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desarrollo de habilidades intelectuales en gemelos que han sido adoptados por familias
dilerentes v se correlacionan sus capacidades intelectuales en diterentes etapas de su
desarrollo, | as diterencias suponen un resultado del efecto de sus contestos, La correlacion en
habilidades ntelectuales de gemeios adoptados ha permitido a los investigadores esumar que.
alrededor de un 30% de nuestra inteligencia. se debe a factores hereditarios. Los resultados de
Cstas v estigaciones son importantes ya que pueden ayudar a identtficar las areas en las que la

cducacion de un individuo tiene un maxor impacto ([ dpes. 2001,

fa posihiiidad de poder comparar a4 una dinversidad de individuos con respecio a
estandires inelectuales v de talento generd una gran fuente de investigacion que tuvo como
consecucnceia la ereacion de una de las bases de datos experimentales v de estudio de campo
nas erande y solida que hay - dentro de Ta psicologia. 1] problema central que se deducia de
estos estudios era el hiecho de que laintehgencia es un problema multifactorial. esto es. existian
un complejo de Tactores mentales participanies ¢ interactuanes. ¢ acuerdo con Spearman
teitado por Boring. 1980:84). la inteligencia se conceplualiza como compuesia de multiples
tactores. un tactor general (g). v otros especiticos (s). como  habilidades matematicas o
serbales, v que estan categorizadas de torma jerarquica. La idea central aqui era que una
persona padia presentar una habilidad alta en un tactor especitico ¥ otras personas vaiores altos
en otros lactores. De esta forma. Thurstone (enade por Lopes. 2001:38) propuso que estos

entes a una habilidad mental. lo que dio origen al entoque factorial de la

Lactores cran equivi
mtchoencra. | sta aproximacion s¢ populanza v lHego a expandirse con Guiltord (1967) quien
propuso T existencia de 120 factores. los cuales son el resultado de Ta interaceion de las tres

a Homada “representacion estructural de Guillord™. (g, 2.3)

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

Cattell y Homn (citados por Lopez, 2001:59) propusieron un modelo factonal mas sencillo
¢n 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 ete., 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 L.opez (2001), desde ¢l 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,

Aprendizaje y el refuerzo de su potencial mediante la aplicacién del programa ARPA
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2001:470) en una serie de estudios con dos grupos de estudiantes. uno de ellos clusiticado
como de alta habilidad verbal. ¢l otro grupo clasilicado como de baja habilidad verbal de
acuerdo a Ja prucba SAT “Scholastic Aptitude Test™. se les pidio contestar preguntas gue
requettan recuperar L informacion en la memoria a large plazo. De acuerdo con los resultados,
Hunt coneluy o gque el tiempo de recuperacion de intormacion en MU para ¢l reconocinmiento
Jde palabras woma alrededor de 23 a 530 milisegundos mas en sujetos de baja habilidad lectora
que en sujetos de alta habilidad lectora. Dichos estudios sobre la velocidad de manejo de
imlormacion. v la organizacion de informacion en MLP en estudiantes, sugicren una relacion
entre estas capacidades de procesamiento de informacion v los indices de o coeticiente
mtelectual en la madures. Por otra parte. se sugicre (Solso. 2001} gque Ta forma en como la
mlormacion s organizada en la memoria delimita la flevibilidad » adaptabilidad de un
mdiv iduo ante situaciones de solucion de problemas. Los resultados de este tipo de estudios
~on importantes por dos rasones: primero. porgue indican que el paradigma del procesamienio
de informacion proporciona elementos ttiles para ¢l estudio de la inteligencia » segundo,
mdican que la memoria a corto plazo esta relacionada con los componentes verbales de la
inteligencia, no porque el numero de items retenidos en fa MCP este relacionada con la
nteligencia, sino porgue los procesos » las operaciones cognitivas que dependen tanto de la

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

intelectuales individuales v que dichos componentes poseen ciertas capacidades s Iimitaciones

Fopes (2001 considera que dos teorias cognitivas sobre mteligencia predominan en la
actiabidads Ta reona wiadica de o ineligencia de Stermberg (1988) v g worna de las

el ceners multiples postulada por Gardner (1995,

Aprendizaje s ol refuerzo de su potencial mediante la aplicacidn del programa ARP A
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2.3.2 La teoria Triadica de Sternberg

| <t formada por tres subteorias: 1a teoria componencial la cual se relaciona a los
mecanismos inernos mentates que participan en la imeligencia, por ciemplo. categorizacion.
comparacion. induceion. ete.. y que aun cuando diferentes individuos entatizan diferentes usos

de dichos mecanismos. [os procesos. en si. se suponen universales.

[ s meticomponentes son procesos ejecutivos encargados de la planificacion. control 3
evaluacion en tareas de solucion de problemas. 1 os componentes de ¢jecucion son los pracesos
de b nivel encargados de realizar las tarcas comandadas por los metacomponentes.
Dinalmente, los componentes de adquisicion del conocimiento se relicren a los procesos que
ntervienen en la adqguisicion de un conocimienio que nos permita solucionar probicmas o
tomar decisiones  adecuadamente. Los tres sub-sistemas se suponen interdependientes ¢

INlerdaciuan consuantementy.

| ~ta aproximacion componencial de la ineligencia ¢std basada de los estudios realizados
por Stermbery @ ravés de su métoado de analisis componencial. el cual originalmente separa el

estudio de rendimicnto en tareas de razonamiento inductivo y analogias,

Sternbery sostiene que los 1Q tests miden habilidades para resolver problemas que san
relativiamente diferentes a las habilidades que se requieren para resolver los problemas de la
vida cotidiana, Fsta se definina coma inteligencia academica. o contraste. la inteligenca
praci ca permite reselver este upo de problemas. Sin embargo. se debe tener en cuenta que fas
en wctones acampanan el desemperio intelectual. Por ejemplo. ante la compra de un automaonsil,

La decision s olucra elementos emocionales fuertes,

sprendizaje s ¢l refuerzo de su porencial mediante |a aplicacidn del programa ARPA
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Figura 2.5.1 Teoria Iriadica de Sternbery (adaptado de | opez. 2001)

Para Gardner (1995), una inteligencia implica la habilidad  necesaria para resolver
prablemas o para elabarar productos gue son de importancia en un contexto cultural o en una
comunidad determinada. La capacidad para resolver problemas permite abordar una situacion
en la cual se persigue un objetivo. ast como determinar ¢l camino adecuado que conduce a
dicho objetivo. Gardner deline una inteligencia como un potencial biopsicologico s considera

JUC SN ISECT STCTY:

¢ inteligencia musical

* Inteligencia cinetico-corporal
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¢ Int¢higencia logico-matematica
¢ Inteligencia linglistica

e lneligencia espacial

o lcligencia interpersonal

o Imeligencia imrapersonal

Dentro de las consideraciones educativas. con relerencia a la modificabilidad de las
intchgencias. Gardner cree que posibles lactores genéticos limitan ¢l grado en que una
inteligencia puede realizarse o modilicarse en ¢l curso de una vidao [ entorno cultural
desempena un papel determinante en ¢l grado que alcanza ¢l potencial mtelectual de un
individuo. No es casual que un individuo desarrolle mis capacidades en un area que en otra. La
teoria de las Inteligencias Multiples sefala el hecho de que los seres humanos existen en una
multitud de contentos. estos reclaman » nutren distintos vectores A conjuntos de inteligencias

tCrardner. 1995,

2.4 [ nanueva Taxonomia

De acuerdo con Anderson v Sosniak (1993). el hecho de que la Taxonomia de Bloom
todavia se utilice después de cuatro décadas. s una prueba de su gran contribucion a la

cducacion.

Una de Jus criicas mas comunes que s¢ han hecho de esta taxonomia oy la
sabresimpliticacion de la naturaleza del pensamiento v su relacion con el aprendizaie. Sibien
es crerto que ampho la concepeion del aprendizaje. de un maodelo simple. conductista y

unidimensional a otro muliidimensional v de naturaleza mas constructivista. asumia que

yprendizage s el refuerza de su potencial mediante {a aplicacion del programa ARIA
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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. eosta estructura jerdarguica no ha sido

sustentada por la evidencia empirica.

Marzano (citado por Costa 2001:181), aun reconociendo la gran contribucion de Bloom.
considera que es tiempo de diseiar una nueva taxonomia. Ll modelo propuesto para este discrio
no solo deseribe como los seres humanos deciden ocuparse en una nuesa area en determinado
momento. sino tlambién [a torma en que la informacion que reciben es procesada una ves que

han tomado la decision de hacerlo,

FI modelo presenta tres sistemas mentales: el auto-sistema. el sistema metacognitivo v el
sistema cognitivo, los cuales operan en el cuarto companente de este modela: ¢l conocimicnto.
0 esta teoriat la nueva tarca”™ se define como una oportunidad para cambiar lo que se esta

haciendo o atendiendo en cierto momento.

1 auto-sistema incluye una red de creencias v metas interrelacionadas que os usada para
jusgar la comveniencia de cambiar lo gque se esta haciendo. por la nueva tarca » para determinar
¢l nivel de motivacion que se tiene para ctectuarla. Si la tarea se jusga como importante » si la
emacion es generada o asociada a ¢ésta. el individuo se ve motivado a llevarla a cabo. Si por ¢l

contrario. lu tarea se considera poco relevante. se genera nula motivacion para realizarla.

Una ver que se dectde emprender [ nueva tarea. el sistema metacognitivo se ve implicado.
U no de los pasos iniciales del sistema metacognitivo es establecer metas refacionadas con la
mueva tarea v discia estrategias para lograr estas metas. Flosistema metacognitivo interacta
continuamente con ¢l sistema cognitivo, ste es responsable de procesar eficasmente la

mlormacion para completar la tarca. Implica operaciones de andlisis como inferencias.

Aprendizaje v el refuerro de su potencial medianee la aplicacion del programa ARPA



comparaciones y clasficaciones. Finalmente, ¢l éxito depende de la cantidad de conocimiento

gue el individuo logre sobre dicha tarea.

Fata nuesa tinonomia mejora el trabajo de Bloom en dos formas: primero. presenta un
“madelo”™ o Tteorta” sobre el pensamiento humano en lugdar de un Tsistema de ideas”
thamework). Téentcamente, un modelo o teoria son sistemas que pueden predecir fenomenos:

Jos Usistemas deideas” son series de principios organizados que deseriben caracteristicas de

clertos lenomenos pero no permiten su prediceion.

Por defimeron. la Taxonomia de Bloom es un sistema que describe seis categorias de
procesamienta de miormacion. Son generalmente dbles yva que permiten a los educadores
entender Lo naturalesa multitacetica del aprendizaje. Sin embargo, no fue disenada para

predecir conductas especificas, por lo cual no se le considera un modelo o teoria.

I a seeunda mejora y la mis importante. es ¢l hecho de que la nueva tavonomia pernite ¢l
disenno de un sistema jerarquico del pensamiente humano desde la perspectiva del fluje de
mtormacion Faoterminos de este flujo. el proceso siempre empmesa con el auto-sistema,

continua ¢on ¢l sistema melacogniin 0. contmaa con ¢l sistema cognitivo v finahiza con el

conocimiento {Costa, 2001),

1.5 Dimensiones del Pensamiento

Fro 1S4 se llevo a cabo una conferencia auspictada por la Fundacion Johnson en el Centro
Wingspred en Racime, Wisconsin., Ta ASCD “Associatton for Supervision and Curniculum
Develpment™ [ Asociacton para la supenvasion s desarrollo del curniculum] reunio aun grupo de

siete educadures con el (i de aportar ideas al ereciente interes de como ensefar a4 pensar en las
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aulas escolares. La idea del surgimiento de una nueva taxonomia de habihiades del pensamiento
¢ micio en esta primera reunion. Posteriormente, en 1985, la ASCD y otras organizaciones
jormaron la Association Collaborative for Teaching Thinking [Asociacion colaborativa para la
enseianza del pensanuento]. La creacion de esta asociacion se debio a g necestdad de los

cducadores por contar con una base sohdamente respaldada para 1a ensenanza de habilidades

del pensamiento en su practica escolar.

[as adeas de cinco provectos dicron paso a la creacion del ibro Dimensiones del
Pensamiento el cual se disefid ratande de antegrar la enseianza del pensamiento con la
mmstruccion académica regular. Sus autores. Robert I Marzano: Ronald S. Brandt, Carolsn Sue
[ughes: Beau Fly Jones: Barbara Z. Presseisen: Stwart C. Rankin v Charlies Suhor analizaron
diterentes entfoques para proporcionar dircecton para la plancacion de Lo anstruccion s el

currrculum escolar, Bl resultado tue la identificacion de cinco dimensiones dei pensamiento:

e Metacognicion. Conocimiento y control de nuestro propro pensamiento

e Pensamiento critico 3 creativo. Dos maneras diferentes pero relacionadas de caracterizar
cl pensamiento. bn general. el pensamiento de un individuo puede ser deserito como mas o

menus Critico. o mds o menos creatisvo.

*  Procesos de pensamiento. Operaciones mentales amplias. de tipo macro Son complepas.

tnplican ¢l uso de varias habilidades hbasicas, como la toma de decisiones, la compo~icion.

Cle.

« Habilidades basicas del pensamiento. Operaciones coanoscitivgs basicas utt izadas et h

reflenion metacognoscitina y en fos procesos del pensamiento come. par ejemplo. observar

sprendiraje s el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARP s
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e Relacidn de las areas de contenido de conocimiento con el pensamiento, kI contenido

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

pensamos.

Cada una de estas dimensiones no existen aisladamente, mpoco son una tasonomia Pucden
acurnit simultaneamente. No estan disenadas como fines en siomismas, constituyen un marco
de trabajo que refleja los estuerzos de algunos actores para hacer concordar las demandas de

organizar un curricutum con las necesidades de lus escuelas, maestros y alumnaos.

Dimensiones  del Pensamiento fue escrito para  proporcionar una estructura en la
claboracion del curriculum y la instruccion educativa. Los autores mvitan a los educadores a
construnr este currteulum, las estrategias de nstruceion, los programas de desarrollo de los

docentes, y los disefios para la evaluacion con el fin de olrecer a los estudiantes una escucta en

donde ¢l pensamiento se modele, se enserie, se supervise y se honre (Marzano et al.. T98X)

2.6 Descripeion de programas para desarrollar el pensamicento

[ 0s teonicos cognitivistas consideran que el aprendizaje es ¢f resultado de nuestros intentos
por darle sentido al mundo ¢n el contexto en que vivimos, Fste aprendizaje. en su diseno
mtruecional. debe estar sustentado bajo ciertos principios generales: instruccion bajo un disefio
estrategieo. uudizacion de estrategios que desarrollen estructuras mentales. participacion del
maestro comoe mediador mas que informador. utilizacton de estimulos que nvaten a pensar y
una reoraiantzacion previg del contenido que permita generar estructuras con base en o
distintos  tipos de razonanuento (Moolfolk. 1990). Lo~ programas gue s¢ presentan a

CONINUACION sslentan eslos principios, ne obstante sus diversas perspecticas.

\prendizaje s el refuerso de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



De acuerdo con Yuste (1993), os programas para desarrollar ¢l pensanuento difieren entre
sten cuanto al énfasis que contieren a las diversas habihdades o capacidades que pretenden

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

[ stos programas estiman que se puede mejorar el uso, en un momento determinado. del
coeticiente de intehgencia. Sin embargo. dan poca importancia o la medsicion objetiva a base de

tests. tienden a trabajar habilidades de pensamiento muy  complejas, mas cercanas a las

actividades reales de los individuos: habilidades de metacognicion. hatulidades directivas de
una conducta compleja intelectual. habilidades para estimular ¢l pensamiento creatino,

hatuhdades sociales. Por ejemplo. CoRT. de F. de Bono: Filosofia para nifos. de M [ ipman:

Paradigma de Procesos (DHP) de M, A. De Sanches.
Programas que tratan de enseiar henristicos para resolhver problemas:

[ a resolucion de problemas se reficre a los procesos de conducta y pensamuiento dingidos
hacia Ta ¢jecucion de determinadas tarcas intelectualmente exigentes. Parte de la idea de que.
aparentemente,  existen  estrategias  eticaces v suficientemente  gencrahzables a muchos
problemas. son los heuristicos. Por ¢jemplo, El Solucionador de Problemas Completo de )
Haves: IDEAL ¢Identificacion de problemas. Definicion v representacion del problema.

Faploracion de analisis altemativ os. Actuacion fundada en una estrategia. Logros. observacion

v avaluacion de los etectos de nuesiras actividades). de 1. D Bransford v B S. Stemn

Programas que tratan de mejorar algan conjunto de habilidades basicas:

\eepian plenamente la moditicab:lidad cogmuiva vy se sustentan en teorias ambientalistas o

de algunos sectores del procesaniento de la intormacion. Trabajan procesos o habihdades que.

spreadizaje y ol refuerzo de su potencial mediante |a aplicacion del programa ARPA
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dunque se teoricen como complejos, son considerados coma procesos mas simples integrantes
de un constructo complejo como es la inteligencia. Suelen ser programas de aphicacion larga y
vinculados a weoras  determinadas. Por cjemplo, SOI. de Meeker: PEL (Programa de
Enriquecimiento Instrumental), de Reusen Feuerstein:  Inteligencia Aplicada, de R ).

Sternberg.
Programas que tratan de mejorar ¢f lenguaje:

Casttodas los programas cansideran el lenguaje como medio transmisor de cultura ¢ incluso
como polenciador de la inteligencia. Fstos tienen ¢n cuenta ¢l lenguaie de manera casi
evelusiva para incrementar la inteligencia. Por ¢jemplo. Comprender para \prender | Vidal-

Vharca y R, Gilabent: Leer para Comprender y Aprender. de | . Martin,
Programas de estimulacion temprana:

Son aquellos que rectbe ef nino antes de los cinco anos. antes de haber madurado ~u
SISt nervioso central v porque el nifio sale de su nacleo famihar para entrar en contextos
soctales mas amplios. Por ¢jemplo, DISTAR. de S. Engelmann. ). Osbormn v 1.} ngelmann:

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

2.6.1 Aprendizaje Significativo

Ausubel (1983 ) acufio este terminu para defimir lo opuesto al aprendizaje repetitno Para
este autor v parid sus segwidores, la sigmificatividad deb aprendizaje e refiere a la posibihidad
le establecer vinculos sustantivos y no arbitrarios entre 1o que hay gue aprender (el nueyo
contenido) v o gue ya se sabe. lo gue se encuentra en la estructura cogmitina de by persona
e aprer de (sus conocimicntos previos). Aprender signmificativamente quiere decie poder

vribuir significado al matenal objeto de aprendizage: dricha atnbucion solo pucde electuarse a

vprendizaje s el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa \RP A



parur de lo que ya se conoce, mediante la actualizacion de esquemas de conociniento
pertinentes para la situacion de que se trate. bsos esquemas no se limitan a asimilar la nueva
mlormacion. sino que el aprendizaje significativo supone siempre su revision, modificacion v
cnriguectmiento estableciendo nuevas coneviones v relaciones entre ellos, con o gque se

asegura la funcionalidad y la memorizacion comprensiva de los contemidos aprendidos

siginficdain amente.

o Se produce cuando los contentdos son relacionados de modo no arbitrano y sustancial

con lo que el alumno ya sabe.

« by importante considerar lo que el alumno va sabe de tal manera gue establesca una

relacion con aquello que dehe aprender.

o Produce una interrelacion entre los conocimientos mas relevantes de la estructura

cognitiva y las nuevas informaciones,

El aprendizaje mecanico sc produce cuando la nueva informacion o~ almacenada
atbitrariamente, sin interactuar con conocimientos preexistentes. Puede ser necesarto en

aleunos casos.

El aprendizaje por descubrimiento sc produce cuando lo que sera aprendido no se da en su
torma linal. sino que debe ser reconstriido por el alummo. antes de ser aprendido e

mcorporado significatisamente en la estructura cognitivi.

El aprendizaje por recepeion sucede cuando el contenido ~¢ presenta al alumno en su forma
fnal. ~olo se le evige que internalice o meorpore el material que se preseata de modo

recuperarlo o reproducirlo en un omento posterior,

Tipos de aprendizaje significativo:

\prendizaje v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa \RPA
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Aprendizaje de Representaciones: Tiene como objeto las unidades simbdlicas aisladas de

otras umidades simbolicas. significados simples o nominahistas.

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

Aprendizaje de proposiciones: implica [a combinacion y relacton de varias palabras cada

una de las cuales constituye un referente unitario.

Cémo se adquieren los conceptos:

[ as diversas teorias tratan de explicar como se constituyen los signiticados 3y como se
aprenden Lo~ nuey os conceplos.

Ausubel recomienda la organizacion s presentacion del matenial, Bl mediador del
proceso debe seleccionar eficaz y eficientemente los materiales y contenidos. segun los
objetivos: pero tomando muy en cuenta la aplicacion de los principios que incluyen las
diferencias individuales: es decir, la estructura cognitiva, disposicion. capacidad intelectual s
madures. Ello le permite ponderar la cantidad de material. la diticultad. el tamano det paso.

la logica interna. la organizacion y la comuntcacion clicas.

2.6.2  Sistema ACT (Control Adaptativo del Pensamiento) Teoria computacional de J. R.
Anderson (1993,
Se basy en la analogia mente computadora. Fsta implementado. en su totahidad. en

programacion computacional. Sustenta que el conocmuento se dlmacena en lorma de

producciones: condicion accion. Concibe a la perceperon coma una copia de la realidad. T

A\prendiraje s ¢l refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARI’A



Sh

una teora del aprendizaje procedimental, de cardcier sintactico, enfocado a la adquisicion

de destresas intelectuales y motrices. ACT - R,

= Aprendizaje y memotia

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

s« Pereeperdn y atencion

= Desarrolle cognitivo

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

= [nieraccion persona-computadora para producir modelos que puedan evaluar dilerentes
intertaces de computadora.

I 0 educacion (sistemas tutortales cognitivos) para diagnosticar los problemas gque los
estudiantes puedan tener y proporcionarles ayuda focalizada.

*  bnoacciones generadas por computadora para proporcionar elementos cognrtivos en los

ambientes de entrenamiento o capacitacion.

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

Dterpretacion declarativa: el sujeto conoce los contenidos semanticos v los arcamiza en
cadenas de relaciones semdnticas (redes).

Comptlacinr ¢l contenido semanuco se transtorma en procedmmental Pl conocimiento

declarativo se¢ Teva a la accion a traves de la practica. Fsta a suves se constitune ¢n ung
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condicion para la automatizacion (¢jecucion de la accion de mancra automatica, cada ver

que Sea necesarta)l.

Afuste: cuando hay un cambio en la condicion de la ejecucion de lo aprendido. sucede una
adaptacion: esta habilidad va adguinda, se ajusta a esa nueva sitvacion, Fn oesta fase se
lleva a cabo la generalizacion a otras situaciones similares a las de la prictica que a su ves
ticne un cierto grado de distincigon. Por otra parte, s¢ da tambien la discriminacion en
cuanto a gue reconoce su diferencia y reconoce que no es idéntica en su tolahdad: es en
este momento que el sujeto de aprendizaje reconoce en qué situaciones el procedimiento
aprendido no se aplica v ademas da la opcion de generar uno nuevo. el cual ¢s producto de
la combinacion de otros previamente adquiridos. Por altimo se habla. dentro de la fase de
ajuste. de la ctapa de fortalecimiento, ¢s en dsla en donde se consolida ¢l uso de un
procedinuento especifico. y en donde se le “llama™ para que opere cada vers que se hace
mas versdtil en el uso ante distintas situaciones. Por lo mismo. cuanto mas flexible sea y

mavor ¢t haya en el uso de su procedimiento (Adaplado de Garra. y Leventhal. 199%).

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

Teoria basada en la unalogia mente-computadora. Esta implementada, en parte, en un
sistema computactonal. Considera importante tener un sistema que cuente con dos tipos de
componentes: sinlacticos y semanticos. Se basa en que el conocimiento se adquiere gracias a
que s¢ presenta a traveés de esgremas, es decir. una estructura de datos para representar

canceptos gendricos almacenados en la memona.

Un eguenta contiene. coma parie de su especiticacion. la red de interrelaciones que se cree
ciiste. normalmente. entre los constituyentes del concepto en cucstion. | nfatiza que los
esgiremas pueden representar conocinnento declarativol semantico. » procedural. Su propuesta

como eorta de aprendizaje:
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Crecinnento (accretions: es la adicion de nuevos conocimientos a la memoria. | unciona
como una base de datos. recibe el conocimuento a partir de esquemas ya claborados. |
concepto de memoria, que concibe camo copia parcial de la reahidad. es el que permute
ograr este tupo de aprendizaje. Cuando el aprendiz percibe un dato, la memoria s¢ encarga
de guardar o informacion recibida y asi. de inmediato lo ubica dentro de una red de

mtormacion mas amplia.

Lsvructuracion: implica la formacion de nuevas estructuras o esquemas conceptuales.
I labora estos nuevos  esquemas  (semdnticos) a parur de los ciales vy de o las
muoditicaciones gque se les hicieron. Los procesos bajo los cuales se erea este hpo de

aprendizajes. es por induccion y analogia.

Apsie (ryningy Sstees la adaptacion del conocimiento a una tarea especilica. I's ol
momento en el que se imtroducen modificaciones en los esquemas mictales a waves de los

procesos generalizacion o especiticacion, Los esquemas se van modificando a traves de la

mformacion.

Fa worta de los esquemas sostiene el principio de correspondencia: en la mente existen
datos que corresponden fielmente a la realidad: en el procesanmiento de la informacron no se le

agregu ningun tipo de informacion que se pueda deducir o intenir a parur de ella (Rumelhart »

Norman 19T,

2.6.4 Filosofia para Ninos

['a Tilosofia para Nmos de Mathew Lipman (1980). a traves de teenicas de dialowo para el
desarrollo rigurose del lenguaje. se encuentra cercana a la propuesta de Feaerstem (195,

resulta complementaria v potenciadora de la weoria de la moditicabilidad coemtuiva. Planiea el
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aprendizaje siempre desde una perspectivia de construecion  dialogica. enflatizando en la
necesidad de ejercitar ¢ pensamiento de un modo atractivo v significativo. Sus objetivos son ¢l
ensenar a “pensar bren”. utilizando Ta logica: enseiiar a pensar autonomamente, tavorecer ¢l
crecimiento v desarrollo personal e imerpersonal: Favorecer ¢l desarrollo de la creatividad »
favorecer el desarrollo de la capacidad de retlexion acerca de temas éticos en forma

comuUnItan.,

Para lograr sus objetivos. la Filosolia para Niitos se orienta a “hacer filosalia™ mas que
ensefiarta. presentandola en diversos contextos de interés para los nifios v valiendose de dos
grandes medios para ¢l logro de los objetivos: Bl Didlogo Filosofico » la Comumdad Jde
Indagacion. 1=l Dialogo ilosolico esttimula la retlexion. principalmente a través de preguntas
de respuestas elaboradas nuevamente en forma de pregunta. Desarrolla habilidades de
razonumiento. claritica significados. analiza conceptos. descubre supuestos implicitos. examina
la valides de un razonamicnto v las consecuencias de una concepeion determinada. Ta
Comunidad de Indagacion constituyve ¢l contexto siempre social en que se praducen estos
procesos. permitiendo la apertura al razonamiento susientada en la disposicion a someterse o
examen de evidencia v razon. sobre una dinamica de respete mutuo, tolerancia. ausencia de
adoctrinamiento e intimidacian: de manera que se genere una capacidad  grupal  de

attocorreccion v pensamienta cooperativa. estimulando la creatividad de los miembros.

.l programa de Lipman surge de una tuerte conviccion en relacion a gue ¢l sistema
educative no esta siendo funcional. dado gue os alumnos no “piensan bien™. ¢ incluse s¢
obsersa un deterioro del pensamiento a medida gue avanzan en escolaridad. I'ste problema
endra su ovigen en dos criticas fundamenales gue el protesor norteamericano MMathew

ipman teitado por Vicuna. 1994) hace al sistema educativo:
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e Lacscuela no tiene sentido para el nifo.
o La escuela carece de estrategias especiticas para desarrollar el pensamiento. haciendo gue
¢l nifio deje de creer en su eapacidad de pensar aatonomamente.
[ ipman sostiene que las dos situaciones criticadas son susceptibles de ser superadas a
raves del “didlogo flosofico™. ofreciendo la oportunidad de cjercitar ¢l pensamicnto de modo

atractivo v signiticativo (Vicunia, 1994,

2.6.5 SOl Estructura del Intelecto

I-sta teoria fue originalmente desarrollada por J.P. Guilford (1967). ¢n los I-stados UTnidos,
en los atos 40, Su primera aplicacion documentada fue como mdétodo de evaluacion de las
fucrzas adreas norteamericanas para ¢l reclutamicnto de los pilotes, Su criterio de seleceion
asudd a reclutar a los pilotos con las mejores habilidades.

1 coneepto fue retomado por Mary Mecher (1969). quien lo adapto al campo educativo.
Fue una estudiante de Guiltord » actual presidenta del sistema SOL Durante su carrera como
maestra. imvestied el modelo validando su relevancia en la educacion. tanto para los estudiantes
sobresalientes. como para los estudiantes con algan tipo de problema o desventaja.

E] programa de Istructura del Intelecto SOI analiza las habihidades que se requicren para
un bucn desermiperio académico. al identificar las drcas de aprendizaje débtles. se trabaja cn
estas. SOl se focaliza en las habilidades v los procesos v proporciona las herramicntas de

desarrollo de ¢stos. Tambidn se wtiliza en la actualidad para la seleceion de personal

2.6.6 Cognicion Situada

De acuerde con Hendricks teitado por oz Barriga, 200330 la cognicion situada asame

diferentes tormas y nombres. directamente vinculados con conceptos como apreadizaje
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sitwado. participacion periltrica legitima. aprendizaje cognitivoe (cognitive apprenticeship) o

aprendizaje artesanal.

St emergeneia estd en oposicion directa a la vision de ciertos entoques de la psicologia
cognitiva v a innumerables practicas educativas escolares donde se asume. expheita ¢
implicitamente, que ¢l conocimicnto puede abstraerse de ias situaciones en gue se aprende v se
emplea. Por el contrario. los tedricos de la cognicion sttuada parten de la premisa de gue ¢f

conacimiconio ¢y situado. ¢s parte v producto de la actividad. el contexto v la culiira en gue e

dosarrofia vuwiliza

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

novicios) deben aprender en el contexto pertinente.

Los tedricos del aprendizaje situado parten de una fuerte critica a la manera como la
instituecion escolar intenta promover el aprendizaje. En particular. cuestionan la forma en que
se ensefian aprendizajes declarativos abstractos v descontextualizados. conocimientos inertes,
poco Uttles v escasamente motivantes. de relevancia social limitada. -5 decir. en las escuelas se
privilegian las practicas educativas suceddaneas o artifictales. en las cuales se manifiesta una
ruptura entre el saber qué (know whar) v ¢l saber como (know fow). y donde el conocimiento

se trata como siluera neutral. ajeno. autosuliciente ¢ independiente de las sttuaciones de la
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vida real o de las pricticas sociales de la cultura a la que se pertenece. Esta torma de enseiar se
ruduce en aprendizajes  poco  significativos, carentes sentido v aplicabilidad. » en la

incapacidad de los alumnos por transtertr v generalizar lo que aprenden.

Por el contrario. desde una vision situada. se aboga por una enseiansa centrada en practicas
educativas crénticas. las cuales requicren ser coherentes. significativas v propositisas: en
ords palabras: “simplemente detinidas como las practicas ordinarias de la cultura™. Ademias. la
autentividad de una practica educativa puede determinarse por el grado de refevancia cultural
de las actividades en que pacticipa ¢l estudiante. asi como mediante el tipo v nivel de actividad

saciaf que éstas promueven (Derry, Levin y Schauble, 1995).

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

autenticos {de la vida realy pueden mejorarse considerablemente a través de dos dimensiones:

ar Dimension: Relevancia cultural. Una instruccion que emplee ejemplos.
ilustraciones. analogias. discusiones v demostraciones que sean relesantes a
las culturas a las que pertenceen o esperan pertenceer los estudiantes.
b) Dimension: Actividaod social. Una participacion tutoreada en un contexto
social v colaborativo de solucion de problemas, con ayuda de mediadores
como la discusion en clase. el debate. el juego de roles v el descubrimiento

auiado.

Algunas estrategias de ensefanza situada:
[.a estrategia de enscianza o esirafegia docenre son los procedimientos que el profesor o
agente de ensenanza utiliza de manera flexable. adaptativa, aworregulada v retlexiva para

promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos. A continuacion s¢ muestran
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algunas de las estrategias para el aprendizaje signilicativo centradas ¢en ¢l aprendizaje
experiencial v situado. que se enlocan en la construccion del conocimiento en contextos reales.
en ol desarrollo de lus capacidades reflexivas. criticas y en el pensamiento de alto nivel. asi
como en la participacion en las practicas sociales auténticas de la comunidad.

« Aprendizaje centrado en la solucion de problemas auténticos.

o Analisis de casos (case method).

v Méitodo de provectos.

o Practicas situadas o aprendizaje in vitu en escenarios reales.

o Aprendizaje en ¢l servicia (service learning).

o Trabajo en equipos couperativos.

« Lijercicios. demostraciones v simulaciones situadas.

« Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias de la informacion » comunicacion

(NTIC).

Un aprendizaje situado en los ténminos aqui descritos. imphica un aprendizaje activo
centrade en experiencias significativas v motivantes {auténticas). ¢l tomente del pensamiento
critico 3 la toma de conciencia. Asimismo. involucra la participacion en procesos en los cuales
el didlogo. la discusion grupal v la cooperacion son centrales para definir v negociar la
direccion de la cxperiencia de aprendizaje. Y finalmente. o pape!l del ensehante come
postulador de problemas (en ¢l sentido de retos abordables v signilicativos) para eenerar

Cuestionamientos relevantes que conduzean v enmarquen la ensenianza (Diaz Barriga. 20030,
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2.6.7 Paradigma de Procesos (DHP)

IEn 1980. Venezucla imitd a Robert Sternberg a panticipar en un proyecto dirtgido al
desarrollo de las habilidades inte ecuales de los estudiantes de nivel universitario. Como
resullado de este trabajo surgio la primera version del libro huelligence Applicd. el cual se
publicd pasteriormente (Sternberg. 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 Instituro Teenologico v de Fstudios Superiores de Monterres
(1T1SA) se intereso por la metod »rlogia desarrollada en Venezuela » como consecuencia
implanto ¢l progriama y se incorpore la asignatura "Desarrollo de habilidades de pensamicnio”

(IDHPy en las planes de estudio de la Preparatoria Superior.

La fundamentacion teorica que apaya ¢l modelo para el desarrollo del pensamiento v sus
aplicaciones descunsa en weorias acerca del funcionamiento de la mente la estimulacion del
intelecto v los tenomenas cognitivos que acompainan el acto mental. Dichas teorias provienen
de la psicologia y de la ciencia cognitiva (Gardner. 19832 Glass v Holvoak. 1986: Jones ¢ ldol.
1990). de los modelos actuales que explican la inteligencia humana (Stermberg. 1983 v 1987:

Gardner. 1985: Goleman. 1986) » del paradigma de procesos (Sanchez. 1985 v 1992),

£l paradigma de los procesos (Sanches. 19920 1993) explica los aspectos concepluales v
metadologicos de un entfoque de estimalacion del pensamiento basado en la operacionalizacion
del acto memal mediante la aplicaci node los procesos como instrumentos que determinan la
manera de pensar o de procesar inte rmacion, v proporcionan los mecanisimos peira construir.

comprender. aplicar. extender. delimitar y profundizar el conacimiento
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Fn el modelo de enscianza basado en proceso se contemplan dos niveles de desarrolio
intelectual de las personas que determinan diterencias en la modalidad de ensenanza: a) ¢l
aprendizaje de los procesos de pensamiento como una materia del curriculo. » by la
rranslerencia de los procesos de pensamiento al estudio de las diseiplinas o dreas curriculares.
Ll primer nivel gencra en los aprendices ¢l desarrollo de las habilidades de pensamicnto
requeridas para interactuar con ¢l conacimiento 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. El segundo
nivel es el resultado de aplicar los procesos del pensamicnto en variedad de ambitos,
sttuaciones v arcas del saber. con el objeto de construit conceptos v sistemas conceptuales
desarrollar los procesos v procedimicntos propios de cada disciplina. aplicar conceptos 3
procesos en ¢l aprendizaje de diferentes disciplinas o arcas del conocimiento. constnar
validar modelos de procesamiento, resolver problemas. interactuar satisfactoriamente con ¢l

medio ambiente, v en general. controlar el desarrollo personal en lo intelectual v emocional.

Ambos niveles de aprendizaje constitusen la plataforma fundamental para el desarrolio del
conocimiento. del metaconocimiento » de Tas habilidades metacognitivas, los cuales conducen

al logro de un sistema de actitudes v valores propios. fueriemente anclados en un pensamiento

logico. critico. creativo v emocionalmente equilibrado.

La construccion de un modclo integral v sistémico de desarrollo intelectual v aprendizaje
abarca los miveles componencial. experiencial » practico. v permite lograr la reestructuracion

cognmitiva requenida para gue las personas puedan utilizar su pensamiento con amplitud.

ehiciencia vy efectividad.
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2.6.8 Dimensiones de® Aprendizaje

Ll modelo de Dime nsiones del Aprendizaje de Marzano. ticne su origen ¢n una ampiia
unestigacion basuda ¢ un marco edrico de reterencia sobre la cognicion v el aprendizage.
Fste modelo se puede waplicar en cualquier asignatura desde preescolar hasta el dltimo ano de
secundaria. Mas de no  enta educadores se unicron en el Consorcio para el desarrollo y la
im estizacion sobre las  dimensiones del aprendizaje s trabajaron durante dos afios generando
un programa bdsico 1 sinviera como  herramienta para reorganizar el curriculum. la

instruccion y la evaluae  m (Marzane et al. 1988: Marzano, 1990).

Flmodelo de las Dimen ones del Aprendizaje estd basado en seis supucstos:

I. La instruccr n debe considerar los principales hallazgos sobre el proceso de

aprendizije.

2. Lkl aprendiza « implica un complejo sistema de procesos de interaccion que incluse

cinco tipos de pensamiento: las cinco dimensiones del aprendizaje.

2

3. Lo gue se satywe acerca del aprendizaje indica que la instruccion centrada en temas
curriculares i merdisciplinarios » amplios. es la forma mas efectiva de promoser ¢l

aprendizaje.

4. Il curriculun desde preescolar hasta ¢l final de la secundaria deberia incluir la
enseianza exy> icita de actitudes. pereepeiones v habitos memales de alto nivel que

facititen el aprendizaje.

[ n enfoque  comprensivo de la instruccton supone al menos dos tipos de

th

instruccion: w1 eentrada en el protesor v otra mas centrada en el alumno.

6. La evaluacior  deberta tocalizarse en el uso del conocimiento s el razonamiento

complejo del tudiante mas gue en la memorizacion.
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I as Cinco Dimensiones del Aprendizaje:

Dimensidn 1 Actitudes v percepeiones positinas sobre ¢l aprendizaje

Dimension 2: Ll razonamiento para la adquisicion ¢ imegracion del conocimiento.
Dimension 3: El razonamicento para la profundizacion v refinamiento del conocimiento
Dimension 4: Ll razonamiento para el uso signiticativo del conocimiento.

Dimension 5: Los hibitos mentales productivos (Marzano ct al. 1988).

Algunos filasofos como Robert Enms 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 finai de la educacion como fa “mente inquisitiva™, Otros sugieren
gque la meta es desarrollar seres pensantes maduros capaces de adquinr v outlizar el
conocimiento. Anderson v Rumelhart  (citados en Marzano. 2001) enfatizan que ¢l rol
lupndamental en cognicion ¢s la “biasqueda del sentido™. También existen razones mas
pragmaticas: cualquier sistema democrauco necesita individuos con la capacidad de analizar

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

Seiger-Lhrenberg (1983). quien desarrollara diversos programa  de  habilidades  del
pensamicnto. expresaba su razonamiento de ensefiar a pensar en términos de beneticios v
necesidades individuales v sociales, Para que el estudiante sea capaz de tomar acciones éicas
mteligentes etectiva v constaniemente. en una sociedad que espera que todos sus miembros
persigan metas \aliosas. Astmismao. define la —accion ética inteligente™ como la utilizacion del
proceso del pensamiento racional para llegar a una decision tomando en cuema ¢l bienestar de
log afectados. Propone que estos resuitados. 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 el pensamiento ¢stid basada siempre en la perspectiva de un
marco particular, 11l pensamiento se percibia diterente en el siglo X o durante la llustracion.
L os tiempos tiepen un proceso anico, v los patrones de pensamiento actuales rellejan esta era

(Marzano. 199] ).

2.7 Autoestima: la pereepeion de si mismo

1 concepto de la autoestima lo deline Battle (1992) como la percepeion que el individuo
posee de su propia valia. es la suma de sus senUmIentos. esperanzas. pensamientos v como se
e a ostomismo. La autoimagen surge v va tomande forma conforme el nide o nida va
desarrollindose. Cuando el nifio es pequeno esa imagen es vaga. poco integrada. fragmentada.
va diferenciandose a medida que ¢l nino madura e interactia  con  los demas. Representa la
culmmacion de las experiencias inherentes de la vida. Para ser aceptados por los demas.
primeramente debemos  aceptamos  nosotros  mismos, es decir. considerarnos  valiosos.

AUOCSTEMarnos.

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

actitides de la persona hacia si misma.

Branden (1996) considera a la autoeticacia v a la autodignidad como la csencia de la
autoestima, Manitiesta que la experiencia de la autocticacia genera el sentido de control sobre
la propia vida, que asociamos con el hienestar psicoldgico. Por cuanto a la experiencia de la
autodignidad. senala que esta posibilita ur o actitud alirmativa hacia el derecho de la vida v 1a
telicidad. ast como la comodidad ail expr sar apropiadamente los pensamientes. deseos

necesidades.,
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El desarrollo de la autoestima principia en la nifiez. Si el ¢ducador asuda al nino a

descubrir sus capacidades. suaprendizaje sera masor (Carlock. 1. 19983

Cuando tos estudianies entran al aula, sus primeros intereses raramente estan relactonados
con las asignaturas T a mavoria de las seces. sus principales preocupaciones tienen que yver con
el ambiente atectinvo de la clase o con las expectativas que los maestros tienen de ellos. Silos
macstros no dan imporancia a estas preocupaciones iniciales de fos alumnes, su aprendizaje se
verd atectado por ello Por ejemplo. silos estudiantes creen que el maestro o sus comparnieros
no los aceptan. probablemente dingiran mas energia a ganarse esta aceptacion que a aprender
los temas de la asienatura. Por otra parte. si los estudiantes creen que las tarcas que se les
axigen no son utiles o que ellos no son capaces de realizarlas, probablemente pondran menos
esluerzo en desempenarlas, Todo ¢l munde desea ser aceptado por los demis, La gente que se
siente aeeptada se wiente comodi llena de energia. dispuesta a realizar cualquicr tarea

(Marzano e al. 1992

Murzano (1992) sugiere algunas pautas para que el maestro alcance este obietivo. La
primera tarea del maestro ¢ precisamente lograr que cada estudiante se sienta aceptado por ¢l

3 sus companieros. Aconsepi adoptar los siguientes pasos:

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

PCYUCROs. PEro No Por ¢so menos Importantes, gestos.
a) Conversar informalmente con los alumnos acerca de sus interescs. antes.
durante s despues de la clasce.

h) Sal idar a dos alumnes en la escuela s tuera de clla. por ejemplo. en el
supermercado.
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) Llamar a los estudiantes por su nombre a 1a medida que van entrando al salon
de clases.

Jd) Reunirse con pequenos grupos cada dia v conversar con ellos.

&) Mantenerse alerta a los acontecimientos unportantes de la vida de los
estudiantes vy comentarlos con cllos.

Revisar las actitudes propias.

a3 Cada dia, ames de la clase. pasar revista mentadlmente de los estudiantes.

destucando  aquellos de quienes se puede anticipar algunos  problemas
(académicos o de conducta).

b) [ratar de tmaginar a estos estudiantes “problema™ ¢ imaginarlos tenmendo
éaito o mostrando conductas positivas. I'n otras palabras. reemplazar las
expectativas negativas. por positivas.

) Al estar interactuando con los estudiantes. tratar de mantener presentes estas
expectatiy as positivas.

[-~torzarse para gue ¢l comporntamiento en la clase sea justo y positivo.

8] Mirar a los ojos a cada estudiante mientras se dicta una clase. recorrer [a vista
por toda el aula. asegurandose de estar prestando atencion a wdos los
cuadrantes del salon.

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

L1
p—

Atribuir fa propiedad de las ideas a quicnces las inician.

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

tenga diticulad para responder a una pregunia.

Xy Valorar las respuestas. Considerar los aspectos correctos de una respuesta
incorrecta. identificando [a pregunta que corresponde a 1a respuesta que estd
dando el alumno.

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

d)

LA

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

Otrecer pautas o pistas. Presentar la cantidad de informacion necesaria para
orientar la respuesta de los estudiantes.

Solicitar a los estudiantes que retormulen la respuesta. Siel alumno
definitivamente no consigue dar una respuesta correcti. darsela v luego pedir
que la formule con sus propias palabras.

Proporcionar a los estudiantes oportunidades de trabajo cooperativo.

d)

b)

Lo
—

d)

Il trabajo cooperativeo es una de las formas mads elicaces de ayudar a los
estudiantes @ sentirse aceplados por sus companeros. Incluve dos aspectos
clave. “la responsabilidad individual™ v “la interdependencia de grupo
positivg” Pueden lograrse asignando diferentes [unciones para interactuar en
¢l rrupo

bacilitador: o8 el que se encarga de mantener la interaceion dentro del marco
de los objetivos del grupo. Cuando la accion se dessia. ¢l trata de senalar el
punto de discuston o la siguicnte tarca que habria de realizarse.

Sccretano: ¢l seeretario es el encargado de llevar un registro de las
actividades de grupo.

Vogeror ¢s guien comunica a otras personis o a otros grupos los acuerdos y
tarcas de su erupo, Utliza el registro que produjo ¢l secretario.

Obsernvador: ¢s quien toma nota de aspectos especilicos de la interaccion e
mtorma al grupo o a la clase entera lo que ha observado.

tnsciar a los ostudiantes a generar estrategias para ganar la aceptacion de sus

companeros

a)

h)

)

Poner mas estuerzo en estar interesado que en ser interesante. Lmpiear mas
uempo on preguntar a los demas sobre ellos mismos que en hablar.

Ret wzar las caraclensticas positivas de los demas.

I vitar recordar a los demis sus caracteristicas negativas o las situaciones
Jdes rradables que tes ha tocado vivir,
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7. Algunas téenicas v actividades adicionales.,

a)

b)

h)

Cuando sea apropiado. usar el sentido del humor.

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

Solicitar a los alumnos que ¢ntrevisten a un companero al comienzo del ano
v que luego o presenten al resto de la clase.

Ocasionalmente. dar la oportunidad a los estudiantes para que manitiesten e
rrado en que sienten la aceptacion de sus compaficros v del maestro.

Solicitar a los alumnos gque hagan carteles v dibujos que ilustren sus
anmecedentes familiares y pasatiempos.

Usar estrategias para “aprendizaje por invitacion™

Utlizar actividades  estructuradas  de presentacion v canocimiento
mterpersonal al principio del ano o del nueyvo semestre.

Realizar una encuesta del —ambito v orden del salon de clase™ para evaluar
lax percepeiones de los estudiantes.

F1 aprendizaje ocurre en un mar de percepeiones v actitudes que el maestro debe manejar

con destreza. de manera que el estudianie no se dé cuenta de su esfuerzo. Sin embarga. aun

cuando este comportamiento se lleve acabo con gran sutilesa. es un acto didictico consciente

que comprende actitudes »  percepeiones especificas protundamente elaboradas (Marzano.

1992),

las ostrategias de Marzano van de acuerdo con la perspectiva de Seligman (1998) en

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

¢l aula. al contrario. motivan al estudiante a participar con la segunidad de que. a pesar de gque

pueda dar respuestas equivocadas. su participacion sera aceptada como valiosa. Los ninos

ewachan cuidadosamenie no solo el contenide. sino la torma. No sela lo que los adultos le

dicen. sino coma se lo dicen. Los nifos creen las criticas que reciben. La forma de la critica
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pucde ser penmancente v generalizada. es decir. referirse a la forma de ser no de actuar y puede
st con connotacion temporal, retiriendose a una conducta pasajera. No es o mismo decirle a
un nino eres  descadado”  (permanenie) que decirle Cno o estabas prestando atencion”
(iemporal). s imporante gque ¢l maestro tenga cuidado con su fenguaje al expresar una critica

va que este podrid ser un factor que incide en la formacion del optimismo del nifo. U na imagen

positina de st mismo s el optimismo, son cruciales en un futuro exitoso (Seligman. 1998).

2.8 Programa ARPA

Fl contenido del programa ARPA se contigura a partie de las corrientes cognitivisias del
enseiar-aprender, del maodelo de persona propuesto por la psicologia hunimista v adopta el
constructivisime con la conviccion de gue ¢l ser humano se va construvendo mentalmente a
partir de la mediacion social educativa. I'sta mediacion la considera la clave de todo sistema s
a los mediadares como personas que dan significado a la vida diaria. que asudan a responder a
todas las preguntas que conmienzan con un por que y llevan a buscar signiticados a lo que se

hace v a lo que los demas ticnen como comportamiento cultural.

Dentro del contesto de este paradigma socio-cultural. para Roman v Diez (1998) Ila
inteligencia se constituye en un producto del aprendizaje la cual. por nawralesza. se desarrolla
en oun contexto socudl v cultural. Iks justamente este contexto el que es susceptible de ser
intervenido. mediatizado. posibilitando Ja modificacion de o estructura cogniting de un
aptendiz. [a educacion centrada en procesos identilica al maestro como mediador del

aprendizaje v medidor de la cultura social.

De acuerdo ¢ n Martines Beltran (2001 ) el termino mediacion tue acufiado por tres autores

principalmente: Vs gotshy. Bruner v 1 euerstein.
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Fara Vygotshy (citado por Martinez Beltran, 2001) odo el proceso de actividad de un
sujeto esta regulado socialmente. considera a la mediacion como toda actividad generadora de
procesos mentales superiores, cura fuente es. tanto la herramienta material, como cl sistema de
stmbolos. o ¢l comportamiento de otro ser humano que interviene como mediador. Con una
herramivnta (un palo. un juguete), el nifio realiza mediaciones en contacto directo con ¢l
mundo material. La mediacion que etra persona realiza sobre el nifo tiene comoe objetivo la

creacion de la arquitectura funcional de la conciencia™.

Vigotshy (1980) sostenia que el desarrollo es el resultado de dos lincas o tuerzas v sus
correspondientes conjuntos de principios explicativos. Asinusnmw. consideraba que las teorias
gue seoaporvan en un solo conjunto de lactores explicativos no pueden proporcionar una
adecuada interpretacion de los cambios observados durame el desarrollo. Tal es ¢l caso. por
ciemplo. de los enfoques gue traman de explicar los cambios en el desarrollo infantil con
fundamento en "principios fisiologicos” o el de otros que. aporvandose en el conceplo de etapas
de la maduracion sexual. basan en esto su explicacion del desarrollo de la personahidad. Sus
¢riticas se dirigieron principalmente hacia ¢l reduccionismo  bioldgico v el conductismo

metodologico “teorias del desarrollo de un solo tactor™

Para evaluar el nivel de desarrollo potencial. Vygotsky elabord el concepro de cona de
desarrollo proximo consistenmte en encomrar la distancia entre el nivel real de desarroilo
del nino. determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema. v el nivel
de desarrollo potencial. determinado a través de la resolucion de un prablema bajo la guia de

un adulto o en colaboracidn con owro companero mas capas { Vygotshy, 1980,
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I problema.  ~cgun Vigolshy., era que estos esquemas no tienen en cucnla la
reorganizacion del proceso mismo de desarrollo. por lo gque la importancia v ¢l significada de
cadat una de sus caractensticas s¢ halla en continuo camino en la transicion de un estadiv a otro.

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

de sus estadios sobre 1a base de una sola de sus caracteristicas.

SU CSIALCZIA Lot SIsto en examinar como funciones psicologicas superiores. tales como la
atencion. fa memona, ¢l pensamiento, ete., aparecen primero en su lormia elemental y huego
cambian hacia tlormas supertores. responsabilizande de ello a las lineas de desarrollo natural

cultural. v argumentando que es precisamente el desarrollo culiural el que transforma los
procesos elementales en procesos superiores.

Para  Bruner ( 19R6). o~ imporiante dar a la estimulacion de la autoconciencia sobre el
pensamicnto v su empleo. La mejor manera de enfocarla es enseiiando ¢l arte de obiener »
utilizar informacion  Que ¢l nifo aprenda como ir mas alla de la informacion dada vy qué es lo

que hace posible dar este paso.

L os estuerzos de los alumnos para retener los datos en la memoria deberian trunsformarse
en estuerzos por conocer sus estrategias de pensamiento. los instrumentos del mismo. las
explicaciones causa es. la categorizacion v otros recursos. Fsto eva a Bruner a poner especial
enlasis en la transterencia de los aprendizajes. en su aplicabilidad mas alla de la siwacion en
que se aprenden. Esto debe mover a los profesores a facilitar las condiciones de a
transterencid. a exam nar de cerca que sucede al tiuar de generalizar lo aprendido. cudles son

las condiciones de motivacion. las practicas eseolares. las disposiciones  necesarias para

dleanzar una comprer s1on generica correcta de los maeriales pedagogicos utihizados.
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Asimismo. Bruner (1986) considera que ¢l ser humano no solo se apropia de las palabras
sino de las experiencias historicas v sociales que son la base de su comexto culwral v al
interiorizarlas las reproduce | stos procesos no tienen lugar en el vacio sine que se generan ¢n
contentos  saciales v comunicativos que han sido conceptualizados  como  espacios
intersubjetivos en donde se generan fas conversaciones ¥ olras inleracciones que propician la
transicion de un uncionanuento  interpsicologico a un funcionamicnto  intrapsicologico.
Considerese por ejemplo. ¢l momentie en que el nifio sefala un objelo sin saber todavia cdmo
reterirse verbalmente al mismo. | o primero que aparece es el movimiento o gesto indicativo
hacia la ubicacion del objeto, 1o que ¢s interpretado por la madre comao que el nino quiere dicho
objeto, propiciandose con ello Lo interaccion subsecuente. La madre etiqueta verbalmenie las
acciones v ¢l nifo posteriormente aprenderd a repetirlas. Fn este caso. se ha creado un espacio
de intersubjetividad en el que las acciones s las comunicaciones gue se han establecido son las
que dan origen a los procesos psicologicos de orden superior. que no podrian originarse sin el

apovo directo de la intervencion adulta. es decir. sin la mediacion (Martinez Beltran. 2001).

Feuerstein {citado par Marmnes Beltran, 1989) coloca la mediacion » al mediador en el
centro de su sistema psicoldgico s pedagogico. Constata que la educacion se puede resunir en
¢l hecho de la Faperiencia de Aprendizaje Mediado (FAM): el supeto se ve sometido a
multiples estmulos, pero en lugar de verse expuesto a cllos. directamente. sin intervencion
adulia. lo realiza bajo o influencia del Mediador. gquien se interpone entre ostimulos s
organisme para hacer que fleguen de determinada manera. provocando la experiencia del sujeto

para proporciondar al individue un aprendizaje organtzado s estructurado.
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La mediacicn v a transmision de conocimicntos tienen unas caracteristicas especiticas que
hacen posible ¢ aprendizaie por parte del sujeto. |stas son: intencionalidad. trascendencia
sienilicado. pant cipacion activa, regulacion de la conducta. individualizacion v competencia.
[T cambio es el res alado de la adaptacion a las condiciones de la vida y refleja cambios en las

condiciones intemas del individuo (Martines Beltein et al.. 19891 Pricto. 1989).

Comwo himea yricntadora en la definicion de ~“mediaciin™. NMarunes Belwran (2002) sigue la

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

La intencionahdad os el procesa espreso. divigido a la construccion (0 en su ciaso
modificacion) de lo~ procesos cogmitives del nino o de la nina. de su contacto con la realidad.
de la adguisicion de habitos personales v sociales v de su sistema bisico de necesidades.
Cualquier tarea puede estar ennquecida de una intencion. pues educar requiere saber queé se

hace. por que se hace » para gue.

P a escuela tradicional, con frecuendia se gqueda en la intencion de comemdo: preocupa
sobre odo que ¢ mmoe o mifa aprenda cosas. que sepa. Pero esta imtencion no anade nada al

hecho de ensefiar. pues es cvidente que se quiere “gue aprendan™.

2.8.2  La intencionalidad metacognitiva;

NS¢ centrd en oS pracesos, en como los nidos v nifas hacen sus tarcas. en las capacidades
que por su medic desarrollan v oen el conocimiento de s nusmaos que pueden lograr por el
hecho de invitarles a “conocerse™. | ntepndiendo por metacognicion la capacidad del individuo

para conv ersar consi2 ymismuo sobre su propio funcionamiento mental.
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La intencionalidad ética:
Es dingir la actividad mediadora a los comportamientos. valores » actitudes.

2.8.3 La mediacion en la construccion del autoconcepto:

Ne retiere al papel que desempena el mediador en la construccion de la antoimagen de los
nuios s ninas. del sentimiento de capacidad. del dominio de los comportanmientos mentales o de
otra mdole T os nifos v nifas estén abicrtos a toda interaccion v de wodas ellas extraen un
sentimiento de complacencia o rechaszo. de alabanza o de reproche. de éxilo o fracaso. [Fn ellas
esta en quego el que su autoimagen se vaya construyendo en la seguridad. ¢l equilibrio o en o
frustracion. ARPA responsabiliza al mediador de esta construccion. Coincide con Marzano
(T988) en su perspectiva de respeto. no dar cabida a la eritica. motivando en todo momento la

participacion del estudiante. dandole la seguridad de que ¢sta sera aceptada como valiosa.
L.a mediacion emocional:

Fsta requiere especial atencion. dada la sensibilidad de los nifos v ninas. [2) paso del
caocentrismo a la primera socializacion se realiza por el contacto con los otros. con quienes
aprende a compartir. recibe atencion individualizada. se recenoce como persona que realiza
camhios sucesivos en sus comportamicentus, experimenta las expectativas positivas el

aptinismio de sus educadores

b sta mediacion incluy e ta intencion clara del mediador de crear necesidades nuevas que se
refieren a lus tormas v procesos mentales s de comportamiento. Bl nifo o nifta yva posee clentas

necesidades. por o general satistechas (hisiologicas. afectivas, relacionales). pero no as
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aquellas que son truto de

£ mediacion: necesidad de percepeion activa. de dominio de la

umpulsividad. de seguir pur - aaimente las instrucciones.

Para el Dr. Marunes 3chiran. la “mcdiacion”™ es imprescindible si se pretende que los

estudiantes Heguen a posee una siitests coherente que les sinva como esquema axiologico para

su vida

2.8.2 La Mudificabilidad € ognitiva:

De acuerdo con Pricto 1989), Ta moditicabilidad estructural cognitiva es una leona que
duseribe la capacidad prop del ser humano para cambiar ki estructura de su funcionamiento.
I st teoria esta orientada a - raducir cambios estructurales gque permitan al sujeto interactuar v

beneliciarse del medio,

la modificabihidad e« g caractensiica que hace del hombre un ser v una experiencia
cambiante, Fsta modificabr  dad es ¢l caracter de los caracteres. el unico permanente. Nada hay
mas ¢stable que la propia m sditicabilidad. Aungue esto pueda parecer una paradoja. Implica un
dinamisma que no es anicar  ente un derecho sino un deber: desarrollarse s crecer. Este cambio

es un elemento eminentementie humano (F cuerstem. citado por Martinez., 1989),

F-sta caracteristica prese L un enfoque de moditicacion activa, cuva singulartdad principal
es el logro del cambio en el individuo. proporcionandole al mismo tiempo los medios
necesarios para su adaptac noal ambiente, bsta moditicabilidad estructural cognitiva es el
praducto de una ~erie de experiener s de aprendizajes mediados especilicos. bneste conjunto
de expeniencias de aprendi tie mediados el mediador (sa sean padres. maestros o tutores)

esempenian un papel tundarr ontal en la transmiston. scleecion v organizacion de los estimulos,
p My yoorg
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[ a madilicabilidad se retiere al desarrollo de las estructuras cognitivas de los sujetos con
prablemas de rendimiento v al aumento del potencial de aprendizaje de los individuos con
desventajas socioculturales. Se trata de moditicar el rendimiento de los estudiantes. corrigiendo

Jdircctamente las lunciones cognitivas gque se han detectado en estos individuos.

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

or anismo a L estimulacion vy 2) la expenencun de aprendizaje mediado,

I a interaccion consistente en la experiencia del aprendizage mediado se da a través de un
mediador que se interpone entre el organismo v el medio para proporcionar al indin iduo un

aprendizaje organtzado v estructurado (Pricto. 19891 ['euerstein. 1992).

FI término “potencial de aprendizaje”™ tiene dos acepeiones importantes en este madelo: a)
por una paric. se reliere a la capacidad que poseen muchos individuos para pensar y desarrollar
una conducta mas inteligente que la observada a traves de sus manilestaciones: cstas personas
poscen una saricdad v riqueza de estrategias que. sin embargo. no pucden utilizar de manera
elicasz. by por otra lade. se refiere al fenomeno de la modificabilidad humana, gue se consigue a
traves de una siwacion de aprendizaje. este aprendizaje  estructurado  produce  un luerte
mpacto - ¢en la conducta de la personas, haciendo que évas desarrolien una serie de

Prerreguisitos cognitivos inexistentes hasta la techa en su repentorio conductual.
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Pa teonia de la modificabilidad cognitiva estd en estrecha relacion con los plantcamientos
del paradigma cognitivo. toma en cuenta las investigaciones sobre procesos cognitivos v
metacognitivos. por ejemplo. contempla la Teona Priadica de Swernberg (198%) sobre dos
diterentes componentes » procesos de la ntehigencia. 1l enfoque de moditicabilidad cognitiva
considera laintehigeneia como un proceso dinamico de autorregulacion. capas de dar respuesta
£ los esumulos amibienales. | s
und comunaion de componentes cognitivos v atectivo-emocionales. considerando estos altimos

factores esenctiles para el buen [uncionamicnto cognitivo (Pricto. 1989).

2.8.3 Propuestas del programa ARP A :

[. Desarrollar las capacidades cogmitivas v metacognitivas, como medios para crear la

conciencia de los propios procesos v asceurar ¢l correcto procesa de erecimiento mental.

2 Aetivar das habilidades v estrategias para domnar la intermacion. clasiticarla v relacionarla,

representar mentalmente los datos v ser conscientes de las propias capacidades.

o Mejorar la capacidad de pensanuento hipotético. asi como las operaciones mentales
requeridas para la comprobucion de hipotesis en un trabajo que condusca a la autonomia

persondl.

4. Inicuar en las formas de relacion en colaboracion con los oiros. ast como en las modahdades
de comunicacion v de enriguecimient  del vocabulano adecuado para conseguirla con mayor

Dl‘L‘CI\iUﬂ} ArMantd.

N Coluborar en la planificacior v realizacion  de o actividades  en grupo.  aceptar

responsdblemente las normas s reglas gue democraticamente se establesean v comprometerse

S IENTRUTCUTINTET
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6. Apreciar la importancia de los valores basicos y la convivencia humana: optar por la
honradez personal. la sinceridad. ¢l habito del trabajo bien hecho » la participacion

desimteresada. v actuar de acuerdo con ellos.

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

progresisas hacia los materales curriculages y a su propia vida (Martines Beltran, 2001),
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CAPACIDAD

Fichas ARPA |

Fichas ARPA 2

Fichas ARPA 3

Fichas ARPA 4

Fichas ARPA 3

Fichas ARPA 6

I. Relacionar

Portada. 8.14.17.
19, 21. 26. 28.
29. 37.69. 71

Portada. 6. 8. 1 1.
15.16. 20, 25. 32

Portada. 19, 22.

37.42

40. 50

Portada. 22. 33.

Portada. 6. 29.
34

Portada

2. Orienmtarse

15, 17.30, 43,45
60.61.62. 71

11.25.27. 35,48
57. 64. 65.69.72

2,12, 19.22,

2.12.42.53.62

17. 56, 54. 66

h. 26, 30, 47.
<1

3. Mdentificar | Base de toda tarea
5. Describic  [2.4.5.6.11. 14, | 1.3, 10. 13, 19, [2,1],21.33 14.43,.50.55 [ 10.21,40.63 [
| Diferenciar | 24. 32, 36. 47. 25,5741, 50. 39.47.50 !
49.63. 65 39. 67 5
| 3.Usar catego- 31.43.50.55 [4.15.25.51.  [1.29 36, 50,
Crias mentales | Vocabulario preciso v progresivo 61.63 34.37.41. 51 { 55.57.60.63
oA 7.9.16:26. |5.8. 13, 14.28. | 1. 14. 31.33. 1L 3145440 |1 7100 15. 20 | L L3 31
6. Comparar 37.38.41.51 37.41.61,.64, |61,65 31,34,39.41. | 57.40. 61

47,48, 53. 58 69 [

63. 67. 69 l

Q. 12.153.27.34. 19.21.31.33.44. |4.17.24. 35. 4,24, 34, 5. 7 0 7 o G S e R 0.
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8. Representar [ 6. 10.23.47.63. [ 5. 12.17,22.54. | 7. 18. 27.38. 9.19.39.48 5. 7. 14.24. 38,—[ S80HL. 2598
Mentalmente | 63 39, 43. 65 48. 37 35.45.53. 62 | 34. 44 465455

9. Codilicar 2202842, 55, | 6.2, 28, 29,335, |49..52 26, 52,65 39.49.57.64. |28.54.67
| 38.67 45, 51. 60 66. 67. 68

10.Recoger in- | Requisito en 9.10.26.47. 50, | Portada. 10.20. |10, 20, 32,44, |26.29. 38,63 |6.16.20. 36
formacion sis- | Muchas tareas 36. 39 30.40.42.49. 149 .
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11. Seriar 8.21.28 34,51, |3.7.16.27.34. |9.16.39.56 7.37 12

55.62.64 42
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Prediccion [ 18. 24, 36. 49, ' 42.45.57.63,. |45.56 | 57

|

| 8. 66. 70. 71

69

7. Deducir
Inducir
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4.31.39.431.47. |6.26. 29, 35,

; 7. 17.21.25.26 | 12.18.20.50..34 | 19.26.29.37.
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| Analogico
b s OgIc
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| | 65.66.70 | 60, 70 | 62.63. 69, 70

123.37.54.65  |4.8.15.20.32. |14.21.45.50. |8, 18.28.38. [37.47.55.59. |10, 17.38.57.

| 55 | 85.57 | 47. 58. 67 | 63 64
o o 156,63 [28.49.39, 65

| 19.Razonamiento
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| 20.Razonamiento

Iransitivo

[9.48.67. 69

| 68. 69

[ 19.49.57.64.
|68

[ 9. 30. 37. 36.
| 65,67
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CAPITULO NI
Metodo
[ presente myesiieacion s¢ constituy ¢ como un estudio de cognicion educiativa que tiene el
proposito de explorar os electos de la implementacion de un programa cognitivo de desarrollo

de habilidades de pensamiento

3.1 Discio

v estigacion ex ple ratona aplicada. basada en un diserio Cuasi-experimental.

3.2 Muestra

[ st consistio de 31 estudiantes de un total de 143 pertenecientes a tres grupos diferentes
de 4 grado de primana del instituto Regiomontano Contry. Se selecciond una muestra. de 17
alumnos. de cada uno de los diterentes salones de 49 grado. El grupo experimental se formo
con 17 alumnos de uno de los salones, 1 ogrupo control, a su vez, guedd integrado con 34
alumnos. es decir. 17 participantes de cada uno de los otros dos salones. La muestra se

sclecciond por medio del procedimiento aleatorio simple (Bisquerra, 1989).

3.3 Escenario

Salon de clases 2rupo "B de 4 grado de primana del Insututo Regiomontano Contry .

3.4 Instrumentos » materiales

lostrumentos de evaluacion:

a) FEascala de Raronamicatoe Verbal de la prucha WISC-R (Fscala de mueligencia para el

nivel escolar revisada). Consiste de 128 reactivos contemidos en seis subescalas: Informacion,
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Semejanzas. Aritmetica. Vocabulario. Comprension. s Retencion de Digitos. Su aplicacion es
individual. Comprende doce rangos de edades que van de 6': a 16’2 anos. Las scis subescalas
dan como resultado el Cl Verbal. EBste instrumento tiene un promedio de cocliciente de

contlabilidad de 0.93% v un error estandar de medida (FFm) de 3.60 (W echsler. 1988).

I a seleccion de este instrumento de evaluacion se debe g su amplia aceptacion por ¢l hecha
de haber sido validado en Mesico. Su baremo varna cada cuatro meses. Esto permile gue [

madures nawral del nino va esté contemplada en la evaluacion postest. (Anexo 1),

by Prucha “Inventario de autoestima CEFSEL-2™, Consiste de 60 reactivos subdivididos en:
veneral. social, academico. v parental. Incluye 10 reactvos de deteccion de mentiras. Su
aplicacion ey individual. Lste inventario se ha utilizado en aproximadamente 800 1esis de

maestria v doctorado en todo el mundo (Baule. 1992),

[ a traduccion » la validacion de este instrumento. en México. fueron realizadas por ol
Insttuto de Bienestar Integral en ¢l ano de 1998 y. desde entonces. ha sido ampliamente

vtulizado por el insttuto, (Aneae 2).

Instrumento de intervenciaon:

Programa ARPA “Actividades para ¢l refuerzoe del potencial de aprendizaje”. Consiste de
dos hibros: uno para ¢l estudiante curo contenido son fichas de actividades que tienen a
tinahidad de reforzar diversas habilidades cognitivas. por ejemplo: relacionar. orientarse,
wlentiticar. deseribir. diterenciar. usar catezonas mentales, comparar. clasilicar. representar
mentalimente. codificar. recoeer o seouit miormadcion  Sistematicanmente.  seriir.  crear

pensamiento divergente. analizar. simtelizar, prestar - atencion continuada.  recordar.
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Razonamiento  logico  en:  hipatesis-prediccion,  deducir-inducie.  pensamiento  analogico.
razonamiento silogistico v razonamicnto transitivo. Fl libro del mediador contiene la propucesta
didactica con el seguimiento de las lichas del libro del estudiante. indicando las fases de su
aplicacion: fase de percepeion. ditos que se presentan, objetivo de Ja tarea. tase activa de
trabajo personal v estrategias: fase social con ¢l uempe de interaccion: tase signiticativa de
revision v transterencia. Asimismo, se describen las caracteristicas especiticas de mediacion.
las capacidades que se pretenden desarrollar. los valores. el vocabulario v ¢l mensaje de cada

una de las fichas t Martines Beltran, 20010 ¢ Aneso 3.

Materiales:

102 protocolos de la prucba de evaluacion WISC-R v 102 protocolos del Inventario CESEL-2.

48 libros de “ARPA 47,1 libro de “ARPA Propuesta - didactica™ ratalolios » plumonces.

3.5 Variables
Independiente: Programa “ARPA™.

Dependientes: Puntuaciones obtemidas en la | seala de Razonamiento Verbal de la pruceha

WISC-R v puntuaciones obtenidas en el Inventario de Autoestima CESI)-2.

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

De un total de 143 alumnos pertenecientes a tres grupos dilerentes de 4 grado de primaria,
s¢ selecciono una muestra de 31 panticipantes. 17 de cada salon. mediante el procedimiento
aleatorio simple. Il grupo expermental se tormo con 17 participantes. Il grupo control guedo
intezrado por 34, Se realizo una evaluacion pretest”™, ano del grupo experimental como del

grupo control. utlizando Ta Fscala de Razonamiento Verbal de la prucha WISC-R. as1 como
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tambien fa prueba Inventario de Autoestima CESEI-2. Se procedio a la aplicacion del programa
de intervencion v una ves tinalizada estas se realizo la evaluacion “postest™ utilizando los

mismos istrumentoes de ey aluacion anicial.

[ a aplicacion v calificacion de los instrumentos de evaluacion. tanto del pretest como del
postest, s realizaron doce extudiantes de 9 semesire de Psicologia de la U niversidad
vatonoma de Nuevo 1 eon s dos psicologas del “Instituto de Bienestar Integral™. La aplicacion
de los mstrumentos de evaluacion se electuo en las instalaciones del Instituto Regiomotano
Contry. su calificacion se Tleva a cabo en la universidad mencionada. Una de las supervisoras
Jdel area de pricticas. de esta umversidad. Hevo a cabo la revision s sveriticacion del cdmputo de

[as calificaciones de fos instrumentos,

La aphcacion del programa de intervencion consistio de dos sesiones semanales de
apronimadamente 30 minutos do duracion cada una. por un penodo de seis meses. bsta tue
realizada en el salon de clase con los 48 nifos que integraban ¢l grupo regular de 47 B, Cada
niio utilizo un libro del programa ARPA (anexo 3) 3 la mediadora se basa en el libra de la

propuesta didictica del mismo tanexo 4).

Para ¢l analisis estadistico Jde (o~ datos obtemdos se wtilizo el analisis factorial de {a

vananzda ( SNON v
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CAPITULO IV

Resultados

1 os dates Tucron sometrdos o un analisis ANOS A de res sentidos, 2 X 2 X 5 In oy
resultados de la 1 seala de Razonamiento Verbal de Ta Prucba WISC-R (Fscala Verbal WISC-
R). se muestra un electo signilicativo principal para el lactor antes despues para ambos grupos.
I o600 p 00 Sin embargo. cuando se hace un analists por separado. la diterencia en el
erupo control es margmalmente signiticativa 1 2.66. p < .10, mientras que en ¢l analisis por
separado del grupo experimental se pucden apreciar diferencias signihicativas [+ 331, p < .02,
Por su parte. ¢l grupo control v el experimental mostraron diterencias signilicatinas en su

desempeio a traves de las variab os de la bscala Verbal WISC-RUF 387 p <04,

fa ligura 4.1 muestra. de forma gralica. la diferencia en latencia entre el grupo
enperimental » el control del valor promedio de desempefio en da 1 scala Verbal WISC-R. Por
su 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 experimenal antes de la aplicacion del
programa. I n esta figura puede apreciarse que existen diferencias. no significativas, entre
ambos grupos. Ta Figura 4.3 muestra las medias de desempeiio en la Escala Verbal WISC-R
para ¢l grupo contral v experimental después de la aplicacion del programa de intervencion,
Fstas diferencias Tueron significativas, Un analisis de comparaciones plancadas senala gue las
diferencias signihicativas se encuentran. principalmente. cuando se consideran las variables de
Intormacion. Semeianzas » Comprension, bste anahisis indica que ¢} programa AR Y wivoe un
Maror impacto en estos idicadores. No obstante gue en la Tigura 4.4 se puede apreciar un

incremento Jde las puntuaciones 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

128

126

12.4

122

12.0

COEFICIENTE CI VERBAL

PUNTAJES DEL WASC-R ANTES Y DESPUES DEL CURSO

GRUPQO CONTROL vS EXPERIMENTAL

ANTES DESPUES
ESPACIO TEMPORAL

—@~ Control
- Experimental

Figura 4.1 Desempeiio Escala Verbal WISC-R antes v después de la intervencion.
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MEDIAS OE DESEMPENDO EN LAS VARIABLES WISC-R
ANTES
GRUPQ CONTROL VS EXPERIMENTAL
130
v

126[
122+

18+

SCORE

114

L -@- Control
106 & E
INFO SEME ARIT VOCAB  COMP xpenmental
VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL

Figura 4.2 Desempefio para ambos grupos en las variables antes de la
intervencion. No existid electo principal para el factor control vs.

experimental.

MEDIAS DE DESEMPENO EN LAS VARIABLES WISC - R
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Figura 4.3
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Figura 4.3 Desempeno para las variables de la Escala de Razonamicento
Verbal WISC R entre el grupo control 3 experimental despuds de la

intervencion. I vistio efecto principal para el factor de tipo de grupo.

MEDIAS DE DESEMPENQ DE LAS VARIABLES WISC R
GRUPQO CONTROL
ANTES VS DESPUES
130

126
1221

118

SCORE

& Antes
INFO SEME ARIT VOCAB COMP - Despues
VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL

106

Figura 4.4 [n esta figura puede apreciarse que. aun cuando ¢xisten
diferencias en cuanto al desempeno del grupo control antes despudés.

éxtas no fucron estadisticamente significativas,
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MEDIAS DE DESEMPENQ DE LAS VARIABLES WISC - R
GRUPQO EXPERIMENTAL
ANTES DESPUES

132

e -

123

124 -

SCORE

120

—& Antes

112 —
INFO SEME ARIT VOCAR  COMP -8 Despues

VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL

Fieura 4.5 1) resuliado principal de esta investigacion se ilustra de torma grifica en la
presente lgura, Aqun se observa como el desempeno en las variables de da Lscala de

Rasonamiento Verbal WISC-R fue significativamente mayor ¢n el grupo experimental

despues de la intervencion.

I'n relacion con el Inventano de autoestima CESEL-2. los resultados muestran {Figura
4.0) diferencias significativas antes despuds para ambos grupos. | 3.90. p< .0169. mientras
gue. en la igura 4.7, se puede apreciar una diferencia solo marginalmente signilicativa con un

resultado b 235 p- 09, e~ decir. superior al (03,
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Medias de desempetio del mventano de autoestima CFSER-2
Ambos grupos Anfes y después
F(1.98)=5 90, p<.0169
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456 1 .
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Figura 1.6

Medias de desempeho en el inventano CFSEI - 2
Grupo conlrol vs expenmental

456 -

452 - y

SCORE

“o —& Control
ANTES DESPUES —& Expermenta!

ESPACIO TEMPORAL

Figura 4.7
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CAPITLLO V

Discusion v Conclusiones

Partiendo  de los resultados  obtenidos. o contimuacton se presenta una serie de
mterpretaciones relacionadas con los objetivos propuestos al inicio de ¢ste estudio v como

oStos resultados tienden @ responder Las preguntas de investigacion

Con respecto a la primera pregunta de investigacion sobre la elicacia del programa ARPPA
en el incremento de las puntuaciones en la | scala de Razonamiento Verbal de la prucha WISC-
R. la evidencia proporciona una respucsta afirmativa para el grupo esperimental. Se percibe
tambien un incremento en las puntuaciones del grupo control. sin embargo. esta diferencia lue

solo margimalmente signilhicativa

Se observa que el programa ARP A tuvo mayor electo en el incremento de las puntuaciones
en las variables de Semicjanzas. Intormacion v Vocabulano. s importante volver a senalar
que. durante la aplicacion del programa ARPA. se utilizaron. principalmente.  fichas
fejercicios) cusa hnalidad es la de desarrollar habilidades v estrategias para clasificar,

categorizar v relacionar la informacion.

En general. todas las puntuaciones de la |scala de Razonamiento Verbal WISC-R <e
merementaron de forma signiticativa en el grupo expenmental s solo de mancra marginal en ¢
grupo control. con excepaion. en ¢l 2rupo control. de la variable Vocabulario. Fsie hecho oy
mteresante debido a ques como se mencione con anteriortdad. la prucha WISC-R toma on
consideracion. en su baremo cuaatrimestral. la maduracion natural - del nino y

consecucntemente. su aprendizaic en el aula escolar. B decir, aun s1 las eraticas no mostraran

sprendizaje v el refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARP A
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diferencias postest. como es el caso de Vocabulario en ¢l grupe control. €sto no significa que
este grupo no hasa incrementado su vocabularto, significa que lo incrementd de la manera
esperada de acuerdo con su maduracion v. en este caso. su grado escolar v evaluacion pretest.

va que, de no continuar el aprendizaje. las puniwaciones de la prucba WISC-R. al normalizarse

con la edad correspondrente. retlejan un retroceso.

i relacion con lo anterior, es interesante observar los resultudos de la variable Vocabulario
al contrastar los dos grupos. | grupo experimental inicio con un desempenio menor antes de la
interyencron, sin embargo. supero al grupo contrel al i1érmino de ésta (Fig, 4.2 v 4.3). L este
punto. cabe senalar el entasis de ARPA en lo concerniente a la adquisicion de vocabulario. al
considerarlo tundamental para comprender v establecer relaciones entre hechos v tenaomenos
del entorno tanto nataral como social. La importancia de las operaciones cognitivas que e

atribuy e ARP A a esta capacidad se ve rellejada en todas las fichas de aplicacion del programa.

Por otra parte. los resuliados hacen evidente que la variable menos Enorecida, o en donde
menos etecto produjo ARPAL [ue ¢l desempeiio aritmético. Nuevamente se hace referencia a
las fichas utilizadas ya que solo una fraccion de las mismas se relacionan con operaciones
aritmeticas. Aunado a lo anterior. notese que en la evaluacion pretest. esta variable se evalug
como la de mayor puntuacion ¢n ¢l grupo experimental. Estos dos factores podrian tomarse ¢n
cuenta para explicar el desempeio relatsamente hajo en el comportamicnto de esta variable en

grupo experimental. \un asi las puntuaciones finales del grupo experimental fueron

<
supertores a las del grupo control | sto se debe. probablemente. al contexto escolar en el que se

encontraban [os estudiantes en ese momento en relacion con la enseiianza de la asignatura.

Aprendizaje » ¢l refuerzo de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA
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A posar de que. en generall las puntuaciones del grupo experimental en la evaluacion pretest
de la Eseala de Razonamiento Verbal WISC-R fueron superiores a las del grupo control. es
evidente ¢l luerte impucto que el programa ARPA produjo en el incremento de estas

puntuaciones en la evaiuacion postest del grupo esperimental.

Con respecto a la segunda pregunta de investigacion sobre la eficacia del programa ARPA
en ¢l incremento de las puntuaciones del Inventario de Autacstima CESIF1-20 la evidencia
muestra una diterencia solo marginalmente significativa (p<.09) entre ¢l grupo control v ¢
experimental (vease la [igura 4.7). Aun » cuando la diferencia en la exaluacion imicial 3 la
hinal es signiticativa, esta tue igoal de sigmificatisa para ambos grupos (vease Figura 4.6). Aqui
es importante senalar que el grupo expenmental obtuy o puntuaciones superiores a las del grupo
control en la evaluacion pretest. Como puede apreciarse en ¢l anexo 2. este inventario 1iene una
calificacion maxima de S0 puntos v el promedio general del grupo experimenial fue de 47, Isto
significa que. de haberse incrementado aun mas las puntuaciones del grupo experimental ¢ la
craluacion postest. éstas habrian alcanszado su caliticacion maxima, ¢s decir. calificaciones
perfectas en la evaluacion de la autoestima lo cual hubicra resultado practicamente en la
obligada invalidacion del inventario. Por lo mismo. no puede darse una respuesta concluyente a
la segunda pregunia de imvestgacion ya que. a pesar de que las diferencias son sélo
marginalmente signiticativas. el grupo expenimental llego casi al tope de la puntuacion

masxima

Fo relacion a los obyeunvos, pucde argumentarse gue la intervencion ARPA s uene un
clecto sigmificative en ambientes escolares comao ¢l objeto de estudio de Lo presente
myestigacion. s claro que. al aplicarse este programa utilizando las fichas que promuesen el

desarrollo, principaimente v en este caso. de los pracesos cognitivos relacionados con el area
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verbal. se obtiene un mejor desempeno en la evaluacion a través de pruebas estandarizadas de

medicion como la | scala Verbal de la prucba WISC-R

Fnoel caso de la intervencion ARP AL en cuanto al incremento de las puntuaciones en la
evaluacion de la autoestima, como ya se menciono. los resultados aparentes no son del wdo
positivos. sin embargo. al tratar de interpretarlos basandose directamente en la construccion del
instrumento utilizado. no son concluyentes debido a gque puede observarse este limite en los
rangos. | o ideal serig observar el caso en donde los participantes no iniciaran con puntuaciones
tan elevadas v asi tener a posibifidad de no Hegar al wope maximo en caso de incremento o, en
sudelecto. wilizar oro tipe de prucbha estandarizada sin una calificacion limitada y. de esta

mancra. presenir los “electos de techo™ en las puntuaciones obienidas.

Stel nivel de autoestima es. comao lo alirma Baude (1992), una de las variables primordiales
para ¢l desarrollo personal. social s académica: los niveles an inusitadamente elevados. que
aqun se observan. conducen a interpretar las altas puntuaciones. también obienidas en la prucha
WISC-R. como una relacion de causalidad por su consiguiente incidencia en el nivel de logro
personal. I-n el comexto escolar de este estudio. esta constante no sélo se vio rellejada en los
resultados sino ambicn en el comportamiento v actitudes de la mayoria de los ninos: atencion
v colaboraciom en las tarcas encomendadas. entusiasmo al contestar las preguntas planteadas.
curiosidad por conocer el nuevo material de trabajo v.oen general. una disposicion receptiva. Es
claro que este comportamiento podria también atrnibuirse a la novedad de la asignatura.
dosatortunadamentic. con solo seis meses de intervencion, estas interroganies han tenido que

DCTINANCCCT SN respuesta,
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5.1 Consideraciones finales

U na de las limitaciones forzosas en relacion con la investigacion educativa es su nivel de
fiabihidad va que. como lo sefalan Bisquerra (1984) v Martinez Beltran (2000:8): la cuast-
experimentacion es ¢l grado masimo de control pertinente para el estudio de la educacion. —"la
comparacion grupo expenmental-grupo control se realiza sobre grupos naturales. Se trata de
cantr lar sistematicamente la equinalencia de los grupos v se trata de neutralizar [as tuentes de

tinva des. Sinembargo. o imputacion de causas v efectos sera siempre incierta™.

L o anienor se relaciona con el plinteamiento original de este trabajo. I'n su inicio. se
planc s separar de Torma aleatoria un grupo de cuarto grado de primaria de 48 estudianies en
dos grupos de 24 con la linalidad de que uno de éstos se manejara como el grupo experimental.
al cual s¢ le apheana ¢of programa ARPAL v ¢l otro grupo. de 24 estudiantes. s¢ manegjara como
el control. Ante Ta niposibihidad de llevar a cabo este plantcamiento. debido a la talta de un
aula adicional en la imsttucion educativa, se decidio seleccionar tres muestras. de los fres
arupe ~ de cuarto grado de dicha institucion. De esta manera. una de las muesiras se convirtio
en el grupo experimental v las otras dos en ¢l grupo control. La decision de tormar el grupo
contr 1 con dos muestras de dos salones de cuarto grado. se hizo con ¢l proposito de tratar de

neutr hizar. en lo posible. la vanable de “macstros diferentes™ en cada uno de los salones.

Otra de las Iimitaciones. tue ¢l no poder Hevar a cabo la intervencion durante un ano
escol recompleto debido a los permisos v tramites requeridos por las autonidades escolares. 11
cread ¢ del provrama 7 ARP AT esuma que. para lograr todos los objetivos que se pretenden. la
aplicacion deal debena tener una duracion de los nueve afos que comprenden la instruccion

preese slar v primaria para los cuales tue disefiado. Sin embargo. considera gque ~e logran
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resultados positivos aun con unos cuantos meses de intervencion. ko este caso. su duracion fue

de seis meses v la evidencia mostrada aposa esta consideracion.

P relacion con el tamano de Ta muestra. un elemento Tmitante fue ol factor evaluacion.
Debida a que o] mstrumento WISC-R ~¢ aplica de torma individual. esto significa una
msersion de tiempo de aprovimadamente 30 minutos por nino. Adicionalmente. su calilicacion
toala 30 minutos. B ocuanto al CESE 20 so aplicacion s calificacion implican alrededor de una
hora. Isto da como resultado que se inviertan, aproximadamente. tres horas por cada nino. cs

Jdecir. mas de 130 horas unicamente en su evaluacion.

Debido a que Ta publicacion de ARPA o sumamente reciente (2001). &sta es la primera
investgacion externa que se ha llevado a cabo y. por esta razon. no han podido contrastarse los
resultados con otros estudios similares. Sin embargo. sa se encuentra en la actualidad
implementandose en todos los colegios del Sistema La Saller desde preescolar. hasta
secundaria. asimismo. s¢ espera que un plazo corto serdn publicados los textos v guias
didacticas para preparatona. Sin duda. esta continuidad convertira a ARPA en una verdadera

aecion educativa,

I'] presente trabato se reconoee. desde Tuego. como una modesta s tragmentada exploracion
de un programa que ofrece una riquesa incalculable en su propuesta como accion educativa
para ¢l desarrollo del pensamiento. Ta intencion del mismo ha tratado de circunscribirse a sus
obretivos previamente estab ecidos, Debido a estas circunstancias. se han dejado Juera las
observaciones de caracter cuahitativo gque son inherentes a esta practica. No obswante. surgen
tzunas consideraciones al ¢ madhr con ¢l Dr. Martines Beltran. s con otros educadares. en

uribuir al mediador ¢l pape  de preza fundamental en el desarrollo del pensamiento de los
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estudiantes. as1 como ambien en la construccion de una imagen positiva de s1 mismos va que
esta s la base del logro personal. Asimismo. coincido con los que alirman que estamos
tratando de educar a nifos v mAaas para que se desenvuelvan en sociedades que todavia no han
sido inventadas. e ahi la importancia de privilegiar ¢l “como™ enseiamos. en lugar del “que”™

CHSCAANIOS,

[ este trabago se presento una larga lista de programas para lograr este objetivo. los
programas existen v se seguiran creando. sin embargo. depende de los docentes el no aplicarlos
como una asignatura separada de la curricula escolar ya que sioesla separacion continug

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

[ ograr ¢esta transterencia implica no solo transtormar ¢l sistema educativo tradicienal
memoristico, tambien implica transformar la forma de ensear de los docentes v ésta. os una
tarea de cnormes proporciones. ¢n mi opinion. la mas diticil de alcanzar. La inmensa mavoria
de los maestros v personas relacionadas con la educacion somos producto de este sistema
cducative tradictonal. romper con la estructura en la cual nos formamos. signilicaria desechar
gran parte de lo que hemos aprendido. A pesar de que muchos estemos dispuestos a unirnos al
llamado “movimiento de restructuracion de aulas para enseiar a pensar™. no sabemos como

lograrlo.

Considero que el gran merite de ARPA e su gua didactica para ¢l mediador. en esta. se le
va gurando de la mano en cada una de las fichas indicandole los pasos a seguir en la
Istruccion. que procesos v gue capacidad se pretende desarrollar en cada fase. Despues de la
canacitacion v despues de varios meses de aplicar el programa. estoy comvencida de su utilidad.

ospeciabmente en fas arcas de adqguisicion de vocabulanio. en la percepcion de la informacion.
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su-clasificacion. Jormacion de categorias v jerarquizacion: sin embargo. me os dificl
incorporarlo a otros contextos. porgue 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 estudhante a la respuesta retlexiva v no a la de conocimiento declarativo memoristico.
Para mu seria deal contar con una gura didactica de esta naturaleza en todas las demas
astgnaturas. con la lnaltdad de estar monitoreando v verificando. on cada fase de instruccion.
Jue proceso se osla levando a cabo. por qué v que capacidadad se esta tratando de desarrollar

en el estudiante en un momente determinado. La practica constante de esle proceso es lo que
hace a un buen mediador.

Como aleanzar ¢l objetive de Hegar a convertirse en un mediador eticaz ¢s una tarca que
requicre de un gran estucrzo. Siobien es cierto gue los macstros han cursado una carrera
pedagogica s reciben capacitaciones. supuestamente de actualizacion. eso no significa que
poscan la preparacion para ensefar a pensar. Por qué no proporcionarles un manual de ayuda
que los guie?. Bsto no significaria tncrementar su carga de trabajo. sino aporar un grano de
arena para factlitaro s hacer posible la transterencia sistematica de este procesoe de pensamiento
Jotros escenarios, tanto educativas como sociales: lo que se pretende ¢s ensefiar para la vida.

no para responder satisfactortamente un examen de contenidos.

Aprendizaje s ol retuerso de su potencial mediante la aphcacion del programa ARPA



Bibliografia

104

Ausubel. Do Novak, Loy Hanesian, H. (1978 Ldcatrnal paycholosiv a cognitive view . New

Yorh:Holt. Rinehan & W inston,

\usubel. DL POO1983). Puacolovne cducativa  un punio de vista cognoscitivo,

Mesaco: rllos
wnderson, LR_O(1993) Rudes of the mond. Hillsdale. N2 ribum,

Anderson. 1. Bosle, C ., Farrell. R. & Rerser. B. (1987), Cognitive principles in the

design of computer tutors 1 P Norris (5do). Vodelmg cognition. NY: John Wiles

Bandura. A, (19973 Self-c Hicacy  the exercise of centrol. New York: W.H., 1 reeman.

Battle. 1 (1981, Cudinre-frec selt-esteem nvenories-2. [ Inventario de autoestina

CIESEIR2L Ausnn. Tevas Proed

Bisquerra. R (1989). Vérados de invostigacion educariva. Barcelona:CEAC,

Borme. I-.G. (1980). Historia de Ta psicolosia expermmental. Mesicos: [rillas,

Brads . N (198Y). H frar s swworth reaching. New York:State University of

New York Press

Branden, N 19960, Fos sais prlares de la autacosinma, NMexieo: Paidos,

Branstord. 1 & Stein, B.S (1993 Hh fdeal Probicnr Selver, ew York:Freeman.

Branstord. 1. Brewn. AL Cockinz, R ool dsy (2oomy, How people learn.

W ashington:Nanenal Academy Press

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



Brown, A Branstord. 1. Ferrara. R, Campione. 1. (1983) | caming. remembering. and
understanding. tn P.H Mussen (Lds.). Hhmdbook  of child  psychology.  cognitive

development (3). New York:Wiley,

Bruner, L (1986). {ccion pemamicnto v lenguaje. Madrid: Alianza.
Bruner. L 01990y, The Culturc of FEducation. Cambridge. MA:Harvard U niversitn Press.
Carloch, 1 (1 do C199B). Fathancing self-estcem. Ann Arbor, M) Laylor & Francis.

Card. S.oMoran, 1.y Newelle A (1985). The Psveholagy of Human-Computer Tieraction

Hhllsdale, NI:1 elbaum.

Case. ROV, frellecrual development. New York: Academic Press.,

Chomshy, NC(1972), Laergrae and mind, New York:Hartcourt Brace Jovanovich.

Clement, 1 (1979, Mapping a ~student's causal conceptions Irom a problem-solving protocol.
En: I Lochhead v ) Clement (8 ds.). Cogative process instruction. Researcl on the

teachmg thinkmg skidls. Philadelphia. PA: The Franklin Institute Press.

Coll. C_(1998) | ateona wenctica y los procesos de construccidn del conocimiento
en ol aula. In: Puaser en la educacion. Castorina, 1AL Coll. C.. Dias Barriga. A.. Diaz
Barriga. .. Garcia. B3 Hernandes. G Moreno. L Murta, A ML Pessoa. A My Vasco.

Colbohdsy (pa17-3200 Mevico: Paidos-F-ducador.

Coopersmith. 8. (1991). The antcccdent of sclf-esteam. San Francisco: Freeman.

Costa, A (Ed (2000, Dovddopie munds 1 resanree book for teaching thinkie

Vesandria. Va, Tibrary of Congress.

Aprendizaje v ¢l refuerro de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



106

Cross. K.P. (1981). .fdudts as Learners. San FranciscozJossey -Bass.,

De Bono. L. (1987). [ aieral thinkimg. New York:Harper & Row.
Derry, Soolevin, J oy Schauble. 1 (19935), Sumuldating statistical thinking through sitwated
stmulations. feaching of Psychology, 22 (1:51-57),

Dias Barriga, F.(2003) Cogmciaon sitnada Estrategias de aprendizaje. Conterencia magistral
presentada en el Tercer Congreso Internacional de Educacion. “Fyolucion. transtormacion
v desarrollo de la educacion en la sociedad del conocimiento™.  Esento organizado por la

Facultad de Crencras Humanas de la U niversidad Autonoma de Baja California.

Feuerstein, R Hottman, M. (1983), Programa de enriquecimicnto instrumental.

Apove didacriico -2 Madnd:Bruio,

CGagne. RO Briges. 1L & Wager, W (1992, Principles of Inviructional Design. Fort Worth.

I X:HBI Colle ze Publishers.

Gardner. H. (19830 fhe mund’s new saaence  a history of the cognitive revolution. New York:

Basic Books.,

Gardner. HL 1993y Inecligencas madiiples. Barcelona: Paidos [bérica.

Garza. RAL s Leventhal, SO t1998). Aprender camo aprender. México: Trillas.

Gibson. 1.1, (1979). The theons of affordances. En R. Shaw v ). Branstord (Fds.). Perceiving,

actre and hirevoane Hhillsdale, N rlbaum.

Gibbons. A S0y Fairweather. PO GO o1998), Computer-based instruction design and

dovefopmon B oglewood Chttso NFducational Technology Publications

Ginsburn. G. v Kilbourne., B (1988 | mergence of vocal alteration, Jowrnal of Child

Leanvreayc (15 221

sprendizaje y el refuerro de su potencial mediante la aplicacion del programa ARPA



107

Glass. AL v Holyoak, K. Y. 1986y, Coenitton New York: Random House.

Goleman. D, (19860 Imielivend i emocronal Barcelona:Kairos.

Gardner. H. (1983). Framos of mnd  Phe theory of mudnple intelligences. Nueva Yorh: Basic

Books. Inc.

Gardner. 11 (19830, Hhe nund's new saence a hiistory of the cognitive revolution Nueva
York:Basic Books.

Guiltord. L. (Y967, The narure of heanan intellreence, New York:Scribaer.

Hernandes, B etal (1993) VYoradaofocia de fa investgacion, Mésico:MeGraw -Hill,

Jones. B e Idol L. (-ds.). 11990y, Duncensionrs of thinking and cognitive inseraction. Hillsdale.
N0 L awrenee |ribaum Associates,

Klineer. .. Vadillo. Go 2000y Pacidogia cognnng: estraiegias en la practica docenie.

SMevico MeGraw TH b teramernicana.

Knowles, N (VO8I The Adudi Tearner. 4 Neglected Species, Houston, T X:Gulf Publishing.,

Landu. 1. (1974, leorithau_aiion in Tearning and Insirnction. Englewood ClLifls, N

b ducational Technology Publications.

Fave. L& Wenger, Lo ol9Y N Swvared earnmyg legitimate Periperal Participation.
Cambridge. UK:Cambnidge University Press. Lipman, M, (1980). Philosophy in the

classroom Philadelphia Temple University Press.

Fopez. | 02001 Fos procosas cosntivos en o ensepanza-aprendizaje. Neéxico:

Irillas.

Lopes. T (2002) § citogins conmitivo de la memaoria limana, Mexico: Irillas.

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



108

MacWhinney. B.. Leinbach. J., Taraban. R., & McDonald, J. (1989). Languaje learning: cues

or rules. Journal of Memory and Leanguaje. Vol.28:255.

Martinez Beliran. I.M.. Brunet. J.J.. Farrés, R. ( 1989). Metodologia de la mediacion
en el PEL. Madrid:Brupo.

Martinez Beltran., J.M. (1994). La mediacion en el proceso de aprendizaje. Madrid:Bruio.
Martinez Beltran. J.M. (1993). Ensciio a pensar. Madrid:Brufio.
Martinez Beliran. 1.M. (1995). Aprendo a pensar, Madrid:Bruiio.

Martinez Beltran. J.M. (2000). Curso dJde capacitacion del programa ARPA. Madrid: Texto de

instruccion.

Mantinez Beltran. J.M. (2001). Actividades para el refuerzo del potencial de aprendizaje.

Propuesta Diddctica. Madrid:Bruiio.

Martinez Beltrian. J.M. (2001). Material utilizado en el Curso de capacitacion del programa

ARPA. en Monterrey. N.L. México.

Martinez Beltran. I.M. (2002). Propuesta diddctica. Educacion infantif. Madrid:Brufio.

Marzano. R.J.. Brandt. R.S.. Huges. C.. Jones. B.F.. Presseisen. B.7Z.. Ranking.
S.. Suhor. G. (1988). Dimensions of thinking. Alexandria, Virginia:ASCD.

Marzano. R.I.. Pickering. D.J.. v Brandt R. S. (1990). Integrating instructional
programs through dimensions of leamning. Educational Leadership.

February, 17:24.

Marzano. J.. Brandt. R. S.. Hughes. C.. Jones. B. F.. Presseisen. B. Z.. Rankin.
S.. Suhor. C. (1991). Dimensions of thinking: a framework for curriculum and
instruction. En: Arthur. L. Costa (Ed.). Developing minds. 4 resource hook for

feaching and thinking. Alexandria. Virginia:ASCD.

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



109

Marzano, R.1 Pickering. D) ¢1991). Dimensions of learning an integrative
instructional tramework, 1 n: Arthur, [ Costa (1:d ). Developing minds. A resouree

hook for teachmg and thinkmg. Alexandna. Virginke ASCD.

Marzano. R Pickering. D). Arredondo. D1 Blackbum. G. ). Brandit. R.S.0y
Molter, oA (1992). Dimensiones del aprendizaje manual del profesor.

Alesandrg, V v:ASCD.
Meoecher, MONL (190, [ Strwcture of Dreflecr. Columbus, O Merrill.

Merrill MDD (1994 finirutional design theorv. Inglewood Clilts, NJ:Educationai

[echnology Publication.

Miller. 1. (1992). Development ot speech and languaje in children with Down
ssadrome. 'l oty FoMeCoy (Fds). Down syndrome: advances in medical care.

News York:Wiles,

Newello AL & Simon, HL (19840, Hluman problem solving, I'ngiewood Clifts, NJ: Prentice-Hall.

Newell AL (1990, § attied theories of cogmition. Cambridge. MA: Harvard University Press.,

Nickherson. Ro. Perkins. Doy Smith. DL 1987y Fanediar a pensar. Aspectos de fa

aptitud infefecrual Bareelona. Paidos.

Pricto. DL (198N, « moditicabilidad estructiral cogmitiva v el programa de

cartguectnniento inveremental - Madrid:Bruno.,

Rogers. CLR. & Freiberg, T (1994 Freedonr to Learn, Columbus, OH:Mernll Macemillan,

Roman. Moy ez, Fo(1998) I ic soencra s porencial de aprendizaje. Madnd:Cineel.

Aprendizaje s ¢l refueryzo de su potencial mediante fa aplicacion del programa ARPA



1o

Rosch. I-.. Mervis. Co1973). L amily resamblances: studies in the internal structure of

categories, Cognnnve Pachology  (7:373)

Rumelhart. D, & Norman. D, (1978). Accrenon tuning and restructuring: Three modes of
learning. En: LW, Conon & R Klatzks (1 ds.). Semaniic Factors in Caognitien. Hillsdale.

NI Fribaum,

Rumelhart. D, & Normang . (1981). Analogical processes in learning, bn: LR,
Anderson (1 do). Caognitive Skitls and their Acquisition. Hillsdale, NJ: Erlbau

sSalomon. G. (1981). Comnumication und Education. Beverly ills, CAzNage.

Sanches, Mo (1984). Habilidades para pensar: un curricalum para desarrollarlas.

Caracas:l niversidad Metropolitana-Dividendo para la Comunidad.

Sanches, M. (1995). Using critical thinking principles as a guide 10 college-level instruction.

Teachmyg of Pavchology 22.(1:72-74),

Sciger-Ehrenberg. S0 (1983). Fducational outcomes for K-2 curriculum. kn A, Costa thd..

Developing minds a resonrce book for teaching thinking. Alexandria Va: ASCD.

Scheman, M. (1998, Learned optimisn. New York:Pocket Books, a division of

Simon & Schusters.
Stegler. R CI9U8). Children s thinking. New Tersex:Prentice Hall,
Salsan RO2001). Cogemitive pachalog . MA USAC ALV & Bacon,

Sternberg. ROy Rithing B ¢1979) The development of analogical reasoning processes. Journal

ot Lxporimema Chudd Pacliologr, Vol 27193

Sternberg. R L 01985) Bavond 10, New York:Cambridge U niversiny Press.

Aprendizaje v el refuerzo de su patencial mediante la aplicacion del programa AR A



(BN

Srernberg. R (1987). Intellivence upplied Understanding and increasing vour intellecrual

Ay New York: W Lreeman,

Sternberg., R (UORRY The triarchic mund 1A new theory of humean nielligence

New York:Penguin Group,

Vieuni, AL ML 01994 Bdosofia para ninos. algo mds que desarroilar habilidades )

razonamieno. Pemsamiento Educarivo. Taculad de Educacion. P. U niversidad Catdlica de

Chile. (130,

Vaeotshy, L1080 Pananneatoy lengnare. Buenos Atres:Plésade. ¢ Trabajo

original publicado en 1934y,

W echsler. D, Q1983 Hnve-R-espaiol Toveala de inteligencia revivada para el nivel

eseolar Sténico:t M anual NModemo,

Weiner. B3, (IR0, i attributional theory of monvation and chirotion. New York:Springer-

Verlag.
whimbey, Ay Whimbes TS 01973, buelligence can be taught. Nueva York: kP Dutton.

W ooliolh. AL (1990), Psreologia cdrcativa. Mexico:Prentice Hall Hispancamericana,
Internet:

wdell b e1ou7y tendencias en educacion en la sociedad de las teenologias de la
mtormacion. Rovisfa ddoecrromca doe reenalovia educarnva. ™ 7. Revisado el 23

Jde noviembre de 2003 Disponihle en. hip ntiujies -jordi

Rearstes . G 2003 1P The theory inte pracuce Database. Revisado el 25 de noviembre de

2003, Drsponible en hup:honme spnnet.com  ghearstes - Contact:zghedrsles @ spivnet.com

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



112

CEAME “Cenra de Estudios Evaluacion y Estimudacion del Aprendizaje Mediado ™. Revisado

el 23 de muno 2002, Disponibie en: hup: www.ceame.co.cl | erapias erapias.him

ICHLDP News 2.2000), ~The Internaironal Center for the Enhancement of Learning Porential,
Home page nevosletter” Revisado el 23 de marzo 2002, Disponible en:

www hup: dcelporg Pages ICH LPnews. himl

NMartinesz, MACC1999) | L entoque sociocultural en el estudio del desarrello s la
educacion. Revista electromica de educacion educativa. Revisado el 13 de febrero 2003,

[hsponible en: hup: redie.ens.uabe.my

Sanchers. Mo (2002), La investigacion sobre ¢l desarrallo s la enseunsza de las habilidades de
pensamicnto, Kevisia flectraonica de fnvestipacion Educativa 4. (1), Revisado el 13 de

febrero de 2003 Disponible en: hup: redie.ens.uabe.ma

Serrano, Mooy Tormo. R, Revision de programas de desarrollo cognitivo. Revisia electraonica de

pvestigacion edvcariva. Revisado 18 junto 2005, Disponible en: http: redie.ens.uabe.mx

“Ihe Tvernational Cenier for the Enhancement of [ earning Potential”. Revisado ¢l 25

de mayvo 2002, Disponible en: hup:_icelp.org Pages What_is_ll:.htm

Lribus. M. (2002). Bridging in both directions. 7The Hestern Cemer for Cognitive
Development and Learning, Revisado el 14 de noviembre 2002, Disponible

¢

Aprendizaje s ¢l refuerrso de su potencial mediante la aplicacion del programa ARP A



ANEXOS

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

113



VISC-R—-ESPANOL

Escala de Inteligencia Revisada
para el Nivel Escolar

Proto.oulo

HhusEs: e B
H1usTd 2f Qq
NomeRE__M- 0 M I

1
T

E—Dm‘i- B sexo_ M.

DIRECCION

NOMBRE DEL PADRE’
Q TUTOR

Escusuwm.&b—
GRADO 42 B

LUGAR DE APLICACION_JASTITUT) REALA AOATTAND _

V AN arLico_GEDRG(UA PE (UCA @RONADS

REFERIDO mn_&&z&u&w&@_

ESCALA VERBAL

. = & 9 2 @

[ I L

§ 3
! s
e 3
M 0o

g
i
2

T
e EVuubullrlo

PERFIL -WISC-R

i
8
]

L]
-
-
-
-

1FM:I(?”'\IES

; o Aflo Mes Ofa
Fechadespic. O\ _NOV _|9
Fechadenacim. _1 2= _MAR, |4
ESCALA DE EJECUCGION Eded | 8
TR0 I 8 meuriin Mo
ig é !g gg_,z . § Puntus- ESCALA VERBAL .
©8 68 53 3¢ , cién informacien  10-@ __| i
OO0 S | | somisozm a-to ] 1o
- - - . . - 19 Aritmitica = 1D 13
. . . . . < Vocstulario |O-fp __ 30
- - [] - L] - :: : Y- 6’[0 lo
- . - - - * {Retancitn -q-D ¢ 1 )L 10 J
- - - - » . de Digitos)
- . - . - . :i e Suma -—5—1—_
" . . . . - . 13 ESCALA DE EJECUCION
. . . -' - . 12 Figs. Incompletas
: ot 1" Ordenacidn de Dib,
- L] : - - : ‘: th m-cum
L - - - - [ ] a W*Obi.m
. - -‘ . - . 7 Claves
. - . - . . & {Lsberintos) '———J‘ —
- . . . . . 5 Suma
L ] - - - - L] ‘
. - - - - v 3 Puntus-
- . -, - - ‘; - 2 cién ct
e e e e e ey | esessvesw S\ 2™ . jOL
Escala de .
Ejecucidn
Escals Totsl
.DIAGMDsTlLO NOR.HAL * Procratao si ¢5 Necesario,
Proredy 0




VISC-R—-FSPANOL

Escala de Inteligencia Revisada
para el Nivel Escolar

Protocolo

) ,g'duiaﬁe MEHM

P acB

EDAD o '

' sexo M

DIRECCION

NOMBRE DEL PADRE
Q TUTOR

ESCUELA

GRADO

LUGAFI DE A.PLICACION

APLICO A(\C-’Lsﬁhél ‘Hl'ﬂ"lmd"l.

REFERIDO POR

PERFIL ‘WISC—R

ESCALA VERBAL

-~

ESCALA DE EJECUCION

Afio Mes Dia
Fechadeaptic. _O0 2> UM (3
Fecha de nacim, 2.~ ymar _ /¥
Edad & 3
Y

Puntuacidn Puntuacién

natural normal

ESCALA VERBAL

Informacién ' 7 , 5
Semejanzas lo J 3
Aritmétics ) JA
Vocabulario 24 A .
Compransidn 1 L L
& oigeon (L2 1Ly

SUml_S.L

ESCALA DE EJECUCION
Figs. Incompletss

£ 3 g % -

8. s r L3 s § g &
P HE%* iy ]
5 s ] n- s E-. - & pun
: 5 i3 k1 §§ 3 5 § Pue

| o o o ol o o s 4

. - = «' . -, /1" - - . - . . 1%
- - - L] . - 18 - - . . . . 18
- L] L] - - - '|7 - - - - L] [] '7
- - - - - - ‘l‘ L] - . . - . ‘6
. . - . . - 15 - - - - . . '5
. . . - - - 14 . - - - . - 14

. . . e 3 - . . - . 12
. - - - 12 - . - - - - 12
. . L - - 1n - - . “e . --_.o 11
. L] L] L - - 'lo - . - - - L] 10
L] . r ® - - - 9 - - [ L] L] . -4
- L] - L] - 1 - - - . - . 8
. - L] - - - 7 L] - . L] L] . 7
- » L] i - - é - . L] a . L] &
. - L] - - - 5 - - L - . - -
. - - - - - 4 . - . - - - 4
L] L} L] L] - - 3 - - - - - L] 3
- .- . . - - 2 - ] ) . . ‘; » 2
- - - » - - ' - - - - [] - 1

YACIONES

Ordenacién de Dib)
Disefiot con Cubas
Compot, de Objetos
Claves
(Laberintos) { ) L )
Sumas
Puntus-
cbdn [ ]
al
Escala Verbal ooy . JO§
Escala de ) -
Epecucion
Escala Total

* Procrateo si €3 Necesario.




CFSEI-2 oy
Culture-Free Self-Esteem Inventories @\Ol
-
Formulario A L
Nombre_ M C M Edad_9 504 Fecha de Nacimiento_ 1 Y- ﬂ?e o- 97
Escuela /N ST ' Hurg RAL omoairang FechadeHoy /3« Nowv. ol
f—c

Examinador (Senppraca De {uco Puntaje. - G_ - S Z A P L/

Instrucciones:

Por favor, llena el cuestionario de fa siguienle manera. Si una frase estad de acuerdo con lo que tu
sienles o piensas generalmenie, marca una cruz { 7 } en la columna gue dice Si. Si la frase no esta de
acuerdo con lo que tu sientes o piensas generalmenie marca una cruz ( 7) en la 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 o lanto ninguna respuesta es acerlada o equivocada.

Si No

A los otros nifos y ninas les gusla jugar conmigo X
La mayor pare del tiempo me gusta eslar a solas

Estoy contenlo/a con el trabgjo que hago en la escuela ¢
Me divierto mucho cuando estoy con mi mama

Mis padres nunca se enojan conmigo

Me guslaria ser mas joven

Solo tengo unos pocos amigos

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

10. Me divierlo mucho cuando estoy con mi papé

11. Yo esloy feliz ia mayor pane del tiempo

12. Nunca estoy timido/a

13. No iengo mucha confianza en mi mismo/a

14. En los juegos la mayoria de los ninps y nifas juegan mejor que yo

15. Me gusta ser nifo/nina

16. Me va ian bien en la escuela como quiero

17. Me divierto mucho cuando estoy con mis padres

18 Generalmente {raczso cuando tralo de hacer cosas imporlanies

72 Yo nunca he robado nada

20. Wuches veces me sienlo avergonzado/a de mi mismo/a

21 Les ninos y ninas generalmenie me eligen @ mi para ser jefe de grupo

22. Generalmente yo se armreglarmelas soio/a t

23. Soy un fraczso en la escuela

24. Pzra mi es dificil tomar una decisién y seguir con elia

25, Mis padres me hacen creer que no valgo gran tosa

26. No fhe enojo nunca

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

Z8. Tengo muchos amigos/as que lienen mas o menos Ja misma edad que yo

29. La mayoria de los ninos y nifas son mas inleligentes que yo

30. La mavoria de los ninos y ninas son mejores que yo

x

XX

©@ENDns LN
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DAY X | xR TN [
X PP ] XX

Paso mucho tiempo *en la luna” > | e
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Formulario A

Nombre__ A~ I Edad Fecha de Nacimiento prr 2 T

Escuela Fechade Hoy ./ 2 & 272

Examinador Puntaje ~—™ G~ S ¢ A/l P L

insirucciones:

DONPNA OGN
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Por favor, llena el cueslionario de fa siguiente manera. Si una frese esld de acuerdo con lo que {0
sientes ¢ piensas generalmente, marca una cruz ( 7 ) en la columna que dice Si. Si la frase no esla de
acuero con lo que tu sientes o piensas generalmente marca una cruz ( 7) en la columna que dice No. Por
favor, marca una sola de las columnas ¥ no ambas para cada una de las 60 frases. Eslo no es un examen y
por la 12nlo ninguna respuesis es acertada o0 equivoca2da,

Pe2so mucho tiempo "en la luna”

A los oiros mines y nifias les gusis jugar conmigo

La mayor parle del liempo me gusta esiar g solzs

Estoy contenio’a con el irabajo que hage en la escuela

Me drvierlo mucho cuando esloy con mi mama

hiis padres nunca se enojan conmigo

Kie guslaria ser mas joven

Solo tengs UNES PoCos amigos

Generalmenle dejo de hacer mis deberes para la escuela cuwando
cemasiado diniciles

. Me diviedlo mucho cuando esloy con mi papa
. Yo esioy feliz la mayor parie aei hlempo

Nunca estoy timido/z
HNo tengo muche confianze en mi mismo/a

. Enlos juegos lz meyoriz ce los nifios y nifies juegzzn mejor gue vo
. Me gusia ser mivo/nina

. Me valan bien en la escuelz como quiero

. e oivierio mucho cuanco €50y con rmis padres

CGenerzlmente ireacese cuendo traio de hacer coszs imporianies
Yo nuncz he 05200 nacsa

. Muthes veces me siento avergonzeaoo/a de i rsmo/a

. Lzs mifics v n f&s generalmenie me ehigen & mi pere ser jefe de grupo
. Cenerzlmenie yo se ameg'anmelas soio

. Soy un fraceso 2n |2 escuele

Pere mi es c.i'cliomar una ceaision y seguir con =lia

hus padres me hacen creer gue no valgo gian cosa

No me enojo nunca

Muchas veces me parece gue yo no vslgo naca £1 gbsolulo

Tengo muchos 3migos/as gue Lienen mMas o menss lza misme edad que yo

. La mayoriz de 105 miAos y mizs son més inteligenies que yo

La mavoria de los mhcs y mifizs son mejores que yo

L)

me parecen
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Formas _

Senala con una X la respuesta correcta.
b Si coloco la figura 2 sobre la 1, resultara:
1 2
¢ Sicoloco la figura 1 sobre la 2, resultara:
1 2

a Sicoloco la figura 1 sobre la 2, resultara:

»

d Sicoloco la figura 2 sobre la 1, resultara:
1

P




Fases

2
ﬁ"__.-

. 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.

e Objetivos de la tarea:

- Establecer relaciones virtuales.

-~ Desarrollar la motivacion.

- Potenciar la exigencia de justifi-
cacion de afirmaciones, superan-
do el egocentrismo cognitivo.

- Fase activa:

e Tiempo de trabajo personal:

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

s 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
la 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.

Cuestiones

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 cmo habéis
resuelto la actividad.

Mientras van trabajando, observare-
mos si dan respuestas acertadas o no,
si trabajan sin interrupciones y se les ve
animados para acabar la tarea correc-
tamente. También nos fijaremos en
como realizan el ultimo 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 Gnico que hay o si esta super-
puesto a otras cosas.

@ Conocimiento del Medio: importan-
cia de las partes que no se ven en
seres vivos (las raices, los dérganas
internos...).

" -\ Capacidades

ARPA 4

Constantes

.+ Mediacion

— Inculcar el sentimiento de capaci-

gl

dad para realizar la tarea con
éxito, a pesar de su complejidad.
Con ello se potencia la motiva-
cion y la autoestima.

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, corcepto de si
mismo, respeto a si r .smo, moti-
vacion.

~ Toma de conciencia

Hemos aprendido...

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

Que debemos observar bien las
€05as para no equivocarnos.

Mensajes:

Para respetar a los demas, debe-
maos respetarnos tambien a noso-
tros mismos.

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






