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RESLMEN

Ll presente estudio ticne como objetiveo principal explorar la cticacia del Programa ARPA
“Acthividades para ¢l Retuerszo del Potencial de Aprendizaje™ como accion educativa para el
desarrollo de as hatwlidades del pensamiento. Su ereador. el Dr. José Maria Martines Beltran. se
pronuncia o lavor del aprendizaje significatiy o, la moditicabilidad cognitiva. el constructivismo
vl mediacion. Considera al educador como un mediador cuso proposito. a través de la
mediacion, es la construccion o modilicacion del proceso cognitive del alumno v a creacion de

una imagen positiva de stmismo (Martines Beltan, 2001).

I os objetvos espectticos son determinar la eficacia de ARPA en ¢l incremento de las
puntudciones. tanto de la | scala de Razonamiento Verbal de la prucba WISC-R. como de las

swuntuaciones del hiventario de Autoestima CESEI-2. en alumnos de 49 grado de primaria del
I g

lostitute Regiomontano Contry.

U tthzando un disefio cuasi-experimental. se selecciono una muestra de 31 estudiantes de un
total de 1430 pertenceicentes a wres grupos dilerentes de 40 grado de primaria. El grupo
expernnental se tormo con 17 participantes v el grupo control quedao integrado por 34, Se lleve a
cabo una evaluacion inicial, tanto del grupo experimental como del control. utilizando la Escala
Verbal de fa prucba WISC-R. asi como también la prueba Inventario de Autoestima CESFI-20F]

programa de intervencion tue aplicado en sestones de 30 minutos dos veces por semana durame

SCIS meses vouna sez inalizada esta. se realiza la evaluacion tinal con los mismos instrumentos

de b inteial.

A contrastar Jos resuliados del grupo experimental con ¢l grupo control. ¢l primero retleja
un icremento estadisticamente signilicative en las puntuaciones de la Escala Verbal WISC-R.
Las puntuaciones del Imeentario de Autoesuma CESEL-2 registran un incremento.  salo

marginalmente significativo. en el grupo experimental.

Puede concluirse que el Procrama ARPA muestra su eficacia en el incremento de las
p mtiactones de da Facala Verbal WINC-R. En cuanto a los resuliados del Inventario de
vatoestima CSEHE-2, estos no pucden considerarse conclusentes ya que se detecto un “etecto de

techo™ en sus puntuaciones.

Aprendizaje » €l refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



CAPITLLO |

Introduccion

Desde inicios de Tos aiios 70, han existido autores que sugicren que ¢l desarrollo de una
habilidad cognitiva debe someterse a programas especificos disenados para este proposito va
que la curnicula tradicional. del aula escolac. no cumple con los requisitos necesarios para
desarrollar v evaluar sistemdaticamente ¢l desarrollo cognitivo. Fn la evaluacion de los
conocimicntos adquiridos por ¢l estudiante ésta se ha centrado en ponderar, a través de pruchas
ostandanizadas. b desempeno que los estudiantes realizan sobre cierto contemido tematico.
Marzano (1988) considera que este sistema de evaluacion deja de lado el proceso cognitivo. asi
como tambien st dicho aprendizaje contribuse al desarrollo de habilidades del pensamiento ¢n

el estudiante.

I noesta introduccion se mostrara un panorama general de los principales programas que
han sido disenados con este proposito. como un antecedente para dar a conocer v justilicar los

obictnvos del presente estudio s como surge el interes central del mismo.

I 0 la base de datos TIP ~“The Theorny Into Practice™. recopilada por Greg Kearsles (2003).
s¢encuentran mas de cineuenta teorias de instruccion v oaprendizaje seleceionadas por su
relevancia en relacton al aprendizaje humano. I-sta seleccion proviene de la iteratura publicada
micamente en el ihoma mgles s, de acuerdo con Kearsley . no incluye teonas con poco soporte
LICNTHICO st como ampocao eorias de naturaleza solo filosolica. es decir. s como su nombre lo
e Loestas son teoras que se llevan a la practica como herramicntas de instruceion en la

iccton educatng  \ continuacion. s¢ presenta una pequena muestra de las mas reconocidas.



[£8]

inclurendo a los investigadores mas prominentes por sus aportaciones a su marco leorico de

referencia. | n el capitulo 2 de este trabajo se describen algunas de sus propuestas.

ACT = Adaptatinve Control of Thought™. [Conwol Adaptauvo del Pensamiento]. (1.

L

Anderson. 1993 ).
e Adultlearning Theon. | 1. de aprendizaje en dos adultos]. (P. Cross, 1981).
e Algo-Heunste Theors | 1. de aleoritmos s heuristicos). (1. L anda. 1974).

o Andragogs. [ Andragogia]. (M. Knowles, 1984).

Anchored Instruction, [Instruccion anclada o situada]. (1. Branstord. 1993).

.
o Aunbution Theory. | 1. de atribucianes|. (3. Weiner. 1980).

e Conditions ol I eaming. {Condiciones de aprendizage]. (R Gagne. 1992).

e Constructivist Theors. | 1. Constructivista) (3. Bruner.1996).

o  CoRI (Cognitive Research Trust) Thinking lessons. (L. de Bano, 1987)

e [Dimensions of [ earning. |Dimensiones del aprendizaje). R. Marzano. 1991).

o Ihpericntial Femning. | Aprendizaie expenencial]. (C. Rogers. 1994).

GOMS ~Goals. Operators. Mcthads. Selection™. [Secuencias de seleceion de reglas.

®
metodos v operadores para lograr objetivos|. (Card. Moran & Newcelll 1983).

= GPS “General Problem Solver™. [Solucionador general de problemas]. (A, Newell & 1.
Stmon. 1984).

o Intormation Pickup Theonn {1 recoleccian de informacion|. (L1 Gibson. 1979y,

o Model Centered Instroction and Design Tayering. | Instruccion centrada en disefios

estratificados], V. Cabbons, 1998,

» Nlades of earning. [1-squemas de aprendizaje] (D, Rumelhart & D. Norman. 1981).

Aprendizaje v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA
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o Situated | caming. | \prendizaje sitwado|. (). Lave, 1990).

o Soar “State. Operator. and Result™, | Arquitectura general cognitiva para el desarrollo de

sistemas de conducta inteligente]. ¢ Ao Newell et al.. 1990).
e Social L earning | heory, | 1. del aprendizaje socialf. (AL Bandura.1997).
o Structure ot Intellect. |1 structura del intelecto]. (1 Guillord. 1967),
¢ Subsumption Theon . | Aprendizage significativo]. (1. Ausubel. 1978).
e Syimbol Systems. | Sistemas simbolicos]. (Gl Salomon, 198T).

Lriarchic Theon, | L triadical, (R, Sternberg. 1985).

Ante la abrumadora canudad de teornas v programas de instruccion. algunos autores se
dicton a fla warea de clasificar estos enfogues de acuerdo al contenido principal de sus
propuestds. U na de las clasificaciones que ha perdurado es la de Nicherson: Perkins y Smith
(1987). la cual 1wambien incluve autores que no publicaron. originalimente, sus trabajos en ¢l

idiomaingles. Fstos son algunos ejemplos de su clasilicacion:

Programas  centrados  ¢n operaciones  cognitivas como ¢l de  “EFaniguecimiento
Instrumental™ (PED de @ euerstein: programa “la Ciencia: un afogue del Proceso™ (SAPA)
de Gagne y Kausmeier: “Pensar-sobre” de la Agencia de television educativa: “BASICS™ de
| hrenberg v Sydelle: “Estructura del Intelecto™ (SOI) de Guillord. Hoepner v Mecker:
programa “Proyecto Inteligencia™ desarrollado por la Universidad de Harvard v el Ministerio

de Fducacion de M enezuela: “Inteligencia Aplicada™ de Stemberg,

Provramas hearisticos - “Provectos de | studios Cognitivos™ de Whimbey v Lockhead:
“Patrones de Solucion de Problemas™ de Rubenstem: “Pensamiento Productive™ de Covington,

C rutchhield. Davis » Olton: programa “CoR [ de De Bono.
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Programas sobre pensamiento formal.- “ADAPI™ de Moshman, Johnston Tomiison.
Williams v Eosert, “DOORS™ de la U niversidad de Hlinois: “COMPAS™ de Shermerhorn.,

Walliams y Dickmson: “DORIS™ de Carlson. Clapp. Crowley. Hiegel. Kirpatrick » Pagni.

Programas de manipulacion simbolica.- ~1 enguaje en el pensamiento v la accion™ de
Hayahawa: 1 a esentura como una ocasion para pensar de Lasterling. Pasanen. Scardamalia.
Bereiter s Fillion: <1 universo del discurso™ de Moflett y Wagner: ~“L.OGO y pensamicnto

procesdl” de | eurzetg. T ukas, Fatlick. Grant. Morgan. Weiner v Weaelbat.

Programas de pensar sobre ¢l pensamiento.- “lilosofia para nifos™ de Lipman: “la
anatomia del argumento”™ de Toulmin, Ricke v lanik: “Habilidades metacognitivas™ de Flavell:

"1 1 solucionador de problemas completo™ de Haves.,

Al contemplar esta enormie produccion de teorias de instruccion. es evidente  que se ha
creado un movimiento, muy importante, interesiado en el desarrollo de las habilidades de
pensamiento S embargo, también surge la pregunta de por qué no ha funcionado. De acuerdo
con Jdoly Jones (1990). este movimiente es inconexo v no se relaciana directamente con las
mictativas de reestructuracion de las aulas. ademas. muchos de estos programas han sido
concebidos con fines comerciales. No abstante la implicacion universal de que la sociedad
actual depende cada vers mas de las capacidades intelectuales de sus individuos. log sistemas
cducatnos, en una gran parte del mundo. s¢ encuentran ¢n crisis. bs evidente que los cambios
cconomicos v seciales. necesariamente. impondran una demanda de habilidades cognitivas sin
precedente. en aquellos gque tendran que procesar informacion con un alto contenide  de

commplendad

Aprendizaje v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA
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Adell (1997) expone como los  cambios teenologicos han dado lugar & cambios muy

protundos en la organizacion del conocimiento. en las practicas y formas de organizacion
socidl » en Lo propia cognicion humana. especialmente la relacion con la lTormacion de
wentdad. Uno de los resultados mas contundentes de las investigaciones de la escucela de
Crnebra (Martunez, 1999) s la evidencia de que la capacidad de aprendizaje del individuo
depende de su capacidad cogmova. De esta forma. [a posibilidad de un estudiante para realizar

el tipo de aprendizaje. altamente complejo. que exigen las teconolgias de hoy en dia. depende

de suninvel de desarrollo cognitivo.

L ograr este desarrollo cognitivo senala la necesidad imperativa de adaplar la educacion
tradicional al contexto actual. Adquirir un aprendizaje significativo como ¢l senalado por
Ausubel (1983). un aprendizaje que contribuya al desarrollo cognitivo del estudiante. no solo
tratar de ensenar cantenidoxs. sino tratar de asudar a claborar [a estructura del pensamicnto
como un proceso de naturaleza cambiante. que madura en la medida gue va adguiriendo
estructuras v conocimientos  adecuados  a las estructuras previas. Bl profesorado. en
conseeuencia, dejana de estar atento unicamente a los productos de ensciar-aprender. para
centrarse ¢n los procesos de la adguisicion del conocimiento. ¢n el sigmiticado de lo aprendido

y suaphicacion a e reahidad toal de la vida (Martine/ Beliran, 2001).

| stas inguictudes v las enticas hacia las instituciones educausas por impartir aprendizajes
declarativos abstractos, con escasa transferencia a otros escenarios. privifegiando ¢l “suber

que” en dugar del “saber comao™. origimaron la creacton de esta gran cantidad de programas de

MICTENCIoNn. cuy o proposito zeneral es optimizar los procesos cognitivos de los estudiantes.

Aprendizage v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



En Monterres. N .. ha surgido un creciente interés por Ja utilizacion de este tipo de
programas. Algunos ejemplos de estos serian: el programa de ~Desarrollo de |abihidades del

Pensamuento™ (DHIP) promovido por ¢l Instituta Teenolagico de Monterres: el programa

“Prosecto  Inteligencia™.

-
=

“Fnnguecimicnto Instrumental” (P, Filosolia para nifos. ¢l
“I structura del Intelecto™ (SOD v ¢l programa “CoR 17 utilizados en algunas instituciones
cducativas y tambicn de torma mdependiente. by interesante observar gue muchos de cllos

pertenecen i la clastficacion “operaciones cognitivas™ de Nickerson. Perkins » Smith.

L no de Jos primeros programas que fueron disefiados para fomemar et desarrolto cognitino
de los individuos es el denominade 't nriguecimiento Instrumental”™ propuesto por el Protesor
Reuven | euerstein quicn sosticne que la esencia de la inteligencia no radica en el producto
mensurable. sino en la construccion actina del individuo. I'sta alirmacion conduce o a
concepeion de su maodilicahilidad a traves de la mediacion (Ieuerstein 1984 Martines Beltran.,

1989)

b n el caso del programa ~1 nnigquecimiento Tnstrumental™ (ICELPL 2002)0 ha existido, desde
SUS INICIOsS. una intensa investigacion ast como también una amplia difusion. o Bahia. Brasil,
actualmente se esta implementando. a través de la Seeretaria de Fducacion. 1o capacitacion de
20,000 maestros para proparcionar ¢l programa a 600.000 estudiantes en ¢l ambito del aula

escolar. Fsta experiencia tiene ¢l gran merito de iniciarse a partir de una decision de Fstado,

E1 Dr. dose Mana Martines Beltran, a guien se debe T traduccion » adaptacion al idioma

cspaniol del programa I'nriguecimiento Instrumental. colaboro, durante catoree anos. en ¢l

desarrolla v ditusion del mismo Finalmente. en la década de los D00 deetdio crear ¢l

Programa ARPA (Actividades para el Refuerzo del Potencial de Aprendizaie) cuva

Aprendizaje » el refluer7o de su potencial mediante la aplicacion del programa ARP A



pubhicacion principio en el ano 2001, I-ste programa es. precisamente. ¢l interds central de la

presente investigacion

[ a propuesta de ARPA ey un ejemplo de la consideracion actual de la accion educativa.
del educador v del alumnado. como realidades en constante evolueion. en una sociedad gue
requicre de personas {lexibles, con estructuras de pensamiento s de personahidad. creativas.

detindas en su aumononua personal v en su grado de socializacion ¢Martinez Beltran, 2001).

ARPA surge como respuesta a la necesidad educativa de preparar a los estudiantes para
Hegar a ser. como lo sedala Lribus (2002). aprendices continuos. auonomos v autodirigidos
por el resto de sus vidas, Para lograrlo. su autor se basa en los postulados de la Mediacion
como accion pedagogica-educativa con el proposito dirigido a la construccion o modilicacion

del proceso cogmiuv e del alumno s i creacion de una imagen positiva de si mismo.

A pesar de que en la ciudad de Monterrey existe el interds. de las escuelas de instruccion
primaria A preescolar. por incorporar una herramienta educativa que facilite ¢l desarrollo de
habibidades del pensamiento de sus estudiantes. aun ne han logrado implementar un programa
sistemiatico v con continuidad gque cubra estos nueve anos de instruceion basica. Los programas
que se olrecen en la actualidad. o no cubren estos rangos de edad. o no ofrecen la continuidad

posterior requerida

A este respecto. el programa ARP A viene a ser de relevancia yva que su diseno ha sido
concehido para cubnir esta necesidad de sistematizacion » continuidad en edades tempranas.

Asimismo. con la ventarg de que e wdiioma original en el que se redacto os el espanol. Fsto

Aprendizaje y el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARP A



permite tener la seeuridad de que la interpretacion del traductor no interfiere con lo gue ¢l autor

desea s pretende expresar

Aunado i fo gmenor, esta oS la primera mvestigacion del programa ARPA que se eva a
wabo en la Republica Mexicana. Desde luego. este trabajo representa solo una exploracion
modesta en la gran necesidad de realizar una hinea de investigacion gque permita adguirir

evidencra de la anhdad de un programa de esta naturaleza en auestro dunbito escolar.

Al hablar de educacion en Mévico, sin dudi. se tiene presente la consideracion de que ain
no s¢ ha encontrado [ lormula que permita ¢l aceeso a la educacion de todos sus habitantes.
Ante la magnitud de los problemas que entrentan las condiciones precarias del sistema
cducatvo mexicana en general. parceena absurdo preocuparse por la implementacion de

programas creados con la finalidad de desarrollar Tas habilidades del pensamicenta.

No  obstante Jo antenor. tambien debe  enerse presente la consideracion de  que
actualmente existen requisitos de profesionalidad que se estienden a todos los sectores del
trahgjo. Se requicren paradigmas eoricos que sirvan de soporte a tdo tipo de organizacion: se
plantea una exigencia social v cultural cada ver mavor. Se requiere que la nueva informacion
forme parte de una estructura conceptual coherente v que la curricula escolar sea aplicable a L

experiencia diaria (Brady. 1989, Martines Beltran, 1993),

1.1 Problema de investigacion

I a evaluacton de un programa. que no es suseeptible de medicion por st mismo. sino por
sus resultados  mmiplica disefar estrategtas que estableszcan la relacion existente entre la base

teor Ca v las actuaciones de los alumnos
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Una gran cantidad de interrogantes. en relacion a los procesos cognitivos en ¢l desarrollo
de las  operaciones superiores, han encontrado  respuesta gracias a  las  innumerables
imestigaciones  realizadas  por la psicologia cognitiva y  educativa,  Los  investigadores
cducativos han diseiiado diversos metodos. desde la observacion
sistematica. hasta los  disenos  experimentales. Il contar con  pruchas  de  medicion
estandurizadas, sin duda. ha ayudado en esia tarea. Sin embargo. como lo senala Martinez

Beliran (2001). neatrabizar las fuentes muluples de imvalides representa siempre un problema

e ado tipo de investigacion educativa.

Una aproximacion de fa realidad implhica ef analisis de los resultados dentro de un contexta
determinado. -neste caso. ¢l problema se centia en ¢l interés por explorar ¢l impacto del
Programa ARPA ¢en _estudiantes de cuanto grado de primaria del Instituto Regiomontano
Contrs. anto en e nivel de los procesos cognitivos. como en ¢l nivel cognitiso-emocional

relactonado con la percepeion de si mismos.

Irator de estublecer este impacto seala la necesidad de implementar una linea de
imvestigacion que permita revelar si un programa. con las caracteristicas de ARPAL ticne

vahdes dentro de la curnicula escolar en nuestro pais.,

I neste caso. por ser esta fa primera imvestigacion de ARP A realizada en forma externa. os
dectr. no hecha por su creador. se ha recurrido a una estrategia utilizada con frecuencia en la
imvestizacion de programas similares: ¢f disenio de estudios para observar su etecto en medidas
estandar de la inteligencia. ast como tambien en mediciones comprendidas en diversos

mventarios de evaluacion de la autoestima o autoconeepto. Su aplicacion v medicion ¢s el
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interes que guig ¢l problema a investigar en el presente estudio y gque puede resumirse en las

siguientes preguntas de iny estigacion:

1.- (El programa ARPA “Actividades para ¢l Refuerzo del Potencial de Apreadizaje™

incrementa las puntuaciones en la escala de razonamicnto verbal de la prucha WISC-R?

2.- (Kl programa ARIP’A incrementa las puntuaciones de la prueba “Invcentario

de Autoestima CFSEL-27?

1.2 Objetivos
Objetivo general:

bl proposito de esta nnvestigacion es esplorar v teatar de determinar. a través de pruchas
estandar de evaluacion de la inteligencia humana, si un programa. con las caracteristicas de
ARP AL tiene un mpacto sigmficativo a nivel de los factores cognitivos de la inteligenoia como
son la perceperon. formacion de conceptos abstractos, analisis. sintesis, deduccion, resolucion
de problemas,  procesamicnto de mlormacion. cte.. constituidos como factores de medicion en

la I seala de Razonamiento Verbal en la prueha WISC-R.

Astmismo. explorar su efecto @ nivel de los factores del autoconcepto. cura medicion se

constituse ¢n puntuaciones en ¢l mventario de evaluacion de la autoestima CFSEI-2.

Contrastar este impacto a traves de las evaluaciones pre v postest del grupo experimental.

con Las evaluaciones de los dos ¢rupos control.
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Objetivos especificos:

L aplorar La elicacia del programa “ARPA™ ¢n ¢l incremento de las puntuaciones de la

I seala de Razonamiento \ erbal de la prueba "W [SC-R™,

Paplotar la elicacia del programa “ARP A en ¢l incremento de las puntuaciones en la

prucha “lnventario de Autoestima ~CEST -2

Idenuticar las dilerencias al comparar las puntvaciones obtenidas de los dos grupes

control. con lay puntuaciones del grupo expenmental,
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CAPITLLO N
Moarco Teorico

Desde los anos cincuenti va se encontraban establecidas las bases para ¢l surgimicento de la
crencia cognitiva. Howard Gardner (1983) recopila ¢ introduce las nuevas ideas sobre el
desarrolto del tema, v habla del nacimiento de una nueva disciplina de estudio "1 a ciencia del

conacimiento™ o las "ciencias cognitivas”,

[-stas imiciativas planteadas en la déeada de los 300 avanzaron con rapides en los anos
sizuientes. Instituciones oficiales » privadas proporcionaron un aposo financiero signiticatin o,
Daos figuras destacadas en esta “divulgacion piblica de la cognicion™. Jerome Bruner » George
\Miller. Tundaron en Harvard. en 1960, ¢l Centro para Estudios Cognitivos. S¢ obtuvieron los
fondos de la Carnegie Corporation. que en aquel entonces presidia el psicalogo John Gardner,
I os psicologos Posner v Shulman (citados por Gardner. 1985) consideran que ¢l Centro de

Harvard fue el lugar de nacimicnto de las ciencias cognitin as.

Por otra parte. de acuerdo con Klinger s Vadillo (2000). la ciencia cognitiva surpio a partir
de una reunion de amigos en 1956, en ¢l NMassachuscetts Institute of’ Technology: Chomska.
Stmon. Newel v Miller, organizaron un simposio relerente a la ciencia inlormatica. Sus
presentaciones conelureron que una ciencia relactonada con la mente no sélo era posible sino
necesarta | a introduccion del programa de computo Teorico-logico proporciond ¢l eslabon
teorico entre la psicologia v la computacion. a partir del cual se de<arrollé una rama de la
psicologia que permite el estudio de los procesos mentales con base ¢p modelos dentro de una

N clidora computacional. T sos expertos se denominaron a srmismaos Cientilicos cognitivos,
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Gardner. en su libro 1 a nueva ciencia de la mente™ (1983). expone » analiza el surgimiento
de la psicologia cognitiva. las teorias del proceso de la informacion, los enfoques
computacionales para ¢l analisis de la informacion y la inteligencia antificial. v el desarrollo de
nuevas eenologias para estudiar ¢l eerebro. La nueva ciencia del conocinuento surge entonees
para dar cabida a los avances de la psicologra y de la neurociencia v a sus posibles aplicaciones

en el desarrollo humano v en la educacion (Sanches, 2002).

Continuando con la linea trazada por Ausubel (1983). se concibicron formas nuevas de
accion educativa y estrategias con el proposito de estimular el aprendizaje significativo. la
resolucion de probilemas v la toma de decisones (Whimbey v Whimbey. 1975). asimiusmo. se
creaton estrategias de imvestigacion con el in de analizar ¢l procesamiento de la informacion

que Hevan a cabo los estadiantes al resolver problemas (Clement. 1979).

Por lo generall los modelos educativos han creido responder a las necesidades de la
persona y Ja sociedad con estias formas nuevas de accion educatisa. Se han proclamado siempre
como respuestas de dar una educacion integral™. “educar al individuo total™. con especial
atencion a tos componentes bisicos de inteligencia, atectividad y comportamientos. Sies asi.

donde se encuentra la novedad de lo actual? [ Se pucde considerar este momento como

“importante” dentro del recorrido de las ciencias de la educacion?

De acuerdo con \artines Beltran (1995). ¢l punto de vista mas interesante del momento
actual, es considerar al educador como mediador v al alumnoe como mediade 1 a mediacion os
g constante en la histona del pensamiento educativo que hoy recobra una fuerza especial .

sohre todo. un contenido especitico.
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Ya Vygotshy (1980) hablaba de comprender los procesos mentales dei individuo y de
disenar programas de tratamiento educativo tendientes a desarrollar al maximo el potencial de
cada nino. Scnalo que los tests de capacidad intelectual no son validos para evaluar a los
andllabetas de las zonas no industnalizadas: sino que se debe procurar construir instrumentos
de evaluacion psicolagica dirtgidos a medir el nivel de desarrollo potencial. determinado por

fas diferentes estrategias que e nido utiliza en la resolucion de un probiema.

Dentro de este contexto de interaccion vy socializacion con ambiente constructivista. se
muese el educador-mediador para convertirse en creador v moditicador de las estructuras
cognitivas del cducando. brindandole un pleno desarrollo de (odas sus capacidades senaladas

por ol constructivismo. la maedilicabilidad cognitiva y Ta mediacion (Martines Belian, 2001),

2.1 La Psicologia Cognitiva Educativa

Por sus aportes a la ensenanza v al aprendizaje. la psicologia cognitiva educativa ¢s una
res olucion v respuesta a las demandas tecnologicas de la revolucion postindustrial.

la psicologia cognitiva cducativa es. en gran parte, constructivista. No considera a la
persona comao victtima de su propia historia o brografia. sino como una constante elaborador
de sus propias percepeiones y construcciones. mediante las cuales canaliza la pereepeion de los

hechos v anticipa los acontecimientos v reacciones ante los mismos.

I aanteraccion activa entre la persona v ¢l ambiente esta mediatizada por las estructuras
cognitivas dei individuo. éstas son objeto de predileccion de Ta educacion actual. 14 educador

sera. entonees. creador o modificador de estructuras cognitivas que convierten a los educandos
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en seres capaces de percibir la realidad con la mavor correccion posible y sin sacrificar su

creatinvidad. pero haciendola viable gracias a la estructura (Martines Beltran, 2001).

Los constuctin istas asumen gue lodo conocimiento se construse del conacimiento previo.
S IMPOrtar como se ensena este. | oy educadores necesitan  prestar atencion a  las
Inerpretaciones M proporcionar una guia consistente. Existe evidencia que demuestra que ¢l
aprendizaje se optimiza cuando el educador presta atencion al conocimiento y creencias que los
cducandos traen consigo. Ultilizar este conocimiento como un punto de partida para la
ensehanza nucva v monitorear en ¢l estudiante ¢l cambio de concepciones a lo largo de la

wstruccion (Bransford et al.. 2000),

I a psicologia cognitina cducativa se hizo valer mediante dos asentos fundamentales sobre
la persona: su consideracion como estructura v su organicidad. s decir. ¢l organismo toal de
la persona noes un estado sino un proceso dominada por su naturaleza cambiante. 1 a realidad
humana se considera como un todo superior a la suma de los elementos que la contforman. [a
mteligencia. por ejemplo. deja de juzgarse como un producto determinado para entenderfa
comao un procese modificable de una manera estructural: no-a través de pequeiios cambios mas
o menos sivniticativos. sino mediante una transfonnacion en la estructura de su propio
tuncionamiento.  Como  consecuencia. la ensenanza cuidard de que  las  divisiones »
subdivisiones del conocimiento se integren en el individuo de una forma armaonica. adecuada a
la estructura existente. signilicativa. como una toma de conciencia en los procesas mentales,

anto en su funcionamiento correclo como en sus deficiencias (Feuerstein. 1994 Martinez

Be tran. 1994)
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El constructivismo. como linca de accion pedagogica en educacion. ha encontrado un fuerte
respaldo por su enfusis en la nocion de apropiacion v ¢l caracter social activo v comunicativo
de os sujetos implicados en la construccion de conocimientos que ocurren al interior del salon
de clases. uno de los escenarios mis importantes en los que se puede estudiar el desarrollo de

los seres humanos (Coll. 1998).

Sipuiendo esta hnea, es conveniente scialar que si bien ¢l desarrollo psicologico habia
sido coneebido tradicionalmente como un proceso individual que ocurria al interior del sujeto
con una east wital independencia de la influencia de factores externos. esta nocion ha sido
desechada casi en su totalidad. In la actualidad es dificil que aun haya escuelas de psicologia
que nicguen la poderosa influencia que ejerce el ambiente social v cultural en la lormacion de
los procesos psicologicos. b este sentido. la educacion. como una poderesa influencia social.
no puede ser descartada del analisis de influencias externas que deben ser contempladas al

apronimaese al estudio del desarrollo psicologico (Martimes Beltran, 1994 Mactines, 1999).

Desde el punto de vista del entoque sociocultural los  procesos  psicologicos  son
concehidos como el resultado de la interaceidon mutua entre el individuo v la cultura. | este
procesa de desarrollo la clave del tuncionamiento psicologico esta en la construcetdn de
sienificados. concretamente. en los significados que le atribuimos a los objetos. a las palabras
a las accrones de los demas. lambién <se considera que la elaboracion individual de los
stentficados ¢s parte de una construccion activa y social del conocimiento que se comparte con
los demas micmbros del contesto social v cultural en el que se encuentra inserto el individuo

(Martines. 1999
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2.1.1 Modclo de procesamicato humano de la informacion.

De forma paralela al constructivismo surge la comiente Hlamada “metafora computacional™
la cual considera al individuo como procesador de informacion. sin atender a su cultura, o a su

aleetividad (Martines Beltran. 19943).

La aparicion de la computadora permitio establecer una analogia basica. L.a mente se
cquiparo con un ordenador considerandola como un sistema activo que trabaja transtormando
los inpurs que entran en clla v gencrando productos nuevos. Esto ayudé a pensar en un

aprendiz activo » no pasivo mentalmente (Garza y Leventhal, 1998),

Sin embargo, de acuerdo con Ausubel (1983). los modelos computacionales de las teorias
rradicionales de aprendizaje del procesamiento humano de informacion no constituyen modelos
reales de aprendizaje. ya que no entatizan la experiencia obtenida en un ambiente real. como el
aprendizaje en el aula escolar. L1 compartia la idea de que el aprendizaje significativo cs aquel
que permite una integracion adecuada de un conocimiento nucvo con previas estructuras de
conocimiento en el indiv iduo v para poder cambiar de un estado cognitivo a otro (maduracion).
un individuo debe ser capas de asimilar v acomodar informacion de su medio ambiente en sus

esquemas de conocimiento (Lopez. 2001: 1 opez. 2002).

L os eoricos del PHIE postulan gque los humanos samos basicamente  procesadores de
informagion simbolica. De acuerdo con esta teoria. desde edades muy tempranas los humanos
somuos capaces de erear representaciones conceptuales que forman la base de nuestros procesos
mentales posteriores. Por cjemiplo. la actividad motora de un nino que muesve una sonaja crea
en el mlante una representacion mental (esquema) que asocia estados internos del individuo

(somdo  placentero). con  conceptualizaciones  de sucesos  del mundo  externo.  I-stas
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representaciones mentales permiten la organizacion de la informacion, de acuerdo con las

propicdades del objeto representado (Lopez, 2000,

B PHIL (Neisser: Tachman. T achman » Butterfield: 1 indsay » Noman. Citados por Lopes.
2001:13). ha sido el modelo convencional utilizado por los psicologos cognitivos durante
decadas. Tiene como un postulado teorico central ¢l de emender al humano como un

procesador de informacion simbolica v parte de tres suposiciones:

e [a cognicion se puede entender al analizarla en una serie de ctapas secuenciales

principalmente.

o [n cada etapa se llevan a cabo procesos especiales de intormacion. (na
respucsta final es el resultado de esta serie de operaciones:  pereepeion.
codificacion de informacion. memoria de la informacion, lformulacion de

conceptos. juicio. s produccion de lenguaje.

* Cada vtapa recibe informacion de ctapas previas v entonces realiza su especial
funcion. Ya gue todos los companentes del modelo de procesamiento de
informacion estan relacionados entre si. es dilicl identificar una ctapa inicial:
pero por conveniencia. podemos pensar que la secuencia comienza al empezar a
recibirse la informacion entrante.,

I'stos trozos de informacion no estan representados en el cercbro sino que se transforman
en estructuras neurologicas v simbolos con signilicado, lo que laman representaciones
miernas. [ a luz o ¢l sonido que se percibe se convierte en encrgia neural. la que a su ves se
procesa a trases de las etapas hipotéticas mencionadas para tormar la representacion del objeto

percthido (Solso. 2001).
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2.1.2 Modclo de procesamicnto paralelo distribuido

David Rumelhan v James McClelland (citados por Solsa, 200]:234) son los cientificos

que mayormente han contribuido a la 1eoria de Procesamiento Distribuido.

I-ste modelo esta interesado en conocer qué ¢lase de mecanismo de procesamiento ey la
mente humana. bs como la computadora de von Neumann en la cual la informacion se
procesa en pasos secuenciales?  Alternativamente. podria la mente humana  procesar
intormacion _en un_sistema paralelo masivamente distribuido que interacta de mancera
reciproca. en la cual varias actividades se levan a cabo ¢n forma simultanca a wravés de Ia

excitacion o inhibieton de las neuronas?

Considera que ¢l proceso de informacion se realiza a través de interacciones de un gran
numero de clementos simples de procesamiento Hamados unidades. cada una enviando senales
excitalorias o inhibitorias a otras unidades. Le interesa la deseripeion de 1a estructura interna de
grandes umdades de actividad cognitiva como la lectura. la pereepeion. ¢l procesamiento de

enunciados ete.

I sta teomna se compara con la “leoria Atomica” en Fisica.  las umdades basicas
corresponderian a las particulas subatomicas que documentan las estructuras de los dtomos que
forman los constituyentes de unidades mas grandes de estructura quimica. Al estudiar las
anidades basicas. podemos entender mejor las propiedades de unidades mas grandes de Ia

actividad psicologica.

L no de los atractivos de este modelo es su vinculacion al funcionamiento neuroanatomico.

S¢ ha establecido que el pensanuento humano se tleva a cabo en el cerebro. ¢l cual esta
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conformado por billones de neuronas interconectadas. Estas relativamente simples neuronas.
que i su ves anteractian con cientos de miles de otras neuronas. son basicas para el complejo
procesa de informacion. La naturaleza de la transmision neural constrine la velocidad con la
que se realiza este proceso. Il paralelismo masivo permite que se lleve a cabo ¢l proceso ¢n

apronimadamente 300 milisegundos gracias a su aceion simultanea.

Pl cerebro almacena las memorias en un conjunto de neuronas distribuidas en diversas
partes del cerebro. St dos neuronas se activan simultdaneamente. ¢l lazo centre ellas se

intensifica. Siuna seactiva y la otra se inhibe el fazo se debilita,

[ a4 memoria, en un sistema coma este. se encuentra en ¢l patron de redes activadas ¢

imhibidus distribuidas a o largo del sistema.

Iasta ahora. estos modelos parecen ser consistentes con el proceso s la estructura basica
del cerchro. pero esto no es suficiente razon para aceptar ¢l PDP comao una teona psicologica

(Rumelhart. 1981: Solso. 2001),

I la ¢poca de los selenta. con el creciente interés en las representaciones mentales. ¢l
concepto de esquema se consolido debido a que desde entonces e ha encontrado evidencia

experimental que apoya su valides psicologica,

Il procesamiento paralelo distribuido o “teoria conexionista™ ha reformulado postulados

centrales del modelo del procesamiento humano de intormacion.

[ no de los postulados centrales de la teona de PHI gue ha temdo que ser reconsiderado os
¢l que atirma que los humanos somos procesadores de informacion simbolica. En la woria del

PHI se asevera que la informacion entra por medio de nuestros sentidos, es codilicada en
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simbolos v luego es necesario decodificar fos conceptos en conducta motora en el caso de que
corresponda a la verbalizacion de un objeto visual o codilicar la informacion para que €sta

pucda ser manipulada. almacenada o transtormada.

Sin embargo, la teoria de procesamiento paralelo distribuido posiula gque los procesos de
coditicacion s decodificacion no son necesarios. va que o gue se procesa no ¢s un stmbaolo.

sino patrones de activaciones los cuales equivalen a la microestructura de un simbolo,

| 4 aproximacion conexionista ha obligade a los psicologos cognitivistas a tener ¢n cuenta,
en sus explicaciones sobre la cognicion humana. aspectos de modelos inspirados en la

lswologia del cerebro humano (FLopez. 2001 ).

2.2 Teorias del desarrollo v el procesamiento de informacion

e acuerdo con Siceler (1998). las worias del desurrollo pueden yerse como tamilias con
caracteristicas y puntos de vista diferentes pero. adicionalmente. camparten ciertos principios
basicos que reficjan las contribuciones de Piaget asi como también las contribuciones de las
teorias del procesaniento de informacion y como estas capacidades se desarrollan. I-stas son.

principalmente. las cinco siguientes:

a) Teorias Neopiagetianas

F1objctivo de estas weorias s mantener la solides de la teoria de Piagel. relacionandola
con la teona del procesamiento de la informacion. Case (1983). al igual que Piaget. hipotetizo
que los nifgos progresan a tnines de etapas de desarrollo. Caracterizd éstas en terminos de los

tipos de representaciones mentales v operaciones que los ninos pucden realizar duranie estas
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ctapds. Sin embargo. Case difiere con Piagel. y muestra su mayor influencia de la teona del
procesamiento de fa imtormacton. en ¢l énlasis que Ie confiere a los mecanismos de transicion,
1.0 cuadro (2.2) que muestra las estructuras principales v los procesos. coloca en primer lugar al
sistema cognitive. De este. las estructuras v los procesos de transicion. e las estructuras se
derivan: las operaciones sensoriomotrices. las operaciones de representacion. las operaciones
fogicas v fay operaciones formales. [De las operaciones de representacion se derivan: fas
estructuras conceptuales centrales v de éstas: numero. espacio ¢ histarias. De los procesos de

transicion se derivan: la automatizacion v la maduracton biologica.

b) Teorias psicométricas
Siegler (1998) considera que la mds prominente de estas teorias es fa de Robert Sternberg

Hamadu la = {eona triadica de Ja inteligencia™ Sternberg (1988) divide fa inteligencia en tres
realizacton de componentes.

tpos de componentes del procesanviento de la informacion:
y el metaconocimiento. Il diagrama

componentes de laadquisicion del conocimiento.

esquemiitico de su teoria. coloca a la inteligencia en primer lugar. De osta se derivan: los
compeonentes para la adquisicion del conocimiento. los metacomponentes. v los componentes
de realizacion de estrategias v la Seleccion de estrategias. A su vez. los componentes de
realtzacion se derivan: la Codificacion. la Inferencia v la Aplicacion. Sternberg enconir¢ que
los nifos de siete anos uilizan los mismos componentes que fos adultos para resolver
problemas de analogias. Asimismo. considera que ¢l primer pase para resolver problemas es

codificar los términos. Posteriormente, ¢l nino utthiza la inferencia v ¢l mapeo para establecer

Las relaciones entre los términos (Sternberg v Riftkin, 1979).
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c) Teorias de la Produccion de Sistemas

tn esfuerzo prometedor para proporcionar una explicacion mas precisa y satistactoria de
como se lleva a cabo ¢l cambio. ha sido modelar ¢l desarrollo a wravés de la produccion de
sistemas. Tstos son una clase de lenguajes de simulacion por computadora que han probado ser
utifes para modelar el desarrollo cognitivo. i diagrama jerarquico coloca en primer lugar a la
Produceion de Sistenmas, de éste se derivan la produccion de memorta v la memaria de trabajo.
De Ta produccion de memoria se derinvan 4 producciones. éstas tienen. cada una. un lado de
condicton gue especifica las circunstancias bajo las cuales la produccion ¢s aplicable:
Simbolos indicativos de cudando la produccion se debe ejecutar » Simbolos indicativos de qué
hacer cuando se ejecuta la produccion. De la memoria de trabajo se¢ derivan: los simbolos

indicativos de objetivos actuales v de conocimiento relevante (Sicgler, 1998),

d) Teorias Concvionistas

I-stas tcornias. ya mencionadas con anteriondad. son simulaciones por computadora de
como se desarrolla ¢l pensamicento. su popularidad se debe a que. en general. se parecen mucho
al trabajo que realiza ¢l cercbro. Fstas modelos han demostrado ser muy dtiles modelando
dominios como la percepcion v ¢l lenguaje. por ¢emplo. ¢l modelo de MacWhinney (cntado
por Siegler. 1998:90). en el que sc encuentra un estrato de entrada. varios estratos escondidos v
un ostrato de sahida. Cada estrato contiene un numero de unidades diseretas. Fn ¢l caso del

lenguaje estas unidades pueden representar un sustantivo. un adjetivo. un aniculo. ele.
¢) I'corias de Evolucion Cognitiva
Los retos prncipales para las teorias evolucionistas del desarrollo cognitivo son las

deseriperones de las umidades que compiten dentro del sistema cognitivo humano.  para

deseribir como la competencia entre estas unidades Heva a las respuestas adaptativas ¢
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identifica los mecanismos que producen {a variacion y seleccion cogmitiva. Siegler (1998)

ilustra su modelo de superposicion o traslape de las ondas que muestra la forma en que la

analogia de la evolucion bioldgica puede contrtbuir a la comprension del desarrollo. Este

modelo divide el sistema de procesamiento de informacion en representaciones y procesos.

Las representaciones incluyen informacién y datos; los procesos operan en las

representaciones para producir comportamientos. Estas teorias se basan en la suposicion de que

el pensamiento es procesamiento de informacion y Ja cognictén refleja tanto estructuras como

procesos. En el cuadro siguiente, Siegler resume las propuestas mds importantes. Cuadro 2.2

PRINCIPALES
] TEORICO OBJETIVO DE LA MECANISMOS DE
TIPO DE TEORIA REPRESENTATIVO TEORIA DESARROLLO
Uuificar la teoria del Automatizacion.
Neo-Piagetianos Case desarrollo de Piaget v la incremento basado
del Procesamiento de la bioldgicamente de ka
informacion memoria de trabajo. v la
construccion de estrategias
Proporcionar un analisis Consiruccion de
Psicométrica Stecnberg de) procesamiento de la estrategias. codificacion y
informacion del desarrolio automalizacion
de [a inteligencia
Generalizacian. basada en
Demostrar a través de |a ¢} trabajo de Ja detec-cion
Produccion de sistemas Klahr simulacion por de regularidad.

computadora, como el
sislema cognitivo modifica
SUS propias operaciones.

Conexionista

MacWhinney

Explicar como los nifios
pucden aprender gl
lenguaije con los datos que
tienen disponibles.

redundancia.eliminacion, v
la linea de tiempo.
Caodificacion v
construccion de
estrategias

Competencia asociativa
entre unidades de
procesamienta simple,
también generalizacion

Evolucionista

Entender como los
procesos de variacion v
seleccion moldean el

desaollo cognitivo

Compelencia asociativa
enfre estratepias. También
construccion de
estraterias v
generalizacion
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2.2.1 Desarrolio de la memoria

Segin las alirmaciones de Siegler (1998). lo que recordamos es una mesela de lo que
percibimos. sabemos ¢ inferimos. La gran mayvoria de las personas no recuerda las experiencias

de su ninez mas wemprana.  Bxisten tres explicaciones plausibles.

1. La maduracion de los lobulos ronales continda a lo largo de toda la infuncia temprana
y esta parte del cercbro es esencial para recordar episodios particulares de tal forma gue
pucdan ser recuperados posteriormente. La maduracion del cerebro no permite los

recuerdos que requieren de descripeiones verbales explicitas.

2. Tainfluencia del mundo social en la utilizacion del lenguaje infantil. 1-scuchar y contar
historias acerca de los eventos puede ayudar a almacenar la informacion que perdurara
en la mlancia posterior y en la edad adulta.

3. lacompatibilidad entre la forma en la cual los inlantes codifican la tnformacion y la

torma cn gque la codifican los ninos mayores v los adultos. Iiste punto de vista se

encuentra apoyado por la variedad de factores que crean esta incompatibilidad.

b stas tres eaplicaciones no son mutuamente excluyentes. sino gque s¢ apoyan entre si. La
inmadures fisiologica puede ser parte del porqué nifios muy pequenos no pueden formar

recuerdas perdurables.

[ 0s pracesos basicos estian presentes desde el nacimiento. ¢stos procesos son cruciales va
que permiten aprender v recordar desde los primeros dias de vida, Sin embargo, no se sabe st

la capacidad absoluta de la memona se incrementa con la edad o ~olo la capacidad funcional

fadas las demas capacidades como la creacion de estrateeias, 0rganizacion. ¢nsavo Cle.. se

presentan mas tarde ast como ambien fa metacognmceion y el contenido del conocimiento ele
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van presentindose a medida que la eficacia de la memonia contintia progresando a lo largo de

la nifics, pubertad v adolescencia.

D¢ acuerdo con Atkinson v Shiftrin (citados por Feldman, 1994:212)0 existen tres tipos de

sistemias de almacenamiento. Fstos varian de acuerdo a sus funciones y a la cantidad de tiecmpo

gue retienen la informacion.

s

Memoria sensorial. Almacenamiento inicial y momentaneo de informacién que dura

sOlo un instante. Junciona como una especie de fotogralia,

Memoria a corto plazo. I:s nuestra memoria de trabajo. Reticne la informacion durante
15 a 20 scgundos.  Puede retener 7 clementos o paquetes de informacion.  Algunos
leoricos sugicren que la informacion se transforma primero en representaciones o
imdgenes. micntras que otros plantcan que la transterencia tiene lugar cuando los
estimulos sensoriales se convierten en palabras. Se almacena de acuerdo con su

sienificado.

Mcemoria a Jargo plazo. La informacion ¢s relativamente permanente, aungue puede
ser dificil de recuperar. La transtorencia de material de la memoria a corto plazo a la
memoria a largo plazo se realiza en gran medida con base en la practica. que ¢s la
repeticion de la inlormacion que ha ingresado en la memora a corto plaso. La prictica

claborativa se produce ¢uando el material ¢s considerado v orgamzado de alguna forma.

Debe tenerse presente que no son minialmacences ubicados en arcas especiticas del cerebro,

sino gue representan tres tipos distintos de sistemas de memoria abstracta con diversas

caracteristicas. Ademas. no todos los psicdlogos estan de acuerdo con esta diterenciacion de

tres partes. ya que en luear de ello conciben a la memoria como una red de recuerdos mas

uniaria D todas formas, representar 4 la memoria en erminos de tres grandes tpos de
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almacenes es un marco conceptual Gtil para comprender ¢comao se recuerda y se olvida la

informacion.

Memoria iconica: refleja infonmacion de nuestro sistema visual,

Memoria  ecoica: almacena  informacion  proveniente  del oido, y  existen  memorias

correspondientes a cada uno de los otros senudos.,

Memoria episodica:  se relaciona con nuestras vidas individuales. centrindose en lo que

hemos hecho s en el tipo de experiencias que hemos tenido.

Memoria semantica: cs ¢l conocimiento organizado de hechos relativos al mundo, gracias a

ella sabemios que 2x2 4

\gunos paicologos que aposan los modelos asociativos de memoria. alirman que la
MeMoria semantica consisie en asociaciones entre represenlaciones mentales de distintas picsas
de informacion. La nocion basica de los modelos asociativos de la memoria semantica
considera que. cuando pensamos acerca de un concepto especifico. se aclivan coneeplos

rclacionados v se les puede tener presentes con mas Facthidad.

L a informacion episadica v 1a informacion semantica se almacenan en la memora a largo
plaso de modos diversos, A través del eadigo lingiiistico basado en ¢l lenguaje. del cadigo de
imagences con base en imagenes visuales v del codigo motor, curo almacenamiento se basa en

recucrdos de actividades tisicas.

No wdos los psicalogos especializados en memoria estin de acuerdo con ¢sta peespectiva.

\lgunos sugicren que un solo proceso da cuenta del grado de perteccion con que se recuerda la
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informacion: ¢l modo en que se percibe, considera y comprende por primera ves la

intormacion.

I a teoria de los niveles de procesamiento subraya ¢} grado en que se analiza ¢l material
nuevo. In contraste con la concepeion de que existe una memoria sensorial. a cono » a largo
plazo. la woria de los niveles de procesamiento sugiere que la cantidad de procesamiento de
informacion gue s¢ produce cuando de registra un primer encuentro ¢con ¢l matenal es de vital
importancia para determinar qué cantidad de esa informacion sera recordada. [La profundidad
del procesamiento en el momento de la exposicion es de suma imponancia: MRS M or sca

la intensidad de su procesamiento inicial. mas probabilidades tendremas de recordarlo.

[a informacion a la que prestamos mayor atencion se procesa muchoe mas a fondo v oes
menos proclive a olvidarse. t:n el nivel mas profunde de procesamiento. la intormacion sc
aniliza en terminos de su significado. Se le puede ver en un contexto mas extenso, por lo cual
¢y posible derivar asociaciones entre ¢l significado de la informacion v redes mas amplias de

conoeimicnto.

AVientras mas profundo sea el nivel inicial. mds tiempo sera retenida en la memoria. Fste
enfoyue sosticne que la mejor manera de recordar informacion nueva consiste en considerarla
con profundidad la primera vez que se entra en contacto ¢on ella. retflexionando en como se
relaciona con informacion gue va se posee. Considera que la memoria implica procesos

mentales mas activos gue los que le concede el entoque de las tres clapas.

S embargo. L investigacion no ha dado un apoyo genceralizado a la teoria de los niveles
de procesamicnto. bn algunos casos ¢l material que se procesa en niveles superficiales se

recuerda mejor que informacion que se ha procesado en un nivel mas profundo. A pesar de que
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los procesos de codificacion. almacenamicento v recuperacion de la informacion son necesanos
para que la memoria tuncione correctamente. no describen el modo especitico como ingresa ¢l

material en nuestro almacen de recuerdos (Feldman. 1994: Brown et al.. 1983).

Metacognicion: conocimiento acerca de las actividades cognitivas propias.
Dos tipos de conocimiento. 1. Eaplicito. consciente. basado en hechos. 2. Implicito,
conocimiento inconsciente. Mucho del conocimiento metacognitivo es inconsciente: el

conocimiento imnlluencia la conducta sin darnos cuenta de ello.

( onocimicnto metacognitivo explicito. Los ninos mavores v los adultos posen este tipo de
conocimiento. en ¢l pensamicnto en general v en memoria en particular, Incluye informacion
acerea de tareas. estrategias. gente. Mucho de esta infermacion se adquiere entre los 5y fos 10

anos de edad.

Quizas el conocimiento mas basico sobre la memoria sea su falibilidad. El analisis de
estudios recientes sugiere que existe una fuerte relacion entre ¢l conocimiento metamnemonico

v la memoria.

Conocimiento metacognitivo implicito. Este conocimiento es muy importante en los nifios
muy  pequeiios volos preescolares. dste es evidente en ¢l monitoreo de sus actividades
cognitivas y de autocorreccion. bate auto-monitoreo les permite experimentar un “sentimiento
de saber™ que los ayuda a anticipar que tanto recordaran mas tarde. Sin embargo. ya sea en
nios o adultos, existen problemas persistentes en ¢ monitoreo de fa comprension como para
poder detectar la faha de comprension de 1o que dicen los demas, Las habilidades de auto-
monitoreo son - especialmente importantes para escoger qué v cuanto se debe estudiar.

theldman. 1994: Brown, et al.. 1983: NSiegler. 1998).
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Procesos basicos

Memoria Explicita

Memoria Implicita

v

'

Corteza prefrontal v
amigdala
Maduracion.

s consciente.
Verbal
Visualizada como
representacion
mental.

Striatum cercbelo
thipotalamo
No consciente.
Patrones de solucion
en respuestas
fisiologicas o
manifiesta en la
conducta desde ¢l
nacimiento

ASOCIACION

RECONOCIMIENTO

RECORDAR E IMITAR

.

v

-

H{abituacion-deshabituacion
Presente desde el
nacimiento con
reconucimiento tmpheito
A los 7 meses. ¢l ritmo de
habituacion predice ¢l 1Q
POSLErior.

U no de los procesos mas
basicos.
Asociar-relacionar
estimulos ¥ respuesta.
Presente desde el
nacimiento.

Para imitar una accion

debe recordarse antes.
Reacciones circulares.

A partir de las 6 semanas
I+l rango de actividad se
enpande considerable-
mente en el primer ano

CODIFICACION

Verbatim detalles literales
Gist signilicado. esencia

ALMACENAMIENTO

Guarda la informacion
Fsencial el tiempo

RECUPERACION

I ocalizacion de la
informacion almacenada
Reconocer es mas lacil que

canoedar

2.2.2 Desarrollo del lenguaje

Cuadro 2.2.1

L1 objetivo ulterior del fenguaje ¢s la comunicacion. IFsta puede ser verbal o a tranés de

cestos. Il lenguaje es una herramienta para adaptarse al mundo social. Las frases que expresan

el signiticado que se desea comunicar, asudan a esa adaptacion. aun v cuando carezean de
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bucna pronunciacion v pramitica. Las frases que no expresan ¢l sentido que se desca

comunicar. no ayudardan a esta adaptacion aun y cuando la gramatica y la pronunciacion sean

pertectas,

I os lenguajes Tueron ereados por seres humanos v se desarrollaron de tal manera que los
nifos los puedan aprender: dando como resultado que. a pesar de la inmensa complejidad del

lenauaie. cast todos los minos aprenden su lengua nativa de forma rapida y sin esfuerzo.

I n la comunicacion a través del lenguaje hablado, las habilidades rudimentarias de
comunicacion estan presentes va desde los primeros meses despues del nacimiento. A la edad
de 3 meses. los bebes aetiian de tal forma gque motivan a los adultos a hablar con ellos. Tienden
a estar quictos cuando un aduho les habla y vocalizan mas cuando el aduhio deja de hablar.
I os adultos a su vez. les hablan de tal manera que los alienta a escuchar v responder. Cuando

Jas madres imitan los sonidos de sus bebés, la proporcion de sontdos que clios emiten se

incrementa (Ginsburg v Kilbourne. 1988).

De acuerdo con el - lingdista Noam Chomsky (1972). la gente posee un “organo del

lenguaje”™ yue permite adquiric el habla ticilmente. Chomshy pensod que solamente un
mecanismo especial como el organo del habla puede ser la causa de como los nifos pequenos
pucden aprender tan rapido los inmensamente complicados sistemas abstractos caracteristicos
de la gramatica.  Asi como ¢l corazon y los pulmones llevan a cabo sin esfuerso tareas
especializadas y complejas en ¢l sistema cireulatono y pulmonar. de igual forma el organo del
feneuaje Heva o cabo la tarea especializada y compleja de aprender gramatica. Chomsky
considera que el organo del habla encarma el conocimiento innato de los aspectos de la

ram itica gue son consistentes en todos os lenguajes del mundo (gramatica universal). ste
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conocimicnio innato. permitivia a los nifios reconoeer cudles. de algunos posibles tipos de
pramatica. emplearia su lengua nativa y. por lo tanto. aprenderlos ripidamente a pesar de su

complejidad inhereme.

Varios tipas de evidencia apoyan el punto de vista de Chomsky (1972). acerca de que el
aprendizaje del lenguaje es especial. en el sentido de gue ditiere del aprendizaje en general.
U na lorma en la que el lenguaje ¢s especial es su universahidad. Se presenta. » rapidamente. en
una gran diversidad de ambientes. Los ninos aprenden en culturas en las que los adultos hablan
con los nifios de 16picos de interés especial para ellos. en culwiras en las que los adultos se
rehusan a discutir tales topicos v en culturas en las que los adultos se oponen del 1odo a que los

nnos pequciios hablen sobre estos opicos.

Otra caracteristica especial de la adquisicion del lenguaje son sus propiedades auto-
motisadoras, Algunos nifes se interesan en carros. otros on pajaros, otros en dinosaurios. fan
contraste. lodos los nifios estan lo suficientemente interesados en el lenguaje como para
dominar un sistema sumamente complejo en un tiempo relativamente corta. Parte de esto se
debe al desco de comunicarse, Fsie deseo es 1an caracienstico ¢n los seres humanos que es
tentador pensar gque debe aplicarse a otros animales también. Sin embargo, ¢l interés por
comumicar informacion que no ¢y relevante para sobrevivir, parece ser de imponancia
unicamente para los humanos. Ningin otro animal se comunica con tanta frecuencia como un
nino normal de tres anos. .Aun los chimpancés que han aprendido a comunicarse bastante bien a

iranves del lenguaje por sefias, raramente se comunican solo por comumearse,

I interes de las personas por el lenguaje va mas alli del simple hecho de comunicarse:

tambien tratamos de hablar con gramdtca correcta. [ os nifos rapidamente abandonan las
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tormas inmaduras de hablur en favor de lo que es gramaticamente correcto. ['sta motivacion no
pucde ser atribuida al deseo general de wmitar a los adultos y a otros nifos mayores coma o
indica ¢l gusto por la ropa. la musica y la comida. sino que el deseo de aprender a expresar el
lenguaje, asi como el deseo de estar con otras personas v entender el mundo que nos rodea.

parcce ser una parte basica de la naturaleza humana.

{ na tereera forma en la que el Jenguaje es especial, se encuentra en relacion con las
anormalidades mentales que atectan al pensamiento en general. IFsto o especialmente evidente
al comparar las habilidades lingiiisticas de los mifios con sindrome de Down v ¢l sindrome de
Williams. Los nifos con estos sindromes tienden a poscer un [Q mucho mas bajo que el
normal. generalmente entre 50 v 70. Sin embargo. las habilidades lingiisticas de los nifios con
sindrome de Williams son mejores que las esperadas por sus 1Q7s, mientras que las de los nifios
con sindrome de Down son peares. L.os nifios con sindrome de Williams tienen un vocabulario
mucho mas amplio y mcjores habilidades gramaticales. Algunos adolescentes y adultos con
este sindrome hablan lo sulicientemente bien como para scr considerados adultos normales.
[ sto ¢ast nunca sucede con los que padecen de sindrome Down,  Fn su adoleseencia, con cicria
Irecuencia. tienen éxito en las tareas piagetianas diseniadas para medir el razonamicnto como
por ciemplo. la conservacion de namero v la inclusion de clase en las cuales los nifios con
sindrome de Williams consistentemente fracasan. A pesar de que el lenguaje v el pensamiento
son interdependientes. estos sintomas indican que también son distintos en la semantica
uuhzada para transmitir mensajes a otras personas v para comprender lo que piensan (Miller.

[992)

Seeun o teonia de Chomshy (19720 la adquisicion del lenguaje parece ser cspecial ¢n

cierla forma, sin embargo. a su afirmacion de gque los nifos tienen un conocimiento innato de
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una gramatica universal. no le va tan bien. kil problema es que no parece haber una gramatica
universal. Las comparaciones entre las gramaticas de los idiomas del mundo revelan una gran
diversidad por fo que. aparentemente. se requicren habilidades generales v especificas para la

adyuisicion del lenguaje.

F1 punto de vista de que el lenguaje difiere de otros tipos de aprendizajes sugiere que éste
podria tener una base biologica especial. como la localizacion especifica en ¢l cercbro o
patrones cléctricos especiticos. Dos conceptos son especialmente importantes. Uno ¢ la
localizacidn. la dea de ygue la actividad cerebral que subyace a una funcion cognitiva
especilica estd coneentrada en una parte del cercbro. 121 otro. es la plasticidad. la idea de que ¢l

funcionamiento cerebral cambia en respuesta a la experiencia,

Il lengugje ticne una base anatomica distintiva, Para la gran mavoria de la gente. el drea
dominanie para ¢l procesamicnto del lenguaje se encuentra en la mitad del hemisterio
i7quierdo del cerebro. en particular en las dreas de Broca ¥ de Wermniche. | os estudios en
pacientes con lesiones cerebrales indican que ¢l dano en esas dreas perjudica mas la capacidad
linglirstica que la misma cantidad de dafio en las arcas del hemisterio derecho. Fsto aplica tanto
al lenguaje hablado como al lenguaje por sciias. imdicando con esto gue el procesamiento

CTILCO €n esla drea no esta limitado al habla o a la modalidad auditiva.

Ademas de que el procesamiento del Tenguaje generalmente se encuentra concentrado en ¢l
hemistenio izquierdo.  funciones lingisticas particulares tienden a ser localizadas en ciertas
partes de este hemislerio. Por ejemplo. estudios en pacientes con daio cerebral indican que
mencionar colores implica por lo menos tres dreas. Lesiones en el area baja del [obulo

occipital. causan la pérdida de la vision del color. Lesiones en el arca de Wernicke causan la

Aprendizaje ¥ el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



incapacidad de decir el nombre de los colores v las lesiones entre estas dos arcas a menudo
dejan intacta la capacidad de ver los colores v la capacidad de decir sus nombres. pero

interbicren con la capacidad de decir cual nombre va con cual color.

[ nun tercio de fos zurdos. el procesamiento del lenguaje se presenta principalmente en ¢l
hemislerio derecho. Entre mas especilica sea la funcion, mas eaxcepetones s¢ encueniran en la

localizacion tipica del cerebro,

A pusar de gque ¢l hemisterio izquicerdo ya es domunante en la actividad lingiistica de la
mayoria de la pente en su nlancia. ¢l dafio que se produce antes de cuomplir un afo de edad
cansa mucho menor deteriaro en la habilidad para comprender y producir el lenguaje. que el
dano similar causado a mayor edad. Fsto significa que la plasticidad del cerebra disminuye con

la edad.

s sorprendente que. a pesar del dominte usual del hemisferio izquierdo en ¢l
procesamiento lingistico.  gente que ha sido sometida a hemisferiotomias del lado izquierdo,
antes de cumplir un ano de edad. desarrollan un lenguaje normal. 111 hemisterio derecho se
hace cargo de muchas funciones que generalimente llevaria a cabo el hemisterio izquierdo v la
gente wtiliza el lenguaje con bastante normalidad en la mayoria de los contextos. U'na causa
aparente de la recuperacion cs ¢l hecho de gue el procesamiento del lenguaje invade arcas del
hemisterio derecho que se encargan del luncionamicnto perceptual-espacial. Por lo tanto, la
remocion del hemislerio izquicrdo da como resultado un dafio mazor en las funciones
pereeptuales s espaciales en las que el hemisterio dereche es dominante. |1 patrén de

resultados sugiere la presencia de un programa genctico gque preficre ocupar el tepido del
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hemisterio izquierdo pero. si este ejido no estd disponible. se aduenari del tejido que necesita

en culguier otra parte.

La relacion entre ¢l lenguaje ¥ ¢l pensamiento.

La fonelogia: Como habla la gente

Cuando las personas estan en silencio. el aire pasa libremente a trav és de 1a raquea. la nariz
v la boea en el proceso de respirar. Hablamos al impedir el Hujo de are. Las dos clases
fundamientales del sonido del habla -vocales y consonantes- se producen debido a diterentes
tpos de mpedimentos. Con las vocales. ¢) Gmico impedimento del Nujo del aire viene de las
cuerdas socales. na hay blogueo hecho por la lengua, dientes o labios, Con las vocales no

usamos los labios. En cambio. en las consonantes si existen estos tipos de blogucos.

[ os intantes producen una amplia variedad de sonidos. sin embargo. su articulacion es

limitada por fa dificultad de producir un sonido determinado. Su habilidad para pronunciar

aumenta con ¢l desarrollo.

i a lista a continvacion da una idea general de su progreso:

.- Llorar: los bebés loran desde gque nacen. Su llanto comunica lo que cllos descarian que
sea diferente. Muchos padres creen que puieden inferir 1o que sus bebés desean por ¢l sonido
del Hlanto. pero estudios de cintas grabadas pruchan que realmente no lo pueden hacer. Por lo

tanto. los padres deben inferir la causa del Hanto por ¢l contesto. mids gque por el sonido preciso
de este

2= drradlo: entre uno v dos moses de edad. los bebés empiezan a producir sontdos diferentes

al llanto. Illos producen ¢l sonido del arrullo al colocar la lengua detrds de la boca s

redondeando los labtos, Sc parcce al somdo gue producen fos adultos al pronunciar la palabra

fun
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3.- rticnlacion simple. alrededor de los 3 meses. los bebés aumentan substancialmente los

somidos que se emplean en las consonantes,

.- Bulhucear. a los 6 meses. los bebés combinan consonantes v vocales, asi ¢s que producen
stlabas. Fstas silabas se repiten en secuencias como habababa. | a entonacion del balbuceo se

va pareciendo a la del habla.

3. Patrones del habla- al tinal de su primer aio de vida, los infantes aumentan su produccion
de sonidos que aparceen en su idioma y disminuyen los que no. Aproximadamente al aio. la

mayona dice sus pnimeras palabras (Chomshy, 1972).

Ias observaciones v las especulaciones han creado considerable controversia acerca de la
relacion entre ¢l lenguaje » ¢l pensamiento. ;Como se relacionan los conceptos?  [rsto es
absolutamente esencial para comprender la cognicion. ;1 a gente de todo el mundo picnsa de
torma basicamente similar? O. ;Son los lenguajes un lente lo suficientemente tuerte como para
que la gente que habla diterentes idiomas vea ¢l mundo de mancra diferente?  Los nifios que
aprenden nuevas palabras aceleran la formacion de coneeptos nuevas o por ¢l contrario. para
entender las nuevas palabras es necesario que los conceptlos relesantes va existan? Se

consideran tres posibles relaciones.

1.- El lenguaje forma el pensamiento. [sta postura conocida como la Hipotesis de W hort
(Sieuler. 1998). supone que el lenguaje forma ¢l pensanuento tan profundamente.  que ¢l
“mundo real™ esta formado. en gran medida. ¢ inconscientemente. por los hibitos de lenguaje
del grupo. La culura del lenguaje Torma la manera ¢en que los miembros de esta cultura
mterpretan la informacion  acerca del mundo. v as  diferencias entre  los  tenguajes
paralelamente producen diferencias en [a manera en que los miembros de cada cultura ven ¢l

mundo
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2.- El pensamiento forma el lenguaje. Piaget pensaba que ¢l desarrollo de las habilidades de
representacion al finalizar la etapa sensomotriz. hace posible el desarrollo del lenpuaje. asi
coma también e} dibujo y Ta imaginacion mental. Veia el desarrollo del lenguaje comoe “en
esperi” del desarrollo cognitinvo. en lugar de que ¢l desarrollo de este leguaje causara este

desarrollo,

3.- El lenguaje v ¢l pensamicnto se influy en mutuamente. De acuerdo con Vygotshy ¢l

lenguaje s el pensamiento empiczan a desarrollarse independientemente. Sin embargo. o los 2

anos de edad. su desarrollo se entreluza y desde enmtonees se influsen mutuamente.
pensamiento del nifo acerca del mundo se expresa precisamente a través del lenguaje. y este a
suves. se hace mas eficas dirigiendo pensamiento v aceion.

Faidencia directa que apoya esta postura fue proporcionada por un estudio hecho en 1989
| nsenando a los nifos de 3. 4 3 5 anos los nombres de objetos extranos meyord la habihidad de
los ninos en clasilicar estos objetos por categorias. Por lo tanto. aprender el lenguaje
importante en relacion con los objetos. intluencio el pensamiento de loy nifos acerea de éstos,
Por otra pane. la expenencia de¢ clasificar los objetos en categorias condujo a un aprendizaje
posterior mas efectivo de los nombres de los objctos,  Aqui el pensar acerca de los abjetos

ayudo a aprender el lenguaje relevante para dstos (Sicgler, 1998).

2.2.3 Desarrollo conceptual

De acuerdo con Siegler (1998). la tormacion de conceptos es inherente al desarrollo
cognitivo. Los conceplos nos permilen arganizar nuestras experiencias en patrones coherentes
voentraer inferencias de situaciones de las gque no hemos temdo expenencias directas,
Asimismo.  los  conceptos  tembidn permiten aplicar ¢l conocimicnto  previo a4 nuetas

situaciones. Aleunos de estos conceptos son especificos en los nifios que viven en sociedades
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industnahizadas avanzadas. sin embargo. existen conceptos que son comunes a todos los ninos

en todo el mundo: tiempo. espacio. nmero v pensamiento.

Se han propuesto tres posibilidades de representaciones conceptuales: representaciones de
definicion de caracteristicas. representaciones probabilisticas v representaciones basadas en
teorias. Flaciendo una analogia, las representaciones de definicion de caractenisticas serian
comeo las definiciones en un diccionanio. Las representaciones probabilisticas serian como
articulos en una enciclopedia v las representaciones basadas en teorias serian en las que se

enfatizan las relaciones causales entre Jos elementos de un sistema.

\eunos de los mas prominentes weoricos del desarrollo como Piaget. Vygotshy. Werner »
Bruner. han sostenido que los nifos pequedios no pueden tormar representaciones de definicion
de caracteristicas. sus representaciones son lematicas. mientras que los mifios durante la ¢tapa

de operaciones  coneretas.  forman  representaciones  [@xonomicas  (ClCgorids.  Jerarguias)

(Sicgler. 1998).

Por otra parte. Rosch vy Mervis (1975) desarcollaron la teoria de las representaciones
probabihisticas. Estas proponen gue las jerarquias tipicas inclusen por lo menos tres niveles:
uno general superordinal {por ejemplo mobiliario). un nivel especitico subordinal - (eiemplo

silla de cocina) » uno de nivel basico (ejemplo silla).

E o la actuahidad. los filosotos consideran que la gran mayoria de los conceptos no poseen
caractensiicas definidas. Por ejemplo ¢l concepto silla gue a primera vista parecena wener
caractensticas definidas como cuatro patas v utilizada pura sentarse Sin embargo. existe una

gran cantidad de asientos sin patas como sillas de montar cte.. o willas en los museos de are
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muodemo gue no fueron concebidas para sentarse. Lsto significa gue lunto fos nifos como fos

adultos representan los conceptos en términos de relaciones probabilisticas.

Keil (citado por Siegler. 1998:223) propone cuatro principios basicos: a) | os conceplos
son basicamente teorias. incluyen explicaciones de relaciones entre sus partes v sus relaciones
conn otros coneeptos. by Las teonas se encuentran sinculadas de forma  compleja  al
conocimiento asociativo de las personas, ¢) | as relaciones causales son basicus dentro de estas

teoras: son mis atiles que otros tipos de relaciones, d) Las relaciones jerarquicas son

especialmente informativas.

\gunos coneeptos son sumamente mportantes. ya que se desarrollan en tados los nifos en
todas las culturas. Estos son: tiecmpo. espacio. numero s pensamiento. [ coneepto tiempo
incluse los aspectos experienciales v los ldgicos. I'xperiencial se refiere al orden s duracion de
los eventos. mientras que ¢l logico implica propiedades que s¢ pucden deducir a traves del

rizonantiento.

Podemos hacer representaciones espaciales » de distancia por lo menos de tres maneras:
en relacion con nuestra propia posicion. en relacion a sefales v en relacion a marcos de
referencia abstractos (por cjemplo un mapa o un sistema de coordenadas). Los numeros
implican dos tipos de conocimientos: numeros cardinales » nameros ordinales. Cardinal

sienihica la canudad numérica absoluta. Ordinal se refiere a Las propiedades de relacion de los

vler. 1998).

numeros (Sie
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DESARROLLO DE ALGUNOS CONCEPTOS J
PARTICULARMENTE IMPORTANTES 4

TIEMPO

Tl

EMPO LOGICO
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Card na es numero

Ordinales magnitudes
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Espacio

Codificacson de donde se
presentan los evenlos

d

Contar

Principios
Prnncpio de Un  a Uno

Princ plo carding

AWM -

Prnacpo de Orden estabe

Principio de Irrelevancia del

b

1 Comprension de la

pensamiento y otras
enndades

2 Comprension de los
conten dos del
pensamento

3 Comprens on de as

Pensamiento
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ferencia entre el
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| Representaciones egocentemas
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3 Representaciones de
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w
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Cuadro 2.2 2

re aciones menta es
entre 1as ent dages
menia es creen 1as
deseos y su e acon
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RESOLUCION DE PROBLEMAS

Analisis de Lareas.

I samen cudadose de
los problemas para
wdentificar los procesos
requertdos para
resohverlos.
Cadificacion.
Idenudicar la
mlormacion esencral
usarla pard cun\truir
Ui FePreseniacion
mental

Maodelos mentabes.
Identiliear las
Cdracteristicas
centrales, ie. larelacion
CRITE sus componentes.
tmphica abstraceion:
climmar las
cargeteristicas no

reles untes.

Domimio general del
vanocimiento.
Aplicacion amplia de
las procesos.

Domin especifico del
conocimiento,
Aphicacian de tos
procesos limitada a un
problema en particular.

Cuadro22 3

PROCESOS IMPORTANTES EN LA
SOLL CION DF PROBLEMAS
Plancacion

IS la solucton de problemas orientada
hacia el futuro. U tilizada en problemas
nuevos v complejos,

Analisis hacia la meta. Jmplica
comparar la meta con la situacion acuial
Plancacidn de cutas. Implica escoger la
ruta mas eficviente paca legar o la n]cln.
Su desarrollo cambia con fa madurés.
INFERENCIAS CAUSALES

[.I conocimiento de las relaciones
causales es esencial para la comprension
de conceptos De acuerdo a Hume, “son
cleemento del universo™,

Variables de Hume. Provimidad.
precedencia v covanacion.

Analogias

I I razonamiento analogico es un proceso
penctrante v paderose.  haphica la
identilicacion de estructuras o funciones
en oy objetas o eventos que estan siendo
comparados.

El desarrollo del razonamicnto s las
similitudes analosicas. Se encuentra
presente ab final de! primer ano de vida.
bsta habilidad se incrementa con la
edad. pero las variables tenden a ser
1uuales.

Herramientas

Los mines witizan wodo o gue les puede
herramientas, Varas.,
rastrtllos. el lenguaje eserito o hablado.
las matematicas. otras personas.
Representaciones simbalicas como

seMVIr - Como

herramicntas. Mapas, modelos a
oscala, fotografias, pimaras....
Herramicntas auto-creadas. Uy, Mapas
wtormales..

Herramicntas para medir. C ontar.
pusar. la vtihzacion de reglas..

Dierencias en el desarrollo
para soluciongr problemas | os
NIMos peguedos son mis
competenics para resoher
problemas de lo que se pensaba
Todos lo nidos utithzan reelas
para resolver problemas
Aprendizaje s codificacion
ldenuticar et desarrollo upicy
en la secuencia de rezlas v Las
reelas que utihiza cada mino,
conduce a predecir cuales son
las experiencias de instruccion
que ayudaran al aprendizage de
cada nine en particuiar
Generabdad L a mvazorsa de los
ninos enirentan la solucion de
problemas de acuerdo a su

cdad

Razonamiento Cienltifico
vy Lagico
I os nifos . como los
cienufivos, hacen precuntas
fundamentales acerca Je la
naturaleza v el universo

Razonamiento deductiva e
inductive. || desarrollo del
nife ncrementa la comprension
de la fogica basica, las
estrategias alternativas, la
capacidad de procesamienio de
informacion v ¢l aprendizaje de
nuevas formas de representar
las prennisas de estos
razondmientos.

La solucion de problemas en
calaboracion  Gran pane de la
solucion de problemas se hace
con otra Zente  adultos v otros
ninos L os valores ¢alturabes.
laedad interes en la tared. Ta
diticultad de esta. €Iy
miluencean la selue on de
problemas ¢n colaboracion
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1.3 Enfoyue cognitivo de la inteligencia

Una de las capacidades intelectuales del ser humano. que mas discusion e investigacion
acadenica ha causadoe en el ambino de fa psicologia v la educacion. es Ta mteligencia homana.
Por 1o nusmo. no sorprende el hecho de gue no existe un consenso. entee los académicos. sobre
sudetinicion. La inteligencia humana puede ser descrita. medida o se puede especular al

respecto. Sin embargo, existen tuertes controversias acerca de su naturadeza o de su origen

(1opers. 2001)

Nickerson, Perkins. v Smith (1985) delinen la imtehigencia como  un conjunto de
habihidudes: L clasincacion de patrones. [a habilidad de modilicar una conducta para ser
adaptable. de razonar induciyameme. 1a habihidad de usor moedelos mentades y de emender.

Coma se puede observar. esta detinicion no esclareee como se obtienen dichas habilidades. ni

Lla natraleza mental o cognitiva de las mismas.

Fn ogeneral. para los educadores. Ta mteligencia es vista como una capacidad para

daprender. para los bidlogos como una ¢apacidad para adaptarse al entorno v para los

paicologos, desde un punto psicométrico. es la capacidad de un individuo para encontrar

relaciones entre abjetos v evenos. asio come tambidn una apropiada habilidad  para la

verbalizacion (Detterman. citado por | Opes. 2001 :59y

Par otra parte. ha existido un gran interés por medir la inteheencia con el proposito de
poder comparar las capacidades de unos indisiduos con respecto a otros. 1 aiste una gran

canitdad de investigacton cientilica sugiviendo gque una gran porcion de nuestra imteligencia ex

heredada  Fstodios realizados con gemelos han permitido a los imvestigadores dilucidar

porcentaies de inteligencia heredada en los individuas, bnoestas investigaciones se estudia el
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desarrollo de habilidudes  intelectuales en gemelos que han sido adoptados por familias
dilerentes v se correlacionan sus capacidades  inelectuales en diferentes etapas de su
desarrollo. | as diterencias suponen un resultado del efecto de sus contentos. La correlacion en
habilidades intelectuales de gemelos adoptados ha permitido a los investigadores esumar que.
alrededor de un 30 de nuestra inteligencia. se debe a factores hereditanos. 1os resultados de
Cstads iy estizaciones son importantes ya que pueden asudar a identificar las areas en las que la

cducacion de un individuo tiene un masor impacto (I opez. 2001).

fa posihilidad de poder comparar a una diversidad de individuos con respecio a
estandares inelectuales v de talento generd una gran tuente de investigacion que tuvo como
consecuencia la ercacion de una de las bases de daos experimentales s de estudio de campo
mas vrande  solida que hay - dentro de Ta psicologia, 1] problema central que se deducia de
estos estudios era el hecho de que la inteligencia es un problema multifactonal. esto es. existian
un complejo de Biclores mentales participanies ¢ interactuanies. De acuerdo con Spearman
teitado por Borimg. TUBD:84). la inteligencia se conceptualiza como compuesta de mualtiples
tactores, un factor general (g). v otros espectticos (8). como habilidades matematicas o
verbales, v que estan categonizadas de forma jerarquica. La idea central agui era gque una
persona podia presentar una habilidad alta en un factor especitico y otras personas valores altos
en otros lactores. De esta forma. Thurstone (citado por Lopes. 2001:58) propuse que estos
factores eran cquinalentes a una habilidad mental! lo que dio origen al entogue factorial de la
mteligenend. | sta aproximacion se popularizo v Hego a expandirse con Guiltord (1967) gquicn
propuso la existencia de 120 factores. los cuales son el resultado de la interaccion de las (res

dimensiones de la Hamada “represemacion estructural de Guillord™. ¢, 2.5

sprendizaje s ¢l refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



45

wn

o

o Evaluacién '

E Pensamiento convergent

S = Pensamiento divergente j\\,‘

®) Memoria B " Svne s

_Cognicion — e 7

Unidades _— ' i 1L

" ‘l

S Clases W, : £is

s . : ~—~at H L3

= _/ Relaciones— —e " . £l i

S Sistemas i, . fJ§

A Informaciones g ! ‘Ui

. Implicaciones o R S

g Figuras — V5 1 '

E Simbolicos -~ -

> = | IRt ,"'/ //

= Semanticos ’

3 Conductuales

Fig. 2.3. Representacion estructural de Guilford (adaptado de Lopez, 2001)

Cattell y Hom (citados por Lopez, 2001:59) propusieron un modelo factorial mas sencillo
en donde la inteligencia general era dividida en dos subsistemas: La inteligencia fluida. en
donde las capacidades son cronometradas sobre procesos inductivos y deductivos. relaciones
entre estimulos etc., y la inteligencia cristalizada en la que las capacidades se basan en la

experiencia. Por ejemplo, la cantidad de vocabulario de cada individuo.

2.3.1 Modelos cognitivos de la inteligencia humana

De acuerdo con Lopez (2001), desde el punto de vista del procesamiento humano de la
informacion, la inteligencia de una persona tiene que ver con las capacidades de un individuo

para manejar informacion ante requerimientos de tareas. Por ejemplo. Hunt (citado por Solso,
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2001:470) en una serie de estudios con dos grupos de estudiantes. uno de cellos clasiticado
como de alta habilidad verbal, ¢l otro grupo clasilicado como de baja habilidad verbal de
acuerdo a la pracha SAT “Scholastic Aptitude Test™. se les pidio contestar preguntas gue
requetian reeuperar la informacion en la memoria a largo plazo. De acuerdo con los resultados,
Hunt coneluyd que ¢l tiempo de recuperacion de intormacion en Mi P para ¢l reconociniento
de palabras toma adrededor de 25 a 30 miliscgundos mas en sujetos de baja habilidad lectora
gue en sujetos de alta habilidad lectora. Dichos estudios sobre la velocidad de mancjo de
imlormacion. v la organizacion de informacion en MLP en estudiantes. sugicren una relacion
entre estas  capacidades  de procesamiento de informacion y los indices de coeliciente
itclectual en la maduares.  Por otra parte. se sugiere (Solso. 2001) que la forma en como la
ntormacion os organizada en la memoria delimita la flexibilidad v adaptabilidad de un
mdividuo ante situaciones de solucion de problemas. Los resultados de este tipe de estudios
~son mmportantes. por dos razones: primero. porque indican que el paradigma del procesamiento
de informacion proporciona clementos Gtiles para ol estudio de la inteligencia » segundo.
mdican que la memaoria a corto plazo esta relacionada con los componenties yverbales de la
mneligencii. no porgue el numero de items retemdos en la MCOP este relacionada con la
mteligencia, sino porgue Jos procesos s las operaciones cognitivas que dependen tanto de a

memoria a largo plazo como de la memoria a corto plazo. son sensibles a las diterencias

intelectuales individuales » que dichos componentes poseen ciertas capacidades v limitaciones

Lapes (2001 considera que dos teorias cognitivas sobre inteligencia predominan en la
actuahidads Ta teorma triadica de la inteligencia de Sterberg (1988) v o teora de las

itel zencrs multiples postulada por Gardner (1993),
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2.3.2 La teoria Triadica de Sternberg

| sti formada por tres subteorias: 1a teoria componencial la cual se relaciona a Jos
mecanismos internos mentales que participan en o imeligencia. por eiemplo. categorizacion.
comparacion. induccion. ete.. y que aun cuando diferentes individuos entatizan diferentes usos

de dichas mecanisinos. los pracesos. en si. se suponen unisersales,

[ o Meticomponenties son procesos jecutivos encargados de la planificacion. control 3
evaluacion en tarcas de solucion de problemas. 1 os componentes de ejecucion son los procesos
de bupw wmivel encargados de realizar las tarcas comandadas por los metacomponentes.
inalimente. los componentes de adquisicion del conocimiento se relieren a los procesos que
intervienen en la adquisicion de un conoacimienio que nos permita solucionar prablemas o
twimdr decisiones  adecuadamente. Los tres sub=sistemas s suponen  interdependientes ¢

nlerdciin constantemeents!.

I sta aproximacion componencial de la ineligencia csta basada de los estudios realizados
por Sterberg @ ravés de su métado de analisis componencial. el cual originalmente separa el

estudio de rendimicento en tareas de razonamiento inductivo v analogias,

Sternbery sosticne que los 1Q tests miden habilidades para resolver problemas que son
relatvamente diferentes a las habilidades que se requieren para reselver los probiemas de la
vida cotidiana. Fsta se definina como inteligencia academica. Fn contraste. la inteligencia
praci wa permite resolver este tipo de problemas. Sin embargo. se debe tener en cuenta que las
en actones acampanan el desempeno intelectual. Por ejemplo. ante la compra de un actomonil.

[ decision ms olucra elementos emocionales fueres.
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Figura 2.5:1 leoria Iriadica de Sternbery adaptado de L opez. 2001)

Yara Gardner (1995). una inteligencia implica la habilidad necesaria para resolver

problemas o para claborar productos que son de importancia en un contento cultural o en una

comunidad determinada. La capacidad para resolver problemas permite abordar una situacion

en fa cual se persigue un objetivo. ast como determimar ¢l camino adecuado que conduce a

diche objetiva. Gardner define una inteligencia como un potencial biopsicologico v constdera

JuU enIsten SICIy:

¢ ntehigencia musieal

¢ Intehreencia cmético-corporal
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o Inteligencia logico-matematica
* Intchigencia lingliistica

o Inteligencia espacial

o lnucligencia mterpersonal

¢ Imcligencia imrapersonal

Dentro de las consideraciones educativas. con relerencia a la modificabilidad de las
inteligencias. Gardner cree que posibles lactores genéticos limitan el grado en que una
inteligencia puede realizarse o modificarse ¢n el curso de una vidao [ entorno culturdl
desempena un papel determinante en ¢l grado que alcanza ¢l potencial imtelectual de un
imndividua. No es casual que un individuo desarrolle mas capacidades en un area que en otri, La
teona de las Inteligencias Maltiples senala ¢l heeho de que los seres humanos existen en una
multitud de contextos. estos reclaman v nutren distintos yvectores v conjuntos de inteligencias

{Candner. 1993).

2.4 [ na nueva Taxonomia

De acuerdo con Anderson v Sosniak (1994). ¢l hecho de que la Taxonomia de Bloom
todavia se utilice despuds de cuatro décadas. ex una prueba de su gran contribucion a la

cducacion.

Una Jde lus criticas mas comunes que se han hecho de esta wnonomia o la
sobresimplificacion de la naturaleza del pensamiento v su relacion con ¢l aprendizaie. Si hien
¢y cierto que ampho la concepcion del aprendizaje. de un maodelo simple. conductista 3

unidimensional a otro muliidimensional v de naturaleza mas constructivista, asumio que
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simples constructos o grados de dificultad eran las caracteristicas basicas que separan un nivel
de otro en su estructura jerdrquica. Sin embargo. esta estructura jerarquica no ha sido

sustentada por la evidencia empirica.

Marzano (citado por Costa 2001:181). atn reconociendo la gran contribucion de Bloom.
considera gue es tiempo de diseiar una nueva taxonomia. Ll modelo propuesto para este diserio
ne solo deseribe como los seres humanos deciden acuparse en una nuesa tarea en determinado
momento. sino también la forma en que la informacion gue rectben es procesada una ves que

han tomado la decision de hacerlo.

Fl modelo presenta tres sistemas mentales: el auto-sistema. el sistema metacognitivo v el
sistema cognitivo, los cuales operan en el cuarto componente de este maodelo: ¢l conocimicnio.

[:n esta teoria la “nueva tlarca” se define como una oportunidad para cambiar o gue se esta

hacicndo o atendiendo ¢n cierto momentao,

1 awto-sistema incluye una red de creencias v metas interrelacionadas que ¢s usada para
juzgar la com eniencia de cambiar lo que se esta haciendo. por la nueva tarea y para determinar
¢l nivel de motivacion que se tiene para ctectuarla. Sila tarea se jusga como importante » si la
emacion es gencrada o asociada a ¢ésta. el individuo se ve motivado a llevarla a cabo. Si por ¢l

contrario. la tarca se considera poco relevante, se genera nula motivacion para realizarla.

U'na ves que se decide emprender Ta nueva tarea. el sistema mietacognitivoe se ve implicado.
Uno de los pasos imciales del sistema metacognitive e establecer metas relacionadas con fa
nueva tarea v disena estrategias para lograr estas metas. [l sistema metacognitine imteractua
continuamente con el sistema cognitivo. Iste es responsable de procesar eticaszmente la

mformacion para completar la tarca. Implica operaciones de andlisis como  inferencias,
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compdaraciones y clasificaciones, Finalmente, ¢l éxito depende de |a canuidad de conocimicnto

que ¢l mdividuo logre sobre dicha tarea.

Fsta nueva taxonomia mejori ¢l trabajo de Bloom en dos formas: primero. presenta un
“madeto”™ o Tteorta” sobre el pensamiento humano en lugar de oun Tsistema de ideas”
(hramework ). Téentcamente, un modelo o teoria son sistemas que pueden predecir fenomenos:

[os “sistemas deideas™ son series de principios orgamizados que deseriben caracteristicas de

clertos [enanicnos pero no perniten su prediccion,

Por delincion, da laxonomia de Bloom ¢s un sistema que deseribe seis categorias de
provesamienta de miormacion. Son generalmente utiles ya que permuten a los educadores
entender Lo naturalesza multfacenca del aprendizaje. Sin embargo. no fue disenada para

predecie conductas especilicas, por lo cual no se [¢ considera un modelo o teoria.

Ia seaunda mejoray la mds importante. es el hecho de que la nueva tavonomia pernnte el
diseno de un sistema jerarquico del pensamiento humano desde la perspectiva del flujo de
mornmagcion o germimos de este flujo, el proceso siempre empieza con ¢l auto-sistema,

conuni can ¢l sistema metacognitn o, contmaa con el sistema cognitive v finahiza con el

conocimiento (Costa, 2001).

1.5 Dimensiones del Pensamiento

Fr 1S4 se Hevo a cabo una conferencia auspictada por la Fundacion Johnson en el Centro
Wingspred en Racime, Wiasconsin, Ta ASCD “Associatton for Supervision and Curnicalum
Develpment™ [ Asociacton para la supenasion s desarrollo del curniculum] reunio a un grupe de

stete educaduores con el (in de aportar ideas al ereciente interes de caomo ensenar 4 pensar en las
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aulas escalares. La idea del surgimiento de una nueva taxonomia de habihades del pensaniento
¢ niclo en esta primera reunion. Posteriormente, en 1985, la ASCD y otras organizaciones
ormaron la Associaton Collaboratisve for Teaching Thinking [Asociacion colaborativa para la
ensciianza del pensannento]. La ereacion de esta asociacion se debio a g necesrdad de los

educadores por contar con una base selidamente respaldada para la ensenanza de habilidades

del pensamiento en su practica escolar.

Las adeas de cinca prozectos dicron paso a la creacion del libro Dimensiones del
Pensamienta el cual se diseno tratando de mtegrar fa enseinanza del pensamiento con la
mstruceton académica regular. Sus autores. Robert J. Marzano: Ronald S. Brandt. Carolsn Sue
Hughes: Beaw Fly Jones: Barbara Z. Presseisen: Stuart C. Rankin v Charles Suhor analizaron
diferentes enfoques para proporcionar direecion para da plancacion de la mstruccion » ¢l

currreulum escolar. Bl resultado fue la idenuticacion de cinco dimensiones del pensaniento:

e Metacognicion. Conocimiento y control de nuestro propio pensamiento

e Pensamiento critico » creativo. Dos maneras diferentes pero relacionadas de caracterizar
¢l pensamientoe. En general. el pensamiento de un mdn iduo puede ser deserito como mas o

Menos Critica. O mas o menos creativ o,

e Praocesos de pensamiento. Opcraciones mentales amphias. de tipe macro Son complejas.

tmplican el uso de varias habihidades bdsicas. como la toma de decistones. la composicion,

cle.

¢ Habilidades basicas del pensamiento. Operaciones cognoseitinas basicas utn izadas et

retlevion metacognosativa y en fos proceses del pensamiento como. por ejemplo, observar
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o Relacion de las dreas de contenido de conocimiente con el pensamiento. kI contenido

de conocimicnto de nuestro pensamiento influye en gran medida en la manera como

pensdmuos.

Cada una de estas dimensiones no existen aisladamente, tampoco son una tiznonomia Pucden
ocuerir samultancamente. No estdn disefadas como fines en st mismas, constituyen un marco
de trabajo que refleja los estuerzos de algunos actores para hacer concordar las demandas de

organizar un curriculum con las necesidades de las escuelas, maestros y alumnos.

Dimensiones  del Pensamiento  fue  escrito para  proporcionar  una  estructura en la
claboracion del curriculum y la mstruceion educativa. Los autores myvatan a los educadores a
construir este currtculum. las estrategias de instruccion, los programas de desarrollo de Jos
docentes, v los disenos para la evaluacion con el fin de ofrecer a los estudiantes una escucla en

donde ¢l pensamiento se modele, se ensenie, se supervise y se honre (Marzano et al.. 1988)

2.6 Descripeion de programas para desarrollar el pensamicnto

[ os teoricos cognitivistas consideran que ¢l aprendizaje es el resultado de nuestros intentos
por darle sentido al munde cn el contexto en que vivimos. Fste aprendizaje. en su diseno
muruccional. debe estar sustentado bajo ciertos principios generales: instruccion bato un disefio
estrategtee. uttlizacion de estrategios que desarrollen estructuras mentales. participacion del
maestro como mediador mas gque informador. utilizacion de estimulos que mvaten a pensar »

una reorgantzacion previg del contenmido que permuta generar estructuras con base en os

distntos upos de razonamiento (Woolfolk. 1990). Los programas gue sc presentan a

ContinLacion sustentan estos principios, no obstante sus diversas perspecticas.
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De acuerdo con Yuste (1995). los programas para desarrollar ¢l pensamuento difieren entre
sten cuanto al énlasis que contieren a las diversas habilidades o capacidades que pretenden

desarrollar. os clasitica de la siguiente forma:
Programas para mejorar estraregias generales:

L stos programas estiman que se puede mejorar ¢l uso, en un momento determinado. del
coeficiente de inteligencia. Sin embargo. dan poca importancia o la medicion objetiva a base de
tests, tienden a trabajar habilidades de pensamiento muy complejas. mas cercanas a las
actividades reales de los imdsviduos: habilidades de metacogmicion. habilidades directivas de
una conducta compleja mtelectuale habilidades para estimular ¢l pensamiento creativo,
habelidades sociales. Por eyjemplo. CoRT. de F. de Bono: Filosofia para nifos. de M 1 ipman:

Yaradigma de Procesos (DHP) de M. A. De Sanches.
Programas que tratan de ensenar henristicos parva resolyer problemas:

[ a4 resolucion de problemas se reficre a los procesos de conducta y pensaniento dirigidos
hacia la ¢jecucion de determinadas tarcas intelectualmente exigentes. Parte de la idea de gue.
aparentemente,  existen  estrategias  eticaces v suficientemente  gencralizables a muchos
problemas. son los heuristicos. Por ¢jemplo. EI Solucionador de Problemas Completo de )
Hayes: IDEAL (ldentificacion de problemas. Detinicion 3 representacion del problema.

Faploracion de analisis altermatinos. Actuacton fundada en una estrategia. Logros. obsernvacion

v evaluacion de los etectos de nuesiras actividades). de 1. D Bransiord v B S. Stemn
Programas que tratan de mejorar algan conjunto de habilidades busicas:

Acepian plenamente la moditicabilidad cogmuiva v se sustentan en teorias ambientalistas o

de algunos sectores del procesamiento de la intormacion. Trabajan procesos o habihidades que.
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Aungque se teoricen comao complejos, son considerados como procesos mas simples integrantes
de un constructo complejo como es la ntehigencta. Suelen ser programas de aplicacion larga
vinculados a weortas deternminadas. Por ¢jemplo. SOI. de Meeher: PEL (Programa  de
Enriquecimiento Instrumental). de Reusen Feuersiein:  Inteligencia Aplicada. de R ).

Sternberg.
I'rogramas que tratan de mejorar el lenguaje:

Castdos los programas consideran el lenguaje como medio transmisor de culara ¢ incluso
como polenciador de la inteligencia. Fstos tienen en cuenta ¢l lenguaje de manera casi
evelusiva para incrementar Ja inteligencia. Por ejemplo. Comprender para Aprender | Vidal-
\harca y R, Gilabert: Leer para Comprender y Aprender. de |, Marun.

Programas de estimulaciin temprana:

os ue rectbe o nino antes de los cinco anos, antes de haber madurado su

San aguel

sistenad nervioso eentral v porque el nifo sale de su nacleo familar para entrar en contentos
soctales mas amplios. Por ejemplo. DISTAR. de S, Engelmann. ). Osbam v 1. | ngelmann:

Proyecto Milwaukee, de H. Garber v R. Heber.

2.6.1 A\prendizaje Significative

\usubel (1983) acufiad este termino para definie [o opuesto al aprendizaje repetitin o Para
este autor v para sus seguidores, la significatividad del aprendizaje se vefiere a la posibihidad
le extablecer vinculos sustantivos 3y no arbitrarios entre Jo que hay que aprender (el nuevo
contenido) v o gue ya se sabe. lo gue se encuentra en la estructura cogniting de la persona
g e aprer de (sus conocimientos previos). Aprender signsticatisamente quiere decie pader

fribuir siunificado al matertal objeto de aprendizaje: dicha atnbucion solo puede efectuarse a
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partir de lo que ya se conoce, mediante la actualizacion de esquemas de conocimiento
perinentes para la situacion de que se rate. Esos esquemas no se imian a asimular la nueva
mformacion. sino que el aprendizaje significativo supone ssempre su resision. modificacion y
cnriguectmiento estableciendo nucvas coneviones v relaciones entre ellos. con lo que se

asegura i funcionalidad y la memorizacion comprensiva de los contemidos aprendidos

st ficatn amente,

e Se produce cuando los contenidos son relacionados de modo no arbitrario y sustancial

con lo que el alumno ya sabe.

o by importante considerar lo que el alumno ya sabe de 1al manera que estableszca una

relacion con aquello que debe aprender.

« Produce una interrelacion entre los conocimientos mas relesantes de la estructura

cagnitina y las nuesas informactones.

El aprendizaje mecanico sc produce cuando fa nueva mformacion es  almacenada
arhitranamente. sininteractuar con conocimientos preesistentes. Puede ser necesario en

algunos casos.

El aprendizaje por descubrimiento sc praduce cuando lo que serd aprendido no se da en su
torma final. sino que debe ser reconstrmido por ¢l alumno. antes de ser aprendido ¢

meorporado significativamente en la estructura cognitivi,

Fl aprendizaje por recepeion sucede cuando el contenido se presenta al alumno en su forma
nab. solo se e exige que internalice o incorpore ¢l matenal que se presenta de modo

cecuperarlo o reproducirlo en un omento posterior.

Tipos de aprendizaje significativo:
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Aprendizaje de Representaciones: Tiene como objeto las unidades simbdlicas aisladas de

otras umdades simbolicas. significados simples o nominalistas.

Aprendizaje de conceptos: A decir de Ausubel los conceptos se adquicren a través de dos
procesos: formacion v asimilacion. kn la formacion los conceptos se aprenden a través de la
experiencia directa. En el aprendizaje de conceptos por asimilacion se produce a medida que
se amplia ¢l vocabulario.

Aprendizaje de proposiciones: Implica la combinacion y relacton de vanias palabras cada

una de las cuales constituye un reterente unitario.

Como se adquieren los conceptos:
L as diversas teorias tratan de explicar como se constituyen los signiticados 3y como e

aprenden los nuey os conceplos.

Ausubel recomienda o organizacion s presentacion del matenal. Bl medador del
proceso debe seleccionar eheaz y eficientemente los materiales » contenidos, segun Jos
abjetivos: pero lomando muy en cuenta la aplicacion de los principios que incluyen las
diferencias individuales: es decir, la estructura cognitna, disposicion. capacidad mtelectual

madures. Lllo l¢ permite ponderar la cantidad de material, la dificultad. el tamaio del paso,

la logica interna. ta organizacian y la comuntcacion eficas.

2.6.2  Sistema ACT (Control Adaptativo del Pensamiento) Teoria computacional de J. R.
Anderson (1993).

Se basa en la analogia mente computadora. Fsta implementado. en su totalidad, en

programacion computacional. Sustenta que el conocmuento se almacena ¢n forma de

producciones: condicion accion. Coneibe a la percepeion como una copia de la realidad. Fs
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una teona del aprendizaje procedimental, de cardcter sintactico. enfocado a la adguisicion

de destrezas intelectuales y motrices. ACT R.

*  Aprendizaje y memoria

= Resolucion de problemas y toma de decisiones
= [enguaje v eomunicacion

= Pereepeion y atencion

= Desarrollo cogmitivo

= Diterencias mdividuales
Ademas de sus aplicaciones en la psicologia cogmitiva, ACT-R se ha utilizado en:

* Interaccion persona-computadora para producir modelos que puedan evaluar dilerentes
interfaces de computadora,

I educacion (sistemas tutortales cognitivos) para diagnosticar los problemas e los
ostudintes puedan tener y proporcionarles ayuda focalizada.

= nacciones generadas por computadora para proporcionar elementos cognitivos en los

ambientes de entrenamiento o capacitacion.

* En neuropsicelogia para mterpretar datos FMRI
Su propuesta como teoria del aprendizaje se basa en tres fases:

huerpretacion declarativa: el sujeto conoce los contenidos semanticos v los oreaniza en

cadenas de relaciones semanticas (redes).
Ll conocmento

Comptlacnir: ¢l contenido semanuco se transforma en procednmental

declarative se Heva a fa acaion a traveés de la practica. Fsta a suvesz ~e canstituz e ¢n una
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condicion para la automatizacion (ejecucion de la accion de manera automatica. cada ves

que sea necesaria).

Afnsre: cuando hay un cambio en la condicion de la ¢jecucion de lo aprendido. sucede una
adaptacion: esta habilidad va adguirida, se ajusta a esa nueva sitwacion. Fn oesta fase se
Ileva a cabo la generalizacion a otras situaciones similares a las de la pracuca que a su ves
tiecne un cierto grado de distincidon. Por otra parte. s¢ da wambien la discriminacion en
cuanto a que reconoce su diferencia y reconoce que no es adéntica en su totahdad: es en
este momento que el sujeto de aprendizaje reconoce en qué situaciones el procedimiento
aprendido no se aplica y ademds da la opcion de generar uno nuevo. el cual es producto de
la combinacion de atros previamente adquiridos. Por tltimoe se habla. dentro de la fase de
ajuste. de la ctapa de fortalecimiento, ¢s en dsta en donde se consolida ¢l uso de un
procedimiento especifico, vy en donde se le “llama™ para que opere cada vez que se hace
mas versitil en el uso ante distintas situaciones. Por lo nusmo. cuanto mas fenible sea y

mavor ¢xito hava en el uso de su procedimiento (Adaptado de Garza.y Leventhal, 1998),

2.6.3 Teoria de Esquemas de D. Rumelhart y D. Norman (1978).

Teoria busada en la unalogia mente-computadora. Esta implementada, en parte. en un
sistema computactonal. Considera importante tener un sistema gque cuente con dos upos de
componentes: sintdcticos vy semdnticos. Se basa en que el conocimiento se adquiere gracias a
que se presenta a traves de esgnemas, es decir. una estructura de datos para represeniar

cenceplos gendricos almacenados en la memoria.

Un esguema conticne. como parte de su especificacion, la red de mterrelaciones gque se cree
cuiste. normalmente. entre los consttuyentes del concepto en cuestion. | nfatiza que los
rgremas pucden representar conoeimiento declaratis oo semantico. s procedural. Su propuesta

como eona de aprendizaje:
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Crecinnento (accretion): s la adicion de nuevos conocimientos a la memoria. Funciona
como una base de datos. recibe el conocinuento a partir de esquemas ya claborados. ]
coneepto de memeria. que concibe como copia parcial de la realidad. es el que permite
ograr este tpo de aprendizaje. Cuando ¢l aprendis percibe un duato, la memoria se encarga
de guardar [a informacion recibida y asi. de inmediato lo ubica dentro de una red de

mtormacion mas amplia.

Lsvrncnoacion: uaplica la formacton de nuevas estructuras 0 esquemas coneeptuales.
I labora estos auevos  esquemas  (semdnticos) a partir de los mmcales y  de las
modificaciones gue se les hicieron. Los procesos bajo los cuales se crea este ipo de

aprendizajes. es por induceion y analogia.

Anesie fluning) Sste e Ja adaptacion del conocimiento a una tarea espeeriica. s ol

muomento en el gue se itroducen moditicaciones en Jos esquemas imiciales o traves de los

procesos veneralizacion o especilicacion, Los esquemas se van moditicando a traves de la

formacion.,

Va teora de los esquemas sosticne ¢l principio de correspondencia: en la mente eyxisten
datos que corresponden fielmente a la realidad: en el procesamiento de la informacton no se le

dgrega ningun tipo de intormacion que se pueda deducir o intenir a parur de ella (Rumelhart s

Norman JYST).

2.6.4 Filosofia para Ninos
[a Fidosofia para Npios de Mathew Lipman (1980), a traves de tecnicay de dialogo para el
desarrollo riguroso del lengugge. se encuentra cercana a la propuesta de Feerstemn (198N,

resulta complementaria v patenciadora de la teoria de la moditicabilidad coemuiva. Plantea el
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aprendizaje siempre desde una perspectiva de construccion  dialogica. enfatizando en la
necesidad de ejercitar ¢l pensamiento de un modo atractivo y significativo. Sus objetivos son ¢l
ensefar a pensar bien”. utilizando la logica: ensenar a pensar autonomamente. fayorecer ¢l
crecimiento v desarrollo personal e interpersonal: favoreeer ¢ desarrollo de la creatividad »
favorecer el desarrollo de la capacidad de reflexion acerca de temas éticos en forma

comunitani.

Para lograr sus objetivos. la Filosolia para Nios se orienta a “hacer filosolia™ mas que
ensefarla, presentandola en diversos contextos de interés para los nifios » valiendose de dos
grandes medios para ¢l logro de los objetivos: El Didlogo Filosofico » la Comunidad de
Indagacion. 1:1 Didlogo Filosolico estimula la retlexion. principalmente a través de preguntas s
de respucstas - eluboradas  nuevamente en forma de pregunta. Desarrolla habilidades  de
razonamiento, clarifica signiticados. analiza concepios, descubre supuestos implicitos, examina
la validezs de un rasonamicnto v las conseceuencias de una concepcion determinada. | a
Comunidad de [ndagacion constituyve ¢l contexto siempre social en que se producen estos
procesos. permitiendo la apertura al razonamiento sustentada en la disposicion a someterse o
evamen de evidencia y razon. sobre una dinamica de respeto mutuo, tolerancia, ausencia de
adoctrinamiento e intimidacion: de mancra que se genere una capacidad grupal  de

autocorreccion v pensamiento cooperativo. estimulando la creatividad de los miembros.

.l programa de Lipman surge de una tuerte conviccion en relacion a que el sistema
cducatinve no esta siendo funcional. dado gue los alumnoes no “picnsan bien™. ¢ incluso s¢
obserya un deterioro del pensamiento a medida gue avanzan en escolaridad. I'ste problema
endria su origen en dos criticas fundamentales gue el pratesor norteamericano  Mathew

Lipman (entado por Vicuna. 1994) hace al sistema educativo:
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e Lacscuela no tiene sentido para el nifo.
o [a escuela curcce de estrategias especiticas para desarrollar el pensamicnto. haciendo que
¢l nifio deje de creer en su capacidad de pensar autonomamente.
[ipman sostiene que las dos situaciones criticadas son susceptibles de ser superadas a
traves del “didlogo ttlosofico™ ofreciendo la oportunidad de ¢jercitar ¢l pensamiento de modo

atracuvo v signilicauvo (Vicuna, 1994,

2.6.5 SOl Estructura del Intelecto

Ista weoria {ue originalmente desarrollada por LP. Guiltord (1967). en los I-stados Uniduos,
en los afios 40 Su primera aplicacion documentada fue como método de evaluacion de las
fuerzas adreas norteamericanas para el reclutamiento de los pilotos. Su eriterio de seleecion
asudo o reclutar a los pilotos con las mejores habilidades.

]l concepte fue retomado por Mary Meeher (1969). quien [o adapto al campo educativo.
I-ue una estudiante de Guiltord v actual presidenta del sistema SOL Durante su carrera como
maestra. investigd el modelo validando su relevancia en la educacion. tanto para los estudiantes
sobresalientes. como para los estudianies con algun tipo de problema o dessentaja.

El programa de Lstructura del Intelecto SOI analiza las habilidades que se requieren para
un buen desemperio académico. al identificar las arcas de aprendizaje débiles. se trabaja en
estas. SOOI se focaliza en las habilidades v los procesos » proporciona las herramicentas de

desarrollo de éstos. Tambidn se utiliza en la actualidad para la seleecion de personal

2.6.6 Cognicion Situada

De acuerdo con Hendricks (eitado por Dics Barriga. 2005) la cognicion situada asume

diferentes tormas v nombres, dircctamente vincutados con conceptos como aprendizaje
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sitwado, participacion perilCrica legitima. aprendizaje cognitivo (cognitive apprenticeship) o

aprendizaje artesanal.

Su emergencia estd en aposicion directa a la vision de ciertos entogues de la psicologia
cognitiva v a innumerables practicas educativas escolares donde se asume. expheita ¢
implicitamente. que el conocimicnto puede abstraerse de las situaciones en que se aprende v se
emplea, Por ¢l contrario. los tedricos de la cognicion situada parten de la premisa de que ¢f
conocintionto es situadao. ex parie v producito de la actividad. el contexio v la cultira en que se

desarrolla v uwiliza.

Lsta vision. relauvamente reciente. ha desembocado en un enfoque instruccional, |
ensenanza situada, que destaca la importancia de la actividad v el contexto para el aprendizaje
v reconace gue ¢l aprendizaje escolar es. ante todo. un proceso de enculturacion en el cual lox
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura de practicas soctales. Fn esta
misma dircecion, se comparte la idea de que aprender v hacer son acciones inseparables. Y en
consceuencia, un principio nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o

novicios) deben aprender en el contexio pertinenie.

Los teoricos del aprendizaje situado parten de una fuerte critica a la manera como la
imstitucion escolar intenta promover ¢l aprendizaje. En particular. cuestionan la forma en gue
se enseiian aprendizajes declarativos abstractos v descantextualizados. conocimientos inertes.
paco Utiles v escasamente motivantes. de relevancia social lmitada. Es decir. en las escuelas ¢
privilegian las practicas cducativas suceddneas o antificiales. en las cuales se manifiesta una
ruptura entre el saber qué (know whar) v el saber como (know fone). v donde ¢l conocimiento

se trala como st luera neutral. ajeno. autosuliciente ¢ independiente de las situaciones de la
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vida real o de las practicas sociales de la cultura a la que se pertenece. Bsta torma de ensceiar se
raduce en aprendizajes poce  signiticativos. carentes sentido v aplicabilidad. v en la

mcapucidad de los alumnos por transfenr v generalizar lo que aprenden.

Por el contrario. desde una vision situada. se aboga por una ensenanza centrada en praciicas
educativas arrénticas. las cuales requicren ser coherentes. significativas » propositivis: on
otris palabras: “sumplemente definidas comao las practicas ordinarias de la cultura™. Ademas. la
awtenticidad de una practica educativa puede determinarse por el grado de refevancia culiural
de las actividades en que participa el estudiante, asi como mediante ¢l tipo v nivel de actividad

social que ¢stas promueven (Derry. Levin v Schauble, 1993),

La propension » capacidades de los estudiantes para razonar estadisticamente en escenarios

auténticos {de fa vida real) pueden mejorarse considerablemente a través de dos dimensiones:

a)  Dimension: Redeveneia ernfrural. Una instruccion que emplee cjemplos,
ilustraciones. analogias. discusiones y demostraciones que sean relevantes a
las culturas a fas que pertenceen o esperan pertenecer los estudiantes.

b) Dimension: Actividad social. Una participacion tutoreada en un contexto
social v colaborativo de solucion de problemas. con ayuda de mediadores
como la discusiaon en clasc. el debate. el juego de roles y el descubrimiento

cuiado.

Algunas estrategias de ensenanza situada:
[a estrategia de enseianza o esiralegia docenre son los procedimicntos que ¢l profesor o
aggente de ensenanza utiliza de manera flexible. adaptativa. awtorregulada v retlexiva para

promeser el logro de aprendizajes significativos en los alumnos. A contiinuacion s¢ muestran
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alvunas de las estrategias para el aprendizaje signilicativo centradas en ¢l aprendizaje
experiencial y situado. que se enfocan en la construccion del conocimiento en contextos reales.
en ol desarrollo de las capacidades reflexivas, criticas y en ¢l pensamiento de alto nivel. asi
como en la participacion en las pracucas sociales auténticas de la comunidad.

+ Aprendizaje centrado en la solucian de problemas auténticos,

o Analisis de casos (case method).

+  Método de provectos.

+ Préacticas situadas o aprendizaje i yitne en escenartos reales.

e Aprendizaje en ¢l servicio (service learning),

o Trabajo en equipos couperalivos.

o Ljercicios, demostraciones v simulaciones situadas.

« Aprendizaje mediado por las nuevas teenologias de la informacion y comunicacion

(NTIC).

Un aprendizaje situado en los términos aqui descritos. imphca un aprendizaje activo
centrado en experiencias significativas v motivanies (auenticas). ¢l tomento del pensamiento
critico ¥ la toma de conciencia. Asimismo. involuera la participacion en procesos en los cuales
el didlogo. la discusion grupal v la cooperacion son centrales para detinir v negociar la
direccion de la experiencia de aprendizaje. Y finalmente. ¢l papel del ensefante como
pustulador de problemas (en ¢l sentido de retos abordables » signilicativos) para venerar

cuestionaimicnios relevantes que conduzean y enmarquen la enseianza (Diaz Barriga, 2003).
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2.6.7 Paradigma de Procesos (DHP)

LEn 1980, Venezuela invitd a Robert Sternberg a participar en un proyecto dirtgido al
desarrollo de las habilidades inte eciuales de los estudiantes de nivel universitario. Como
resultado de este trabajo surgio la primera version del libro huelligence Applied. el cual se
publica posteriormente (Sternbera. 1987). Dicho trabajo sinio de base para el desarrollo del
libro "Habilidades para pensar: un curriculum para desarrollarlas™ (Sanchez. 1984). dirigido a

estudiantes de nivel superior.

Fn el ano de 1983, ¢l Institute lecnologico vy de Fstudios Superiores de Monterrey
(TSN se interesd por la metod »slogia desarrollada en Venezuela » como consecuencia
implanto ¢l programa y se incorpora la asignatura “Desarrollo de habilidades de pensamicnio”

(DITPy en los planes de estudio de la Preparatoria Superior,

La fundamentacion tedrica que aposa ¢l modelo para ¢l desarrollo del pensamiento v sus
aplicaciones descansa ¢n weorias acerca del tuncionamiento de la mente la estumulacion del
ntelecto y los tenomenos cognitivos que acompanan el acto mental. Dichas teorias provienen
de la psicologia s de la ciencia cogmitiva (Gardoer. 19832 Glass v Holvoak. 1986: Jones ¢ [dol.
1990). de los modelos actuales que explican la inteligencia humana (Stermberg. 1985 v 1987:

Gardner. 1983: Goleman. 1986) y del paradigma de procesos (Sancherz, 1985 v 1992),

EY puradigma de los procesos (Sanches, 1992, 1993y explica los aspectos conceptuales v
metodologicos de un enfoque de estim alacion del pensamiento basado en la operacionalizacion
del acto mental mediante fa aplicaci n de los procesos como instrumentos que determinan la
mancra de pensar o de procesar inle rmacion. v praporcionan los mecanismos para construir.

comprender. aplicar. extender. delimitar v profundizar el conocimiente
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In ¢l modelo de enseianza basado en proceso se contemplan dos niveles de desarrollo
intelectual de las personas que determinan diterencias en la modalidad de ensenanza: a) cl
aprendizaje de los procesos de pensamiento como una materia del curriculo. y b) la
rranslerencia de los procesos de pensamiento al estudio de las diseiplinas o dreas curriculares.
El primer nivel gencra en los apreadices ¢l desarrollo de las habilidades de pensamicento
requeridas para interactuar con ¢l conocimiento o con ¢l medio que los rodea. Este desarrollo
da lugar a la generacion de las estructuras cognitivas indispensables para construir, extender »
wansterir ¢l conocimiento v para establecer las generalizaciones que correspondan. 11 segundo
nivel es el resultado de aplicar los procesos del pensamicnto en variedad de dmbitos,
situaciones s areas del saber. con el objeto de construir conceptos v sistemas conceptuales
desarrollar los procesos v procedimicntos propios de cada disciplina. aphicar conceptos s
procesos en ¢l aprendizaje de diferentes disciplinas o arcas del conocimiento. constnuir
validar modelos de procesamiento. resolver problemas. mteractuar satistactoriamente con cl

medio ambiente, v en general. controlar el desarrollo personal en lo intelectual ¥y emaocional.

Ambos niveles de aprendizaje constitusen la plataforma fundamental para e desarrolio del
conocimiento. del metaconacimicnto » de las habilidades metacognitivas. los cuales conducen
al logro de un sistema de actitudes v valores propios. fueriemente anclados en un pensamiento

logico. critico. ereativo y emocionalmenie equilibrado.

La construceion de un modcelo integral v sistémico de desarrollo intelectual v aprendizaje
abarca los niveles componencial. experiencial » practico. ¥y permite lograr la reestructuracion

coenitiva requerida para que las personas puedan utilizar su pensamiento con amplitud.

eliciencia v efectividad.
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2.6.8 Dimensiones de® Aprendizaje

Ll modelo de Dimansiones del Aprendizaje de Marzano. tiene su origen en una ampiia
mvestigacion basada ¢ un marco edrico de reterencia sobre la cognicion v el aprendizaje.
Fste modelo se pucde caplicar en cualquier asignatura desde preescolar hasta el dliimo ano de
secundaria. Mis de ne enta educadores se unieron en ¢l Consorcio para el desarrollo v la
imestigacion sobre las  dimensiones del aprendizaje s trabajacon durante dos anos generando
un programa bdsico ] 1 sinviera como  herramienta para reorganizar el curriculum. la

instruccion v la evaluac m (Marzano et al. 1988: Marzano, 1990).

FEmodelo de fas Dimen ones del Aprendizaje esta basado en seis supucestos:

1. La instruccr n debe constderar los principales hallazgos sobre el proceso de

aprendizie.

2 bkl aprendiza < implica un complejo sistema de procesos de interaceion que incluse

cinca tipos de pensamiento: las cinco dimensiones del aprendizaje.

3. Lo que se sadye acerca del aprendizaje indica que la mstruccion centrada en temas
curriculares i merdisciplinarios y amplios. es la forma mas efectiva de promover ¢l
aprendizaje.

4. U1 curriculun desde preescolar hasta ¢l final de la secundaria deberia incluir la

enseianza exy icita de actitudes. pereepeiones v habitos mentales de alto nivel que

faciliten el aprendizae.

5. Ln enfoque  comprensiva de la instruccion supone al menos dos tipos de

instruccion: u a1 centrada en el profesor y otra mas eentrada en el alumno.

6. Ta evaluacion  deberia tocalizarse en el uso del conocimiento v el razonamiento

complejo del tudiante mas gque en la memorizacion.
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Las Cineo Dimensiones del Aprendizaje:

Dimension 1: Actitudes v pereepeiones positivas sobre ¢l aprendizaje

Dimension 2: Ll razonamiento para la adquisicion e integracion del conocimiento.
Dimension 3: El razonamiento para la protundizacion v refinamiento del conocimiento
Dimension 4: Ll razonamiento para el uso significativo del conocimiento.

Dimension 5: Los habitos mentales productivos (Marzano et al. 1988).

Algunos filésotos como Robert Ennis v Mathew Lipman (citados en Marzano. 2001)
sosticnen gue la meta fundamental de la educacion es el desarrollo de seres pensantes
racionales. Ven al producto final de la educacion como o “mente inquisitiva™. Otros sugieren
gue la meta es desarrollar seres pensantes maduros capoaces de adquinr vounlizar el
conocimiento. Anderson v Rumelhart  (citados en Marzano. 2001) enfatizan que ¢l rol
fundamental en o cognicion ex la “basqueda del sentido™ También existen razones mas
pragmaticas: cualquier sistema democratico necesita individuos con la capacidad de analizar

problemas v tomar decisiones con juicio critico. libre v creativo en asuntos de interés comun.

Seiger-Ehrenberg  (1983). quien desarrollara diversos  programa  de  habilidades  del
pensamicnto. expresaba su razonamiento de ensenar a pensar en términos de beneficios v
necesidades individuales v sociales. Para que el estudiante sea capaz de tomar acciones élicas
mtchigentes efectiva y constantemente. en una sociedad gue espera gque todos sus micmbros
persigan metas valiosas. Asimismao. define la —accion ética inteligente™ como la utilizacion del
proceso del pensamiento racional para llegar a una decision tomando en cuenta ¢l bienestar de
los afectados. Propone que estos resultados. que solo pueden ser logrados ensenando a los

estudiantes a pensar. deberian ser la base de la plancacion de todo ¢l curriculum escolar.
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Cualquier concepeion sobre ¢l pensamiento ¢std basada siempre en la perspectiva de un
marco particular. -l pensamiento se percibia diferente en el siglo X o durante la llustracion.
L os ticmpos tiepen un proceso dnico. v los patrones de pensamiento actuales rellejan esta era

(Marzuno. 1991 ).

2.7 Autoestima: la percepeion de si mismo

bl concepto de la autoestima lo define Baule (1992) como la percepeion que el individuo
posee de su propia valia. es la suma de sus sentimientos. esperanzas. pensamientos v comao se
e aosomismo. La auoimagen surge v va tomando forma contorme el nifio o nina va
desarrollindose. Cuando el nifio es pequeno esa nmagen es vaga. poco integrada. fragmentada.
wa dilerenciandose a medida que el nine madura e interactda con  los demas. Representa la
culminacion de las experiencias inherentes de la vida, Para ser aceptados por los demas.
primeramente debemos aceptarnos  nosotros misimos, es  decir.  considerarnos  yaliosos.

AUTOCSLEMATNoS,

ara Coopersmith (1991). 1a autoestima es un juicio personal de valor. que s¢ expresa en

actitudes de la persona hacia si misma.

Branden t1996) considera a'la autoeticacia y a la autodignidad como la esencia de la
autoestima. Manifiesta que la experiencia de la autoeficacia genera el sentido de control sobre
la propia vida. que asociamos con el bienestar psicologico. Por cuanto a la experiencia de la
autodignidad. senala que esta posibilita ur g actitud afirmativa hacia el derecho de lavida y la
Ielicidad. asi como la comodidad al expr *sar apropiadamente los pensamientos. deseos 3y

necesidades.
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Ll desarrollo de la autoestima principia en la nifiez. Si el educador asuda al nino a

descubrir sus capacidades. su aprendizaje sera masor (Carlock. 1. 1998).

Cuando los estudiantes entran gl aula, sus primeros intereses raramente estan relactonados
con las asignaturas | a mazoria de las veees. sus principales preocupaciones lienen gue ver con
¢l ambiente atectivo de la clase o con las expectativas que los maestros tienen de ellos. Silos
macstros N0 dan importancia a estas preocupaciones iniciales de los aiumnos. su aprendizaje se
vera atectado por ello Por ejemplo. si los estudiantes creen que el maesiro o sus companeros
no los aceptan. probablemente dingiran mas energia a ganarse esta aceptacion que a aprender
los temas de la asiznatura. Por otra parte. si los estudiantes creen que las tareas que se les
exigen no son utiles o gue ellos no son capaces de realizarlas. probablemente pondran menos
esluerzo en desempenarlas. Lodo ¢l mundo desea ser aceptado por los demds. La gente que se
siente aceptada ~e siente comaodin lena de energia, dispuesta a realizar cualguer tarei

(Marzano et al. 1992)

Marzano (1992) sugiere algunas pamas para que ¢l maestro alcance este obietivo. la
primera tarea del maestro ¢s precisamente lograr que cada estudiante se sienta aceptado por él

3 sus companieros. Aconseqi adoptar [os siguicntes pasos:

l.- fnemar establecer una relacion con cada uno de los alumnos de la clase. Se  trma
esencialmente de un asunto de “establecer lazos™ con cada uno de los estudiantes por medio de

PLCYUCROS. PTG NO POF SO MENOS TNPOFTANTIES, Zestos.
a) Conyersar informaimente con los alumnoes acerca de sus intereses, antes.
durante v despues de la clase.

by Sal idar a los alumnes en la escuela v tuera de clla. por ¢jemplo. cn ¢l
supcrmercado.
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Llamar a los estudiantes por su nombre a la medida que van entrando al salon
de clases.

Reunirse con pequenos grupos cada dia y conversar con ellos.

Mantenerse alerta a los acontecimientos importantes de la vida de los
estudiantes y comentarlos con cllos.

Revisar las actitudes propias.

a)

b)

<)

Cada dia, antes de la clase. pasar revista mentalimente de los estudiantes.
destacando  aquellos de quicnes se puede anucipar algunos problemas
(academicos o de conducta).

[ratar de imaginar a estos estudiantes “problema™ ¢ imaginarlos teniendo
éxito o mostrando conductas positivas. I'n otras palabras. reemplazar las
capectatinas Negativas. por positivas.

Al estar interactuando con los estudiantes. tratar de mantener presentes estas
expectatinas positivas.

I:storzarse para gue el comportamiento en la clase sea justo ¥ positivo.

i)

b)

C)

Mirar a los ojos a cada estudiante mientras se dicta una clase. recorrer la vista

por toda el aula, asegurandose de estar prestando atencion a wodos los
cuadrantes del salon.

[ratar de acercarse a todos los estudiantes. incluso a aquellos que aprenden
con mas lentitud.

Atribuir la propicdad de las ideas a quicnes las inician.

Responder en forma positiva 4 las respuestas inexactas. asi como cuando un estudiante

tenga ditieulad para responder a una pregunia.

d)

b

Valorar las respuestas. Considerar los aspectos correctos de una respuesta
imcorrecta, wdentilicando la pregunta que corresponde a la respuesta que esta
dando el alumno.

Volver a formular la pregunta v dar tiempo para pensar antes de exigir.
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6.

<)

d)

Hacer una purdtrasis de la pregunta o repetirla desde una perspectiva
diferente. que asude a mejorar la comprension de los estudiantes, Fraccionar
las preguntis complejas en preguntas mas peguenas.

Otrecer pauas o pistas. Presentar la cantidad de intormacion necesaria para
onentar la respuesta de los estudiantes.

Solicitar a los estudiantes que retormulen la respuesta. Si el alumne
definitvamente no consigue dar una respuesta correcta. darsela s luego pedir
que la formule con sus propias palabras.

Proporcionar a los estudiantes oportunidades de trabajo cooperativo,

o)

b)

{ o
—

d)

)

(23

'] trabajo cooperatinvo es una de las Tormas mas clicaces de ayudar a los
estudiantes a sentirse aceptados por sus companeros. Incluve dos aspectos
clave. “la responsabilidad  individual™ » “la interdependencia de grupo
positiva’ Paeden lograrse asignando diferentes [unciones para interactudr en
el 2rupo

Facilitador: ¢s ¢l que se encarga de mantener lu interaceion dentro del marceo
de los obieuyvos del grupo. Cuando la accion se desyvia. ¢l trata de scialar el
punto de discusion o la siguiente tarca que habria de realizarse.

Secretano: ¢l seeretario es el encargado de llevar un registro de  las
acuvidades de grupo.

Vocero: es guien comunica a olras personas o a otros grupos les acuerdos 3
tarcas de su wrupos Hiiliza el registro que produjo el seeretario.

Obscervador: es gquien toma nota de aspectos especilicos de la interacecion e
mforma al grupe o a la clase entera lo que ha observadeo.

tonsenar g los ostudiantes a generar estrategias para ganar la aceptacion de sus

companeras

\1]

h)

<)

Poner mas estuerzo en estar interesiido que en ser aateresante. Lmpiear mas
uempo en preguntar a los demas sobre ellos mismos que en hablar,

Retwrzar las caractensticas positivas de los demas.

P vitar recordar a los demas sus caracteristicas negativas o Jas situaciones
des izradables gue les ha wocado vivir,
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7. Algunas téenicas v actividades adicionales.

a)

b)

d)

¢)

h)

Cuando sea apropiado. usar el sentido del humor.

Pedir a los alumnos que establezean reglas v procedimivntos (ue gobiernen
la conducta en ¢l aula.

Solicitar a los alumnos que ¢ntrevisten a un companero al comienzo del ano
A que Juego lo presenten al resto de la clase.

Ocasionalmente, dar la oportunidad a los estudiantes para que manitiesien ¢
grado en que sienten la aceptacion de sus companeros v del maestro.

Solicitar a los alumnos que hagan carieles s dibujos que ilustren sus
amecedentes tamiliares y pasatiempos.

Usar estrategias para “aprendizaje por invitacion™

Utlizar acuvidades  estructuradas  de presentacion v conocimiento
interpersonal al principio del ano o del nuevo semestre.

Realizar una encuesta del -ambito v orden del salon de clase™ para evaluar
las pereepeiones de los estudiantes.

] aprendizaje ocurre en un mar de pereepeiones v actitudes que ¢l maestra debe manejar

con destreza. de manera que el estudiante no se dé cuenta de su estuerzo. Sin embargo. aun

cuando este camportamicnto se lleve acabo ¢an gran sutileza. es un acto didactico consciente

gque comprende actitudes vy percepciones especiticas profundamente elaboradas (Marzano.

1992,

I as estrategias de Marzano van de acuerdo con la perspectiva de Seligman (1998) en

relacion con su perspectiva sobre la eritica. va que estas estrategias no dan cabida a la eritica en

¢l aula. al contrano. motivan al estudiante a paricipar con la segundad de que. a pesar de gque

pucda dar respuestas equivocadas. su participacion serd aceptada como valiosa. Los ninos

escuchan cuidadosamente no solo el contenido. sino la forma. No solo lo que los adultos le

dicen. sino como se o dicen. Los nifos creen las criticas que reciben, La forma de la critica
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puede ser pennanente v penerdlizada. es decir. referiese a la forma de ser no de actuar » puede
ser con connotacion temporal, retiriendose a una conducta pasajeri. No es lo mismo decirle a
un nino eres  descudado™  (permanenie) que decirle no estabas  prestando atencion”™
tiemporal). s importante que el maestro tenga cuidado con su lenguaje al expresar una eritics
vd gue este podrid ser un factor gue incide en la tormacion del optimismao del nifio. Una imagen

positna de st nusmo s el optimisiio, son cruciales en un futuro exitoso (Seligman. 1998),

2.8 Programa ARPA

F1 contenido del programa ARPA se configura a partir de las corrientes cognitivisias del
ensenar-aprender. del modelo de persona propuesto por la psicologia humanista v adopta el

comstructivisme con ba conviecion de que ¢l ser bumano se va construvendo mentalmente ¢

=

partir de la mediacion social educanva. I'sta mediacion la considera o clave de wodo sistema s

-

a los mediadares como personas que dan significado a la vida diaria. gue ayudan a responder ¢
todas las preguntas que comienzan con un por que 3 llevan a buscar signiticados a lo que se

hace y a lo gue los demas ticnen como comportamiento cultural.

Dentro del contexto de este paradigma socio-culwral, para Roméan v Diez ¢1998) la
inteligencia se constituse en un producto del aprendizaje la cual. por naturaleza. se desarrolli
en un contexto social v cultural. I's justamente este contexto ¢l que es susceptible de ser
nten enido. mediatizado. posibilitando  la maodificacion de la estructura cognitiva de un
apiendiz. La educacton centrada en procesos identilica al maestro como mediador del

aprendizaje v medidor de la cultura social.

De acuerdo ¢ n A\ artines Beltran (2001). el término mediacion fue acunado por tres autores

principalmente: Vs gotshy, Bruner v | euerstein,
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Para Viygotshy (citado por Martinez Beltran, 2001). 1odo el proceso de actividad de un
sujeto esta regulado socialmente. considera a la mediacion como toda actividad generadora de
procesos mentales superiores. cuya fuente es. tanto la herramienta material. como ¢l sistema de
simbolos. o ¢l comportamicnto de otro ser humano que interviene como mediador. Con una
herramienta (un palo. un juguete). el mio realiza mediaciones en contacto directo con el
mundo material. La mediacion que otra persona realiza sobre el mino tiene como objetivo la
creacion de la ~arquitectura funcional de la conciencia™.

Vigotshy (1980) sostenia gque el desarrollo es el resultado de dos lincas o fuerzas v sus
correspondicntes conjuntos de principios explicativos. Asimismo. consideraba que las teorias
gue s¢ apovan en un solo conjunte de lactores explicativos no pueden proporcionar una
adecuada interpretacion de los cambios obseevados durante ¢l desarrollo. Tal es el caso. por
ciemplo. de los entoques gue tratan de explicar los cambios en ¢l desarrollo infantil con
fundamentae en "principios fisiologicos” o ¢l de otros gue. apoy andase en ¢l conceplo de elapas
de la maduracion sexual. basan en esto su explicacion del desarrollo de la personalidad. Sus
criticas. se dirigicron principalmente hacia ¢l reduccionismo  biologico v el conductismo

metodologico “teorias del desarrollo de un solo factor™.

Para evaluar el nivel de desarrollo potencial. Vygotsks elaboro el concepro de zona de
desarrollo proximo  consistente en encontrar la distancia entre el nivel real de desarrollo
del mina, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema. v el nivel
de desarrollo potencial. determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de

un adulte o en colaboracion con otro companero mas capas ( Vyeotshy . 1980).
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L problema.  sepun Vygolshy, era que ostos esquemas no  tienen en cuenta la
reorganizacion del procese mismo de desarrollo. por lo que la importancia s ¢l significado de
cada una de sus caractensticas se halla en continuo camino en la transicion de un estadio a otro.

11 desarrollo intant 1. al ser un proceso altamente complejo. no puede ser definido en ninguno

de sus estadios sobre ta base de una sola de sus caractenisticas.

SU esSIrate gl o1 Sistio en examingr como funciones psicologicias superiores, tales como la
atencion. la memona. ¢l pensamiento. ete., aparecen primero en su lorma clemental » luego
cambian hacia formas supertores. responsabilizando de ello a las lincas de desarrollo nawral
cultural. vy argumenmando que es precisumente el desarrollo culwural el gque transtorma los
procesos elementales en procesos superiores.

Para  Bruner 1 1986). o8 importante dar a la estimulacion de la autoconciencia sobre el
pensamicnto v suoempleo. La mejor manera de entocarla es ensenando ¢l arte de obener
wlilizar informacion  Que ¢l nifo aprenda como ir mas alla de la informacion dada s qué es lo

que hace posible dar este paso.

L os estuerzos de los alumnos para retener los datos en la memona deberian transformarse
en ostuerzos por conocer sus estrategias de pensamiento. los instrumentos del mismo. las
explicaciones causa es. la categorizacion v otros recursos. Fsto Heva a Bruner a poner especial
enlasis en la transterencia de los aprendizajes. en su aplicabilidad mas alld de la shwacion en

que s¢e aprenden. Esto debe mover a los profesores a

facilitar las condiciones de la
transterencia. a exam nar de cerca que sucede al tratar de generalizar o aprendido. cudles son

las condiciones de maotivacion. fas practicas escolares, Jas disposiciones necesarias para

aleanzar una comprer s1on genericd correcta de los maneriales pedagogicos unlizados,
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Asimismo, Bruner (1986) considera que el ser humuno no solo se apropia de las palabras
sino de las experiencias historicas v sociales que son la base de su contexto cultural v al
interiorizarlas las reproduce | stos procesos no tienen lugar en el vacio sino que se generan ¢n
contentos  sociales v comunicativos  que  han sido conceptualizados  como  espacios
intersubjetivos en donde se generan fas conversaciones v otras interacciones que propician la
transicion de un [uncionanuento  interpsicologico a un luncionamicnto  intrapsicologico.
Considerese por ejemplo. el momento en que ¢l nifio sciala un objeto sin saber todavia como
reterirse verbalmente al mismo. [ o primero que aparece es el movimiento o gesto indicativo
hacia la ubicacion del objeta. To que es interpretado por la madre como que el nifo quiere dicho
objeto. propiciandose con ello la interaccion subsecuente. La madre etiqueta verbalmente las
acclones v el nino posteriormente aprendera a repetirlas. Fn este caso, se ha creado un espacio
de intersubjetividad en el que las acciones y las comunicaciones gue se han establecido son las
que dan origen a los procesos psicologicos de orden superior. que no podrian originarse sin cl

aporvo directo de la intervencion adulta. es decir. sin la mediacion (Martines Beltrin. 2001).

leuersiein (citade por Marunes Beltran. 1989) coloca la mediacion v al mediador en el
centro de su sistema psicologico s pedagogico. Constata que la educacion se puede resunur en
¢l hecho de la Faperiencia de Aprendizaje Mcediado (FAM): ¢l suielo se ve sometido a
multiples estmulos. pero en lugar de verse expuesto a cllos. directamente. sin intervencion
adulta. lo realiza bajo la influencia del Mediador. quien se interpone entre estimulos
organismo para hacer gue Heguen de determinada manera, provocando la experiencia del sujeto

para proporcionar al individue un aprendizaje organtzado v estructurado.
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La mediacic noy a transmision de conocimientos tienen unas caracteristicas especiticas que
hacen posible ¢ aprendizaje por parte del sujeto. |stas son: intencionalidad. trascendencia.
signilicado. part cipacion activa, regulacion de lo conducta. indiv idualizacion v competencia,
Il cambio es el res aliado de la adaptacion a las condiciones de la vida y retleja cambios en las

condiciones intemmas del indiv iduo (Maruines Beltean et al.. 1989: Pricto. 1989).

Conmw linca rientadora en la definicion de “mediacion”™. Marunes Beliran (2002) sigue la

que traza | cucrsten, por ser esta una aportacion educativa a la que considera de gran calidad.
2.8.1 La mediacinn de intencionalidad:

La intencionalhidad e el proceso expreso. dingido a la construccion (0 en su caso
madificacion) de los pracesos cognitivos del nino o de la mina. de su contacto con Ja realidad.
de la adquisicion de habitos personales » sociales » de su sistema bisico de necesidades.
Cualquier tarea puede estar ennquecida de una intencion. pues educar requiere saber que se

hace, por que se hace » para que.

| a escucla tradicional. con frecuenaa se queda en la intencion de contenido: preocupa
sobre wdo que ¢ mmo o g aprenda cosas. que sepa. Pero esta mtencion no anade nada al

hecho de ensenar. pues es evidente gue se quiere “que aprendan™,

2.8.2 Laintencionalidad metacognitiv a;

SC centra en oS procesos, en como los ninos v ninas hacen sus tarcas. on las capacidades
que por su medic desarrollan v oen ¢l conocimiento de si mismos que pueden lograr por ¢!
hecho de invitarles a “conocerse”™. | ntendiendo por metacogmcion fa capacidad del individuo

para cons ersar consi2 > mismuo sobre su propio funcionamicnto mental.
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La intencionalidad ¢ética:

Es dingir la actividad mediadora a los comportamientos. valores v actitudes.

2.8.3 La mediacion en la construceién del autoconcepto:

Se reliere al papel que desempena el mediador en la construceion de la aunoimagen de los
mos v ninas. del sentimiento de capacidad. del donnio de los comportamientos mentales o de
otra indole 1T os nifos v nifas estan abiertos a toda interaccion v de todas ellas extraen un
sentimiento de complacencia o rechazo. de alabanza o de reproche. de éxito o fracaso. ['n ellas
esla en uego el que su autoimagen se vava construsendo en la seguridad. ¢! equilibrio o en la
frustracion. ARPA responsabiliza al mediador de esta construccion. Coincide con Marzano
(1988) en su perspectiva de respeto. no dar cabida a la ernica. motivando en tode momento la

participacion del estudiante. dandole la sepuridad de que esta sera aceplada como valiosa.
L.a mediacion emocional:

I'sta requicre especial atencion. dada la sensibilidad de Tos minos y minas. 1] pase del
cuocentrismo a la primera socializacion se realiza por el contacto con los otros. con quienes
aprende 4 compantir. recibe atencion individualizada. se reconoce como persona que realiza
cambios sucesivos en sus comportamientus. experimenta las expectativas positivas y el

optimisma de sus educadores

I sta mediacion incluy e fa intencion clara del mediador de erear necesidades nucvas que s¢
refieren a las tormas v procesos mentales s de comportamiento. Bl nmimo o nifa Ma posee cienas

necesidades, por lo general satistechas (Nsiologicas, afectivas, relacionales), pera no as
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daquellas que son fruto de o mediacion: necesidad de percepeion activa. de dominio de la

impulsividad. de seeuir pur palmente las instrucciones.

Para el Dr. Martines Schran. la “modiacion”™ es imprescindible si se pretende que los
estudiantes Hleguen a posee una sitests coherente gue les sirva coma esquema axioldgico para

st vada

2.8.2 La Mudificabilidad € ognitiva:

De acuerdo can Pricto 1989), la moditicabilidad estructural cognitiva e una teonia que
dosenibe fa capacidad prop  del ser humano para cambiar la estructura de su funcionamiento.
I st teoria estd orientada a - soducir cambios estructurales que permitan al sujeto interactuar v

heneliciarse del medio.

I a modificabilidad es  a caractensitea que hace del hombre un ser v una experiencia
cambiante, | sta modificabr dad es el caracter de los caracteres. ¢l unico permanente. Nada hay
mas estable que Lo propia m sditicabilidad. Aunque esto pueda parecer una paradoja. Implica un
dinamisme que no es Gnicar  ente un derecho sino un deber: desarrollarse s crecer, Este cambio

os un elemento eminentemente humano (f cuerstem. citado por Martinez, 1989),

f-s1a caracteristica prese L un enfogue de moditicacion activa, cura singularidad principal
es ¢l logro del cambio en el indinviduo. proporcionandole al mismo tiempo los medios
necesarios para st adaptae 0 oal ambiente. st maodificabilidad estructural cognitiva es el
producto de una senie de experienct s de aprendizajes mediados especilicos. Lnoeste conunto
de enperiencias de aprendr  tie medigdos el mediador (ya sean padres. maestros o tutores)

desempenan un papel tlundan ental en la ransmiston, seleccion » organizacion de los esumulos,
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{ a madilicabilidad se retiere al desarrollo de las estructuras cognitivas de los sujetos con
problemas de rendimiento v al aumento del potencial de aprendizaje de los individuos con
desventajas socioculturales, Se rata de moditicar ¢l rendimiento de los estudiantes. corrigiendo

directamente las funciones cognitivas que se han detectado en estos individuos.

I a modilicabihdad estructural cognitiva se caracieriza por ser un procese de cambio
autonomo v autocontrolado del organismo. Por lo tanto. la moditicabilidad cognitiva esti en
tuncion del desarrollo diferencial » de los determinantes del mismo. Feurestein habla de dos
upos de modalidades como responsables de este desarrollo: 1) la exposicion directa del

oranesmo a la estimulacion s 2) la expenencua de aprendizaje mediado,

| a interaccion consistente en la experiencia del aprendizaje mediado se da a través de un
mediador que se interpane entee el organismo y el medio para proporcionar al individuo un

aprendizaje organtzado s estructurado (Pricto. 1989: [euerstein. 1992).

Bl témino “potencial de aprendizaje”™ tiene dos acepeiones importantes en esie modelo: a)
por una parte. se refiere a la capacidad que poscen muchos individuos para pensar y desarrollar
una conducta mids inteligente que la observada a travds de sus manifestaciones: cstas personas
poseen una variedad y riqueza de estrategias que. sin embargo. no pucden utilizar de manera
clicaz. b) por otro lado. se refiere al fenomeno de la modificabilidad humana. gue se consigue a
traves de una sittacion de aprendizaje. este aprendizaje estructurado  produce  un Tuerte
mpacto on la conducta de la personas, haciendo que éwas desarrollen una serie de

PICTICYUINHS cognitivos inenistentes hasta la techa en su repentorio conductual.
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L a teoria de la modilicabilidad cognitiva esta en estrecha relacion con los planteamientos
del paradigma cognitivo. tomit en cuenta las investigaciones sobre procesos cognitivos v
melacognitivos. por ¢jemplo. contempla la Teona Iriddica de Siernberg (1988) sobre jos
diferentes componentes s procesos de la itehgencia 1 enlogue de modificabilidad cognitiva
considera la inteligencia como un proceso dinamico de autorregulacion. capas de dar respuesta
J los estmulos ambicentales. | s
Und conuncion de componentes cogmitinos v atectivo-emocionales. considerando estos tltimos

factores esenciales para el buen funcionamicento cognitivo (Pricto. 1989),

2.8.3 Propuestas del programa ARIPA

L. Desarrollar las capacidades cognitivas v metacognitisas. como medios para crear la

conciencia de los propios procesos v asceeurar ¢l correcto proceso de erecimiento mental.

2. Acinvar las habilidades y estrategias para domnar la informacion. clastticarla v relacionarla.

representar mentaimente los datos » ser conscientes de fas propias capacidades.

3o Mejorar la capacidad  de pensamuento - hipotético. asi- como las operaciones mentales
requeridas para la comprobacion de hipotesis en un trabajo que conduzea a la autonomia

personal.

4. Inicuar en las Tormas de relacion en colaboracion con los olros. ast como en las modalidades
de comunicacion v de enriguecimient  del vocabulario adecuado para conseguirla con masor

prevision s armama.

X Colaborar en i planificacior v realizacion  de o actividades  en grupo.  aceptar
responsablemente las normas  reglas que democraticamente se establescan v comprometerse

IS ejecueion
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6. Apreciar la importancia de los valores basicos v la convivencia humana: optar por la
honradez personal. la sinceridad. ¢! habito del trabajo bien hecho » la participacion

desiteresada. v actuar de acuerdo con ellos.

7. Relacionar los datos v los tenomenos. de modo que sea posible realizar las trunsterencias

progresivas hacia los materales curriculares y a su propia vida (Martinez Beltran, 2001 ).
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Portada. 8.14.17. | Portada. 6. 8. 11, | Portada. 19, 22, | Portada. 22. 33. | Portada. 6. 29. | Portada
1. Relacionar 19, 21, 26. 28. 15.16.20.25.32(37.42 40, 50 34
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CAPITULO I
Método
1 4 presente imvestieacion se constituy e como un estudio de cognicion educativa que tiene el
proposito de explorar  os clectos de la implementacion de un programa cognitiv o de desarrollo

de habilidades de pensamiento

3.1 Diseio

Investigacion exple ratoria aplicada. basada en un diseno Cuasi-experimental.

3.2 Muestra

[ st consistio de 31 estudiantes de un totai de 143 pertenceientes a tres grupos diferentes
de 4" grado de primana del instituto Regiomontane Contry, Se selecciond una muestra. de 17
aluminos. de cada uno-de los diterentes salones de 49 grado. El grupo experimental se lormo
con 17 alumnos de uno de los salones. FIogrupo control. a su vez. quedd integrado con 34
alumnos. ¢s decir. 17 participantes de cada uno de los otros dos salones. La muestra se

selecciond por medio del procedimiento aleatorio simple (Bisquerra, 1989),

3.3 Escenario

Salon de clases 2rupo "B de 4 erado de primaria del Instituto Regiomontano Contry.

34 Instrumentos v materiales

Instrumentos de esaluacion:

a) Escala de Razonamicnto M erbal de la prueba WISC-R ([seala de meligencia para el

nivel escolar revisada). Consiste de 128 reactivas contenidos en seis subescalas; Informacion,
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Semejanzas. Aritmetica. Vocabulario. Comprension, v Retencion de Digitos. Su aplicacion es
individual. Comprende doce rangos de edades que van de 6': 2 16' 2 anos. Las scis subescalas
dan como resultado el C1 Verbal. Este instrumento ticne un promedio de ¢ocliciente de

contiabilidud de 0.94% » un ercor estandar de medida (FEm) de 3.60 (W echsler, 1988).

I a seleccion de este instrumento de evaluacion se debe a su amplia aceptacion por ¢l hecho
de haber sido validado en Mesico. Su baremo vara cada cuatro meses. Esto permite que la

madures nawural del nifo va esté contemplada en la evaluacion postest. (Anexo [

by Prucba “Inventario de autoestima CEFSEL-27. Consiste de 00 reactivos subdivididos en:
vencral, social, academico, v parental. Incluye 10 reactivos de deteccion de mentiras. Su
aplicacion ey individual, Lste mventario se ha otilizado en aproximadamente 800 1esis de

maestiaa v doctorado en todo el mundo (Battle. 1992),

[ a traduccion » Ja validacion de este instrumento. en Mexico. fueron realizadas por el
Instututo de Bienestar Integral en ¢l ano de 1998 + . desde entonees. ha sido ampliamente

utilizada por el instituto. (Aneao 2).

Instrumento de intervencian:

Programa ARPA “Actividades para ¢l refuerzo del potencial de aprendizaje”. Consiste de
dos hibros: uno puara el estudiante cuxo contenido son Jichas de actividades que tienen la
tinabdad de reforzar diversas hahilidades cognitivas. por ejemplo: relacionar, orientarse.
wentiticar. deseribir. diferenciar. usar categonias mentales. comparar. clasificar. representar
mentalmente. codificar.  recoger o seguir ntormacion  SISlCMAUCAnenic.  Seriir,  crear

pensamiento  divergente.  analizar, sitclizar, presar atencion  continuada. recordar.,
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Razonamicnto  logico  en:  hipdtesis-prediccion,  deducir-inducir.  pensanmiento  analogico.
razonamiento stlogistico y razonamicnto transitivo. El libro del mediador contiene la propuesta
didactica con el seguwimiente de las lichas del libro del estudiante. indicando las tases de su
aplicacion: fase de percepeion. datos que se presentan, objetivo de la tarea. tase activa de
trabajo personal v estrategias: tase social con el uempo de interaccion: fase signiticativa de
revision v tansterencia. Asimismo, se describen las caracteristicas especificas de mediacion.
las capacidades que se pretenden desarcollar. los valores. el vocabulario v el mensaje de cada

una de las tichas (Martines Beltran, 20010). ¢.Aneso 3).

Materiales:

102 protocolos de la prueba de evaluacion WISC-R v 102 protocolos del Inyventario CESEI-2.

48 libros de “ARPA 47,1 libra de "ARPA Propuesta - didactica™ rotalolios » plumones.

3. 5 Variables
Independiente: Progruma “ARPA™,

Dependientes: Puntuaciones obtenidas en la 1seala de Razonamiento Verbal de da prucha

WISC-R y puntuaciones obtenidas en el Inventario de Autoestima CESIHI-2.

3.6 Procedimiento
Fste se llevo a cabo de la siguiente torma:

D¢ un total de 143 alumnos pertenccientes a tres grupos dilerentes de 4% grado de primaria,
s¢ seleeciono una muestra de 31 participantes. 17 de cada salon. mediante ¢l procedimiento
aleatorio simple. 11 grupo expermental se tormao con 17 participantes. 1 grupo control gquedo
mtezrado por 34 Se realizo una evaluacion “pretest”. tanto del grupo experimental como del

grupa control. uulizando la Fscala de Razonamieno Verbal de la prucba WISC-R. ast como

Aprenduizaje v el refuerzo de sm potencial mediante la aplicacian del programa ARPA



89

tambien la prueba Inyventario de Autoestima CESEI-2. Se procedio a la aplicacion del programa
de intenvencion v una ves tinalizada esta se realizo la evaluacion “postest”™ utilizando los

mismos istrumentos de la esaluacion imieial.

[ a aplicacion y calificacion de los instrumentos de evaluacion. tanto del pretest como del
postest. s realizaron doce estudiantes de 9 semesire de Psicologia de la 1 niversidad
vatonoma de Nuevo [ eon s dos psicologas del “Instituto de Bienestar Integral™. La aplicacion
de los mstrumentos de evaluacion se efectuo en las instalaciones del Instituto Regiomotano
Contny. su adliticacion se lleva a cabo en la universidad mencionada, Una de las supervisoras
del area de pricticas. de esta ums ersidad. Hevo a cabo Ja revision v veriticacion del cdmputo de

las calilicaciones de los mstrumentos.

La aplicacion del programa de internvencion consistio de dos sesiones semanales de
aproximadamente 30 minutos de duracion cada una. por un penodo de seis meses. Lsta tue
realizada en el salon de elase con los 48 nifos que integraban el grupo regular de 47 B. Cada
nmio utilizo un libro del programa ARPA (anexo 3).y la mediadora se baso ¢n ¢l libro de la

propuesta didactica del mismo tanexa 4).

Para ¢l analisis estadistico. Jde los datos obtenidos se utilizo el analisis Tactorial de la

vananza ( ANOY Y,
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CAPITULLO IV

Resultados

I os dawos Yueron someudos a un analisis ANON A de ares sentidos, 2 X 2 X 50 En los
resultados de la | scala de Razonamiento Verbal de Ta Prucba W ISC-R (1} scala Verbal WISC-
R). »¢ muestra un electo signilicativo prineipal para ¢l factor antes despues para ambos grupos.
I 06000 p < .01 Sin embargo. cuando se hace un analists por separado. la diferencia en el
grupo control es marginalmente signiticativa 1 2.66. p < .10, mientras que en ¢l analisis por
separado del grupo experimental se pueden apreciar diferencias significativas I+ 531, p < .02
Par su parte. cl grupo control v ¢l experimental mostraron diferencias signilicativas en su

desempenio atraves de las variab es de Ja | oscala Verbal WISC-RUF 387, p <04,

fa Pigura 41 muaestra. de forma gralica. la diferencia en latencia entre el grupo
experimental s el control del valor promedio de desempeno en la 1 scala Verbal WISC-R. Por
st parte, la Figura 4.2 muestra las puntuaciones obtenidas para las variables de relevancia en la
I scala Verbal WISC-R para el grupo control v experimental antes de la aplicacion del
programa. I n esa figura puede apreciarse que cxisten diferencias. no significativas. entre
ambos grupos. Ta Figura 4.3 muestra Jas medias de desempeno en la Escala Verbal WISC-R
para ¢l grupo contral » experimental despuds de la aplicacion del programa de interyencion.
b stas diterencias fueron signilicativas. Un analisis de comparaciones plancadas senala que las
diferencias signilicativas se encucntran. principalmente. cuando se consideran las variables de
Intormacion. Semcianzas y Comprension, ste anahisis indica que ¢l programa ARP A o un
Maror mpacto en estos indicadores. No obstante gque en Ja Figura 4.4 se puede apreciar un

incremento de las puntuactones antes despues en ¢l grupo control. éstas no son signilicativas.,
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La Figura 4.5 muestra las diferencias significativamente mayores, antes/después de la

intervencion. en el grupo experimental.

13.0

123

126

124

122

12.0

COEFICIENTE CI VERBAL

PUNTAJES DEL WASC-R ANTES Y DESPUES DEL CURSO
GRUPO CONTROL VS EXPERIMENTAL

ANTES DESPUES

ESPACIO TEMPORAL

—-@- Control
- Experimental

Figura 4.1 Desempeiio Escala Verbal WISC-R antes y después de la intervencion.
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MEDIAS OE DESEMPENO EN LAS VARIABLES WISC-R
ANTES
GRUPO CONTROL VS EXPERIMENTAL
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)
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I
122+

18+
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il - E |
INFO SEME ARIT VOCAB COMP xXpenmental
VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL

Figura 4.2 Desempefio para ambos grupos en las variables antes de la
intervencion. No existio efecto principal para el ftactor control vs.

experimental.
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Figura 4.3

Aprendizaje v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



Figura 4.3 Desempeno para las variables de la Escala de Razonamicnto
Verbal WISC R entre el grupo contro! y experimental después de la

intervencion. | xvistio efecto principal para ¢l tactor de tipo de grupo.
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Pigura 4.4 In esta figura puede apreciarse que. aun cuando existen
diferencias en cuanto al desempeno del grupo control antes despuds.,

¢stas no fucron estadasticamente significativas,
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MEDIAS DE DESEMPENQ DE LAS VARIABLES WISC - R
GRUPQ EXPERIMENTAL
ANTES DESPUES
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[ o —il- &
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VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL

Ficura 4.5, )] resultado principal de esta investigacion se ilustra de torma grifica en la
presente Ngura, Agun se observa como ¢ desempenio en las variables de la Lscala de

Razonamienta Verbal WISC-R fue significativamente mayor en el grupo experimental

despues de Tainmery encion.

I'n relacion con ¢l Imventano de autoestima CFSEL-2. los resuitados muestran (FFigura
4.6) diferencias signiticativas antes despucs para ambos grupos, + 5900 p< .0169. mientras
que. en la bigura 4.7, se puede apreciar una diterencia solo marginalmente signiticatisa con un

resultado | 2,55 pe 09 es decir. superior al (03,
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Medas de desempedio del mventano de autoesbma CFSEL2

Ambos grupos Anies y despues
F(1.98)=5 90, p<.0169

SCORE

Antes Despues
ESPACIO TEMPORAL

Figura 4.6

Medias de desempefo en el inventano CFSE| - 2
Grupa control vs expenmental

456 -

452 4

SCORE

-@- Coantrol
ANTES DESPUES —@- Expenmental
ESPACIO TEMPORAL

Figura 4.7
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CAPITLLO V

Discusion v Conclusiones

Partiendo  de los resuliados  obtenidos. @ continuacion se presenta una serie de
interpretaciones relacionadas con los objetivos propuestos al inicio de este estudio y como

estos resultidos tienden 2 responder Jas preguntas de imvestigacion

Con respecto a la primiera pregunta de investigacion sobre la elicacia del programa ARPA
en el incremento de fas puntuaciones en la | scala de Razonamiento Verbal de la prucha WISC-
Rola evidencia proporciona una respuestit afirmativa para ¢l grupo experimemal. Se percibe
tambien un incremento en las puntuaciones del grupo control. sin embargo. esta diferencia lue

solo margimalmente signilicatina

Se observa que el programa ARP A tuvo mayor electo en el incremento de las puntuaciones
en las variables de Semejanzas. Intormacion v Vocabulario. I's importante volver a sefalar
que, durante la aplicacion del programa ARPA. se utilizaron.  principalmente.  fichas
fejercicios) cwva hnalidad es la de desarrollar habihidades y estrategias para clasificar,

categanizar y relacionar la informacion.

En general. wdas las puntuaciones de a Fscala de Razonamiento Verbal WISC-R <e
imcrementaron de forma significativa en ¢l grupo expenmental v solo de manera marginal en el
erupo control. con excepeion. en el 2rupo control. de la variable Vocabulario. [-ste hecho oy
mteresante debido a4 que. como se¢ menciono con antentortdad. la prucha WISC-R toma on
constderacion,  en su baremo  cuatrimestral,  la maduracion natural  del nine y

consecucntemente, su aprendizaie en ¢l anla escolar, Fs decir, aun st las graticas no mostraran
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diferencias postest. como es el caso de Vocabulario en ¢l grupo control. esto no signilica gue
este grupo no hasa incrementado su vocabularto, significa que lo incrementd de la mancra
esperada de acuerdo con su maduracion ». en este caso. su grado escolar v evaluacion pretest.

va que. de no continuar el aprendizaje. las puntvaciones de la prueba WISC-R. al normalizarse

con la edad correspondiente. retlejan un eetroceso.

I'n relacion con lo anterior. es interesante observar los resultados de la variable Vocabulario
al contrastar los dos grupos. | grupo experimental inicié con un desempeno menor antes de la
Intery eneton. sin embargo. supero il grupo control al 1Iérmine de ésta (g, 4.2 v 4.3). ko este
punto. cabe senalar el entasis de ARPA en o concerniente a la adquisicion de vocabulario, al
considerarlo fundamental para comprender 3 establecer relaciones entre hechos v fenomenos
del entorno tanto natural como social. La importancia de las operaciones cognitivas que le

atribuy ¢ ARP A i esta eapacidad se ve rellejada en todas tas tichas de aplicacion del programa.

Por otra parte. los resultados hacen evidente que la variable menos tavorecida. o en donde
menos etecto produjo ARPAL fue el desempeno aritmético. Nuevamente se hace referencia a
las fichas utilizadas ya gue solo una Iraccion de Jas mismas se relacionan con operaciones
aritmeticas. Aunado a lo anterior. notese que en la evaluacion pretest. esta variable se evaluo
como la de mayor puntuacion en ¢l grupo experimental. Estos dos factores podrian tomarse ¢n
cuenta para explicar el desempeno relatisamente bajo en el comportamiento de esta variable en
el grupo experimental. \un asi las puntuaciones linales del grupo experimental fueron
supertores a las del grupo control | sto se debe. probablemente. al contexto escolar en el que se

encontraban [os ostudiantes en exe momento en relacion con 1a enseiianza de la asignatura.
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A pesar de que. en general. las puntvaciones del grupo experimental en la evaluacion pretest
de la Lscala de Razonamiento Verbal WISC-R fueron superiores a las del grupo control. es
evidente el tuerte impucto que el programa ARPA produjo en ¢l incremento de estas

puntuaciones en la evaluacion postest del grupo esperimental.

Con respecto a la segunda pregunta de imvesugacion sobre la eficacia del programa ARPA
en ¢l incremento de las puntuaciones del Inventario de Autoestima CESIF1-20 Ja evidencia

¢l

‘-

muestra una diterencia solo marginalmente significativa (p<.09) entre ¢l grupo control
experimental (vease la [gura 4.7). Aun v cuando la diferencia en la evaluacion nicial v la
final ¢~ signiticativa, esta fue 1gual de signiticativa para ambos grupos (yvcase Figura 4.0). Aqui
¢s importante sehalar que el grupo experimental obtuy o puntuaciones superiores a las del grupo
control en la eyaluacion pretest. Como puede apreciarse en el anexoe 2. este inventario liene una
calificacion maxima de S0 puntos » ¢l promedio general del grupo experimental fue de 47. I-sto
significa que. de haberse incrementado aun mas las puntuaciones del grupo experimental en fa
evaluacion postest. éstas habrnian alcanzado su calificacion masima. es deceir. calificaciones
perfectas en la evaluacion de la autoestima lo cual hubiera resultado practicamente en la
obligada imvalidacion del inventario. Por lo mismo. no puede darse una respuesta concluyente a
la segunda pregunta de mmestgacion ya que, a pesar de que las diterencias son salo
marginalmente signiticativas. el grupo experimental llego casi al wpe de la puntuacion

NaANINag

I n orelacion a los objeinvos, puede argumentarse gque fa internvencion ARPA st tiene un
clecto siantficative en ambientes oscolares como ¢l objeto de estudio de Lo presente
mvesticacion. bs claro ques al aplicarse este programa utilizando las fichas que promuesen el

desarrollo. principalmente v en este caso. de los procesos cognitivos relacionados con el area
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verbal. se obtiene un mejor desempene en la evaluacion a través de pruebas estundarizadas de

medicion como la | scala Verbal de la prueba W ISC-R

Fn el caso de la intersencion ARP AL en cuanto al incremento de las puntuaciones en la
valuacion de la autoestima, como xa se menciond. los resultados aparentes no son del todo
pusitivos, sin embargo, al tratar de interpretarlos basandose directamente en la construceion del
istrumenta utilizado. no son concluyentes debido a que puede obsenvarse este limite en los
rangos. | o ideal seria observar el caso en donde los participantes no iniciaran con puntuaciones
tn clevadas y asitener la posibilidad de no Hegar al wope masimo en caso de incremento o. en
sudelecto. utilizar otro tipo de prucbha estandarizada sin una calificacion limitada v, de esta

manera, prevenir los “electos de techo™ en las puntuaciones obienidas,

Si el nivel de autoesuima es. como lo alirma Battle (1992). una de las vanables primordiales
para ¢l desarrollo personal. social » académico: los niveles an inusitadamente clevados. que
aqur se observan, conducen a interpretar las altas puntuaciones. también obtenidas en la prucha
WISC-R. como una relacion de causalidad por su consiguiente incidencia en el nivel de logro
personal. o el comento escolar de este estudio. esta constante no solo se vio reflejada en los
resultados sino lambicn en el comportamiento v actitudes de la mayoria de los ninos: atencion
v colaboracion en las tareas encomendadas. entusiasmo al contestar las preguntas planteadas.
curiosidad por conocer el nues o material de trabajo v.en general. una disposicion receptiva. Es
claro que este comportamiento podria también atribuirse a la novedad de la asignatura.
desalortunadamente. con solo seis meses de intervencion, estas interroganies han wenido que

PUTINANCCCT S in respuestd,
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3.1 Consideraciones Ninales

U na de las limitaciones forzosas en relacion con la investigacion educativa es su nivel de
fiabihidad va que. como lo senalan Bisquerra (1989) v Martinez Beltran (2000:8): la cuast-
expenimentacion es ¢l grado manimo de control pertinente para el estudio de la educacion. ~lLa
compuaracion grupo expenimental-grupo control se realiza sobre grupos naturales. Se trata de
contr slar sistematicamente la equivalencia de los grupos v se trata de neutralizar las fuentes de

inva dez. Sin embargo. la imputacion de causas v electos sera siempre incierta™.

Lo anenor se relaciona con el plunteamiento original de este wrabajo. Fn su inicio. se
plane s separar de Tornia aleatoria un grupo de cuarto grado de primaria de 48 estudiantes en
doy grupos de 24 con Ja linalidad de gque une de éstos se manejara como el grupo experimental,
al cual s le aphicana ¢l programa ARPAL Y ¢l otro grupo. de 24 estudiantes. se manejara como
el control. Ante la imposibilidad de llevar a cabo este plantcamiento. debido a la fala de un
aula adicional en o insutucion educatisa. se decidior seleecionar tres muestras. de los tres
arupe ~ de cuarto grado de dicha institucion. e esta manera. una de las muestras s¢ convinio
en el erupo experimental y las otras dos en ¢l grupo control. La decision de formar ¢l grupo
contr 1 con dos muestras de dos salones de cuanto grado. se hizo con el propdsito de tratar de

neutr hizar. en lo posible. la variable de “macstros diterentes™ en cada uno de los salones.

Otra de las Timitaciones. tue ¢l no poder Hevar a cabo la mtervencion durante un ano
eseol r eompleta debido i los pernisos v tranites requeridos por las autoridades escolares. 1l
cread ¢ odel programa 7 ARP AT estima que. para lograr todos los objetivos que se pretenden. la
aplicacion deal debena wener una duracion de los nueve anos que comprenden la instruccion

preese lar v primana para los cuales tue disenado. Sin embargo. considera que e logran
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resultados positivos aun con unos cuantos meses de intervencion. En este caso. su duracion fue

de seis meses v la evidencia mostrada apoya esta consideracion.

I orelacion con el tamano de la muoestrae un elemento imitante fue el actor ey aloacion.
Debido a que ¢l mstrumento WISC-R ~¢ aplica de torma individual. esto significa una
mversion de tempa de aproximadamente 30 minutos por mifio. Adicionalmente. su calificacion
tomd 30 minutos. b cuanto al CLSE -2, sa aplicacion s calificacion implican alrededor de una
hora. I-sto da como resultado que se inviertan, aproximadamente. tres horas por cada nino. es

decir, mas de 150 horas unicaniente en su evaluacion.

Dehido a que Ta publicacion de ARPA ¢s sumamente reciente (2001). ésta es la primera
iy estigacion externa que se ha llevado a cabo y . por esta razon. no han podido contrastarse los
resultados con otros estudios similares. Sinembargo, va se encuentra en - la actualidad
implemientandose en tados  los colegios del Sistema La Salle. desde  preescolar. hasta
secundaria. asimismo. se espera gque un plazo corto serdn publicados los wextos 3 puias
didacticas para preparatoria. Sin duda. esta continuidad convertira a ARPA en una verdadera

accion educatin a,

1 ] presente trabao se reconoce. desde lucgo. como una modesta v fragnientada exploracion
de un programa que ofrece una niquesa incaleulable en su propuesta como accion educativa
para ¢l desarrollo del pensanuento. [a intencion del mismo ha tratado de circunseribirse a sus
obretivos previamente estab ecidos. Debido a estas circunstancias. s¢ han dejado Tuera las
ohservaciones de caracter cualitaivo gue son inherentes a esta practica. No obstante. surgen
tounas consideraciones al ¢ aidhr con el Dr. Martines Beltran. » con otros educadores. en

uribuir al mediador ¢l pape  de preza fundamental en el desarrollo del pensamiento de los
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estudiantes. as1 como lambien ¢n la construccion de una imagen positiva de s1 mismos ya que
osta ¢ la base del logro personal. Asimismo. coingido con los que alirman que estamos
tratando de educar a ninos » miias para que se desemvuehvan en sociedades gue teday ia no han

sido inventadas. De ahi la imporimcia de privilegiar el “como™ ensenamos. en lugar del “que™

CNSCAanas.

In oeste trabajo se presento una larga lista de programas para lograr este ohjetivo. los
programas existen v se seguiran ereando. sin embargo. depende de los docentes el no aplicarlos
como una asignatura separada de la curmicula escolar ya que sioesta separacion continug

persistiendo, se seguira cuestionando su transferencia a las demas areas de aprendizaje.

| ograr esta transterencia implica no sola transtormar ¢l sistema educativo tradicional
memornistico, tambicn implica transtormar 1y forma de ensenar de los docentes v €sta. ¢s una
trea de cnormes proporciones. en mi optmon. la mas dificil de aleanzar. La immensa mayoria
de los maestros 3 personas relacionadas con la educacion somos producte de este sistema
educativo tradictonal. romper con la estructura en la cual nos formamos. signilicaria descchar
gran pare de lo que hemos aprendido. A pesar de que muchos estemos dispuestos a unirnos al
Hamado “movimiento de restructuracion de aulas para enschar a pensar™. no sabemos como

lograrlo.

Considero que el gran merito de ARPA es su guia didacuca para ¢l mediador. en esta. se le
va gurando de la mano en cada una de las fichas imdicandole los pasos a seguir en la
instruccion. que procesos v gue capacidad se pretende desarrollar en cada tase. Despues de la
canacitacion v despues de varios meses de aplicar ¢l programa. estoy comvencida de su utilidad.

especialmente en as arcas de adguisicion de vocabulano, en la percepcion de la informacion.
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su- clasificacion. lormacion de categorias 3 jerarquizacion: sin embargo. me es dificl
incorporarlo g otros contestos. porque se necesita creatividad para seguir los pasos del proceso
cognitivo de los alumnos como. solo por dar un ¢jemplo. hacer las preguntas pertinentes para
Hevar al estudiante a la respuesta reflexiva y no a la de conocimiento declaratiso memonstico.
Para mu. sena ideal contar con wna guia didactica de esta nawuraleza en todas las demds
astgnaturas. con a lnalidad de estar monitoreando v rverilicando. en cada lase de instruccion.
gue procesa se esta llevando a cabo. por gué » que capacidadad se esta tratando de desarrollar

en el estudiante en un momento determinado. La practica constante de este proceso es lo que
haee a un buen mediador.

Como alcuanzar ¢l objetivo de Hegar a convertirse en un mediador eficaz ¢s una tarca que
requicre do un gran estuerso. Siobien es ciento gque los maestros han cursado una carrera
pedagagica s reciben capacitaciones. supucstamente de actualizacion. eso no significa que
poscan la preparacion para ensciar a pensar. Por qué no proporcionarles un manual de avuda
gue los guie?, Esto no significaria incrementar su carga de trabajo. sino aportar un grano de
arena pard facthitaro v hacer posible la transterencia sistematca de este proceso de pensamicnto
J Otros escenarios. tanto educativos como sociales: lo que se pretende os ensenar para la vida.

no para responder satisfactoriamente un examen de comenidos.
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Instrucciones:

Por favor, llena el cuestionano de fa siguienie manera. Si una frase estd de acuerdo con lo que tu
sienles o piensas generalmentie, marca una cruz ( 7 ) en la columna que dice Si. Si la frase no esta de
acuerdo con lo gque tu sientes o piensas generalmenie marca una cruz ( 7) en la columna que dice No. Por
favor, marca una sola de las colunnas y no ambas para cada una de las 60 frases. Eslo no es un examen y
por io lanto ninguna respuesia es acertada 0 equivocada.

No

P2so mucho tiempo “en |3 luna”

A los olros nifios y ninas les gusla jugar conmigo

La mayor parie del tiempo me gusta esiar a solas

Estoy contenio/a con el irabgjo que hago en la escuela £
Me divierto mucho cuando estoy con mi mama

Mis padres nunca se enojan conmigo

Me gusiaria ser mas joven

Solo tenpgo unos pocos amigos

Generalmenie dejo de hacer mis deberes para la escuela cuando me parecen
demasiado dificiles

10. Me divierlo mucho cuando estoy con mi pap8

11, Yo esloy feliz ia mayor parie del tiempo

12. Nunca estoy timido/a

13. No tengo mucha confianza en mi mismo/a

i4. En los juegos la mayoria de los nifios y nifas juegan mejor que yo

15. Me gusta ser nifo/nina

1€. Me va tan bien en |a escuela como quiero

17. Me divierto mucho cuando estoy con mis padres

18 Generalmente fracaso cuando tralo de hacer cosas imporianies

12 Yo nunca he robado nada

20. Muches veces me sienio avergenzado/a de mi Mismo/a

21 Les ninos y nifas generalmente me eligen @ mi para ser jefe de grupo
22. Generalmente yo se amreglarmelas solo/a f
23. Soy un fraczso en |a escuela

24. Pzrz mi es gificil tomar una decision y seguir con elia

25. Mis padres me hacen creer que no valgo gran cosa

26. No fne enojo nunca

27. Muchas veces me parece gue yo no valgo nada en absolulo

28, Tengo muchos amigos/as que lienen mas o menos la misma edad que yo
29. La mayoria de los ninos y nif2s son mas inleligentes que yo

30. La mayoria de los nihos y minas son mejores que yo
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Insirucciones;

Por favor, llena el cuestionano de la siguiente manera. Si una frese esld de acuerdo con lo que to
sientes ¢ piensas generalmente, marca wna cruz ( 7 ) en la columna que dice Si, Si la frase no esta de
acverdo con lo Que tu sientes 0 piensas generalmente marca una cruz ( 7) en 13 columna que dice No. Por
favor, marca una sola de las columnas y no ambas para cada una de las 60 frases. Eslo no es un examen y

por lo lanto ninguna respues!s es acertada ¢ equivocada.
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14. En los juegos !z meycriz de les nifos y nifigs juezan mejor gue Yo
i5. Me gusia ser nivo/nina
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Senala con una X la respuesta correcta.

4
1

a Sicoloco la figura 1 sobre la 2, resultara:
1 2
b Sicoloco la figura 2 sobre la 1, resultara:
1 2
¢ Sicoloco la figura 1 sobre la 2, resultara:
1 2
& Si coloco la figura 2 sobre la 1, resultara:

1
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Fases Cuestiones

;:&

. Fase perceptiva
» Datos que se presentan:

- Cuatro actividades; en cada una
hay dos figuras que deben super-
ponerse mentalmente, eligiendo
la respuesta correcta entre varias
opciones.

» Objetivos de la tarea:

- Establecer relaciones virtuales.

- Desarrollar la motivagion.

- Potencar la exigencia de justifi-
cacion de afirmaciones, superan-
do elegocentrismo cognitivo:

~ Fase activa:

« Tiempo de trabajo personal:

- Descubrir posibles dificultades,
tanto al establecer relaciones vir-
tuales como al/no/tener la nece-
sidad de justificar la respuesta.

» Estrategia:

- Hacerles descubrir que, si dibuja-
mos. sobre un papel que) hemos
pintado anteriormente, se vera
el dibujo sobre el fondo de color.

© Fase social

» Tiempo de interaccion:

- Preguntar si la actividad les ha
resultado facil o dificil y por qué.

- Recalcar si han tenido dificultades
en el apartado d.

- Incidir en que expliquen cual es
Ia solucion y el proceso que han
seguido para llegar a ella.

Fase significativa

- Ser capaces de realizar superpo-
siciones de dibujos de figuras
familiares a ellos, pero que cada
vez resultan mas complejas y se
expresan en otro contexto.

Observamos y leemos. ;Qué hay que
hacer? ;Crees que todos las activida-
des son iguales? ;Por qué?
Estimularles con comentarios positivos.
Para contestar bien, es preciso que
penséis bien lo que hay que hacer. ;Es
una pagina facil o dificil?

Cuando acabéis, explicad como habéis
resuelto la actividad.

Mientras van trabajando, observare-
mos si dan respuestas acertadas o ne,
si trabajan sin interrupciones y se les ve
animados para acabar la tarea correc-
tamente. También nos fijaremos en
como realizan el Gitimo apartado, que
es el mas dificil.

Preguntamos al final de la actividad:
¢Ha sido facil? ;Por qué? Vamos
comentando las soluciones correctas:
¢Como has averiguado que era esta y
no otra? ; Qué has pensado para saber-
lo? Cuando te ibas a equivocar, pero te
has dado cuenta antes, ;qué has hecho
para corregirio?

Aplicaciones
* En la vida cotidiana: hemos de fijar-
nos, al observar algo, si lo que se ve
es lo unico que hay o si esta super-
puesto @ otras cosas.
» Conocimiento del Medio: importan-
cia de las partes que no se ven en

seres vivos (las raices, los 6rganos
internos...).

Constantes

"+ Mediacién
— Inculcar el sentimiento de capaci-
dad para realizar la tarea con
éxito, a pesar de su complejidad.
Con ello se potencia la motiva-
cion y la autoestima.

a

¥ _m Capacidades

- Establecer relaciones virtuales.

- Desarrollar la autoestima.

— Justificar las respuestas.

- Fomentar la representacion men-
tal.

# Valores:

— Desarrollar el respeto a si mismo:

autoconfianza.
» Vocabulario:

— Relaciones virtuales, justificar
respuestas, forma, corzepto de si
mismo, respeto a si + .smo, moti-
vacion.

7’}& Toma de conciencia
» Hemos aprendido...

- Que es muy importante repre-
sentar las/ figuras para poder
relacionarlas.

- Que debemos observar bien las
COSas para no equivocarnos.

» Mensajes:

- Para respetar a los demas, debe-
mos respetarnos también a Nnoso-
tros mismos.

- A medida que aprendo, com-
prendo mas cosas que antes no
sabia.






