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PRESENTACION
SERIE RESULTADOS DE INVESTIGACION

Con gran alegria la Universidad Catélica Blas Cafas, coloca en sus manos el
resultado de una investigacion realizada por uno de sus académicos, la que ha sido posi-
ble gracias al financiamiento de nuestra propia institucion.

Para esta joven Casa de Estudios, desde el momento mismo de su creacién incluso
en su etapa previa como Instituto de Educacién Superior, el directo apoyo al trabajo de
investigacion de sus académicos ha constituido una de sus principales preocupaciones; lo
que se traduce en la apertura anual de concursos para proyectos de investigacion.

Estamos seguros que con esta obra, se cumple uno de los requisitos basicos del SER
Universidad, el posibilitar el trabajo creativo innovador y de indagacién de su cuerpo
académico, pero también la entrega de un verdadero servicio —a través de sus resultados—
a la comunidad nacional.

Direccion de Investigacion
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I. EL PROBLEMA

Afo a afio la Universidad Catélica
rreras de pedagogia, entre los cuales
existe un nimero considerable de per-
sonas cuya lnica alternativa de conti-
nuacién de estudios ha sido nuestra
institucién.

Entre las razones que podrian expli-
car que ésto sea asi pueden mencio-
narse, principalmente, factores acadé-
micos y econdmicos, los cuales se ex-
presan generalmente en dificultades
de manejo del pensamiento, baja au-
toestima, actitudes defensivas, sumi-
sién y dependencia, dificultades para
expresarse en forma oral y escrita.

Estas caracteristicas pueden estar
asociadas a la exposicién prolongada
a un proceso educativo, escolar y fa-
miliar de cardcter autoritario, memo-
ristico, que privilegia la uniformidad
y laentrega de informacién y conteni-
dos especificos por sobre lo critico,
creativo, afectivo, moral o activo.

Lo que llamé nuestra atencién fue
que esta problemdtica tiende a perma-
necer durante los afios de formacién
con muy pocos cambios y a veces pa-
rece reforzarda por situaciones como
las siguientes:

- Expectativas muy altas o muy ba-
jas que presentamos los profesores
acerca de las posibilidades de
aprendizaje, desarrollo personal y

profesional de los alumnos, lo que,
consciente o inconscientemente
disminuye el nivel de confianza de
éstos en sus posibilidades de parti-
cipacién en su formacién.

Aplicacion de una metodologia de
clases preferentemente expositiva,
centrada en la entrega de informa-
cién; una evaluacién orientada a la
medicién de cantidad de conoci-
mientos memorizados y mayor inte-
rés por el producto y el manejo efi-
ciente de medios, que por los proce-
sos que subyacen en las actividades
que los alumnos deben realizar.

Aplicacién de pruebas y exdmenes
con caracteristicas similares para
todos los alumnos y aprendizajes
implicados, lo cual termina por
orientar, tarde o temprano, el desa-
rrollo de las asignaturas hacia el
contenido, debilitando procesos y
estrategias cognoscitivas, elabora-
cién de informacidn, integracion de
experiencias nuevas y valoracién
de si mismo, de los otros y de las
ciencias estudiadas.

Los hechos descritos y el compromi-
so que sentiamos con el proyecto edu-
cativo de nuestra universidad, nos lle-
v0 a pensar que era posible y necesa-
rio iniciar la tarea de establecer puen-
tes entre la docencia y algunos de sus
ideales, como por ejemplo: propender
a la humanizacién y personalizacién



de los estudiantes para hacerios mas
conscientes de su dignidad de perso-
nas humanas libres; dotadas de dere-
chos y deberes y colaborar en la for-
macién de lideres y agentes de cambio
para la renovacién permanente y orga-
nica que requiere la sociedad Latinoa-
mericana, para superar situaciones de
pobreza e inequidad.

Considerando el importante papel
que cabe a los maestros, como agentes
mediadores de aprendizaje y desarro-
llo, y la necesidad de lograr niveles de
mayor congruencia entre el ideal de
formacién y nuestra docencia, pensa-
mos que un camino era el desarrollo
de estrategias que incentivaran en
nuestra comunidad estudiantil un esti-
lo de pensamiento analitico-critico-
creativo y una personalidad segura,
confiada (hasta donde nos es posible
intervenir). Estas condiciones, segin
lo demuestran experiencias recientes,
son factibles de incentivar.

Consecuentes con lo expuesto, uno
de los postulados basicos en que sus-
tentamos nuestro trabajo fue que el
pensamiento es modificable en cual-
quier etapa de la vida y que la autoes-
tima se aprende: ambos logros son
susceptibles de ser incentivados a tra-
vés del proceso de ensefianza-apren-

dizaje sistemético, durante la forma-
cién profesional.

Algunas teorias que sustentan y
comprueban que lo expuesto es posi-
ble. y experiencias vividas por noso-
tras en diversas situaciones profesio-
nales a partir de 1987, nos llevan a in-
tentar responder, a través de esta in-
vestigacién, algunas interrogantes
como las siguientes:

- (Es factible disefiar una estrategia
que permita enfrentar en forma
consciente e integrada el aprendi-
zaje de los procesos cognitivos y
afectivos implicados en la forma-
cién profesional?.

- Laestrategia disefiada, ;es factible
de aplicar dentro de un curso regu-
lar y bajo las condiciones técnicas
y administrativas actuales?.

- Los contenidos de las asignaturas
Curriculum y Psicologia, ;permiten
incentivar aspectos del pensamien-
to y autoestima de los alumnos in-
volucrados?.

- La estrategia aplicada, ;facilita el
aprendizaje de los contenidos y ac-
titudes positivas hacia estas asigna-
turas?.
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II. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Para responder a las interrogantes - Proponer un modelo de interven-
que dieron origen a este trabajo, se ci6n pedagégica para el desarrollo
plantean los siguientes objetivos: de las destrezas, actitudes y con-

ductas ya mencionadas, en un cur-

- Desarrollar una estrategia para in- so de Pedagogia en Educacién

centivar el aprendizaje de destrezas Bésica y en un curso de Pedagogia
intelectuales y desarrollo de la au- en Educacién Parvularia.

toestima a través de las asignaturas
de Psicologia y Curriculum.



III. FUNDAMENTACION TEORICA

Puesto que estamos preocupadas de
desarrollar estrategias de enseiianza
para que los alumnos aprendan, la ac-
cién practica se moverd en dos planos;
el aprendizaje y la ensefianza. De alli
que la intervencién pedagégica debe
considerar tres aspectos del aprendi-
zaje en los alumnos: el aprendizaje de
contenidos, el aprendizaje de destre-
zas intelectuales y el aprendizaje de la
autovaloracién.

Esta multiplicidad de planos y fac-
tores se cruzan y se confunden muchas
Veces unos con otros; esto sucede tan-
to en el plano practico como en la funda-
mentacién tedrica que tiene la accién.

Es por eso que, aunque las bases te6-
ricas las constituyen principalmente
dos corrientes psicopedagdgicas con-
temporéneas (el cognoscitivismo y el
humanismo), hay una amplia gama de
principios tedricos que surgen de ellos
que muchas veces se traslapan.

Intentaremos ir definiendo primero,
aquello que surge de las teorias cogni-
tivas que explican el aprendizaje hu-
mano y que hacen referencia més ex-
plicitamente al aprendizaje del pensar.
Luego revisaremos la linea teérica que
nos explica el aprendizaje de la afec-
tividad, tratando de integrar el apren-
dizaje de ambos aspectos.

La accién pedagégica que permite la
integracién de los aspectos sefialados
al curriculum, se fundamenta en los

principios de modificabilidad de la in-
teligencia que plantean autores como
Vigotski, en su concepto de zona de
desarrollo préximo, Feuerstein en su
demostracién de la eficacia de 1a me-
diacién del aprendizaje, y en la idea
de reconstruccién del conocimiento
que plantea Piaget y luego Coll, ava-
lado por las experiencias de Mougny
y Doise y Perret Clermont.

En el aspecto afectivo, las aproxima-
ciones de la pedagogia humanista, el
aprendizaje experiencial y los aportes
de Frankestein y Feuerstein constitu-
yen, en lo tedrico, la fundamentacién
de este trabajo.

1. LAS TEORIAS
COGNITIVAS

Y EL APRENDIZAJE
DEL PENSAMIENTO

Durante la primera mitad de este si-
glo, las teorfas conductistas del apren-
dizaje ejercian una fuerte influencia
en la investigacién y la préctica de la
psicologia y la educacién.

Aproximadamente, a partir de los
afios 60 los trabajos sobre el desarro-
llo del pensamiento de Jean Piaget, las
investigaciones sobre el aprendizaje
verbal significativo de Ausubel, el
aprendizaje por descubrimiento de
Bruner, el aprendizaje interactivo de
Perret-Clermont y muchos otros deri-
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vados de éstos, hacen evidente la cre-
ciente orientacidén de caracter cogniti-
vo en relacién al estudio del proceso
de aprendizaje.

Las concepciones cognitivas focali-
zan en cémo se adquiere el conoci-
miento y en el conocimiento de las es-
tructuras que lo hacen posible, mds
que en la conducta en s{ misma.

La psicologia cognitiva, haciendo
énfasis en los procesos involucrados
més que en los productos, ha permi-
tido estudiar el aprendizaje como un
proceso activo, constructivo y orien-
tado hacia una meta, dando impor-
tancia al significado de la experien-
cia més que a la conducta que resul-
ta de ella.

Revisaremos algunas de estas orien-
taciones que se relacionan mads direc-
tamente con el problema que nos inte-
resa y que han tenido un impacto di-
recto en la educacién.

Jean Piaget, bidlogo de formacién,
se vuelve psicélogo para estudiar
cuestiones epistemoldgicas como
;qué es el conocimiento?, ;qué cono-
cemos?, ;coOmo logramos conocer lo
que creemos? y otras. Cuando inicia
su tarea, la psicologia de la época nos
aporta elementos tedricos y empiricos
suficientes para fundamentar una epis-
temologia, que lo lleva a formular una
teoria psicogenética.

El método psicogenético de Piaget,
estudia cémo los seres humanos pa-
san de un estado de menor conoci-
miento a un estado de mayor conoci-

miento en el transcurso de su desa-
rrollo.

Piaget y sus colaboradores abordan
el tema del aprendizaje en intima rela-
cién con el desarrollo cognitivo. El
nivel de competencia intelectual de
una persona en un momento determi-
nado de su desarrollo, depende de la
naturaleza de sus esquemas, del nlime-
ro de los mismos y de la manera como
se coordinan y combinan entre si.

La visién del desarrollo organizado
en estadios sucesivos cuyos niveles de
equilibrio pueden ser descritos me-
diante estructuras légicas, determina
en gran medida la problematica de las
investigaciones sobre el aprendizaje.

Para Piaget el proceso de conoci-
miento es fundamentalmente interac-
tivo y si éste es fruto de la interaccién
entre sujeto y objeto, serd esencial-
mente una construccion.

_Los factores que explican esta evolu-

cién son: la maduracién, las experien-
cias fisicas, la interaccién social y la
equilibracién. Esta dltima coordina y
regula a las tres anteriores.

Esta teoria produjo gran impacto en
el 4&mbito educacional dando origen a
experiencias e investigaciones en esta
linea, especialmente en Educacién
Parvularia y Educacién Béasica. Cabe
mencionar en este sentido el aporte
realizado por autores como Karplus,
Aebli, Kamii, Duckworth, Renner y
Lawson, Furth y Wachs, quienes apli-
can la teoria de Piaget al aprendizaje
del aula y plantean principios bdasicos
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para organizar la actividad en la sala
de clases con el objeto de desarrollar
el pensamiento.

Continuando con los trabajos que se
enmarcan dentro de las Teorias Cog-
nitivas, en 1960, Jerome Bruner, te-
niendo en cuenta que la maduracién y
el ambiente influyen en el desarrollo
intelectual del nifio, explica el desa-
rrollo cognitivo como una serie de eta-
pas que se consolidan en forma suce-
siva y plantea los principios bésicos
para una Teoria de la Instruccién. Esta
teoria pone de manifiesto la importan-
cia del rol del Profesor en €l proceso
de ensefianza y aprendizaje, quien
debe atender a los cuatro principios
fundamentales que caracterizan a la
Teoria de la Instruccién, el primero
de ellos es la motivacién que esté re-
lacionado con el deseo natural que tie-
nen los nifios para aprender y la forma
como el profesor despierta aquel de-
seo en sus alumnos; el principio de
estructuracion afirma que es posible
ampliar el aprendizaje si se seleccio-
nan métodos de ensefianza que se
adecten al nivel de desarrollo cog-
nitivo del alumno; el principio de
secuenciacion, Bruner lo explica
como la ordenacién del contenido, el
que influye en la facilidad con que se
puede aprender, y por iltimo, el prin-
cipio de reforzamiento que consiste
en entregar retroalimentacién cons-
tante para ayudar a los estudiantes a
evaluar su propio trabajo.

Otro aporte a la Teoria Cognitiva lo
realiza el psic6logo David Ausubel,
quien en 1968 plantea la Teoria del
Aprendizaje por Recepciéon Verbal

Significativa, en la cual sostiene que
una persona alcanza un aprendizaje
efectivo si existe un grado de familia-
ridad entre el sujeto que aprende y el
contenido a aprender, como asimismo
de la relacién que existe entre el con-
tenido a aprender y el conocimiento
previo.

Continuando con la preocupacién
por la educacién, César Coll dentro
de la corriente constructivista Piage-
tiana, afirma que los elementos impli-
cados en el proceso de ensefianza y
aprendizaje lo constituyen el alumno,
el contenido y el profesor, y que el
aprendizaje que realice el alumno po-
dré ser mas o menos significativo, de-
pendiendo de la relacién que se esta-
blezca entre estos tres elementos y lo
que cada uno puede aportar al proceso
de aprendizaje. La integracién de los
elementos antes mencionados es lo
que se denomina Pedagogia Interac-
tiva.

Una Pedagogia Interactiva, entiende
al alumno como ser activo que me-
diante su accién mental constructiva,
es el responsable de su propio proceso
de aprendizaje. Es él quien construye
el conocimiento y nadie lo puede ha-
cer en su lugar. Para tal efecto, el
alumno debe seleccionar y organizar
las informaciones que recibe y relacio-
narlas con los conocimientos previos
que posea.

El hecho que la actividad mental
constructiva del alumno se aplique a
contenidos de aprendizaje existentes,
hace que la funcién del profesor no
quede limitada tan sélo a crear condi-
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ciones 6ptimas para que el alumno de-
sarrolle su actividad mental, sino que
el profesor debe guiar y orientar esta
actividad con el fin de que la construc-
cién mental del alumno se acerque en
forma progresiva a lo que significan y
representan los contenidos, de tal for-
ma que alcance un conocimiento ver-
dadero que le permita describir co-
rrectamente el mundo y que seré posi-
ble utilizar en situaciones diversas.
En definitiva «...el profesor lleva a
cabo una funcién mediadora entre la
actividad mental constructiva del
alumno y el saber colectivo cultural-
mente organizado».

2. DE LA PREOCUPACION
POR EL APRENDIZAJE
DEL PENSAMIENTO A LA
PREOCUPACION POR

LA ENSENANZA DEL
PENSAMIENTO.

La psicologfa cognitiva se ha pre-
ocupado especialmente de los proce-
sos de pensamiento, centrando su
atencién en cémo se aprende a pensar.

La perspectiva psicopedagdgica nos
obliga no s6lo a preocuparse del cémo
se aprende a pensar, sino también del
cémo se ensefia a pensar.

Una meta primaria de la educacién
debe consistir en ensefiar a pensar, y
cada vez esto se hace més claro y evi-
dente no sélo a los educadores, sino
también a todos aquellos que esperan
algo de la educacién formal: alumnos,
padres, investigadores, administrado-
res, legisladores, comunidad.

En la complejidad del mundo en
que nos movemos aquellos que tienen
la capacidad de pensar eficazmente,
son m4s capaces de adaptarse y pros-
perar que los que carecen de ella.

La preocupacién de los investigado-
res y educadores en nuestro medio por
mejorar la calidad de la educacién, es
parte de la preocupacién mundial por
realizar cambios especificos para pre-
parar al hombre para prever los cam-
bios, para crear el futuro y no sélo aco-
modarse a él. Y todo esto hace nece-
saria la blisqueda de formas eficaces
para ensefiar a pensar.

Se hace necesario, entonces, otorgar
soluciones pragméiticas al problema
educativo, razén por la cual comien-
zan a surgir teorfas y programas cen-
trados en el mejoramiento intelectual.
Estos programas pretenden enseiiar
destrezas intelectuales en los diferen-
tes niveles del sistema educacional y
deben ser desarrollados por el profe-
sor de aula, después de prepararse para
esto.

Estos programas se sustentan en el
principio de la modificabilidad de la
inteligencia y pretenden, a través de
estrategias claramente disefiadas para
la situacién educativa, mejorar las ha-
bilidades intelectuales de los estu-
diantes.

2.1. PROGRAMAS CENTRADOS
EN EL MEJORAMIENTO
INTELECTUAL.

En los tltimos afios se han realizado
innumerables esfuerzos para desarrollar
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programas para la ensefianza, en el aula,
de las habilidades y destrezas del pen-
samiento.

Algunos programas estdn influen-
ciados por las teorias cognitivas, otros
ponen énfasis en el entrenamiento de
los profesores, otros en la utilizacién
de materiales y de ejercicios para los
estudiantes.

Cada programa presenta diferencias
en relacién a otro, pero todos compar-
ten el supuesto de que el pensamiento
puede mejorarse a través del entrena-
miento.

Nickerson, Perkins y Smith, dividen
los programas para la ensefianza del
pensamiento en cinco grandes cate-
gorias.

Enfoque de las Operaciones Cog-
nitivas: Programas que se centran en
la ensefianza de determinadas opera-
ciones o procesos cognitivos bésicos.

Enfoque de Orientacion Heuristi-
ca: Estos ponen énfasis en la ense-
flanza de métodos, técnicas o estrate-
gias especificas para enfrentarse a los
problemas.

Enfoques del Pensamiento For-
mal: Tienen una Orientacién Piage-
tiana. La intencién de estos progra-
mas consiste en proporcionar a los es-
tudiantes tipos de entrenamiento y de
experiencias que los introduzcan en
las operaciones formales.

Este enfoque plantea que la ensefian-
za de las habilidades del pensamiento,

debe hacerse a través de los conteni-
dos de cursos convencionales.

Enfoques de la Manipulacién Sim-
bélica: Se centran en las actividades
de manipulacién de simbolos como la
escritura, el andlisis o la formulacién
de argumentos y la programacién del
ordenador.

Los enfoques de ensefiar a pensar
sobre el pensamiento: Se centran en
el estudio del pensamiento como con-
tenido. Estos programas estimulan a
los estudiantes a pensar sobre el pen-
samiento, a aprender algo de las capa-
cidades y limitaciones intelectuales de
las personas, y sobre todo, hacerse
conscientes de sus propios procesos
de pensamiento.

Aunque la cantidad de programas
que se incluyen en las cinco catego-
rias nombradas es importante, desde
el punto de vista del sistema educativo
y de su aplicacién a la sala de clases,
podemos agruparlos en dos grandes ca-
tegorias: los programas independientes
y los programas infundidos en los con-
tenidos instruccionales.

2.2.1. Los programas
independientes para
la ensefianza del pensamiento.

Se caracterizan por desarrollar un
conjunto de habilidades intelectuales
a través de contenidos que no corres-
ponden al curriculum escolar. Son
cursos complementarios que se agre-
gan al horario o a las asignaturas nor-
males de un grupo o nivel y se carac-
terizan porque su objetivo prioritario,
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es la ensefianza de las destrezas del
pensamiento de manera organizada y
sistematica.

En Chile se estdn realizando expe-
riencias en dos de estos programas in-
dependientes: Filosofia para Nifios y
Enriquecimiento Instrumental.

2.2.2. Los programas de infusién
de las destrezas intelectuales

en los contenidos regulares

del curriculum.

Esta segunda modalidad de ensefiar
destrezas intelectuales infundidas en
el curriculum regular, es planteada por
los norteamericanos David Perkins y
Robert Swartz, en su obra «Teaching
Thinking: Issues and Approaches».
En ella se manifiesta que es posible la
ensefianza del pensamiento a través de
los contenidos programaéticos.

A partir de esta idea, se han desarro-
llado en Estados Unidos numerosos
programas para infundir la ensefianza
de las destrezas intelectuales en los di-
ferentes contenidos programéticos (R.
Paul; R. Marzano; Beyer; S. Parks, etc.)

Sin duda que la mayor diferencia en-
tre estos programas y los independien-
tes es que estos ultimos se desarrollan
aparte del curriculum regular. Los
programas de infusién del pensamien-
to en los contenidos regulares, desa-
rrollan destrezas intelectuales en el
horario regular de clases y en forma
explicita.

Esta constituye bisicamente la idea
que se implementd en esta experien-

cia. Por una parte utiliza los conteni-
dos como vehiculos para enseifiar a
pensar, y por otra, utilizar la explicita-
cién y ensefianza de destrezas intelec-
tuales para permitir un mejor apren-
dizaje del contenido.

3. LOS HUMANISTAS
Y SU PREOCUPACION
POR LA AFECTIVIDAD.

A semejanza de los psicélogos de
tendencia cognoscitiva, los que siguen
la tradicién humanista dan relieve a la
importancia de la percepcién y la con-
ciencia como fuerzas decisivas que ri-
gen la conducta del hombre. Sin em-
bargo, también les preocupa la in-
fluencia que ejerce la educacién en el
desarrollo emocional y afectivo de los
alumnos.

Aunque comparten el punto de par-
tida comin, la percepcién, los huma-
nistas se preocupan mds por el afecto y
los psicélogos cognitivos le conceden
mayor importancia a la manera cémo
el hombre conceptualiza los hechos.

En general, los humanistas sostienen
que el hombre debe ser sensible a su
desarrollo personal y a sus propios in-
tereses, y a la vez, debe entender el
mundo perceptivo del otro; esto supo-
ne que el educador debe intentar en-
tender el mundo perceptivo del alum-
no para ayudarlo a cultivar al médximo
sus capacidades.

Carl Rogers dentro de su teoria de la
personalidad (1951), ubica al self
como centro, como niicleo de la per-
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sonalidad. Rogers se refiere al self, o
sf mismo, como la configuracién ex-
periencial compuesta de percepciones
que se refieren al yo, a las relaciones
del yo con los demds, con el medio y
con la vida en general, asi como con
los valores que el sujeto concede a es-
tas diferentes percepciones. Todos
vamos construyendo nuestro self para
llegar a ser personas actualizadas.

El concepto de sf mismo no es algo
que se hereda, sino que lo aprendemos
a lo largo de la vida y la variacién de
él, depende de la evolucién humana.
Si bien es cierto que la evolucién del
concepto de si mismo se relaciona en

forma estrecha con la madurez cogni-
tiva de la persona, no es menos cierto
que la interaccién social constituye
otro factor decisivo en la formaci6n de
este concepto.

Muy relacionado al concepto de si
mismo, se encuentra el término au-
toestima, el que muchas veces es tra-
tado como sinénimo del anterior.

El término autoestima se refiere a
«la valoracién que la persona hace de
si mismo, en la que también tienen re-
levancia las valoraciones que los adul-
tos significativos, y luego los pares,
hacen de él».

El concepto de si mismo va a deter-
minar lo que la personaes, lo que sien-
te y piensa que es, como cree que lo
perciben los demas y lo que puede lle-
gar a ser.

Esta evaluacién subjetiva y personal
de sf mismo, tiene gran importancia en

el éxito o fracaso de la persona en di-
ferentes facetas de su vida: familiar,
social, académica y otras.

La formacién del concepto de si mis-
mo se genera a partir de dos fuentes
importantes: la experiencia con el
mundo y la actitud de los adultos sig-
nificativos.

En la medida en que el nifio se va
relacionando con el mundo de los ob-
jetos y de las personas va aprendiendo
cosas acerca de s mismo: aprende que
puede ser hébil con sus manos o que le
cuesta usarlas, aprende que le agradan
las personas o que les tiene miedo,
aprende que no le cuesta comprender
algunas materias escolares, pero que
otras se le hacen muy dificiles, etc.

En su relacién con las personas, tam-
bién aprende cosas acerca de si mis-
mo: algunos le dicen «éres muy sim-
pético», «eres muy inteligente», «eres
un nifio bonito», «me gusta como
eres» y otras le dicen: «tonto», «flo-
jo», «torpe», 0 lo llaman en sobrenom-
bres como: «gordo», «lenteja», «gan-
So», etc.

Todas estas experiencias le permiten
ir agregando informacién acerca de si
mismo e ir construyendo una idea de
lo que €l es y de lo que es capaz de
hacer.

Algunas de estas experiencias si se
van repitiendo, van contribuyendo a
formar un s mismo positivo o negati-
vo, el que probablemente va a influir
en el éxito o fracaso posterior del su-
jeto en las diferentes &reas de su vida.
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3.1. LA IMPORTANCIA DEL
CONCEPTO DE SI MISMO
Y LA AUTOESTIMA EN LA
EDUCACION.

Coopersmith y Feldman, afirman
que «el alumno que tiene un concepto
de s mismo negativo y una estimacién
propia pobre, tiende a actuar con-
gruentemente con esta imagen y au-
menta sus posibilidades de fracasar,
mientras que €]l alumno con un auto-

“concepto positivo, tiende igualmen-
te, a actuar en congruencia con esta
imagen, con sus opiniones y senti-
mientos que lo llevan a conseguir el
éxito».

La situacién escolar y el maestro,
tienen gran influencia en el desarrollo
del concepto de si y la autoestima del
alumno. De ahi la necesidad de que el
profesor crea en la habilidad del alum-
no para aprender y sea capaz de comu-
nicérselo.

Todas estas evidencias nos llevan a
considerar que el desarrollo del con-
cepto de si y la autoestima, deberian
ser un aspecto importante de la educa-
cién en todos sus niveles, no sélo por
las implicancias respecto al mejora-
miento del aprendizaje de los alum-
nos, sino muy especialmente por el
valor que representa en el desarrollo
humano de los futuros ciudadanos de
este pafs.

Para resumir, y después de revisar la
bibliografia sobre el tema, podemos
afirmar que diferentes autores que han
investigado el 4rea afectiva, parecen
coincidir en los siguientes aspectos:

- El concepto de si y la autoestima se
construyen a través de la experien-
cia, de la informacién, del conoci-
miento, de las sensaciones y senti-
mientos que experimentamos acer-
ca de nosotros mismos.

- Los distintos aspectos del concepto
de si mismo, abarcan a la persona
toda, su fisico, su pensamiento, su
quehacer, sus interacciones socia-
les, su afectividad, etc.

- El concepto de si mismo y la au-
toestima son modificables y el edu-
cador puede producir cambios po-
sitivos en sus estudiantes.

- Participar en el desarrollo de la au-
toestima constituye pues, una tarea
fascinante y de gran responsabili-
dad para el profesor.

- Elconcepto de s{ mismo y la propia
valoracién evolucionan, se desarro-
llan a lo largo del ciclo de vida de
la persona, no son estéticos.

3.2. LA POSIBILIDAD DE
MEJORAR EL CONCEPTO

DE SIMISMO Y LA
AUTOESTIMA EN LA
SITUACION DE APRENDIZAJE.

Good y Brophy, afirman que al
maestro no le es dificil influir en la au-
toestima de los alumnos, por eso la
importancia de que el profesor dé po-
sibilidades de éxito piblico a todos
sus alumnos.

El profesor constituye para el alum-
no, un adulto significativo que puede
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ayudar a conformar un concepto de si
mismo realista y a desarrollar la autova-
loracién; por tal razén, los educadores
deben adoptar una actitud seria, cons-
ciente y responsable en este proceso.

Es indudable que si el concepto de si
mismo y la autoestima se aprenden y
se desarrollan a lo largo del ciclo de
vida, la educacién, en cualquier nivel,
podré tener una influencia decisiva en
este proceso, si se lo propone.

({Cbémo podemos organizar la situa-
cién de aprendizaje para facilitar este
desarrollo?.

Un marco general de sugerencias
para el profesor contempla las si-
guientes condiciones:

- Crear un clima de apertura y respe-
to, donde el profesor sea facilitador
del proceso de aprendizaje. Esto
supone eliminar las amenazas po-
tenciales de la situacién y desarro-
llar actitudes de aceptacién positi-
va, empatia y congruencia.

- Confiar en la capacidad de sus es-
tudiantes para pensar por si mismos
y para aprender por si mismos.

- Dar a los estudiantes posibilidades
reales de eleccién, de desarrollar res-
ponsabilidad por su propio aprendi-
zaje y posibilidades para aprender a
evaluar sus logros personales.

- Proporcionar experiencias persona-
les, intimas que involucren al estu-
diante completo: su afectividad y
su intelecto.

- Planificar y desarrollar actividades
especificas tendientes a destacar las
cualidades, logros, avances y apor-
tes de los estudiantes.

- Crear situaciones que permitan al
alumno, lograr mayor autocontrol,
reconocer sus €xitos y sus fracasos,
responsabilizarse de sus capacida-
des y enfrentar dificultades desde
un punto de vista realista.

Estas sugerencias provienen de la re-
visién de programas y modelos de
orientacién humanista y de nuestra
propia experiencia con alumnos y pro-
fesionales de diferentes niveles.

Al parecer, el proceso de desarrollo
afectivo en educacién, los sentimien-
tos que nos inspiran nuestra propia
personalidad, los otros y las materias
de estudio, se parece bastante al desa-
rrollo cognitivo. La diferencia esen-
cial radica en el contenido que se pone
de relieve. Si deseamos que los estu-
diantes adquieran un mejor conoci-
miento de si mismos y de los demés,
hay que presentarles contenidos para
que «sientan», se comuniquen (consi-
go mismo y con los demaés) y reflexio-
nen en mayor profundidad y en forma
mads sistemaética.

4. LA INTEGRACION DE
LO COGNITIVO Y LO
AFECTIVO: EL
PLANTEAMIENTO DE
FRANKESTEIN.

Karl Frankestein, preocupado del
problema del desempefio intelectual
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retrasado, menciona dos elementos
fundamentales que intervienen en este
fen6émeno:

- La carencia de estimulos emocio-
nales-educativos.

- El choque entre el sistema de valo-
res tradicionales, y la cultura mo-
derna tecnolégica.

Sostiene que estos elementos am-
" bientales (socio-culturales) se tradu-
cen, a nivel psicolégico, en falta de
seguridad bésica desde las primeras
etapas de desarrollo de la personali-
dad, que se manifiesta en cierta difi-
cultad en el pensamiento abstracto;
segln este autor, las deficiencias en
el desarrollo de la personalidad da-
flan también la capacidad de pensa-
miento.

En su libro «They Think Again»,
plantea: «Uno de los argumentos que
sustenta la teoria de modificacién del
pensamiento y fortalecimiento del yo
es que la actitud pedagégica del pro-
fesor tiene un peso importante en la
normalidad del proceso de pensamien-
to o su correccidn, en especial cuando
se trata de alumnos con carencia cul-
tural, que necesitan experiencias reha-
bilitadoras».

A través de la relacién entre profe-
sor y alumno, las personas podemos
aprender lo que no logré echar raices
en el yo en evolucién en etapas ante-
riores, en la familia o en la escuela:

- el reconocimiento de la credibili-
dad de hechos personales y cog-

noscitivos y de las relaciones que
existen entre ellos.

- laaceptacién de leyes objetivas con
validez generalizada, por una par-
te, y la aceptacién de si mismo,
como sujeto activo y responsable
de su pensamiento y su aprendiza-
je, por otra.

Frankestein plantea que durante el
proceso de aprendizaje y a través del
contenido es posible:

1. Aprender que existe una realidad
fija, estable, que no ha sido o ha
sido insuficientemente experimen-
tada antes, en las relaciones fami-
liares y escolares, y que puede vi-
venciar ahora a través de los conte-
nidos de estudio.

2. Sentir que las series estables de fe-
némenos y acontecimientos (conte-
nido de estudio) pueden tranquili-
zarlo y animarlo, a través de las ex-
plicaciones adecuadas del profesor.

3. Aprender que la estabilidad del
contenido no contradice el cambio,
sino que éste es el fundamento del
incentivo al descubrimiento (nuevo
conocimiento).

4. El cambio y el cambiar amenazan
al debilitado sentimiento de seguri-
dad de la persona que no ha sido fa-
cilitada en su aprendizaje, en la
medida que el cambio es captado
como definitivo. Cuando éste es
visto como temporal y relativo pue-
de trasformarse en fuente de anima-
cién y coraje.



18

5.

Aprender -con ayuda de explicacio-
nes continuas del profesor- que
pueden captarse nuevos hechos
como algo nuevo y diferente alo ya
conocido, sin tener que relacionar-
los necesariamente y de manera aso-

ciativa, con elementos conocidos

con anterioridad.

Aprender que no hay diferencias
bésicas entre las relaciones causa-
les de hechos de la naturaleza, de la
historia y de las relaciones interper-
sonales; asf como las relaciones in-
terpersonales pasan a ser compren-

sibles en la medida en que capta-
mos la inter-relacién y lo mutuo,
asi, en los procesos de aprendizaje,
los contenidos nos serdn compren-
sibles si son explicados como ele-
mentos que determinan y que son
determinados.

Se puede decir, entonces, que a tra-
vés del uso de elementos emocionales
positivos del proceso de pensamiento,
se logrard superar la interferencia
emocional del mismo; interferencia
que impide una accién inteligente.



IV. MODELO DE INTERVENCION

1. CARACTERISTICAS
DEL MODELO

Analizadas las evidencias que sefia-
lan que es posible aprender a pensar y
mejorar el pensamiento, intentamos
explicarnos cémo se coordinan los
factores cognitivos y afectivo-sociales
y qué efectos se observan en las per-

‘sonas que han estado expuestas, du-
rante largo tiempo, a experiencias
educativas (formales y no formales)
que no han permitido elaborar conoci-
mientos y sentimientos como tampo-
CO vivir conscientemente estos proce-
sos, provocdndose asf un «subdesarro-
llo» del potencial humano.

Del estudio de estos antecedentes,
llegamos a la conclusién que, para
construir un modelo que intente desa-
rrollar los aspectos cognitivos y afec-
tivos a través de los contenidos, es
importante considerar los siguientes
aspectos del proceso:

- La mediaci6n del aprendizaje.

- La interaccién del alumno con sus
iguales.

- La valoracién del pensar y el sentir.

- La atencién al sentir, pensar y hacer.

1.1. LA MEDIACION DEL
APRENDIZAJE

Reuven Feuerstein, en su libro «The
instrumental enrichment», expone su
teorfa del aprendizaje mediado. Se-

fiala que el ser humano que se interpo-
ne entre el que aprende, lo que debe
aprenderse y la forma cdmo se apren-
de, sirve como «mediador» de la ex-
periencia en la medida que seleccio-
na, organiza y prioriza ciertos estimu-
los que €l sabe que el alumno necesita
y los hace aparecer en una secuenciay
frecuencia previamente determinada.

Para este autor, las interferencias y
obstrucciones del pensamiento que se
observan en los alumnos, se deben a
un estado de modificabilidad cogniti-
va reducida, producida por la falta de
experiencia mediada de aprendizaje
(EM.A).

El aprendizaje mediado se refiere a
la forma como s¢n transformados los
estimulos provenientes del medio,
gracias al apoyo de un «agente me-
diador».

El mediador, guiado por sus inten-
ciones, cultura y carga emocional, se-
lecciona y organiza los medios para
afectar la estructura cognitiva del
alumno, le proporciona normas de
conducta y modelos de aprendizaje
que pueden ser aplicados en forma in-
dependiente en situaciones diferentes.
De este modo el alumno adquiere
comportamientos, formas de aprendi-
zaje y estructuras operacionales apro-
piadas a través de las cuales su estruc-
tura cognitiva se modifica constante-
mente.
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Enla E.M.A. se distinguen dos cate-
gorias: la transmisién de informacién
y la interaccién mediada.

La mediacién se realiza consideran-
do once aspectos:

- Mediacién de la intencionalidad y
reciprocidad que guia al educador:
Es necesario orientar al alumno ha-
cia la observacién, la seleccién y
organizacién de los datos, animan-
do sus expectativas de éxito.

- Interacciones para la mediaci6n de
las trascendencia: Se refiere a la
creacién de nuevas necesidades de
aprendizaje y desempefio cognosci-
tivos, més all4 de las actuales.

- Mediacién sobre el acto de compar-
tir: El medio social, cultural, aca-
démico... es exigencia continua de
adaptacién y creatividad de res-
puestas.

- Mediacién del cambio estructural:
En el sentido de direccién que un
alumno sigue, més all4 de las pre-
cisiones sobre sus propias capaci-
dades.

- Mediacién sobre la individualiza-
cién y diferenciacién psicolégica:
La idea es «tratar y desarrollar la
capacidad de modificacién del in-
dividuo, manteniendo su individua-
lidad e impulsando sus diferencias
psicolégicas».

- Mediacién sobre la biisqueda, pla-
nificacién y logro de objetivos: Se
refiere a las intervenciones que per-
mitan al alumno prever las dificul-

tades, las estrategias, los resultados
de su trabajo, su aplicacién a situa-
ciones reales.

- Mediacién sobre la adaptacién a si-
tuaciones nuevas: Proveer al alum-
no de una variedad de tareas, que
requieren variedad de estrategias,
que pueden aplicarse la vida real, a
las relaciones y al campo académi-
co e incluso tienen el valor de in-
crementar el vocabulario.

- Mediacién del optimismo: «EI op-
timismo viene a ser como una filo-
sofia de la vida que mueve a ver las
cosas por su lado positivo».

Se requiere, entonces, dar al alumno
una conciencia de que es capaz, modi-
ficar la imagen que tiene de si mismo,
y a la que van adheridos sentimientos
de «capacidad-incapacidad, inhibi-
cién-desinhibicién» dando cabida al
error, a las falsas percepciones, a los
miedos, como parte del proceso.

1.2. LA INTERACCION DEL
ALUMNO CON SUS IGUALES

La interaccién constituye el elemen-
to basico para la reconstruccién del
conocimiento. El grupo enfrentando
a un problema o a un conflicto socio-
cognitivo genera situaciones que per-
mite el intercambio del punto de vis-
ta, siendo éste el punto de partida de
una coordinacién cognitiva, cuyos
efectos se van a manifestar en las pro-
ducciones individuales.

Cuando m4s cooperativa es la situa-
cién en que tiene lugar la controver-
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sia, mayores son los efectos que se
producen en la construccién de nue-
vos conocimientos por el grupo.

Parece importante comprender c6mo
se articulan las modalidades interacti-
vas que se establecen entre los partici-
pantes y los procesos psicolégicos
subyacentes al aprendizaje y a la eje-
cucién de tareas académicas.

Esto supone observar cémo evolu-
cionan las pautas interactivas que se
establecen, observar cémo evoluciona
el proceso de realizacion de la tarea 'y
cémo se coordinan ambos aspectos.

1.3. LA VALORACION DEL
PENSAR Y EL SENTIR

Es practicamente imposible producir
cambios en el pensamiento o en la au-
toestima si no desarrollamos actitudes
positivas hacia el aprendizaje de estos
procesos. En este sentido, para iden-
tificar las actividades que conducen al
logro de estas actitudes podemos uti-
lizar algunas propuestas de Raths (71)
quien hace notar en qué circunstancias
las actividades de aprendizaje son gra-
tificantes para los alumnos, elemento
indispensable para la formacién de ac-
titudes hacia el aprendizaje.

Algunas caracteristicas destacadas
por Raths son:

- La posibilidad de los alumnos de
efectuar elecciones informadas
pararealizar actividades y reflexio-
nar sobre consecuencias de sus op-
ciones.

- El asignar un rol activo al estudian-
te en su aprendizaje.

- El permitir la indagacién y la bus-
queda.

- La posibilidad de trabajar con pro-
blemas reales.

- La posibilidad de lograr éxito en
distintos niveles de habilidad.

- La posibilidad de examinar, dentro
de un nuevo contexto, una idea, una
aplicacién de un proceso, sintién-
dose més seguros de si mismos y
auténomos en sus habilidades de
solucién de problemas.

1.4. LA ATENCION AL SENTIR,
PENSAR Y HACER

Al intentar integrar el aprendizaje de
los procesos intelectuales y afectivos
al aprendizaje del contenido de la dis-

‘ciplina que se aprende, se hace nece-

sario un modelo de ensefianza que
considere estos aspectos como parte
del proceso.

En esta linea, Kolb (77) plantea un
modelo de aprendizaje experiencial
que integra la vivencia del pensar y el
sentir a la disciplina que se aprende.

Si bien es cierto que, el modelo de
Kolb apunta basicamente a responder
a los diferentes estilos de aprendizaje
de las personas, plantea en su accién,
una posibilidad de incorporar el pen-

samiento y la afectividad al conteni-
do.
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De acuerdo a Kolb, las personas di- SENTIR
fieren en dos aspectos importantes en .
su acercamiento al aprendizaje: como

perciben y cémo procesan. S —
Las personas perciben la realidad ]
de maneras diferentes: algunos, en si-

tuaciones nuevas, responden sintien-
do y otros pensando. Ambos no son
excluyentes, las personas se ubican a
lo largo de un continuo, mas cerca de <4

uno u otro extremo.  ——
PENSAR
La otra diferencia se refiere a c6mo
las personas procesan la experiencia
y la informacién: unos observan pri- HACER
mero, otros actian primero. l | I I I | I I l l
Cuando estas dimensiones se yuxta- | I I l I I I I l I
ponen, forman un modelo de cuatro OBSERVA
cuadrantes que conforman cuatro esti- b
los de aprendizajes diferentes.
Sentir
dinamico imaginativo o
H b
a ]
o e
e r
r \
préctico analitico a
r

Pensar
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Kolb plantea que la ensefianza de-
biera seguir una secuencia ciclica que
considera la experiencia concreta, la
observacién reflexiva, la conceptuali-
zacion abstracta y la experiencia acti-
va en la situacién de aprendizaje para
responder a los estilos particulares que
se ubican en algin punto de la inter-
seccién en el continium de las dimen-
siones sentir - pensar, observar - hacer.

En consecuencia, si queremos aten-
der estos estilos de aprendizaje, nues-
tra ensefianza debiera contemplar es-
tos cuatro momentos.

El ciclo de aprendizaje experiencial
nos sirvié de marco de referencia para
planificar actividades de aprendizaje
que integraran los aspectos afectivos 'y
cognitivos al contenido.

No siempre seguimos la secuencia
propuesta por Kolb, pero su modelo
fue un importante marco de referencia
para la accidn, especialmente para te-
ner presente los diferentes momentos
de ciclo.

Hubo dos modalidades de accién
mds frecuentes: una que se iniciaba en

EXPERIENCIA
CONCRETA

sentir

EXPERIMENT.
ACTIVA

1— actuQr =———

$

— Observar =P

OBSERVACION
REFLEXIVA

pensar

v

CONCEPTUALIZACION
ABSTRACTA
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lo experiencial, especialmente en lo
afectivo y fuertemente relacionada
con el concepto de si mismo, y otra
que se iniciaba con lo cognitivo: pro-
blemas o conflictos para discutir, pre-
guntas para revisar conceptos previos,
para incentivar el pensamiento creati-
vo, tomar decisiones, etc.

2. PRINCIPIOS BASICOS
DE ACCION

Larevisién tedrica nos llevé a la for-
mulacién de principios que servirian
de fundamento y de hilo conductor
de la accién arealizarse en la sala de
clases.

- La inteligencia es dindmica, no es-
titica y por lo tanto es susceptible
de ser modificada.

La modificacién de los procesos de
pensamiento supone la mediacién
organizada y secuenciada del edu-
cador durante un periodo en forma
regular.

- Laensefianza del pensamiento debe
ser explicita, dirigida por el profe-
sor y parte de la enseflanza regular.

El adecuado manejo de destrezas
intelectuales le permite a la perso-
na mayor seguridad en si misma y

en el manejo y autonomia de sus
procesos.

El desempefio en el aprendizaje de
contenidos se puede mejorar facili-

tando el aprendizaje de destrezas
intelectuales de orden superior.

La autoestima se aprende y evolu-
ciona a lo largo del ciclo de vida de
la persona, por lo tanto, es suscep-

tible de ser desarrollada en la situa-
cién educativa.

La autoestima se construye a través
de la informacién, del conocimien-
to y de los sentimientos que experi-
mentamos acerca de nosotros mis-

mos en diferentes situaciones, in-
cluida la sala de clases.

Los estudiantes que han desarrolla-
do una alta autoestima académica,
tienden a ser més seguros y autdno-
mos, a hacer atribuciones causales
realistas y a tener altos logros aca-
démicos.

El aprendizaje se produce en situa-
ciones de colaboracién: los grupos
construyen conocimiento.



V. METODOLOGIA

La naturaleza del problema plantea-
do hace aconsejable el uso de procedi-
mientos més cualitativos que cuantita-
tivos, puesto que las variables que lo
afectan no son ficilmente aislables y
mediables, y los cambios probables no
son posibles de observar en el corto
plazo, es por eso que se consider6 mas
apropiado el desarrollo de una investi-
gacién-accién con dos grupos curso.

La investigacién-accién se define
como una indagacién emprendida por
personas que buscan comprender su
accién educativa, para luego mejorar
a partir de un cambio probado en la
préctica.

En este caso, se pretende probar una
estrategia de enseflanza-aprendizaje.
Esto supone planificar, actuar, observar
la accién y reflexionar en forma rigu-
rosa, sistemética y profunda acerca de
la accién, siguiendo en una espiral de
ciclos que se repiten y que permiten no
s6lo mejorar la accién pedagégica, sino
también construir y crear conocimien-
to a partir del problema en estudio.

Esta investigacién supone una ac-
cién en tres planos, la ensefianza del

pensamiento, de la autoestima y del -

contenido.

Lainvestigacién se llev6 a cabo en 4
etapas:

1. ETAPAS

Preparacion de la experiencia

Esto se realiz6 durante el afio 1992 y
comprendié aspectos tales como: La
revisién bibliogrifica actualizada, la
integracién y andlisis de los diferentes
enfoques tedricos, el disefio de estrate-
gias de accién, la aplicacién de prueba
de algunas de ellas, el anélisis y revi-
si6én de los contenidos de las asignatu-
ras del curriculum involucradas en la
experiencia y la revisién de procedi-
mientos de evaluacién.

Diagnéstico

Al iniciar el afio académico 1993, se
realiz6 una exploracién de las condi-
ciones iniciales de los alumnos en los
aspectos de manejo de pensamiento y

concepciones acerca de la dimensién

académica de si mismo.

Realizacién

La acci6n se realizé en dos grupos en
los que la intervencién pretendia pro-
ducir cambios en los aspectos mencio-
nados.



26

La eleccién de los grupos con los que
se trabaj6é se hizo teniendo en cuenta
los siguientes criterios:

- que fueran alumnos de los niveles
iniciales de la carrera, no terminales;

- que fuera factible trabajar con ellos
durante dos semestres sucesivos en
1993;

- que pertenecieran a las asignaturas
de psicologia y curriculum, que sir-
ven las profesoras-investigadoras,
pues ellas realizarian la experiencia;

- que pertenecieran a alguna carrera
de pedagogia, ya que las investiga-
doras son especialistas en educacién
y formacién de educadores;

- que los jefes de las respectivas ca-
rreras estuvieran de acuerdo con la
experiencia a realizar.

De acuerdo con estos criterios, se tra-
bajé en el primer semestre con un gru-
po de nivel 100 de la Carrera de Peda-
gogia Bésica, en la asignatura de Intro-
duccién a la Psicologia y con un curso
de nivel 300 de la carrera de Educacién
Parvularia en la asignatura de Curricu-
lum L

En el segundo semestre se continué
con el mismo grupo en el nivel 200 de
Pedagogia Bésica en el curso de Psi-
cologia del Aprendizaje y con el nivel
400 de Educacién Parvularia en Cu-
rriculum II.

De acuerdo a lo anterior, la expe-
riencia se realizé durante dos semes-
tres académicos en dos grupos cursos.

Anadlisis final de la experiencia.

2. CONOCIMIENTO
DESCRIPTIVO DEL GRUPO
DE ALUMNOS

En ambos cursos se aplicé el Test
de Evaluacién del pensamiento criti-
co (Watson-Glasser), forma A, que
mide la capacidad para razonar anali-
tica y 16gicamente.

Este instrumento consta de cinco
sub-tests que miden destrezas para
realizar: inferencias, suposiciones, de-
ducciones, interpretaciones y evalua-
cién de argumentos.

El test estd disefiado para ser apli-
cado a alumnos de Educacién Media
Superior. Fue traducido y adaptado
por los profesores Wladimir Rojas y
Lucia Santelices y su uso estd restrin-
gido a este trabajo. No se cuenta con
normas estandarizadas para alumnos
chilenos y por esa razén los resulta-
dos se expresan en puntajes brutos. El
puntaje total del test adaptado es de
73 puntos.
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RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO

Grupo de Educacion Basica:

Distribucion de alumnos segin puntaje:

PUNTAJE TOTAL

N° DE ALUMNOS

31 - 35 06
36 - 40 12

| 41 - 45 11

| 46 - 50 07

51-55 02

J

Distribucion de alumnos en cada sub-test:

| | ; |

| PUNTAJE | INFERENC. | SUPOSIC. | DEDUC. | INTERPR. | EVALU.

C0-4 L 11 o1 0l o | ol
5-8 23 08 19 10 26
9-12 ' 04 26 14 27 1
13-16 0 03 04 |01 0

| TOTAL 38 38 38 3 38

El mayor puntaje alcanzado (54
puntos) corresponde al 73% del pun-
taje total del test.

La mayor frecuencia se encuentra
cercana a los 40 puntos, lo que corres-
ponde a un 54% del puntaje total y que
equivale también al promedio de pun-
tajes logrados.

Al revisar los resultados de cada
sub-test, podemos observar que los
alumnos presentarian especialmente
dificultades para hacer inferencias
(89%), deducciones (53%) y evalua-
ciones (74%).
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Grupo de educacién parvularia

Distribucién de alumnos segin puntaje:

PUNTAJE TOTAL N° DE ALUMNOS
11 -15 01
16 - 20 01
21-25 01 |
26 - 30 03
‘ 31-35 05
‘ 36 - 40 08
l 41 - 45 06
* 46 - 50 04
Distribucion de alumnos en cada sub-test:
f PUNTAJE | INFERENCIA | SUPOSIC. DEDUC. INTERP. EVAL.
. 0-4 16 03 01 03 08
| 5-8 13 09 20 04 19
i 9-12 0 14 08 14 02
\ 13-16 0 03 0 08 0
I
i TOTAL 29 29 29 29 29
1

Existen seis alumnos con puntajes
significativamente bajos, entre 11 y
30 puntos (41% del puntaje total del
test).

El mayor puntaje alcanzado (49 pun-
tos) corresponde al 67% del puntaje total
del test.

La mayor frecuencia se encuentra
entre 36 y 40 puntos, lo que equivale
al del puntaje total del test.

A través de los resultados de cada
sub-test podemos observar que los
alumnos presentarian dificultades

para hacer inferencia (100%), deduc-
ciones (86,2%), evaluaciones (89,1%).

Si comparamos los resultados obte-
nidos por ambos grupos, es posible de-
cir que las condiciones iniciales que
presentan los alumnos son diferentes,
aprecidndose un mejor desempefio en
los alumnos de pedagogia en Educa-
cion Baésica.

Las destrezas que mejor se manejan
son las suposiciones e interpretacio-
nes y las que presentan mayor dificul-
tad son las inferencias, deducciones y
evaluaciones.
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PERCEPCION DE LOS
ALUMNOS EN RELACION
A SU DESEMPENO
ACADEMICO

En ambos cursos se aplicé una Esca-
la de Apreciacién que pretendia obte-
ner una visién acerca de la percepcion
de los alumnos en relacién a su propio
desempefio académico. Los itemes
tienen que ver con la valoracién per-
sonal que cada participante de esta ex-
periencia hace de su desempefio cog-
nitivo y afectivo como alumno univer-
sitario.

RESULTADOS OBTENIDOS

La escala cuenta con itemes que tie-

nen que ver con:

Manejo de conceptos y materiales.
Comunicacion verbal de conoci-
mientos y sentimientos.
Autonomia intelectual, afectiva

y de accién.
Apertura.
Autocritica.

Resistencia a la frustracion.

Autovaloracién.

SIEMPRE A VECES NUNCA

1. Maneja el contenido y 21 60 % 14 40% 0
el material que se ensefa.

2. Maneja conceptos y 14 40 % 21 60 % 0
principios bésicos de
las asignaturas.

3. Comunica ideasy 14 40% 12 344 % 8 229%
sentimientos verbalmente
y efectivamente.

4. Trabaja en forma 12 343% | 20 57,1 % 3 8,6 %
independiente.

5. Aplica sus conocimientos | 26 74,3 % | 07 20 % 2 5,7 %

y recursos para solucio-
nar problemas académicos

6. Se interesa por las 25
materias de estudio.

71,4 % | 10 28,5 %
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SIEMPRE A VECES NUNCA
7. Establece relaciones 21 60 % 13 37,14 %
claras entre las materias
y vida profesional.
8. Seinvolucra en activida- 16 457 % | 17 48,6 % | 02 5,7 %
des que le hacen pensar.
9. Tiene actitud critica 15 42.8 % 19 543 % | 01 2,8 %
ante la informacién
que recibe en clases.
10. Puede escuchar, 20 62,85 %| 10 28,57 % 03 8.6 %
sin criticar, las razones
de otros.
11. Es autocritico. 22 685% 12 343% | 0
12. Se responsabiliza por 31 88,57 %| 04 11,42 %
los resultados de
su aprendizaje.
13. Es perseverante en su 28 80% 07 20%
aprendizaje, atin ante
el fracaso.
14. Tiene una alta valoracién | 22 62,85 %| 12 34,3 % | 01 2,8 %
de si mismo como
estudiante.
15. Muestra seguridad cuando| 18 51,42 %| 14 40% 03 8,6 %
expresa ideas.
16. Participa facilmente en 15 42.85 %| 15 42,85 %| 05 14,3 %

actividades que permiten
expresar sentimientos.
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Se les pidi6é que dieran razones por
las cuales ellos piensan asi. Las res-
puestas fueron las siguientes:

1. En relacion al conocimiento.

- Les cuesta comprender los nuevos
conocimientos.

- Hay informacién que les es espe-
cialmente dificil.

- Los conocimientos son muy tedri-
cos y les cuesta aplicar.

2. En relacion a lo afectivo.

- Sienten temor a equivocarse.

- Les cuesta participar porque se con-
funden.

- Les cuesta expresarse.

- Son timidos.

- Hay materias que no les gustan.

- Les da flojera.

- Se frustran cuando no tienen éxito.

- Tienen problemas de caracter: timi-
dez, inseguridad, falta de confian-
za en los otros, son poco sociables
y les cuesta integrarse al grupo.

Con el fin de saber si los anteceden-
tes obtenidos en la aplicacidn del test
y el cuestionario de apreciacidn se re-
lacionaban con las opiniones de los
profesores que atendian los cursos
participantes en ]la experiencia, se ela-
bor6é un cuestionario con preguntas
para ser trabajado en reunién y una es-
cala de apreciacién que contenia las
mismas consultas realizadas a los alum-
nos sobre la percepcién académica.

Estas acciones tenian por objeto in-
formacién sobre tres perspectivas dis-
tintas: alumnos, profesores, investiga-

doras, para triangular la informacién.

Lamentablemente, después de dos
intentos, los profesores no respondie-
ron a la invitacién por razones que
desconocemos.

Expectativas y compromisos
de accion.

Al iniciar el curso se trabajé con los
alumnos, unatécnica de confrontacién
de expectativas que responde a los si-
guientes objetivos:

- Conocer lo que los alumnos espe-
ran y necesitan de la asignatura.

- Organizar las actividades, estrate-
gias y contenidos de la asignatura
en funcién de las expectativas y ne-
cesidades expresadas y comparti-
das.

- Lograr compromisos de accién en
relacion a las tareas, dentro de la
asignatura.

Esta técnica se realiza de la siguiente
manera:

1. Trabajo personal: Cada alumno
responde una pauta que solicita ex-
presar lo que cada uno espera, ne-
cesita para tener éxito y los com-
promisos personales para que esto
se logre.

2. Trabajo grupal: Los alumnos se
constituyen en pequeifios grupos, se
organizan y comparten el resultado
de su reflexién personal; elaboran
una sintesis representativa de la
opinién del grupo.
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3. Trabajo en comin: Los grupos
comparten sus reflexiones con el
curso.

4. Nivelacién de expectativas: El
conductor de la experiencia analiza
con el grupo expectativas y necesi-
dades; plantea las propias y busca,
con los alumnos, los puntos de
acuerdo y divergencia, fundamen-
tandolos. Se determina en conjun-
to aquello que es posible cumplir y
satisfacer, considerando los objeti-
vos y el sentido de las asignaturas,
el tiempo y las posibilidades del
profesor.

5. Se establecen algunas reglas y nor-
mas internas para el funcionamien-
to y cumplimiento de expectativas.

Expectativas expresadas

Las expectativas comunes a ambos
grupos, fueron las siguientes:

1. Aprobar la asignatura.
2. Que las clases fueran entretenidas.

3. Que tuvieran posibilidades de par-
ticipacién activa.

4. Que la profesora fuera asequible a
sus demandas e interrogantes.

5. Que la profesora fuera buena per-
sona (benevolente, poco exigente
con las notas, comprensiva con sus
situaciones personales).

6. Que se realizaran actividades prac-
ticas (de aplicacién del contenido).

7. Entender la materia, no memorizar.

Las expectativas cominmente expre-
sadas y compartidas por los alumnos
del curso de Psicologia fueron:

Aprender a conocerse a si mismo.

. Que la asignatura les ayudara a en-
tender sus problemas personales.

. Que les diera la posibilidad de inte-
ractuar con otros para conocerlos.

. Hacer trabajos de grupo.

Las expectativas cominmente
expresadas y compartidas en el cur-
so de Curriculum fueron:

. Aprender a planificar.

. Que lo que se ensefiara fuera con-
creto y real, no ideal (lo explican
como aprender cosas que ocurren
en la realidad y que se acercan a lo
que ellas han visto que se hace en
la practica).

. Que lo que se ensefiara fuera posi-
ble de aplicar en su préctica profe-
sional.

. Que la profesora fuera amiga y se
pudieran plantear como personas
en sus temores y en sus conflictos.

Necesidades

Entre las necesidades cominmente
expresadas por ambos grupos para
cumplir con sus expectativas, desta-
can las siguientes:
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1. Asistir a clases.

2. Estar dispuestos a participar.

3. Estudiar.

4. Cumplir con las exigencias del
curso en cuanto a trabajos, lectu-
ra, etc.

5. Preguntar cuando no se entiende.

6. Ser responsables en los trabajos
grupales (para no retrasar a los de-
mas).

7. Flexibilidad en la evaluacién.

8. Disposicién para comprender.

9. Atreverse a expresar sus opinio-
nes al grupo.

10. Llegar a tiempo a clases.
11. Aprendera leer comprensivamente.
Las necesidades compartidas con
mayor frecuencia por los alumnos del
curso de psicologia son:
. Aprender a pensar para ser capaz
de fundamentar sus opiniones y

criticas.

. Participar en la evaluacién del
aprendizaje.

Las necesidades compartidas con
mayor frecuencia por los alumnos del

curso de Curriculum fueron:

. Cumplimiento de las obligaciones

del profesor.

. Coherencia entre lo que el profesor
dice y lo que hace.

. Tener bibliografia en forma oportuna.

. Criterios de evaluacion similares a
otras asignaturas.

. Reglas claras al inicio.

Al revisar las expectativas de am-
bos grupos podemos constatar que
algunos, referidas especialmente a
las condiciones de la situacién ense-
fianza aprendizaje son comunes y se
expresan de la misma manera; apa-
recen influidas por el temor entre la
posibilidad del fracaso y en alguna
medida causadas por la opinién de
algunos compafieros que ya han cur-
sado las asignaturas y que han teni-
do algun tipo de dificultades en
ellas.

Las diferencias que se detectan pa-
recen estar marcadas por el nivel de
estudios en que se encuentran los gru-
pos. Los que estdn iniciando sus es-
tudios universitarios aparecen més
preocupados de su propio desarrollo
personal, del conocimiento de su gru-
po y de su éxito como estudiante.
Aquellos que estdn en un nivel mas
avanzado, han empezado a tomar
conciencia de su futuro rol profesio-
nal e intentan orientar sus expectati-
vas hacia su accidn practica. Estos
mismos alumnos, presentan expecta-
tivas y necesidades que, al ser expli-
cadas por ellos, se develan como una
necesidad de autoproteccién y cohe-
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sién para defenderse de acciones au-
toritarias o descalificadoras, del pro-
fesor o de sus pares, o bien como un
temor ante el fracaso.

Las mismas diferencias aparecen
cuando revisan lo que necesitan para
que sus expectativas se cumplan, y las
acciones que se comprometen a reali-
zar para lograrlas. En este sentido, y
durante la actividad, se verbaliza la
influencia de experiencias pasadas o
de situaciones que ellos viven o han
vivido con sus profesores o con sus
padres.

3. INTEGRACION
DE LA INFORMACION
A LA EXPERIENCIA

La actividad descrita, sirvié para
planificar la asignatura en acuerdo con
lo que los alumnos y los profesores es-
peraban y necesitaban para cumplir
con sus respectivos roles como tam-
bién para explorar, desde otras pers-
pectivas, lo que reflejaba el test de
Watson Glasser y la Escala de Apre-
ciacién acerca del desempefio acadé-
mico.



VI. LA ESTRATEGIA

El primer paso para organizar una
estrategia de ensefianza para incenti-
var el pensamiento y la autoestima y
lograr mejores aprendizajes del con-
tenido de la asignatura, fue el andlisis
de los programas con el objeto de de-
terminar qué destrezas de pensamien-
to facilitaban el aprendizaje de algu-
- nos objetivos y contenidos especificos
y qué aspectos de la autoestima podian
articularse con ellos.

En segundo lugar, debfamos intentar
imaginar una estrategia lo suficiente-
mente flexible como para permitir a
las personas acomodarla y adaptarla a
los objetivos y contenidos propios de
su asignatura, a las caracteristicas de
los alumnos de cada curso y a su estilo
personal.

En tercer lugar, la estrategia, aunque
flexible, debia responder a aquellos
principios bésicos ya enunciados en el
marco tedrico.

1. ANALISIS DE PROGRA-
MAS DE ASIGNATURAS

Area Curriculum

Esta asignatura pertenece al drea de
formacién general, vale decir es obli-
gatoria de cursar por todos los alum-
nos de pedagogia; su carécter es teri-
co préctico, por cuanto da cuenta de
cémo se estructura la educacién en la
praxis y como se conducen los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje segin la

perspectiva pedagégica y valdrica de
que se trate. Es una asignatura de sin-
tesis, por cuanto los alumnos, para po-
der comprender y manejar sus conte-
nidos, deberian aplicar informacién,
conocimientos y elementos val6ricos
internalizados en otras asignaturas
previas del plan de estudios y en su ex-
periencia como alumnos de un siste-
ma educativo.

Las caracteristicas descritas hacen
necesario que el alumno posea ciertas
destrezas, como son: flexibilidad de
pensamiento, capacidad para ponerse
en el lugar de otros, de ubicarse en di-
ferentes contextos, de defender posi-
ciones y explicar puntos de vista, ca-
pacidad para tomar decisiones, entre
otras.

Curriculum I:

"Se refiere a lo que podriamos llamar
«Teoria del Curriculum», vale decir,
se trata de conocer los fundamentos
que sustentan la accién educativay de
explicar los elementos y los procesos
técnicos y metodolégicos que caracte-
rizan la accién pedagégica desde una
determinada concepcién educativa, en
este curso, desde una perspectiva hu-
manista y cristiana.

Curriculum II:
Se refiere a la planificacién del pro-

ceso de ensefianza-aprendizaje e in-
tenta que los alumnos tomen concien-
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cia del contexto en que se inserta la
actividad que ellos deberén desempe-
fiar con los nifios y que desarrollen
ciertos criterios y capacidades para
planificar la accién educativa.

Area de Psicologia

Las asignaturas de Psicologia perte-
necen al drea de fundamentos y for-
macién general y son obligatorias.
Aunque ambas suponen comprender
la teoria en que se fundamenta la des-
cripcién y andlisis del comportamien-
to y aprendizaje humano, tienen una
estrecha relacién con la propia expe-
rienciay con la aplicacién interaccién
tedrica-practica en educacién.

Se trata de asignaturas introducto-
rias y pre-requisitos para otras, por lo
tanto se espera que el alumno maneje
el conocimiento tanto declarativo
como de procedimiento, lo elabore,
profundice y extienda. Para esto es
necesario crear condiciones para que
el alumno adquiera habilidades para
incorporar, organizar y aplicar el co-
nocimiento, tales como apertura a la
experiencia, capacidad para aceptar
los puntos de vista de otros, para ob-
servar, codificar y rememorar, compa-
rar, clasificar, establecer relaciones,

identificar ideas principales y errores,
inferir, predecir, tomar decisiones, in-
vestigar, resolver problemas entre
otros.

Introduccién a la Psicologia.

El curso pretende entregar los fun-
damentos psicolégicos de la accién
educativa. Al mismo tiempo se centra
en el conocimiento de los procesos
mentales del ser humano, lo que per-
mite al alumno tomar conciencia de su
propio comportamiento, procesos
afectivo-motivacionales y mentales e
integrarlos en la comprensién de la
personalidad.

Psicologia del aprendizaje.

El curso intenta ayudar a los alum-
nos a comprender y explicarse el
aprendizaje humano como proceso y
como producto, desde las diferentes
perspectivas tedricas y la aplicacién
de éstas a la préctica educativa.

El anilisis de los contenidos de los
programas de estudio nos permitié
planificar las asignaturas del primer y
segundo semestre integrando el desa-
rrollo del pensamiento y de la autoes-
tima, como se detalla en los cuadros
siguientes:



Matriz de planificacion de la accién en el aula
ASIGNATURA CURRICULUM I

OBJETIVOS

CONTENIDOS

DESTREZA INTELECTUAL

ASPECTO AUTOESTIMA

Expresar esperanzas
y necesidades

Confrontacién de
expectativas

Autonomia
Toma de decisiones

Reconocerse como persona
Control del propio
comportamiento.
Aceptacién de opiniones
diferentes.

Manejar conceptos

Hombre, sociedad, cultura,

educacién, instruccién, otros.

Memoria, analisis.

Evaluacién de fuentes
de informacién.

Confianza en el propio
conocimiento.
Aceptacién del error y
posibilidad de corregir.

Comprender tipos
universales de
Curriculum.

Teoria de Eisner:
Tipos Universales de
Curriculum.

Validacién de fuentes de
informacioén.

Inferencia, deduccion,
interpretacion.

Resolucién de problemas.

Apertura a la experiencia.
Confianza en el propio juicio.




Matriz de planificacién de la accién en el aula
ASIGNATURA CURRICULUM I1I

OBIJETIVOS

CONTENIDOS

DESTREZA INTELECTUAL

ASPECTO AUTOESTIMA

Manejar elementos
bésicos de modelos de
planificacion

(Tyler Kauffman)

Modelos de Planificacién

Estructurar informacién
de un texto.

Establecer relaciones
entre grupos de
informacién:

Autoregulacion

Confianza en el propio
juicio.

Comprender la dindmica
del proceso de ensefianza
aprendizaje.

Proceso de ensefianza
aprendizaje:
elementos, relaciones,
funciones.

Analisis de experiencias.
Hacer comparaciones.

Construir significados.

Conciencia de los
aprendizajes anteriores.
Apertura a la experiencia.
Confianza en el propio
juicio.

Toma de decisiones.




OBIJETIVOS

Identificar y analizar
los fundamentos de
la conducta humana.

CONTENIDOS

Psicologia: objeto,
objetivos, métodos.
La motivacién.

Establecer relaciones entre
procesos afectivos,
motivacionales y la conducta.

Las emociones

Matriz de planificacién de la accién en el aula
ASIGNATURA INTRODUCCION A LA PSICOLOGIA

DESTREZA INTELECTUAL

+—

Observacién, recoleccién y
organizacién de la
informacién.

Relaciones, causa-efecto.

ASPECTO AUTOESTIMA

Apertura a la experiencia
Mis necesidades, mis logros,
mi conducta.

Observacién, descripcidn,
induccidn, interpretacién.

Tomar conciencia de
los propios procesos
mentales.

Controlar y optimizar
los procesos afectivos
y cognitivos.

Percepcién, atencién,
pensamiento.

Inferencia.

Control de la atencién.
Identificacién de ideas,
principios, flexibilidad.

Pensamiento
Lenguaje
Memoria.

Toma de conciencia de los
propios estados emocionales,
expresion de emociones.

Percepcién de si mismo,
de los demas,

control de si mismo.
Metacognicion.
Valoracién de las propias
cualidades.

Clasificacion, ordenacién,
organizacién.

Autoevaluacion.

Valoracién de los logros.

Integrar y relacionar
procesos psicolégicos.

La personalidad

Andlisis (relaciones parte
todo)

Caracteristicas personales.




Matriz de planificacidn de la accién en el aula
PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE

OBJETIVOS

Reconocer y apreciar la
propia experiencia como
fuente de informacién.

CONTENIDOS

DESTREZA INTELECTUAL

ASPECTO AUTOESTIMA

Conceptos de aprendizaje.

Evaluacién de
la fuente
de informacion.

Confianza en
el propio
conocimiento.

Inferir por induccién y deduccién, Expectativas del profesor. Inferencias. Control del propio
variables del entorno que influyen Generalizaciones. conocimiento.

en el aprendizaje.

Analizar y sintetizar Enfoques tedricos sobre Clasificacion Control de si mismo.

diversos enfoques
del aprendizaje.

el aprendizaje.

Emisién de juicios de
valor. Comparacion.

Tomar decisiones utilizando
el pensamiento critico y creativo.

M¢étodos conductistas.

Clasificacion.

Valoracién de los
propios logros.

Valorar la propia
capacidad de emitir
juicios fundamentados.

Teoria de Piaget.
Teoria Cognitiva.

Identificacion de
ideas principales.
Deduccién.

Toma de decisiones.

Control del propio
pensamiento:
(Puedo mejorar
mi pensamiento?

Tomar conciencia de los logros
aprendizaje personal.

Los resultados del
aprendizaje.

Induccién.

Mis logros.
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2. ACTIVIDADES Y ACTITUDES FACILITADORAS
DEL APRENDIZAJE.

Junto con planificar los aspectos del desarrollo del pensamiento y de la autoes-
tima anteriormente sefialados, se consider6 aquellas actividades de aprendizaje y
actitudes del profesor que facilitarian el desarrollo de estos aspectos, como por
ejemplo:

Para desarrollar el pensamiento:

Actividades que ayudan

Actitudes del profesor

Experiencias directas (observacion,
manipulacién de ideas).

Permitir expresién de ideas.

Materiales con preguntas que
orienten el pensamiento.

Aplicacién de pautas de
evaluacién adecuadas y conocidas.

Discusién grupal que permitan
la expresién de distintos
puntos de vista.

Fomentar la biisqueda
de informacion.

Desarrollo de conflictos cognitivos
y sociocognitivos con
el contenido.

Escuchar y aceptar aportes.

Utilizacién de preguntas claves.

Permitir tiempo de reflexién.

Explicacién de los contenidos
y destrezas de pensamiento
a aprender.

Fomentar la exploracién
y la curiosidad.

Utilizacién de guias
de pensamiento critico.

Explicar el uso de
los materiales de apoyo.

Investigacién conceptual,
proyectiva.

Responder exhaustiva y
adecuadamente a las
adecuadamente a las
interrogantes y preguntas.

Utilizacién de organizadores
gréficos.

Entregar tareas adecuadas a
las capacidades, que siendo
desafiantes, permitan el éxito.
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Para incentivar la autoestima:

Actividades que ayudan

Actitudes del profesor

Talleres en pequefios grupos

Escuchar y aceptar.

Imagineria.

Permitir y valorar
iniciativas personales.

Trabajo colaborativo.

Permitir la expresién de sentimientos

Retroalimentacidn constante.

Fomentar las refrencias a si mismo.

Reflexién critica sobre
el propio desempeiio.

Actitud de "td puedes hacerlo".

Experiencias estructuradas.

Dar seguridad psicoldgica (libertad,
aceptacion de errores, respeto).

Organizacién fisica de la clase
y del trabajo.

Abrir espacios para revisar
los logros.
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3. EL MODELO DE INTER-
VENCION PEDAGOGICA

El modelo de ensefianza que se pos-
tula, supone un ciclo de aprendizaje
que se inicia con la vivencia de una
experiencia o con la recuperacion de
la experiencia que los alumnos traen
consigo a la clase (preferentemente
relacionada con situaciones reales del
entorno o con aspectos que los invo-
lucran a ellos mismos afectiva o so-
cialmente). Luego, la experiencia se

comparte y se reflexiona en conjunto,
en pequefios grupos, para luego ser so-
cializada y compartida con el grupo
total; el objetivo de esta fase es llegar
a integrar el andlisis reflexivo en con-
ceptos, a construir conocimiento a
partir de la experiencia y la interac-
cién social, practicando lo aprendido.
La dltima fase supone llegar a la sin-
tesis personal de los aprendido, ver las
aplicaciones practicas inmediatas o a
largo plazo y manejarlas, perfeccio-
nando el propio conocimiento.

MODELO DE INTERVENCION PEDAGOGICA

ACCION

CONTENIDOS
PENSAMIENTOS

AUTOESTIMA

Situaciones
claves

REFLEXION
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Con el objeto de integrar el aprendi-
zaje del pensamiento y de la autoesti-
ma a los contenidos de la asignatura,
lafase de experiencia aborda explici-
tamente una destreza intelectual o un
aspecto de la autoestima, necesario
para el aprendizaje del contenido par-
ticular que se ensefia, la fase de re-
flexién, constituye una instancia de
toma de conciencia del proceso vivi-
do, para llegar a una metacognicién en
la fase tres de conceptualizacion y
poder asi transferir no sélo el conoci-
miento, sino también la destreza a nue-
vas situaciones, en la fase de accién.

Se incorporan ademés otros elemen-
tos al modelo, como la forma de me-
diacién y las situaciones claves que
favorecen el logro de los aprendizajes.

La mediacién se refiere a las actitu-
des docentes que promueven las dife-
rentes instancias del proceso y que po-
driamos resumir en: intencionalidad y
reciprocidad, mediacién del significa-
do, mediacién del sentimiento de
competencia, mediacién del desafio,
bisqueda de la innovacién y comple-
jidad, mediacién de la conciencia del
comportamiento humano como cam-
bio de la identidad, mediacién de una
alternativa optimista.

Las situaciones claves tienen rela-
cién con las actividades, el tiempo y
los materiales empleados.

Hay que explicar que el ciclo de
aprendizaje no corresponde necesaria-
mente a una sesién de trabajo, puede

realizarse en dos o més sesiones. No
es preciso repetir esta estrategia en
todas las sesiones, sino que combi-
nanarla con variados procedimientos
metodoldégicos adecuandose a los ob-
jetivos que se persiguen.

En relacién al tiempo, alrededor del
30% de la programacién del semestre
se utilizé para actividades explicitas
de desarrollo del pensamiento utili-
zando la estrategia descrita y un 30%
para actividades de autoestima. Es
importante indicar, sin embargo, que
ambos aspectos fueron considerados a
lo largo del afio creando condiciones
ambientales y de interaccién para su
promocién y desarrollo, como por
ejemplo: el respeto por las opiniones,
la aceptacién de puntos de vista dife-
rentes, escuchar y dar tiempo para re-
flexionar, expresar ideas y sentimien-
tos, valorar el trabajo propio y del
otro, etc.

Se hizo necesario también desarro-
llar algunos materiales especificos
para époyar el aprendizaje de los
alumnos en las tres dimensiones. Con
este objetivo se realizaron:

. Organizadores gréficos. (anexo 3)

. Guias de pensamiento
critico.(anexo 5)

. Mapas conceptuales. (anexo 6)

. Mapas verbales. (anexo 7)

. Autoevaluacién de la compren-
sién. (anexo 4)

. Guias de lectura.

. Pautas de trabajo.

. Evaluaciones especificas en pruebas.



VII. LA EXPERIENCIA EN EL AULA

El modelo general de ensefianza-
aprendizaje fue comun a las experien-
cias en los cursos de Educacién Par-
vularia y Educacién Basica. Sin em-
bargo, dado que el carédcter y la estruc-
tura de los contenidos de las asignatu-
ras son diferentes, no se trabajaron los
mismos aspectos del desarrollo del
pensamiento y de la autoestima, como
se observaen el andlisis de programas
antes descrito.

RECOLECCION DE INFORMA-
CION DURANTE LA EXPERIEN-
CIlA:

Puesto que los procesos que se pre-
tendian modificar o incentivar son di-
ficiles de observar y medir con instru-
mentos de evaluacién tradicionales y
que los cambios son perceptibles sélo
a largo plazo, se utilizaron otros pro-
cedimientos cuya finalidad fue reco-
ger informacién centrada en los proce-
sos, més que en el producto.

La informacién procesada se reco-
gid a través de los instrumentos que se
incluyen en anexo. Estos instrumen-
tos se relacionan con:

- Observacién del comportamiento
de los alumnos.

- Resultados de trabajos individua-
les.

- Resultados de talleres grupales.

- Registros de experiencias del pro-
fesor.

- Autoevaluacién de la comprensién
de los alumnos.

- Autoinforme.

- Itemes anexos a pruebas.

(QUE SUCEDIO EN LA SALA DE
CLASES?:

Ademads de tener como referencia el
modelo de ensefianza-aprendizaje di-
senado, se desarrollaron actividades
claves que sirvieron de hilo conductor
para integrar, mantener y evaluar e]
proceso, a través de los dos semestres,
en ambos cursos:

Confrontaciéon de expectativas:
esta experiencia fue un aporte por
cuanto los alumnos pudieron expre-
sar sus temores y esperanzas acerca
de lo que sucederia con los conte-
nidos y con las relaciones con su
profesora y sus pares. Al mismo
tiempo los compromisos de accién
que se lograron establecer, fueron
un punto de referencia importante
para la autoregulacién y un apoyo
para la conduccidn de la clase.

- Evaluacion de la confiabilidad de
las fuentes de informacién: es
una destreza intelectual que resulta
clave en el desarrollo de una visién
critica y fundamentada de los dife-
rentes puntos de vista, en la sala de
clases y que ayuda a promover la
apertura y flexibilidad del pensa-
miento; al mismo tiempo su utili-
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zaci6én fomenta la formacién de una
disposicién hacia la bisqueda de
explicaciones vélidas y fundamen-
tadas no s6lo en el contenido de la
asignatura, sino también resulta te-
ner un peso importante en el com-
ponente ético que implica €l mane-
jo de una cierta informacién.

Utilizacion de organizadores gra-
ficos y verbales: con el objeto de
facilitar el aprendizaje de un nuevo
conocimiento, tanto declarativo
como de procedimiento, se utiliza-
ron formas gréficas de organiza-
cién de la informacién para apoyar
al alumno a procesarla y registrar-
la; también se utilizaron «mapas
verbales» que consistian en pregun-
tas secuenciadas que les permitian
controlar el proceso. En la medida
que aprendian a utilizar estos pro-
cedimientos, eran capaces de crear
sus propias organizaciones de la in-
formacién.

Autoevaluacién: consiste en la ca-
pacidad de juzgar el propio desem-
pefio en funcién a ciertos compor-
tamientos y logros preestablecidos;
se relaciona directamente con la
capacidad de verse como sujeto y
objeto del propio pensamiento y de
usar los resultados de esta valora-
cién en beneficio de la superacion
personal.

Toma de conciencia de los proce-
sos afectivos y cognitivos: la ex-
periencia que se vive en el grupo en
relacidn a este aspecto, va desarro-
llando en el estudiante una activi-
dad metacognitiva, que le permite
regular tanto su pensamiento como
su afectividad y su comportamien-
to, e ir ganando en seguridad per-
sonal al sentirse capaz de monito-
rear estos procesos.
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3.1. El modelo de intervencion pedagogica en accién.
Dos ejemplos de intervencion en el aula.

Aunque no es posible dar cuenta aqui de cada una de las sesiones realizadas en
ambos cursos, y como una manera de ilustrar lo sefialado en los pédrrafos anterio-
res, describiremos la forma en que se abord6 una temética en cada asignatura. Lo
descrito corresponde a tres sesiones de clase y se presenta en dos modalidades
diferentes, con el objeto de responder a diferentes formas de procesar informacién
del lector, y de abordar el proceso por parte de las investigadoras.

Asignatura de CURRICULUM.

CONTENIDO :
- Niveles de planificacién.
- Planificacién de 1a educacién del pais.
- Politicas Educacionales del Estado de Chile y su relacién
con la planificacién del Curriculum.

PENSAMIENTO :
- Induccién - Deduccién.
- Inferencia - Interpretacién.

AUTOESTIMA:
- Valoracién de la profesion y de su propia posicién frente a ella.

SITUACIONES CLAVES:

Lectura personal

Anadlisis grupal, con pauta guia (preguntas abiertas)
¢ Quién, cudndo, cémo y para qué se labora el texto que Uds. leyeron? (Ubica-
ci6én dentro del texto: origen, propésitos, estructura de la informacién, senti-
do).
Lo que alli se plantea ;de donde surge y a quiénes afecta? (relaciones de cau-
sa-efecto).
Las politicas y lineas de accién planteadas en el texto: ;cémo podrian afectar
al trabajo del aula? (Inferencia, interpretacién).
¢Qué relacién creen Uds. que existe entre politica educacional y desarrollo
curricular en el aula? (establecimiento de relaciones).
¢Cudl es la relacién que existe entre la planificacién a nivel de todo el sistema
y la planificacién curricular en el aula? (establecimiento de relaciones).
Planteen dos lecciones aprendidas a través de lectura realizada. (Sintesis y
capacidad para establecer conclusiones).
Planteen dos desafios que ésto implica para su trabajo futuro como educado-
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ras. (Valoracién profesional, conciencia de sus propias capacidades para res-
ponder a desafios).
Puesta en comin:
- Respondiendo a las interrogantes.
- Qué siento después de haber leido y escuchado.
- Compartiendo las lecciones aprendidas.
- Visualizando desafios a futuro.

MEDIACION:

Sobre la biisqueda, planificacién y logro de objetivos en el acto de leer y ana-
lizar un texto poco familiar, entregando una pauta de lectura con las etapas mini-
mas de una lectura comprensiva y las interrogantes especificas.

Sobre el acto de compartir en grupo, organizando la puesta en comiin, ani-
mando, cuestionando, explicando cuando se solicita, intercambiando puntos de
vista y experiencias profesionales, respetando las intervenciones y las opiniones
diferentes.

Del optimismo: Ayudando a ver los acontecimientos y desafios pasados, pre-
sentes y futuros en forma positiva y como una oportunidad para crear e innovar.
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Asignatura :INTRODUCCION A LA PSICOLOGIA

Contenido  :La percepcién: proceso, leyes. constancias, umbrales.

Pensamiento :Inferencia, generalizacion. relaciones parte-todo. deduccion.
metacognicion.

Autoestima : Percepcion de las propias cualidades, consciencia de si mismo.

Experiencia Concreta

8. Aplicacion a 1. Crear una experiencia:
experiencias nuevas: . Percepcién visual:
(Cémo puedo transferir ; figura-fondo, cierre, semejp
algunos experimentos za, percepcion auditiva;
a situaciones  continuidad,
diferentes? - téctil...etc.

7. (Para qué
me sirve saber esto?
(Cémo percibo a los

2. Reflexionar,
analizar la experiencia

“ -
, . en pequefios grupos: ;por

3 demds? ;Es importante la S Peqietios ETupos: (P , -
>} 2 g ; qué yo no vi (escuché, sentf) =
& percepcidn para el aprendizaje’ i . ) %
= . e ; 1gual que los demas? ; por =
& | (Para las relaciones sociales? -~ P ) v -
‘S significado si mismo qué no puedo...? 2
S ST c.
= 6. Trabajo individual: destrezas de 3, Integrar el andlisis S
£ (Se aplican las leyes de la pensam:iznlo reflexivo en conceptos: ]
- 4 6 contenido . ‘o

= percepcion 2 la percepcion (qué caracteristicas comunes | 55
e de si mismo? (deduccidn) i pudimos observar? ;se E
= (Como me percibo a mi 5. Practicar | 4. Con gufa repiten para todas las &

mismo? ;Cuiles son,” lo ya definido: | del profesor
mis cualidades ~“a partir de un texto [ organizar: leyes de
disefiar una . la percepcidn,
experiencia para | constancias perceptivas,
comprobar constancias ' umbrales. Ensefianza
y umbrales = explicita de las relaciones
de percepcién. - parte-todo (andlisis).

personas?
Jpor qué’

Conceptualizacion

Situaciones claves: Experiencias directas con el proceso
preguntas que suscitan el pensamiento
1 ensefianza explicita de destrezas intelectuales

Mediacién: Sobre el acto de compartir, facilitando la interaccién, la libre

i expresion de percepciones y sentimientos. Facilitacion
significativa del contenido, promoviendo conexiones |
con la vida diaria y con situaciones personales. !




VIII. RESULTADOS Y PROYECCIONES
DE LA EXPERIENCIA

Los resultados que se exponen per-
tenecen al anélisis de la informacién
recogida durante el desarrollo de los
cursos; no hay medidas cuantitativas
de estos logros, por cuanto no consti-
tuyen procesos mediables. Corres-
ponden a lo que se observé més fre-
cuentemente durante el proceso de
aprendizaje, aunque no es posible ge-
neralizarlos a la totalidad del grupo ni
a las diversas situaciones y momentos.

Durante la experiencia LOS
ALUMNOS fueron evidenciando
cambios en su comportamiento, que se
expresaron de la siguiente manera:

- Expresién de opiniones en forma li-
bre, fundamentdndolas con infor-
macién, o con experiencias propias.

- Utilizacién de un lenguaje perti-
nente que se relaciona con el conte-
nido de las disciplinas y con el pro-
ceso de pensamiento y accién que
ejecutan. Por ejemplo, si dicen que
van a hacer un resumen, hacen real-
mente €s0.

- Descubrimiento de los factores que
obstaculizan su aprendizaje, para
intentar superarlos. Por ejemplo,
formas de estudiar, de leer com-
prensivamente, de buscar ideas
principales, etc.

Capacidad para formular pregun-
tas pertinentes al contenido y al
proceso del aprendizaje que estédn
viviendo.

Actitud critica frente a material
de enseflanza y a la validez de los
contenidos para su formacién pro-
fesional, que se expresa en pre-
guntas, opiniones o bisqueda de
informacién complementaria o di-
ferente.

Disposicién para buscar sentido y
significado a sus aprendizajes. Esto
se expres6 en preguntas, en andlisis
de situaciones reales, en establecer
relaciones entre contenidos.

Son capaces de transferir destrezas
intelectuales aprendidas a situacio-
nes diferentes, a otros contenidos o
a la vida cotidiana.

Mayor control de su tendencia a
responder en forma impulsiva a las
preguntas de la profesora, lo que
podria estar evidenciando una acti-
tud més consciente de la necesidad
de darse tiempo para pensar.

Mayor disposicién a aceptar sus
limitaciones y capacidades y a
reconocer sus aciertos y sus
errores.
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Mayor conciencia de la responsa-
bilidad que les cabe con su propio
rendimiento, expresandose esto
en: leer el material complementa-
rio, participar activamente, bus-
car fuentes de informacién ade-
cuadas.

Conciencia de que aprender toma
tiempo y que constituye un proceso
complejo que necesita de disposi-
ciones y destrezas.

En situaciones de discusién grupal,
se observé mayor disposicién a es-
cuchar y a ponerse en el lugar del
otro.

Lograron un cierto grado de con-
fianza en su capacidad para cons-
truir conocimiento y en algunas
situaciones lograron prescindir
del apoyo y aprobacién de la pro-
fesora.

Fueron aprendiendo a valorar la in-
teraccién grupal como instancia de
reflexién colectiva.

Apertura al cambio y a las nuevas
experiencias.

Toma de conciencia del propio pro-
ceso de pensamiento y de la posibi-
lidad de ejercer control sobre €1.

Les tomé tiempo entender que para
aprender los contenidos tienen que
trabajar y pensar acerca de ellos y
que el éxito en su aprendizaje tiene
que ver con la manera como traba-
jan y que este proceso va més allad
de la simple memorizacién .

En la medida que toman concien-
cia del propio proceso de pensa-
miento, empiezan a darse cuenta
de la posibilidad de ejercer control
sobre €].

Los cambios descritos se dieron en

forma simultdnea con otros comporta-
mientos que a veces interfirieron en el
desarrollo de la experiencia e hicieron
retardar el avance en la direccién de
los cambios deseados, entre los cuales
destacamos los siguientes:

La resistencia a los cambios se ex-
presa en algunos alumnos como
una tendencia a no involucrarse en
las actividades en las actividades
propuestas y a hacer las cosas como
acostumbran porque «asi les va me-
jor», aunque reconocen que algo pasa
con ellos durante el desarrollo de las
guias o trabajos encomendados.

La actitud descrita cambia notoria-
mente cuando la teoria se relaciona
mas con sus deseos y necesidades
especificas, de alli que los alumnos
de la asignatura de psicologia mos-
traron una evolucién més pareja
que las alumnas de curriculum.
Esto parece relacionarse con la
«biisqueda de sentido» del conteni-
do que se estudia y se transforma
en un desafio para el docente: a su
flexibilidad y a su capacidad para
generar respuestas, dentro del mar-
co de la disciplina que se ensefia.

En algunos casos se observé una
tendencia a dudar de si valiala pena
por invertir tiempo en aprender a
pensar mejor, ya que su medio no
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lo demandaba y las perspectivas
futuras de desempeifio profesional,
generadas por su contacto con el
medio laboral, parecian confirmar
esto como innecesario.

DEL MATERIAL DE ESTUDIO

- La bibliografia existente en la ins-
titucién es escasa y los textos de
apoyo no siempre se adecuan a la
intencién de este proyecto; en el
caso de la asignatura curriculum,
el texto de apoyo contiene infor-
macién reelaborada y al ser sinte-
tizada por el autor, se pierde in-
formaci6n importante para los
alumnos. Los textos que dieron
mejores resultados fueron los de
fuente original.

+ Los alumnos presentan, en general,
poca familiaridad con las bibliote-
cas, desconocen aspectos importan-
tes para su uso y al menor tropiezo
abandonan la tarea o bien trabajan
con material disponible no siempre
adecuado.

+ Las guias elaboradas y recopiladas
constituyeron un apoyo que ayudé
a los alumnos a organizar tanto la
informacién como su propio proce-
so de pensamiento y sirvieron de
base para que ellos produjeran maés
tarde sus propios apoyos.

DE LAS CONDUCTORAS

- El tiempo destinado a este tipo de
investigacion es insuficiente, en
particular porque se requiere siste-
matizar informacién paso a paso.

+ Laevaluacidn del proceso en térmi-
nos cualitativos, dada su compleji-
dad, estaba contemplada como una
fase de continuidad de la experien-
cia ya que requiere del apoyo de un
especialista en esta materia. Es
imprescindible considerar esta va-
riable en experiencias futuras.

+ No fue f4cil manejar una experien-
cia aisladamente del contexto ins-
titucional y del didlogo académico.
Ambos elementos habrian enrique-
cido el estudio y favorecido la crea-
cién de un contexto de apoyo, tanto
para las conductoras como para los
alumnos.

DIFICULTADES

Dado que toda experiencia ocurre en
un contexto y que la situacién perso-
nal y académica que presenta un alum-
no es producto de una historia de vida,
el nivel de logros se vio interferido por
diversos factores algunos de ellos ins-
titucionales, tales como la organiza-
cién de actividades ajenas a la vida
académica, la falta de recursos para re-
producir materiales, la ausencia de ma-
terial bibliogréafico apropiado.

Otras interferencias provenian de la
cultura académica de la Institucién,
como por ejemplo las clases mayori-
tariamente expositivas, el énfasis en la
memorizacién, la falta de oportunida-
des de participacién, la creencia que
el profesor posee la verdad, el énfa-
sis en buscar respuestas rdpidas y
breves a preguntas cerradas, la eva-
luacién centrada en preguntas de al-
ternativas, etc.
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Algunas interferencias se producen
por factores personales como el mie-
do al cambio, la falta de confianza en
los propios conocimientos y habilida-
des, la desesperanza aprendida, una
historia de fracasos anteriores, la falta
y compromiso con la carrera elegida o
con la Institucién.

PROYECCIONES

Considerando las conclusiones del
trabajo realizado y la necesidad de im-
plementar los sistemas de formacién
de educadores, pensamos que esta es
una opcién vélida para formar profeso-
res con una actitud critica y reflexiva
ante la propia accién, seguros de si mis-
mos abiertos ante la posibilidad de la
innovacién basada en el conocimiento,
y aportando soluciones creativas ante
los problemas educativos.

Sin embargo, esta opcidén supo-
ne condiciones bésicas para su imple-
mentacién que creemos necesario es-
pecificar en lo siguiente:

+ Actitudes positivas hacia el cambio.

Si la institucién se cierra ante la po-
sibilidad de la innovacién en la for-
macién de profesores y no promueve
y apoya estas iniciativas, cualquier ac-
cién aislada, por exitosa que sea en el
momento de realizarse, se pierde en el
contexto de las clases expositivas y
frontales.

Por otra parte, si los docentes, en ge-
neral no valoran la posibilidad de de-
sarrollar el pensamiento y la afectivi-

dad de sus alumnos, seguramente lo
comunicardn en sus actitudes y esto
influird no sélo en la asignatura, sino
en el contexto general de la formacién.

+ Clima afectivo de aceptacién y res-
peto por otro.

Es imposible intentar tomar parte en
la humanizacién de otros si antes no
lo aceptamos y creemos en ellos. Una
clase en la que no caben los errores,
las preguntas, los puntos de vista
opuestos, los sentimientos de las per-
sonas, la interaccién, no puede inten-
tar desarrollar el conocimiento y el
afecto.

+ Conocimiento profundo del conte-
nido que se ensefia y de su pertinen-
cia en la formacién profesional del
educador.

El profesional que desarrolla una ex-
periencia de este tipo debe conocer
profundamente la estructura del cono-

"cimiento de la disciplina que ensefia

para poder tomar decisiones vélidas
respecto a qué es lo esencial, el ni-
cleo y los principios bédsicos de su
ciencia y estar consciente de cuéles
son las destrezas intelectuales necesa-
rias para adquirir, profundizar y utili-
zar e] conocimiento que ensefia.

De la misma manera debe estar cons-
ciente que su ciencia no esté aislada del
resto y que tiene sentido en la medida
que se relaciona con la formacién perso-
nal y profesional de aquel que se educa.

+ Aquellos docentes que se incorpo-
ran a la experiencia deben tener
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conciencia de las propias poten-
cialidades cognitivas y afectivas, o
estar abiertos a intentar una expe-
riencia para descubrirlas y desa-
rrollarlas.

Es importante que, €n un progra-
ma de desarrollo del pensamien-
to y la autoestima, se incorporen
docentes de las diferentes dreas
de formacién interesados en este
tipo de innovacién, con el obje-
to de iniciar una experiencia que
sea colaborativa, que relacione e
integre distintas 4reas del saber
y sea congruente con el perfil de
educador que intentamos for-
mar.

Ante la imposibilidad de que todos
los profesores participen en esta ta-
rea, se hace indispensable que
aquellos que se mantienen al mar-
gen de ella, pero que atienden a los
alumnos involucrados, se informen
y colaboren en la entrega de infor-
macioén.

Una tarea de este tipo supone inver-
tir en las personas: formacién y ca-
pacitacién de equipos de trabajo,
asignacién de tiempos y recursos
acordes con la tarea, cursos menos
numerosos, materiales para alum-
nos, etc., en resumen, apoyo y va-
loracién de la experiencia por parte
de la autoridad que corresponda.
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ANEXO 1
ESCALA DE APRECIACION

A continuacién encontraras algunas afirmaciones que describen conductas de
alumnos universitarios. Marca frente a cada una si ésta corresponde a tu realidad
como alumno, en general, frente a los cursos.

1. Manejo el contenido y el material que se ensena.

2. Manejo conceptos y principios basicos de las asignaturas.

3. Comunico ideas y sentimientos verbalmente en forma efectiva.
4. Trabajo en forma independiente.

5. Aplico mis conocimientos y recursos para solucionar problemas académicos
y de la vida diaria.

6. Me intereso por las materias de estudio.

7. Puedo establecer relaciones claras entre las materias de estudio y mi vida
profesional.

8. Me involucro facilmente en actividades que me hacen pensar.

9. Tengo una actitud critica ante la informacién que recibo en clases.
10. Puedo escuchar, sin criticar, las razones de otros.

11. Soy autocritico.

12. Me responsabilizo por los resultados de mi aprendizaje.

13. Soy perseverante en mi aprendizaje, adn frente al fracaso.

14. Tengo una alta valoracién de mi mismo (a) como estudiante.

15. Muestro seguridad cuando expreso ideas.

16. Participo facilmente en actividades que me permiten la impresién de mis
sentimientos.
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ANEXO 2

REGISTRO DE EXPERIENCIAS

FECHA ASIGNATURA:

!
DESTREZAS DEL PENSAMIENTO:
AUTOESTIMA : PROFESOR:

ACTIVIDAD :

DESCRIPCION:

YO OBSERVE:

YO PENSE

YO SENTI
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COMPARACION

EN QUE SE PARECEN

EN QUE SE DIFERENCIAN

en relacion a

NNMNNNNMNNAN
VvV V. V V V V V

Adaptado de R. Schwartz "Infusing the teaching of thinking into content areas”
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ANEXO 3

ORGANIZADORES GRAFICOS

LA COMPARACION

Comparar significa identificar semejanzas y diferencias entre entidades, para
propésitos especificos.

Las diferencias nos permiten contrastar:
dos o mais conceptos, personas, cosas, etc.

/

DIFERENCIAS DIFERENCIAS

SEMEJANZAS

Las semejanzas ayudan a organizar la informacién
tanto conocida como nueva, con el fin de establecer
relaciones entre ideas, personas, cosas, etc.
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RED DE INFORMACION

Se usa para procesar informacién causal (causas de pobreza). establecer jerar-
quias (tipos de insectos), o procesos ramificados (el sistema circulatorio).

Para construir una red de informacién podemos utilizar preguntas claves ;cudl
es la categoria superior?: ;cudles son las categorias subordinadas?. ;como estén
ordenadas?, ;cudntos niveles existen?.

PASOS SUGERIDOS

Leer atentamente el documento y determinar aspectos centrales de la informa-

cién que provee el texto que se estudia (cudl es €] tema central, a qué se refiere).
+ Clasificar los aspectos, temas, elementos de acuerdo a un criterio (definirlo).
- Organizar las categorias en la red, como se sefiala en este ejemplo.
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ANEXO 4.

AUTOEVALUACION DE LA COMPRENSION

/. \ ) ' N Y @ :
A e e |
' ’ ‘ . ‘.\ A ]
Entendi siper bien Parece que Parece que

hay ideas que entiende
aun no entiendo muy poco

bien

Anota lo que te resulta dificil de la materia que estudiaste.

- Poder organizarlo en forma mds comprensible pues generalmente me quedan
las ideas muy sueltas.

Anota lo que ti crees que deberias saber antes de poder entender la teoria
que estamos revisando.

Escribe lo que ti sientes respecto a lo que estamos estudiando.

- Me gusta mucho.

- Me siento bien pues aprendo cosas importantes para entender a los futuros
alumnos.

Describe aquello que td crees que has aprendido muy bien en esta asignatura.

- Aprendi lo que es aprendizaje.
- Aprend{ a distinguir las teorias.
- Aprendi a darme cuenta como se pueden modificar conductas.
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ANEXO 5

GUIAS PARA EL PENSAMIENTO CRITICO

LA INFERENCIA

Cuando inferimos, vamos mds alla
de la informacién disponible para
" identificar lo que razonablemente pue-
de ser verdad. Por ejemplo, si senti-
mos olor a humo, nos preguntamos
cuél puede ser el significado de éste.
Entonces llenamos e} vacio razonan-
do que algo se estd quemando. Hacer
inferencia es inherente a la naturale-
za, humana, sobre todo para su super-
vivencia.

La inferencia es una conclusién
que va més alla de la evidencia sobre
la cual se basa. Se extrae de la evi-
dencia.

Al inferir, utilizamos conocimientos
anteriores que se agregan a la infor-
macién que estamos trabajando. Se
establecen conexiones entre la nueva
informacién y la preexistente, gene-
rdndose una nueva organizacién con
coherencia légica.

Es importante aprender a hacer infe-
rencias razonables y a juzgar si las in-
ferencias que hacen los autores en un
texto son adecuadas.

Muchas veces las personas hacen in-
ferencias incorrectas, porque parten
de falsos supuestos:

En términos filoséficos tradiciona-
les, hacer inferencias se refiere en ge-
neral a razonamientos inductivos o
deductivos. El razonamiento deducti-
vo es la habilidad para aplicar un prin-
cipio o ideas existentes a una diversi-
dad de casos particulares de manera
l6gica. El razonamiento inductivo se
refiere a la capacidad para llegar a ge-
neralizaciones y afirmaciones l16gicas
basadas en observaciones o andlisis de
varios casos.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZA-
JE PARA REALIZAR INFEREN-
CIAS

1. Identificar la informacién disponi-
ble sobre la situacién que se esta
trabajando (Ej.: dibujo, descrip-
cién de una situacién, premisas
presentadas por un autor, etc.).

2. Identificar situaciones similares, re-
lacionadas con la propia experien-
cia, con las experiencias de otros y
con lecturas u otras evidencias so-
bre el tema.

3. Identificar conocimientos previos
acerca del tema que puedan llevar
el vacio de la situacién actual.

4. Determinar si las situaciones son lo
suficientemente parecidas a la que
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se estd trabajando, para garantizar
que se esté infiriendo correcta-
mente.

5. Hacer una inferencia, citando como
apoyo la informacién de situacio-
nes similares.

LA TOMA DE
DECISIONES

Esta guia pretende ayudar a mejorar
la calidad de ti pensamiento. Durante
este semestre has aprendido algunas
destrezas tales como: identificar la
confiabilidad de la fuente, inferir y re-
conocer juicios de valor.

En esta oportunidad aprenderds a
«tomar decisiones» en forma razona-
da en base a un texto en el que se pre-
sentan las teorias de Ausubel y Bruner.

Sugerimos seguir las siguientes ins-
trucciones:

1. Lee comprensivamente el texto
«Enfoques cognitivos de la ense-
fianza», tomado de: Woolfolk y Mc
Cune «Psicologia de la educacién
para profesores».

2. Forma grupos de 4 6 5 personas, en
lo posible de especialidades afines.

3. Discute las siguientes preguntas,
utilizando como apoyo el «mapa de
toma decisiones» que aparece en la
pagina N° 2.

Preguntas

A. (Cudl de los enfoques consi-
dera mas apropiado para la ense-
fianza de tu disciplina?.

B. Fundamenta tu respuesta.

4. Para una adecuada toma de decisio-
nes, es importante considerar lo si-
guiente:

- Los «pro» y los «contra» pueden in-
cluir conflictos de valores.

- Las decisiones no deben obedecer
a emociones y/o impulsos.

- Los «pro» y los «contra» que td has
identificado pueden contener con-
secuencias que no has considerado.
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MAPA DE LA TOMA DE DECISIONES

Enfoque su pensamiento

Prepérese Piense la estrategia paso por paso.
MAPA DE DECISIONES
Puntode g decision
N Ny \\\\ ’,
OPCIONES E?: E?: EQ:
CREATIVAS
Opci6n Opcién Opcién
"Ausubel" "Bruner" jotra?
Complete
P C P C P C

los pro y los contra
de cada opcién

[TTTTTTTT
et
FEETTRET
IENIERNE!
ITTTTTTTY
ARRNEREN
TTTTTTTT
ANNNRERN
ITTTTTTT
[EINEENRE
[TETTTITI
[IERNNEEN

Pese todos los factores

IVANE

Eleccién
cuidadosa @

ELECCION

Reflexione: 1. ;Qué pasos siguié para tomar la decisién?
2. ;Cudl fue el paso mas dificil?
3. (Qué destrezas intelectuales utiliz6 en cada uno de los pasos seguidos?
4. ;C6mo mejorarfa su trabajo la préxima vez?
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ANEXO 6

MAPA CONCEPTUAL
PROCESOS MENTALES

EL AMB

g

estimula

LOS SENTIDOS

b

que envian informacion

a la corteza
SENSACIONES
s organizan en
PERCEPCIONES
que producen
nos permite nos permite
formamos damos cuenta
CONCEPTOS NUESTRAS \
DEL MUNDO NECESIDADES :
que organiza que motivan REACCIONES
y relaciona FISIOLOGICAS

que se expresa
a través de

Prof Mana Manteroia P



