Sociales), con personalidad juridica,
patrimonio y recursos propios tiene la capacidad de gestionar la politica de la
Generalitat Valenciana en el ambito de: bienestar social, las personas mayores, la
dependencia y en la atencidon a personas con diversidad funcional, presta asistencia y
actia en materia de servicios sociales y atencion socio sanitaria; ademads, protege,
salvaguarda y tutela a personas con capacidad modificada judicialmente cuya atribucion

tiene la propia Generalitat Valenciana.

IVASS cuenta con mas de 30 centros de dia, residencias y centros ocupacionales, donde
sus 800 profesionales, tales como fisioterapeutas, profesionales de la psicologia,
enfermeria, personal cuidador, terapeutas ocupacionales y del ambito del trabajo social,
que dedican su esfuerzo a la atencion y cuidado de 1.200 personas con necesidades de
atencion social, a las que proporciona de forma participativa, los apoyos necesarios para

su desarrollo integral con un servicio de calidad.

1.2. Centro ocupacional de Rafalafena.

El programa de autogestion presentado en este estudio de caso se llevo a cabo en el
centro ocupacional de Rafalafena en 2012. Este centro asistencial, en régimen de media
pension, se encuentra en la ciudad de Castellon de la Plana (174.364 habitantes), capital
de la provincia de Castellon, en la Comunidad Auténoma de Valencia. La economia

local se basa en la industria, el turismo y la artesania.

48 personas con discapacidad intelectual asisten regularmente al centro de lunes a
viernes. Ademas, en el centro trabajan 10 profesionales (1 psicéloga-directora, 1
psicologa, 1 fisioterapeuta, 1 trabajadora social, 5 maestros/as de taller (y 1 cuidadora).

Los talleres que se llevan a cabo en el centro son: 1) ceramica; 2) artes plasticas; 3)
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actividades de la vida diaria; 4) estimulacion cognitiva; y 5) habilidades para la vida

personal.

El centro de Rafalafena proporciona a los adultos con discapacidades intelectuales los
apoyos necesarios para potenciar su autonomia personal, laboral y social. También
promueve la participacion de personas con discapacidad intelectual en la comunidad
como ciudadanos y ciudadanas de pleno derecho y lleva a cabo iniciativas para mejorar

su calidad de vida y la de sus familias.

La mision de Rafalafena: Mejorar la
participacion  de  las  personas  con
discapacidad intelectual en la comunidad.

Rafalafena ofrece servicios para aumentar la autonomia personal y social de sus
personas usuarias, como actividades deportivas adaptadas, terapia ocupacional,
fisioterapia y actividades especificas a medida. Ademas de las actividades que se llevan
a cabo en los talleres del centro, cabe destacar las que tienen como objetivo mejorar la
visibilidad de las PcDI en el vecindario y las que tienen a su disposicion para aprender
qué servicios y recursos comunitarios son apropiados y estan disponibles para ellos,
como las instalaciones deportivas, los servicios administrativos publicos (locales y
regionales), la oferta cultural (biblioteca publica, teatro y auditorio) o las actividades de
compra (mercado y tiendas locales). Son actividades que normalmente se llevan a cabo
fuera del centro, una vez finalizada su asistencia diaria (tardes y fines de semana). El
programa de autogestion que se presenta continuacion, nace como resultado de esta

orientacion comunitaria.
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2. PROGRAMA DE AUTOGESTION DE RAFALAFENA

2.1. Planificacion del programa de autogestion

Las dos personas educadoras a cargo del programa (la psicologa del centro y una de las
maestras de taller) empezaron a planificar el programa de autogestion realizando una
investigacion informal de los documentos publicados en Espafia sobre programas

similares.

Una vez que tuvieron una idea clara de como dar cabida al programa en el centro de
Rafalafena, definieron los objetivos y los resultados esperados, la metodologia y un
primer borrador de las actividades a realizar. Toda esta informacion se convirtid en una
propuesta concreta (véase la hoja de cuidados del programa de autogestion al final de

este caso) que fue aprobada posteriormente por la direccion del centro.

El principal desafio de planificacién para los educadores consistia en implementar un
programa de autogestion que combinara con elegancia: a) lo que el alumnado desea
aprender y los temas en los que quieren trabajar; b) las posibilidades que ofrecen su
contexto o comunidad local; y c) los recursos y capacidades del centro disponibles para

el programa.

Estaba previsto que el programa se implementara durante 6 meses (de enero a junio) con
reuniones quincenales de 2 horas de duracion. También se necesitaba una sala equipada

con una pizarra digital interactiva y acceso a Internet.

Finalmente, se acordd que las PcDI deberian firmar un acuerdo de participacion antes de

iniciar el programa.

2.2. Seleccion de las PcDI participantes.

Desde el principio, las personas educadoras tuvieron claro que el programa de
autogestion no se ajustaba a las necesidades y capacidades de todos las personas

usuarias del centro debido principalmente a la falta de habilidades cognitivas/sociales y
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de autonomia personal de algunas de ellas. Por lo tanto, fue necesario realizar una
seleccion de las PcDI participantes que mas se beneficiarian del programa. Dos
habilidades se consideraron cruciales en el procedimiento de seleccion: a) habilidades

cognitivas; y b) habilidades de autonomia social.

Los profesionales utilizaron la siguiente metodologia y herramientas para evaluar la
idoneidad de las PcDI participantes en el programa: a) su experiencia y conocimiento
sobre las personas usuarias; b) los registros de las personas usuarias guardados en el
centro, como es el caso del plan de apoyo individualizado; c¢) y dos herramientas de
evaluacion especificas: 1) la version en espanol del ICAP (Inventario de planificacion
de clientes y agencias); y 2) la escala Wais (escala de inteligencia para adultos de

Wechsler).

Desde un punto de vista practico, los elementos clave que las educadoras debian
considerar eran: a) el comportamiento de las PcDI participantes (publico y dentro del
grupo); b) su capacidad de reflexion; c) su tendencia o disposicion a participar en otras
actividades del centro; y d) su capacidad de dar sentido a lo que sucederia en el

programa de autogestion.

Ademas, se acordd aplicar cierto grado de flexibilidad en el proceso de seleccion. Por
ejemplo, las educadoras no estaban seguras de si dos de los participantes tenian las
habilidades adecuadas para participar en el programa, pero finalmente se les invitd a

participar porque se valord que el programa seria estimulante para ellos.

Por ultimo, los motivos aducidos por las PcDI participantes para formar parte del
programa fueron: a) aprender cosas nuevas; b) socializar con colegas de otros centros; y
c) visitar diferentes lugares. Segin las educadoras, habia otro motivo «oculto» para

participar en un programa de autogestion: «salir de la rutina de un centro ocupacionaly.

2.3. Perfil de las PcDI participantes
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Los 9 participantes en el programa de autogestion eran todas personas usuarias del
centro de Rafalafena. Eran personas con una discapacidad intelectual leve y con cierto
grado de autonomia en las actividades de la vida diaria. Segin el modelo de calidad de
vida, necesitaban apoyos intermitentes en las habilidades necesarias para vivir en la
comunidad. Los participantes tenian habilidades lingiiisticas y de lectura propias del
segundo curso de la escuela primaria; y un buen nivel de lenguaje comprensivo y
expresivo. La mayoria de sus limitaciones se manifestaron en las habilidades cognitivas

que exigen intervenir en su pensamiento abstracto.

Todas ellas vivian en la ciudad de Castellon o alrededores. 5 vivian con sus familias; 3
vivian en hogares protegidos; y una persona vivia con su madre en una residencia para

personas mayores.

El analisis no ha encontrado ninguna caracteristica social o econdémica del grupo que

sea relevante para el estudio de caso.

2.4. Metodologia de trabajo.

Ademas de las reuniones de 2 horas, las actividades implementadas durante el programa
fueron: debates grupales, actividades de aprendizaje especificas, reuniones con los
principales responsables de la toma de decisiones (el director general del IVASS, la
alcaldesa de Castellon...) y actividades para que el alumnado reflexionara sobre el tema

seleccionado (las normas que rigen el centro de Rafalafena).

Para los participantes con dificultades de lectura y escritura, el equipo pedagogico tuvo
que adaptar la herramienta de evaluacion (cuestionario de satisfaccion con pictogramas,
incluido al final de este caso) y producir los recursos de aprendizaje adecuados (por
ejemplo, para hacer accesibles las normas y reglamentos internos que rigen el centro de

Rafalafena).

Como se menciond anteriormente, el programa fue dirigido conjuntamente por una

psicéloga y una maestra de taller, cuya funcion principal era hacer un seguimiento de las
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reuniones y dinamizarlas. Una vez que las PcDI eligieron el tema sobre el que trabajar
(las normas y reglamentos internos de Rafalafena), las educadoras establecieron los
objetivos del tema, planificaron las sesiones y buscaron los recursos pedagogicos y las
actividades necesarias para tratar dichos temas. Las educadoras también tuvieron que
buscar los recursos pedagogicos disponibles (o crearlos), organizar visitas y entrevistas

con las principales partes interesadas.

2.5. Implementacion del programa.

El ntcleo del programa fueron 9 reuniones en las que se debatid el tema elegido. En
torno a estas reuniones surgieron diferentes actividades (ver tabla 2.7.) que
complementaron los temas trabajados en el aula y contribuyeron a alcanzar los objetivos

del programa.

Ademas, también se decidi6 que no era necesario crear reglas de funcionamiento del
grupo ni nombrar a una persona oradora, secretaria o presidenta del grupo, pero podria

ser util tenerlos en cuenta en futuros programas de autogestion.

Durante la primera reunién, la psicologa y la maestra de taller explicaron el programa
(objetivos, actividades, metodologia de trabajo...) y el comportamiento que se espera de
las PcDI participantes (participacion, respeto al resto, respeto al tiempo de uso de la

palabra...).

Esta primera reunion funciondé también como un anélisis informal de necesidades en el
que las personas participantes mostraron sus deseos, debatieron y votaron el tema y las
actividades que les interesaban. De esta forma, se puede afirmar que las personas
integrantes del grupo participaron activamente en la planificacion del programa de

autogestion.

El alumnado participo activamente
en la planificacion del programa

eligiendo los temas en los que

querian trabajar. 172
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El resto de las reuniones se dedicaron a implementar actividades destinadas a cubrir el

tema elegido por los participantes, tal como puede verse en la tabla 2.7.

Tabla 2.7. Reunion y actividades del programa de autogestion: «Normas y
reglamentos internos que rigen el centro ocupacional de Rafalafenay.

Reunié | Fech Caracteristicas, actividades llevadas a cabo y recursos de

n a aprendizaje desarrollados

Inicial | 31/01 | Objetivos y reglas del programa; y debate y votacion del tema.

2 14/02 | Objetivo: conocer las normas y reglamentos internos que rigen la
vida de las personas con discapacidad intelectual dentro del centro.
(Cuales son las normas? ;Quién las redacté? Derechos y
obligaciones de las personas usuarias; derechos y obligaciones de
los tutores legales; infracciones y sanciones.

Se explico cuales son las reglas. En las siguientes sesiones, se

explicaron las diferentes secciones.

3 28/02 | ¢(Qué significa tener derechos? ;Y tener obligaciones?

4 14/03 | Derechos.

5 04/04 | Obligaciones.

6 18/04 | Infracciones y sanciones.

7 02/05 | Debate para preparar las presentaciones y los materiales del
encuentro de grupos de autogestion al final del programa.

8 16/05 | Ensayo de presentaciones

9 26/05 | Evento publico: encuentro de participantes en los grupos de

autogestion.

Fuente: Informacion interna del IVASS

Consejo

Algunas preguntas del debate de la primera reunion son clave para entender

las necesidades e intereses de los participantes:

® . (Que le gustaria aprender en este grupo? B

®  ;Qué le gustaria saber?

®  Qué le interesa?
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Durante la tercera sesion del programa, se detectd que seria necesario utilizar
pictogramas y textos de lectura facil para garantizar que las personas participantes
entendieran el documento de reglas y regulaciones. De hecho, fueron las propias
personas participantes quienes propusieron pedir al IVASS que hiciera esta adaptacion
para todas las personas usuarias del IVASS, y no solo para el grupo de autogestion. Las
PcDI participantes redactaron un formulario oficial y lo enviaron a la sede oficial del
IVASS, solicitando una reunion con Angel Bonafé (director general) (figuras 2.2 y 2.3.).

Figura 2.2. Registro del formulario oficial de requisitos.

Fuente: Informacion interna del IVASS.

Figura 2.3. Reunion con Angel Bonafé (director general del IVASS).
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Fuente: Informacion interna del IVASS.

Ademas, la psicologa tuvo que adaptar todos los contenidos de la sesion mediante

pictogramas y un lenguaje de facil lectura.

La ultima actividad del programa fue una reunion de un dia con otros 2 programas de
autogestion para intercambiar experiencias (figura 2.4.). Ademas de las actividades de

ocio, la agenda de la reunion se dividio en 2 partes:

e Intercambio de experiencias sobre lo que cada grupo ha aprendido y las
actividades realizadas.
e ,;Qué problemas/temas le gustaria tratar en los futuros programas de

autogestion?

Por ultimo, el alumnado, con la ayuda de las educadoras, rellenaron un cuestionario de

satisfaccion que se encuentra al final de este caso.

Figura 2.4. Encuentro con los autogestores. Fuente: elaboracion propia.
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Fuente: Informacion interna del IVASS.
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2.6. Evaluacion del programa.

La evaluacion del programa se llevd a cabo combinando tres metodologias: a) las
personas participantes con discapacidad intelectual rellenaron un cuestionario de
satisfaccion adaptado (incluido al final de este caso); b) la observacion continua del
comportamiento del alumnado por parte de las dos profesionales involucradas en el
programa; y c¢) los debates de las personas educadoras durante las reuniones

multidisciplinarias del centro.

Las profesionales que participaron en el programa declararon haber observado una
mejora general en las PcDI participantes en el programa de autogestion. En general, el
alumnado mejoré su capacidad de funcionar conductualmente en un grupo. En concreto,
se observd un mejor funcionamiento del grupo (mejor capacidad de escucha, mayor

disposicion a tomar la iniciativa y respetar el turno de palabra).

También cabe destacar dos cuestiones planteadas por las educadoras que dificultaron
llevar a cabo una mejor evaluacion. En primer lugar, las actividades de la vida diaria
que se llevan a cabo fuera del centro estdn fuera del alcance del programa y de la
evaluacion del centro. En segundo lugar, era imposible que las profesionales dirigieran
el grupo, dinamizaran las reuniones y evaluaran el progreso de las personas
participantes al mismo tiempo. Por lo tanto, si el objetivo de un programa de
autogestion determinado es llevar a cabo una evaluacion cuantitativa conductual
objetiva, seria necesaria la presencia en el grupo de una tercer educadora dedicada
especificamente a observar y tomar nota de las conductas grupales del alumnado
(duracion y calidad de la participacion/interacciones; y cuantas veces una persona habla,

pide la palabra, toma la iniciativa...).

En relacion con los conflictos entre las PcDI participantes, ademds de las fricciones
logicas comunes (risas y quejas inapropiadas y el hecho de que algunas de ellas no se
llevaban muy bien...), las educadoras declararon que el grupo funciond sin problemas.
Solo se informd de un conflicto importante (véase la tabla 2.8.). Ningun participante se

retiro.
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Tabla 2.8. Resolver un conflicto dentro del grupo de autogestion.

Varios participantes masculinos se sintieron atraidos por la misma participante
femenina. Ademas, muchas veces fue incapaz de controlar sus emociones y paso por
una amplia gama de emociones durante el programa de autogestion. Esos dias estaba

turbada, para ella todo parecia estar mal. Sus seguidores pensaron lo mismo.

Al mismo tiempo que su comportamiento inapropiado estaba interfiriendo con el
funcionamiento del grupo, los educadores cambiaron la dinamica del grupo para que
ella y los participantes reflexionaran sobre lo que estaba sucediendo en el grupo.
Ademas, los educadores tuvieron que hablar cara a cara con ella un par de veces para
que entendiera el impacto de su comportamiento en el funcionamiento del grupo y la
necesidad de modificar o controlar su comportamiento o sus emociones si queria

seguir participando en el programa.

Fuente: Informacion interna del IVASS.

Ademas, las familias de las personas participantes se mostraron satisfechas con el
programa y fueron informadas al final del afio sobre las actividades desarrolladas en €l,

pero no participaron en el disefio, la implementacion o la evaluacion del programa.

En resumen, el programa de autogestion fue evaluado positivamente por el equipo de
profesionales y se integrd en el programa educativo del centro de Rafalafena. Ademas,
las educadoras determinaron que los resultados mas importantes logrados por el

programa fueron:

1. El alumnado ha disfrutado mucho al participar en el programa.

2. Aumentd la participacion de personas con discapacidad intelectual en la
organizacion del centro.

3. Las PcDI participantes tienen ahora un mayor sentido de pertenencia al grupo.

4. Abhora el grupo estd mas cohesionado.

5. Las personas participantes vieron el programa como una herramienta muy util
para ellas, pero también para el resto de las personas usuarias del centro que no

participaban en el programa y para el resto de la organizacion.
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6. Buena aceptacion del programa por parte de las principales partes interesadas
externas (tutores/as legales, politicos/as, policias...)

7. Produccion de algunos materiales de aprendizaje accesibles, como la
transcripcion del Reglamento de Régimen Interior a un texto de lectura fécil.

8. El programa tuvo cierto impacto en la comunidad en general a través de las
actividades de difusion del IVASS (redes sociales y comunicados de prensa) y

del ultimo evento publico.
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HERRAMIENTAS: PLANTILLAS Y ARTEFACTOS PARA SER UTILIZADOS
POR LOS EDUCADORES.

e Herramienta 1. CUESTIONARIO DE SATISFACCION.

e Herramienta 2. HOJA DEL PROGRAMA DE CUIDADOS DE
AUTOGESTION.
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HERRAMIENTA 1. CUESTIONARIO DE SATISFACCION
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PROGRAMA DE AUTOGESTION IVADIS CASTELLON
ENCUESTA DE SATISFACCION DE LOS AUTOGESTORES

1. ¢Te gusta reunirte con el grupo de Autogestores de tu centro?

U e @
> - w
NADA NORMAL MUCHO
2. ¢ Te parece interesante el tema tratado?
(X} e (N}
> * <
NADA NORMAL MUCHO
3. ¢ Te gusta reunirte con los grupos de otros centros?
(X o o L}
< : =

NADA NORMAL MUCHO

4. ;Comentas con tus padres o familiares lo que hablamos en las reuniones?

Ul © ©
< - e
NADA NORMAL MUCHO
5. ¢Te gustaria continuar en el grupo?
Xl ° e "0
@) - <
NADA NORMAL MUCHO

6. ¢De qué otro tema te gustaria hablar?
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Herramienta 2. HOJA DEL PROGRAMA DE AUTOGESTION.
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HOJA DEL PROGRAMA DE AUTOGESTION PERSONAS USUARIAS

DATOS PERSONALES:

Apellido: Nombre:

(*) A rellenar si se trata de un programa individual

Grupo: Para todos las personas usuarias del centro.

(*) A rellenar si el programa es grupal.

(*) Nombre de la persona usuaria o inicial. Esta hoja es valida tanto para programas

individuales como para programas grupales, rellenando las casillas correspondientes.

Fecha actual: Inicio del programa: Revision:

NOMBRE: PROGRAMA DE AUTOGESTION

1- OBJETIVOS

General:

e Dar la oportunidad a las personas participantes a conocer, opinar, participar, decidir y elegir sobre
cuestiones relacionadas con su propia vida.

Especificos:

Adquirir conocimientos sobre los asuntos y temas propuestos por el grupo.
Adquirir habilidades de autonomia personal y social.

Adquirir habilidades de comunicacion y habilidades para participar en reuniones.
Adquirir habilidades para reflexionar y valorar con juicio critico.

Adquirir habilidades de toma de decisiones.
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2- ACTIVIDADES

Reuniones periddicas del grupo para tratar los temas de interés.

Dinamicas de grupo.

Visitas a lugares de interés.

Encuentros con gestores de servicios o representantes de los ciudadanos.
Encuentro con otros autogestores para compartir conocimientos y experiencias.

3. METODOLOGIA

e Se organizan grupos que contaran con una persona de apoyo que dinamizara el grupo de modo que
se trabajen y alcancen los objetivos propuestos.
e Se trabajara coordinadamente con otros grupos de autogestores.

4. CRONOGRAMA

e Los grupos se reuniran quincenalmente y trimestralmente se celebrara un encuentro de personas
autogestoras.
e El programa se desarrollara en el segundo y tercer trimestre del curso escolar.

S. GRUPO OBJETIVO

® Personas usuarias del centro con capacidad cognitiva y nivel de autonomia social que les permita la
plena participacion en el programa.

6. RECURSOS

e Recursos humanos: psicéloga y maestra de taller.

e Recursos materiales: aula; medios de comunicacion y materiales educativos.
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7. SEGUIMIENTO Y EVALUACION

El seguimiento se realizard mediante la redaccion de actas de las reuniones realizadas.

e Indicador del programa:

e Porcentaje anual de sesiones realizadas en comparacion con el nimero de sesiones
planificadas.

e C(riterios de aceptacion: se cumplen cuando se planifican mas del 50 % de las sesiones.

e Evaluacion anual segtn los resultados finales.

8. RESPONSABLE DEL PROGRAMA (Produccion, aplicacion y seguimiento)

Nombre y apellidos: C. E. Cargo: Psicologa

9. COMENTARIOS
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ESTUDIO DE CASO 2.

Programa de autogestion del CERCIOEIRAS.
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FUNDACION CERCIOEIRAS

Cercioeiras es una Cooperativa de Solidaridad Social y Utilidad Pablica que promueve

los derechos de las Personas con Discapacidad desde hace mas de 47 afos.

Esta organizacion de Educacién y Rehabilitacion de Ciudadanos con Discapacidad, es
una Cooperativa de Solidaridad Social y Utilidad Publica, con sede en la Calle 7 de

Junio n°57 de Barcarena (Lisboa).

Cercioeiras se fundd en octubre de 1975 por un grupo de familias y técnicos de
rehabilitacion que no estaban satisfechos con la atencion que recibian su hijos/as,

personas con discapacidad intelectual.

El objetivo de esta entidad es la defensa incondicional de los Derechos de las Personas
con Discapacidad, apoyando su participacion en la vida social y profesional,
promoviendo el pleno ejercicio de su ciudadania a través de un conjunto integrado de

acciones y servicios.

Es una organizacion orientada hacia la excelencia en la zona donde intervienen,
distinguiéndose por la gestion y la sostenibilidad, desde una perspectiva centrada en el
cliente y con miras a satisfacer plenamente sus expectativas y necesidades. Se trabaja
para reforzar la competitividad y eficacia, siempre con pleno respeto a los principios de

responsabilidad social y desarrollo sostenible.
Recursos:

- Unidad residencial.

- Centro de actividades y capacitacion para la inclusion para personas de mas
de 18 afos.

- Atencion temprana: de 0 a 6 afios.

- Centro de Recursos para la Inclusion: el profesional acude a la escuela
ordinaria para trabajar en la comunidad con el nifio.

- Actividades de Animacion y Apoyo para la Familia: trabajan con nifios con
programas de animacion y respiro familiar.

- Actividades de Enriquicimiento Curricular: nifios.
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Banco de Equipamiento y Tecnologias de Apoyo.

Vision: ser una organizacion de excelencia y referencia para la

construccion de una sociedad inclusiva.

Mision: integrar, educando, rehabilitando y cuidando a lo largo de
la vida, a los clientes y a sus familias, con excelencia y

sostenibilidad.

Respeto por la persona: Valores éticos.

Calidad y excelencia: mejora continua de los servicios prestados, con la
participacion de las personas interesadas y cumpliendo los requisitos
legales.

Responsabilidad social: corresponsabilizar involucrando a las partes
interesadas en la construccion de una sociedad mads justa e inclusiva.
Innovacion y emprendimiento: estar abierto a los cambios, interviniendo
con creatividad y flexibilidad. Promover el trabajo en equipo.
Responsabilidad ambiental: contribuir la para mejora y cuidado del
medio ambiente.

Diversidad: promover la diversidad e igualdad de oportunidades
independientemente del origen cultural, étnico, social, religioso,

orientacion sexual, género, ideas, caracteristicas fisicas y estilo personal.

rcioeiras.pt/pt
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Recurso de Atencion Diurna y Residencia de Cercioeiras
Contexto

El servicio de Centro de Dia y Residencia de Cercioeiras atiende a un total de 95
personas de diferentes perfiles dentro de la poblacion con DI. Hay personas con un
grado alto de dependencia y personas mas autobnomas con una discapacidad intelectual

moderada.

Con respecto al contexto de la unidad residencial, de las 50 personas con discapacidad
que participan en las actividades del centro, 16 estan al cuidado de la organizacion. Las
otras 34 tienen diferentes rutinas. Algunas pasan los fines de semana con sus familias y
otras, debido a su proceso de envejecimiento de sus padres, pasan menos tiempo en
casa. El proceso de envejecimiento conjunto de las personas con discapacidad y sus

padres es un tema de reflexion muy importante en un futuro cercano.

Para participar en las actividades del centro, la persona ha de pagar una cuota mensual
dependiendo de sus ingresos y situacion socioecondmica (siguiendo las directrices de la
Seguridad Social portuguesa). Para conseguir el alta en recurso se siguen criterios que
establece la normativa de la administracion portuguesa de asuntos sociales. En la
actualidad hay lista de espera para entrar en el centro, siendo un requisito (ademas de

cumplir con los criterios establecidos) ser socio de la entidad.

Por otro lado, las 50 personas que participan de las actividades del centro lo hacen con

un horario de 8:30h a 17:00h, de lunes a viernes.

El grupo de autogestores estda compuesto por personas residentes aunque se hizo
extensivo a las personas que acuden como servicio de atencion diurna, pero estos

ultimos no han mostrado interés por participar en la actividad.

Por otro lado, se debe resaltar que la comunidad se muestra muy sensibilizada hacia el

colectivo, ya que es un centro que lleva funcionando mas de 40 afios.
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Las labores en la comunidad han mejorado la visibilidad y la sensibilidad de los vecinos
hacia las personas con DI. Segun explica la Directora, la accesibilidad se va

consiguiendo dia tras dia, es un esfuerzo continuo.

Caracteristicas del Servicio:

Centro en funcionamiento desde hace 47 afios. La residencia dispone de la siguiente

plantilla de profesionales:

- 1 directora técnica.
- 2 animadores socioculturales.
- 1 técnico de servicio social.

- 21 ayudantes de residencia.

El recurso de Atencion Diurna (la mayoria de los profesionales atienden tanto a clientes

de residencia como a clientes de centro de dia) esta compuesto por:

- 1 directora técnica.

- 1 fisioterapeuta.

- 3 técnicos superiores en rehabilitacion psicomotora.
- 2 terapeutas ocupacionales.

- 1 técnico de servicio social.

- 1 animador sociocultural.

- 7 monitores de actividades ocupacionales.

- 14 auxiliares de actividades ocupacionales.

- 1 conductor.

Las caracteristicas concretas vinculadas al programa de autogestion son los valores
centrados en la defensa de los derechos de las personas con discapacidad y el trato
centrado en la persona. La entidad sigue el modelo de calidad de vida de Schalock y
Verdugo. Anualmente se evalua el nivel de calidad de vida a través de la escala de San

Martin (Verdugo et al., 2014).
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Figura 2.5. Participantes en el grupo de autogestion.

Fuente: Cercioeiras.

Figura 2.6. Taller de peluqueria canina.

Fuente: Cercioeiras.

Cercioeiras ofrece servicios para proporcionar una atencion integral de la persona y
atencion a sus familias. Los programas abarcan los diferentes aspectos de la persona,
tanto a nivel emocional, como de autonomia personal, social, asi como la participacion

en la comunidad. Hay talleres ocupacionales, salas de estimulacion sensorial y
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cognitiva, actividades deportivas adaptadas, terapia ocupacional, fisioterapia,

voluntariado, servicios externos de lavado de autos y de peluqueria canina.
PROGRAMA DE AUTOGESTORES DE CERCIOEIRAS
Planificacion del programa de autogestion

Desde el lema nada para ti sin ti, el equipo de profesionales plante6 que era importante
la participacion de las personas usuarias en las reuniones de la Junta Directiva y
planificacion del servicio. Las terapeutas ocupacionales, que son las actuales directoras
del servicio de residencia y centro de dia, propusieron la idea a la Junta de la Fundacion
y familias. Fue necesario explicar bien el para qué de este programa y la defensa de que
las personas con DI deciden sobre su vida. Algunas familias, al principio, mostraron
reticencia porque, segun el fundamento de este programa, las decisiones las debe tomar
la propia persona y no las familias. Poco a poco, las familias han ido entendiendo este
nuevo enfoque, apoyandolo y ejerciendo el rol que se espera de ellas. Las personas con

DI también participaron dese un inicio en la planificacion y difusion del grupo.

En una primera fase se explicd mediante talleres que se iba a conformar un grupo de
autogestores, asi como los objetivos, reuniones y la importancia de la participacion de
las personas usuarias en el Consejo del Centro. Se propuso a todas las personas usuarias
del centro si querian formar parte del grupo de autogestores. A las personas interesadas
se les explico con mas detalle en qué consistian los grupos, cada cuanto tiempo se

reunirian, qué labor hace una persona que es representante de otras, etc.

Se cred un grupo de 10 personas. Desde que el grupo se conform6 ha habido algunas
bajas y altas; a veces por las mismas personas y otras porque el grupo decide que
determinada persona no esté porque no hace su tarea o molesta a los compaiieros (lo
deciden por votacion). Actualmente, todos los participantes son residentes, quiza porque
es su casa y se sienten mas implicados y preocupados por todo lo que ocurre en su

entorno.

Los participantes en el programa eligieron a un presidente y a un vicepresidente. Estas

dos figuras son las que se reunen con la Junta Directiva y familiares.
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Una vez el grupo se constituyd, realizd una labor de difusion a través de redes,
informacion en las asambleas de socios y a través de la pagina web. En la web aparece
el grupo de autogestores, los objetivos des mismo y la composicion

(https://www.cercioeiras.pt/pt/instituicao/auto-representantes)

El grupo de auto-representantes naci6 con la necesidad de dar voz a las personas con
discapacidad, con el objetivo principal de que las personas con discapacidad puedan

conocer sus derechos y hacerlos respetar.

El grupo lleva reuniéndose varios afios, y en estos momentos la entidad de Cercioeiras
esta en la fase de incluir los objetivos y programa de autogestores en una de sus lineas

estratégicas para los 3 proximos afos.
Este planteamiento estratégico tiene dos grandes objetivos:

- Satisfaccion de los clientes.

- Inclusioén social y participacion

Reclutamiento y perfil de los participantes

El grupo esta compuesto por personas residentes con un perfil de autonomia personal
que les permite comprender el contenido de las reuniones y exponer su postura. No es
necesario administrar ningiin cuestionario ni herramienta para decidir quién participa y
quién no. El principal requisito es que la persona muestre interés y comprenda lo que se

esta diciendo y el objetivo por el que se han formado estos grupos.

Son personas que voluntariamente quieren estar en este programa y que asumen el

trabajo en grupo y son responsables de las tareas encomendadas.

Actualmente, el grupo lo componen un total de 10 personas de edades comprendidas
entre los 20 y 50 afos; 2 de ellas son personas que poseen movilidad reducida
(necesitan un silla de ruedas). 3 participantes poseen un nivel de lectoescritura
suficiente, los demas participan con apoyo de imagenes, simbolos y lenguaje accesible.
Siguen la normativa europea de lectura facil (frases cortas, palabras sencillas, imagenes,

etc.)
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La formacion del grupo se realizo en 3 fases:

1. El técnico explico por talleres en qué consistia el programa, los objetivos, el
papel de los representantes, los temas que se podian abordar en las reuniones.

2. Se presentaron personas interesadas a las que se les explicé con mas detalle todo
lo relacionado con el grupo.

3. Nombramiento de los miembros del grupo y funciones: presidente,

vicepresidente y resto del grupo.

El motivo principal de querer participar es la motivacion por querer hacer propuestas de

mejora, por sentirse parte de la entidad y defender sus derechos.

Personal de Apoyo

El personal de apoyo estd formado por técnicos, en este caso terapeutas ocupacionales.
Es necesario que tengan sensibilidad hacia el programa, capacidades para poder
fomentar la autodeterminacion y disponibilidad horaria para llevar a cabo este programa

y reunirse con el grupo.

Hay una facilitadora en el grupo que acompafia y respeta la decision del grupo. Es
importante que entienda que no dirige al grupo si no que lo acompafa, cualquier

opinion es valida. El grupo decide que propuestas se pondran en marcha y cudles no.

La figura de la persona facilitadora debe de motivar hacia nuevos aprendizajes y hacia
el descubrimiento de nuevas perspectivas de pensamiento. La figura del facilitador
capacita y apoya en el proceso. Realiza con el grupo el cronograma adaptado a un afio
vista con contenidos sobre: cuantas acciones van a realizar, de qué tipo, como lo van a

difundir. Por ejemplo, si quieren participar en algiin programa de voluntariado.

196



1 GROEP
_—~UBUNTU 800

verder - sterker - anders

2 _

EEl GENERALITAT SISTEMA PUBLIC
WVALENCIA DE

|V VALENCIANA ~ SERVEIS SOCIALS

Programa de Autogestores
Objetivo General:

El grupo de auto-representantes nace desde la necesidad de dar voz a las personas con
discapacidad, teniendo como principal objetivo la capacitacion de estas personas para

que conozcan sus derechos y hacer que se respeten.
Objetivos especificos:

e Aprender a hablar por si mismos.

e Conocimiento de si mismo.

e Saber lo que necesitan y como conseguirlo.

e Saber lo que hacen bien y establecer sus propias metas.

e Tomar decisiones sobre su vida y tener voz en las decisiones que los afectan.

e Aprender a obtener informacion para que puedan entender cosas que les
interesan y aprender nuevas habilidades/competencias.

e Conocer y practicar sus derechos y responsabilidades legales, para ser tratados
como iguales en la comunidad.

e Aprender a resolver problemas, escuchar y aprender.

e Aprender a preguntar a otros cuando necesitan ayuda.

e Tener autodefensa del derecho a la plena integracion, la vida independiente y la

igualdad de oportunidades en su comunidad.

Objetivos del grupo:

e Adaptar los documentos institucionales para facilitar su lectura.
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e Contribuir al plan de actividades y al informe de evaluacion.

e Tener una participacion activa en la colaboraciéon de eventos y proyectos
institucionales.

e Elaborar articulos para el Newsletter de la Institucion.

e Desarrollar acciones de difusion sobre los Derechos de las Personas con

Discapacidad.

Funciones del técnico de apoyo al grupo de autogestion:

e Apoyo en la creacion del grupo y trabajo con el mismo, brindando la
informacion necesaria en un formato comprensible.

e Crear un ambiente de confianza, escucha y respeto.

e Facilitar la comunicacién interpersonal.

e Fomento de la autonomia, la creatividad y la busqueda de los objetivos
esperados.

e Regular la dinamica de grupo.

e Quiar las reflexiones de los participantes.
N° de Participantes: 10 personas mas la facilitadora.

Participacion de las personas en el programa: participan en todo momento y a lo
largo de todo el proceso; de hecho, el programa esté elaborado por ellos con la ayuda de
la facilitadora. El programa, cémo es disefiado por el propio grupo, nace con las

adaptaciones necesarias.

Lugar de las reuniones: ¢l lugar de reunion, como el resto de las reuniones del centro,

se realiza en la sala de reuniones del centro.

Equipamiento y tecnologia: se usan ordenadores y tablets, también emplean tarjetas de

comunicacion para expresar: estoy de acuerdo; tengo una duda; o estoy en desacuerdo.

Periodicidad: 1 hora cada 15 dias y convocatorias. En la puerta de la sala de reuniones
se coloca la convocatoria. Siguen en cronograma. Se hace acta de cada reunion. El acta

se hace en lenguaje accesible.
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Contenidos: Las personas encargadas, en ocasiones, ponen el orden del dia en la
convocatoria (que se coloca en la puerta de reuniones y se comunica al grupo); otras
veces los temas surgen en la misma reunion. Los temas pueden referirse al grupo al que
representan; el resto de personas usuarias del centro que no participa sabe que tienen
que dirigirse a los representantes para abordar los temas en la reunion. También pueden
surgir temas personales que de alguna manera pueden afectar a un colectivo y también
se abordan, ej: que una persona no quiera compartir dormitorio con otra. Los temas que
suelen trabajar estan en relacion con derechos, planes estratégicos de la entidad, duelo,

problemas con la familia, sexualidad, parejas, actividades, voluntariado....
Actividades:

- Reuniones.

- Role-playing como ejercicios para resolver conflictos.

- Visualizacion de videos.

- Campanas sobre derechos y visibilidad.

- Toma de decisiones sobre temas muy diversos: donde quieren ir de viaje,
ocio, organizacion del centro, voluntariado y sobre el tema que surja de

ellos o que los compaiieros les hayan trasladado.
Productos educativos tangibles desarrollados:

- video sobre derechos.
- documento sobre derechos en lectura facil.

- Documentos de la organizacién adaptados.
Incidencia y conflictos:

Suelen surgir conflictos en relacion al hecho de que todos quieren hablar y participar. La
mejora de estas habilidades (respeto de los tiempos, escuchar la opinion de los demaés y
asimilar que no se siempre se esta esté¢ de acuerdo con lo expuesto) se realiza mediante
la técnica del role-playing, demandan gran esfuerzo y un trabajo continuo para parte de

la persona educadora.
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Altas y Bajas: durante estos 3 afios la composicion del grupo ha permanecido estable,
ya que se han adaptado unos a otros y han aprendido a funcionar. Esto les llevé tiempo
y al principio hubo bajas voluntarias y por decision del grupo. El grupo no acepta a
personas que se alteran o generen malestar a los demas.

No hay lista de espera para entrar, lo conforman las personas que en estos momentos

estan interesadas en este programa.

Figura 2.7. Una participante del grupo de autogestion.

Fuente: Cercioeiras.

EVALUACION DEL PROGRAMA Y RESULTADOS

Se planifican los objetivos anuales y se evalta el grado de consecucioén de cada uno de
ellos. Se utilizan cuestionarios par ver el grado de consecucién y valoracion de la

dimension de autodeterminacion.

Indicadores:

- Actas de reuniones y acuerdos.
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- Productos conseguidos en relacion a los planificados: la valoracion es
muy positiva. Hacen campafias de sensibilizacion, sobre derechos; han
conseguido poner en marcha proyectos de voluntariado.

- Un indicador clave es que la persona quiera continuar en el programa.

- A través de la encuesta de satisfaccion.

- Aquellos incluidos en la Escala de Calidad de Vida de San Martin

Resultados nivel personal:

Se valora que las personas que componen el grupo han mejorado en:
- Autoestima.
- Habilidades Sociales y comunicacion: son menos timidos y defienden
mejor su postura.

- Capacidad de expresion.

Todos perciben que el papel que desempefian es muy importante y que hay que
promover la voz de estas personas. El grupo de profesionales tiene una valoracién muy
positiva del programa.

En relacion a si han cambiado sus metas u objetivos vitales a nivel individual, no se
puede afirmar que se haya conseguido (no se ha realizado esa comparativa), pero si que
se determina que ha mejorado su calidad de vida, medida a través de la escala de calidad
de vida.

La comunidad estd mas involucrada, todos se benefician de esta participacion activa. La

participacion dignifica a la persona.

Cada persona tiene su Plan Individualizado para 2 afios. Dentro de su plan aparece si la

persona forma parte del grupo de autogestores y qué apoyos precisa para ello.
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Barreras y retos:

Las principales barreras surgieron al inicio del programa. A las familias les costaba
entender qué hacian en los grupos y que las decisiones debian ser tomadas por las
personas con discapacidad. También a algunos profesionales les costd aceptar que la
decision esta en la persona, a veces percibian como que era un espacio que se utilizaba

para expresar las quejas hacia los profesionales.

Lo resolvieron con una comunicacién mas clara y efectiva, y con reuniones conjuntas.
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FORMACION EN COMPETENCIAS

Se valora que las competencias necesarias para estar en el grupo de autogestores son:

las de respeto a los demas.

entender, con el apoyo necesario, lo que se aborda en las reuniones.

tener interés por participar y ganas de trabajar.

ser responsable con los compromisos adquiridos.

Los grupos no han recibido una formacion previa. Reciben la explicacion y deciden si
participar o no; después, segiin se desenvuelven en el grupo, continian o no; y esta
decision de continuar la toma la misma persona participante o el grupo en funcién de las

tareas que desempeia y de la relacion con el resto.

Metacognicion

En relaciéon con la metacognicion, se trabaja la autodeterminacion en todo momento; es
una competencia transversal dentro del programa. Asi pues, la toma de decisiones y las
elecciones se incorporan plenamente al modelo. Ademas, se prioriza que las opciones
elegidas salgan del grupo. También se invita a ponerse en el lugar de la otra persona, a
reflexionar sobre lo que surge y a indagar sobre otras posturas de pensamiento. Esto
estaria dentro de la competencia relacionada con “ensefiar a pensar”, que conlleva
trabajar la motivacion, reflexividad, valoracion de varias respuestas, elegir, ver los

resultados y modificar las acciones y decisiones en funcion de ellos.
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CUMPLIMIENTO PRIORIDADES ERASMUS+

Desde el centro y programa se promueven en relacion con las prioridades Erasmus

las siguientes areas de trabajo:

a) Inclusion social:
e Proyectos de voluntariado: protectora de animales y reparto de alimentos.
e Papel muy activo en la comunidad.

b) Transformacion digital

e Se utilizan tablets y ordenadores. Practican durante los encuentros.

¢) Medio Ambiente y lucha contra el cambio climatico
Participan como minimo en tres acciones anuales relacionadas con el medio ambiente:

e Limpieza de playas.
e Dia mundial de la tierra.
e Defensa de proteccion de animales. Forman parte de una protectora. Esto

esta ligado a un movimiento ecologico.
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DIFUSION DEL PROGRAMA

Desde los inicios del programa, el equipo explicd lo que iban a hacer a los socios y
familiares, asi como a los profesionales del centro. Lo dijeron en asambleas y lo

pusieron en la web, también utilizaron su periédico mensual.

Adicionalmente, en el grupo de autogestores se redactan articulos de difusion, se
seleccionan las fotos, etc. También se ubican noticias en el tablon de anuncios del

centro.
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