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. INTRODUCCCION

YPresentarsia’ la’

'reFl've:xibn T como fin educative. es el
planteamiento qe:‘géta i'm:/e.sf;igacibn. El pedagogo con su farmacien
espéci-Fica‘ h; &e' 'justi‘Fi'car'lcr. para sostener asi{i metodologlias o
enfogues :cn:rétbs er‘»i una instituciédbn educativa.

-Ante la situacitn ‘actual de una precaria calidad educativa
en nuestro pals, donde el nivel escolar es de 4.5° de primaria y
la eficiencia terminal es muy baja en los distintos niveles
educativos, ante una educacidn basta en contenidos cognoscitivos.
con docentes en ocasiones mal preparados, con programas
estructurados cada sexenio faltos de secuencia l6gica, donde lo
Gnico que parece importar es terminar un programa, surge el
interés par realizar este trabajo: que no intenta arreglar todo
lo antericr, mas sin embargo al justificar la reflenibn como fin
educativo, busca abrir hgrizontes a los docentes pare que a
partir de su labor diaria. sean conscientes de su papel como
formadores de auténticos hombres, gue al eljercer su capacidad
intelectual de una mejor mapetra., puedan alecanzar con mayor
seguridad la perfeccifn.

La triste experiencia de fracaso escolar en muchos nifos Yy
jovenes en nuestro pals, ha sido impulso para la elaboracibn de
este trabajo de investigacidn. Si bien, pueden existir factores
filsicos, econbmicos y sociales que lo ocasionan, en gran parte se
debe a la actuacion del! docente en el momento conzreta de

impartir su asignatura, al no propiciar gue el discente asimile



el  contenido B haciendolo

ocasionand

cierto égntn L

evita, ‘abandonand

La presente ‘investiga

media sv.vlpkerio;‘,_ vsl::a N fle_‘xgib:n‘ éomh fin inmediato
rand la" . perfeccidn como el fin
media_ﬁ:_d, e !vrylrmé‘c‘!'iatn odo aquAE}_‘lo_ qv‘.ate,‘:lni.prupi:ie, haciendo un
ané!i,sis,vdel;__‘acj;o -.edi.u:ati'vn,y presentando. cuatreo aspectos que la
Favorecen ;d_e‘FD'r'ma‘ cla k'a,_v,‘imp’l.icando exigencias para el docente y
dejando ‘geyq‘slri;:uéﬁzl_a‘s pasitivas para el discente.

Se _v_"ecu_no:g,que el tema es viejo en su fundamentacidbn vy
al:tua‘vl. ..'en._‘su aplicacian, por lo que la novedad de las
aportaciones carecen de tiempo probatorio de su eficiencia vy
eficacia, sin embargo todo indica hasta e1 momento que son
iniciativas positivas y que la ciencia de la Pedagogla avanza
gracias a ello.

Investigacibn gue se concretarh y desarrgllara en cuatro
capitulos:

En el primer capitule La_Fedagogla y la MNaturaleza de la

Fersona, partiendo de que la persona es perfectible por medio de
su accibn, se analizard el acto humano con sus elementos
integrantes: conciencia e intencionalidad. Al buscar la
perfeccibn, se presenta como un acto educativo y como objeto de
estudio para un pedagogo. De ahl que todo aguello que favorezca a

dichos elementos es cigno de considerar.
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Asl,  en el. segundo. Feflexibn. Asge:tbs' de. 'la Aptitud

Intelectual, se :identifican “ildetran’ cuatvoiifemss en aque
algunos. - autores - .. contemporansos:: Vhan', cec@incidido en sus

Faipensar’ o " reflexionar.

investigaciones ' sobre - el .:‘ienseﬁar
Fartiendo de la operacibn ﬁél rvazqnat;ti',enﬁ:'o. se- tratan asoectos
aue lo dificultan y al ser consciente de ello ée pensar& con
mayor perfeccibn. Se pasard al estudio de la metacognicibn
considerandola como & una habilidad que al ir mas &alls det
conpcimienta, hace del discente un usuario eficaz de su
conocimiento, al mismo tiempo que fomente 1a reflexibn,
Posteriormente se presenta el aprender tomando el contenido como
& un problema a resolver. llevando al intelecto a oensar para
descubrir las vias de soluci®r, Como cuarto tema, la creatividad
conziagarédndola caomo una act:tug necesaria que incita & alumno a
introducirse 2n el munde de =u cabeza. descubriendo en ella
grandes fssoros de contenidoc. pero principalmente de capacidades
@ iniciativas. ’

Para entonces. en el tercero. En_Busca de la Fsfle. ibn en la

Esefancs Media Superior  oretsnger distinguir el nivel sdgucative

docente

al aue estd dirigida, tratando las caracteristicas
que == plantear& como obietivo a la reflexidbn, mencionandole las

caracteristicas del discente con el que 21 ha de trabajiar.

Una ez presentado el dener ser tebrico -~ pricticc de la

educzcién en la. ensefiznza media superior en busca de la

reflenisn, e padri procoder al cuarto capitulo, dgc

e
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dande partiena: de

Fedagbgica Concreta.

interpretado cuantitativa y cualitativamente
curso dirigido a docentes de ensefanza media
se. - justifigue el por gue y para que ae la

pautas de accian.

Las conclusiones cerraraén los planteamier

abiertos en esta introduccibn, sefialands rut
que. s&, han. abterto con la misma.
Fipalmente se presentarin las fuentes dg

y. como al adentrarse en la psicologla educ

posturas onuestas o divergentes respecto al mj

que . esta . investigacibn presentard una ba

coincide gositivamente con las aportacicres d

14

un diagnbstico,
s planearid un

guperior, en el que

reflexibn v se den

tos o interrogantes
s de investigacibin
consulta empleadas
se. encuentran

tiva

smo tema. se aclara

de rea Zmo qQue

ognoscitivi que

especialmeniz en el capltulo zsqundo s rvragan. Far lo que al
firnal g2 dicho capitulo ’ aclaran guntos importantes respecto a
ambax rtecrias sobre el conccimiento. no signdoc esto OGitimo el
objetc de estudio de la investigacibn sze considerd iﬁpnrtante
sble mencicnarlo. pora mostrar e intento jpor no casr en un
eclecticizmo eupsrficial.
Los pedagdgos estamos llamados a proporgionar una teorla de
ia 3CiSn para gue asi los educagorese dirpctos. en 2ste caso
dz =zparatoria tengan un fundanentc s6lido para su

rfaciliten el

~cropicizn y

desarreollo de  cada.




ITaea— LA FEDAGOGIA VY LA NATURALEZA
DE LA FERSONA



S SERITEF P:DAGDGIA ¥ LA
NATURALEZA ' DE LA FERSONA

I.1 i F g Arte y: Babidurlia.

‘Poco” claro para muchos.

é_txmc:lbgicq de la palabra "(...) a)

exn. Tdiviouir, llevar." (1) El

reducido al de direccibn del

Aunpiue ap‘arente}nente pobrre, 1la unién de dirigir o llevar vy

“en germen un qQran contenido. puesto que la
direccién: del ‘nifio 5 bersona -no referida al transporte escolar-
es tode un proceso auve con el tiempo se ha 1do sistematizando
hasta llegar a ser una ciencia,

Se hz definido = la

zdagoglia "(...) waiciendo aue es una
ciencia del espirizu 3 de la cultura yue estudia el ser de la
educacibdn. sus levez v narmas., asl como ia aplicacibtn de ectas a
la wvioa individual + social, v la evoluci16n que ha sufride
aguella.” (2)

ampli&ndose 21 =zcncepto por la definicibn real, se puede

observar que esa s:ireccibn implica todo un cuerpo cientifico cuyo

objeto es la educszidn. por lo gque es posible afirmar que "(,..)

la Fedagogia ez la cisncia de la educacibn.” (3)

Las ideas sobre la fedagoglia s2 han ido =structurands a lo

CLIMATTOS. Lo, Al mpendio de D:
{(2)LUZURRTAGA. L.._~=gagogia. p. %
(3rivadem... p

d:rtics Gerersl. pD.l17
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largo ‘de los siglos. si elaboracién ha sido’ lenta por .sncaontrarse
siempre’ mezclada con otras actividades. k

Al’_ considerar | la .definicibn dada ;'p'ui‘:' Luzurriaga sobre

-a” la. educacibin como se

Fedagogia se puéde derl:ir'que é; éstgl;:lia:y"
bresenté en la realidad, Aée,yzgq'a‘tfi,,de una :;:iencia descrintiva: que

él ‘dar‘ nurmés Y. ‘:pr,opnnert:. F'ines, se. habla de wna ciencia

,m»:r‘mvatxva':ique;iall ‘_aélicén-“nér"'mas' v leyes, se hace refencia a una .
. ciencia teéna;bqica y finalmente al estudiar a la educacibn como

un resultado Vhistﬁricn humano., se llega a una ciencia histérica.

(@,

.. No.se afirma su cientificidad de antemano. sinc despues d=
baber .cubierto una serie de requisitos. La Fedagogla cuenta con
una serie de verdades hiladas v relacionadas entre s!, es decir
sistematizadas, respondiendc & causas v permitisncd  inferir
conclusiones, de ahi que sea descriptiva e histérica por una
parte y normativa por otra. al introducir el deber ser en dicha

sistematizacidn pedagégica: y sus correspondientes verdades
demostradas en la pr&ctica, que aungque tengan por objeto al
hombre libre gue no responde nscesariamente. ni se cuede someter
a experimentas de laboratorio. no se niega la posipilidad de
encontrar principios generales.

Atendiendo a la complejidad del hombre. se llega a afivmar
que ademas de ciencia se trata de un  arte, donde los
conocimientos tebricos se han de aplicar a sitwacionss concretas

y Gnicas, donde se busque la perfeccidn individual de ia persona.

‘d)cfr, LUZURRIAGA. L.. Cadaggala. p.25
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F'lam:hard resume . el :antenido de la Psdagngla aFirmandm

.Ln qua’ - es hacxendn reFerencia eal 1>' ad existen:ial,

10 qu quedénduse en.un plano

:oncreta y temparal as cosas fsnvn

descr thxvc y especulat:vo.

Lo que debe ser, es de:ir el ideal. dando reglas’ o cédigos,
Formandn el plano nm-mativn de la Fedagogla.

.Lo que se hace, la practica escolar, donde se han de aplicar a
los hechos, los medios y narmas. lograndose con el arte
didactico, estableciéendase el plano practico y tecnico. (5)

Es en definitiva una ciencia teérica y practica.

Se puede afirmar que 1la Fedagogia como cualquier otra
ciencia cuenta con metodo y obieto. Entrelaz&ndose inducciones
y deducciones sobre contenido educativo.

Henz Hubert afirma gque "(...) la Fedagogla tefrica trata de
averiguar céimo se produce efectivamente la educacibn. cobmo se
educa el individuo. [ A (&) en donde se incluyen 1los
razonamientos sobre la persona, sujeto de la educacibn; sobre el
acto educativo, su intencionalidad, direccibn. sentido. etcetera
mientras que "(,..) la Fedagogla practica se. propone averiguar
como debe llevarse a cabo la educacibn, como debe ser educado el
individuao (...)" (7) es decir el arte de la educacibn. donde lo
importante es la aplicacitn efica: de la teorla en las personas
concretas.

ro se puede separar una de la otra., va que la teorla que

(G)cfr.. apud.. FLANCHARD, E.. La dacglisz Contemporanea. p.24

(6)HENZ .. Tratado de Fedagogis Sistemitica. p.17.
{7ribidem. p.18
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nos proporciona conocimientos sob’n-e"l‘é‘Ders:i‘r}‘ab,i’sh ;
intencional ‘de’ su perfeccien, los medios- h:et:'és‘arﬁir 5,
sin la practica ,'ed‘i.ncativa.' corre e_lf
efectiva’ para':el‘ l»ugr"n “de ‘si] Fin
‘précgica sin la teurlaﬂfatf; :
intencicnalidad, sin’fin con;:re':éé'a-l cual ‘drirriéxi:rsye. reduciéndase
a 'simples narmas practicas para Sleanzar clertos fines, ajenos
quizad del verdadera fin de’ la éducécibn. Convirtiendo en Fin
altimo, metas que no encaminen al verdadero fin de la
educacion, ocasionando :uhfusibn respei:to al fin de la persaona,
perdida de tiempo para iniciar el proceso de educacitn verdadera
y en el peor de los casos. olvido del verdadero -Fin de la persona
y por tanto de los medios que conducen a ella.

For lo gque el arte de la educacibn ha de ir mas alld de las
experiencias 2ducativas aisladas. al formular normas basadas en
la consideracibn global, elaboradas con una base tebrica vy
practica, teniendo como fin su aplicacibn en la labor educativa
diaria.

La ciencia de la Fedagogia al estudiar cientificamente sus
fundamentos. Facilita uwna wvisi&tn mas profunda, por lo que
propicia una mejor adecuacibn a la realidad. apravechando toda la
riqueza y capacidades de su sujeto (la persona). Fara el logro
del mayor exito seri necesario llegar a la profundidad de la
persona. captando mads que los simples conceptos, uwna visibn

global de la realidad humana, logrando asi la sabiduria de la

educacibn., (8)




_g.f

Diéha}éabidur;é‘ Fﬁndéménta en un conocimiento profundo de
ractica educativa intensa y conttnua,

algunos que no habiendo tenido

existen

 fbrpFunda“y:réa1 de la persona que logran la sabidurla
'déwFﬁ;héysorp;eﬁdente{ por lo gue para alcanzarla se podrla poner
:nﬁnfféqﬁlsftn; un éontinun empefo del pedagogo por su labar.
Habiendo considerado a 1la Fedagogla como ciencia, arte vy
sabiduria. cabe aclarar que siempre bajo toda concepcibn de ella,
se esconde una visibn de persona. De la cual dependera todo el
contenido pedagbgico, puesto que de considerarlo libre o
condicionado variardn mucho los métodos de enselanza, la forma de
direccibn, la incentivacitin que se le ha de dar, el manejo de la

autoridad, stcétera.

I.2.-Naturaleza de la Parsona, Sujeto de la

Educacibn.

El considerar al hombre como libre, con una dignidad
inalienable, por el fin al que esta llamado, por sus capacidades
de conocimiento y velicidn, come un compuesto de cuerpo Yy
espiritu ~se afirma esto Gltimo por las operaciones inmateriales
que realiza— con capacidades y con una tendencia intrinseca a
perfeccionarse; lleva a que se elabore una Pedagogla realista;
que admita como principio la libertad de su sujeto y su capacidad
valuntaria de irse mejorando, no sblo en general sino en cada una

de sus operaciones.



1a educacibn. ha sido. definida por

La»personé sujeto de-

inumerablas‘ a't 5 estudiadu desde .un punto de

binlbgicn, sqcial, etcétera.

vista filosﬁFlc otiros psi:nlbgi:c,

no.es sencillo definirla, ya que
raAa a la persona en su dinamica vital:

Alaunns psxcblngos han elaborade teorlas sobre ella,

‘enri ueciendn el Estudin sobre la persona. Podrian mencionarse a

5. Freud, Jqu, Erikson, Adler, Allport, Rogers, Framm,
Frankl. entrs atros.

No %e puede dejar de lado aportaciones gue han enriquecido
enormemente el conocimiento de la persona en su dinamica, por lo
que se mencionaran brevemente acentuando algunos puntos positivas
que estas teorias ofrecen.

Dicaprio agrupa las tearlas de la personalidad en varios

modelos. El primeroc es el modelo Fsicodinamico integrado por

Freud, Jung y Murray. donde:

"{...)tienden a subrayar los motivos y los conflictos
inconscientes y utilizan procedimientos de evaluacidn
directos, como las pruebas proyectivas y la prueba de
asociacidn de palabras, para descubrir dicho contenido
inconsciente" (9} :

Estas teorlas de la personalidad centran su atencibn en la
parte inconsciente de la persona. encoentrando ahl los motivos' de
la mayorlia de las acciones del hombre y como Dicaprioc sefalas

“(...) reaccionaron contra el carscter unilateral de las -
tradiciones filos6ficas antiguas. que subravaban demasia-—
do la conciencia vy la racionalidad de los seres humanos,

rias de la Fersonslidad. p.21

7 DICAFRIO. Nich




pero. ellos mismos se volvieron unilaterales al enfatizar
con exceso’ lo:inconsciente:y:la; irracional’ del hombre."
i ' - g R T

. PorTiesayiaang canocimiento sobre la

persdna,”al?apnrtéf_;ns déé:hhkih&enids%sdbre el incansciente,.se
pblarizaron'tantp en este aspeétn;‘que con facilidad llegan a
negar 14 libertad de la persona, entre otras cosas. .
' Al enfatizar tanto 1la irracionalidad. 1las emociones vy

motivaciones de la persona, surguieron otros autores que:

"(...Yintentaraon restaurar el equilibrio, al tomar en

cuenta el papel apropiado del ego en la maduracién y

las funciones de la perseonalidad"(...}) asignando un

peso mayar a los factores socio-culturales en la for-—

macibn de la personalidad." (11)

Dicaprio titula a este modelo como social, representado
principalmente por Erik Erikson, Alfred Adler y Karen Horney.
Dichas autores coinciden en que el ’ega’ o ’yo” es el principal
elemento de la persona, donde su nivel consciente gue se ve
influldo por el medic social y cultural en el gue se desenvuelve.
K. Horney afirma que las necesideades del-hcmhre no surgen “(...)
por nuestra propia naturaleza, sino mds bien por las demandas
conflictivas de ruestra cultura."(12) quedando asi claro cétmo
este modelo se centra m&s en lo externo al hombre, en su
capacidad y necesidad social.

Se considera que la dimensibn social del hombre es

necesaria, aunque cabe mencionar que la persona al estar sujeta a

las influencias del medio no deja de tener una dimensibn

(10) ibidem,. p.33
{11) ibidem., p.167
(12) ibidem., p.169



dirigirse. vd;un;'a:?liamenie-

formado segUn:Dicaprio por

. ;s’er‘, .M¢..) teorias de la naturaleza

i

en' atributos humanos .y oroblemas de

‘existencia.caracteristicos ocasionados por la condicion de ser

humargus.k_ L 13

: 'Afriﬁutas'y problemas que acompafan a todo hombre en su
vivir, aunque acepten las teorlas del modelo social, previene
para no dar "(...) demasiado énfasis en tales determinaciones del
comportamiento® (14) también incluyen los postulados del modelo
psicodinamico, pero no quedandose ahli, sino ampliando la visibn
sobre la persona, ya que “(...) han incluido en sus teorlas la
idea del yo como agente libre(...)" (15) este punto es vital,
pues si consideran a la persona como sujeto capaz de autodominio
y de direcci&n aunque afectado por elementos internos, establecen
los fundamentos mas importantes para aceptar la posibilidad de un
perfeccionamiento intencional realizado a traves de actos
humanos, que posteriormente se estudiaran.

For Oltimo Dicapric menciona el modelo Conductual donde sé
deja de lado la ’psique’ y lo Gnico importante de la persona es
R SR la conducta aobservable en relacibn con estlimulos
ambientales Y no con los agentes inobservables de la
personalidad(...)" (16) de esta forma se vacla de ccntenido a la
113) ibidem. p.279
(14) idem.

(15) ibidem., p.280
(146) ibidem, p.437
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personalxdad Yy lo ﬁnicn que en Ellabimparta sOn sUS reacciones
- ante estXmulos del medin y los. reforz mlentcs gue necesita para

produ:ir -] repetlr una determinada conducta.

Las representantes prxnc:pales son :Skinper cor la teoria

del :onduc@ismu operante, Albert Bandura, Julian Rotter, Albert
Eliis y Walter Mischel con 1las teorias del aprendizaje
coénoéitiva y social.

La genria del conductismo operante de Skinner, centrd su
atencjbn principalmente en el aprendizaje por ser "(...) un caso
:1gro de la formacisdn de nuevas conductas (...)" (17) de forma
objetiva, es decir, al aplicar determinado estimulo se tiene gran
probabilidad de obtener determinada respuesta, y en el caso del
aprendizaje se aprenden facilmente nuevos contenidos
conductuales.

Este Gltimo modelo Conductual se ha extendide mucho en-la
practica educativa, lo que es importante aclara~ es que el
concepto de libertad queda obscurecide por el determinismo que
plantean, la persona responde a estimulos necesariamente y cuando
lo hace con dificultad se le aplican reforcamientos que se lo
facilitan. Al desechar el contenido interno de la persona se
reduce a tal grado su concepto y realidad que puede c=- facilidad
considers&srsele como maquina.

Despues de mencionar a las principales teortfas de la.
Personalidad que Dicaprio recoge en cinco madelos (18}, es

—_—
(17) ibidem. p. 43
(18) cfr., ibidem. p. 31-3 "3y 167-169, 279-281, 4374325,
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) 'imp‘cvartant'e" meﬁi:inr\a aunquéél “ho ‘lu' haga, ‘que existen mas

autnres_ 'hari, Spnrtada mucho sobre 1la

”péomdtdr de la tercera escuela
,ccn‘ L;'ri;'l:om:epto trascendente del
uent; con  una ésfera somatica (filsico
‘I:Dl'l una psiquica (instintos y .lo
o n(lvl;ti‘mc con  una esfera espiritual,

humano con un valor propio. un algo inacabado,

con  un proyecto que se realiza en la

considegrar que la visién sobre la persona quedaria
i_ncdméleta s8i no interviene la filosofia aportando lo gue ella
considera como la esencia o naturaleza de la persona, lleva a
citar a Boecio, que la define como “(.,..)sustancia individual de
naturaleza racional.{(20) es decir como un individuo subsistente
con una naturaleza especifica:corporeo- espiritual. Con capacidad
de caonocer y querer, siendo libre y consciente de sus actos,
contando con una corporeidad informada por el éspxritu. El querer
implica la capacidad de eleccibn al pronunciarse sobre su nbjeto\,
gracias al conocimiento gue de &1 puede tener, dirigiendo todos
sus actos hacia el, al considerarlo como bien.

Por tener la capacidad de auto-dirigirse hacia 1lo que

considera bueno, puede ordenar sus actos encamindndolos a la

(19) apud.cfr.. GARCIA HOZ, V., El Concepto de Fersona. p. 109
(20} apud. ALVIRA, T., 8t _al.. Metafisica, p.125
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perFe:cxﬁn de sU naturaleza, de ‘ahl- que tantn el conocimiento que

a ;:decisidn. libre para

perFe::!bn

»’Se estudiar n umanos para comprender mejor queé
pipo de actc es el eduﬁéfivﬁ,“sus;caracter!sticas. implicaciones,
etcétera.

-El acto humano, veluntario y libre. cargado de dinamismo,
forma parte del ser humano en cuanto persana, debido a que el
acto ‘actualiza® las éatencialidades, buscando la perfeccibn de
la persona, (21) siendo el medio que posibilita alcanzar 1!a
perfeccibn.

Es posible definir a la accibn como algo propio del humano y
afirmar que el nombre accién estad relacionado con verbos como:
hacer y actuar. (22 El movimiento sin intencibn no es el
caracteristico del hombre, ya que tiene la capacidad de moverse
siempre por fines, ya sean implicitos o expllicitos. Se dice que
el movimiento can intencionalidad perfectiva es la accidn, de ahi
que sea sblo propio del hombre.

Tanto su capacidad de conocer y de ser consciente interiar y
actualmente de ella,como la intencionalidad que manifiesta en su
obrar, son dos elementos necesarios para la acidn humana y para

la actualizacibn de sus potencialidades.

(21) cf Wo3TYLA, C., Fersona vy Accibn. p.3=! .
(22) cfr. ibidem. p.34 .



CRor el cunncimiento y pnr la :nncxen:ia de él. detecta en

.i arse y cbma. Por la inten:ionalidad

~&:.hacia ésnskmnqas‘cancretns.-queriéndalus al elegirlos

’,e;ﬁ cialmente en este trabajo la consciencia, por

- referirse a la educacién intelectual de modo mas concreto.

*-La palabra conciencia viene del latin concire. consciencia,
y del griego sin -eidos, que significan ambas un cierto saber
juntamente con. o un conocer a la vez, ‘cum sciencia’ (23)

Se habla de ella en dos campos: en el psicollgico y en el
moral. En esta investigacibn se tratard en el psicolbgico, donde
es la manifestacibn de un tipo de conocimiento derivado de un
poder cognoscitivo. (24) *

El animal tiene conciencia porgque tiene la capacidad de
conocimiento, sin embargo por ser s6lo conocimiento sensorial, su
conciencia es sensible y concreta. En el hombre }a conciencia es
superigr, por que su conocimiento a diferencia del animal va mas
alld de lo sensible y particular, teniendo asi una conciencia
racional.

Para distinguir las acepciones gque puede tener la conciencia

en el campo psicolégico, en relacibn con los acteos humanos, Carol .

Woityla

(23) cfr. GRAN ENCICLOFPEDIA RIALP t.&6 voz conciencia p.174
(24) cfr. BRENNAN. R.,.,E., Psicolpgla General., p.112
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men;iona*dosXque‘;Qnﬁlas siguiéntés= actuacibn . consciente. es
decir la aéclbn,étribulda a un sujeto y la conciencia de actuar,
la reFerén&ia'que_el sujeto tiene de que actua conscientemente.
{25) ‘

La conciencia de actuar es el aspecto quich mis reievante de
este trabajo ya que: . '

"(...)1la educacibn tiene lugar (esencialmente) en

personas humanas, es decir en individuos libres,

racionales de naturaleza humana cuya misibn esen-

cial consiste en realizar (actualizar) las facul-

tades esenciales (razbn, voluntad, etc..) que al

principio de la vida existen solamente como dis—-

posiciones y posibilidades. ((2&)
Se considera asi que el factor consciente en el .actuar
humano y en especial en el actuar educativo, es necesario, porque
gracias a el la persona se percata de sus limitaciones vy
posibilidades al mismo tiempo gue sus experiencias subjetivas
ante dichas expectativas le llevan a imperar por medio de la
voluntad a la accidn, eligienda uno U otro medio, siempre el que
se considere mejor.

l.a conciencia es asl una caﬁa:idad dinamica ‘del sujeto, por
medio de la cual se tiene frente a si mismo el conocimiento
propio, las sensacicnes, los sentimientos, las imagenes. etc., es
percatandose de la propia realidad. (27)

LLa conciencia en el hombre se ve enrigquecida pbr uﬁ
elemento: la reflexibin, porque ese percatarse de la realidad qué

-4
lo informa, ese darse cuenta de su contenido.interior no se queda
R

(25) cfr. WOJTYLA, C., Persona y Accidn. p. I5-3&
(26) HENZ, H., Iratado de Pedagogia Sistem&tica, p.I8
(27) gfr. BRENNAN, R..E.. Fsicologia General p.112



unificador de las

“teniendo ast un

“{y-especl{’icn de 1la accibn

‘humana (29) por' que 105 a:tos no son simples movimientos externos

sinc qu "también son cuntemdo interior del mismo hombre, por lo
que | se ;uede decir que - la con:ien:ia es un "(...) aspecto
intrinseco y concstitutivo de la estructura dinamica es decir de
la persona en accién, (30)

Los términos de conciencia, accién, perfeccibn y educacibn
se encuentran vinculados estrechamente. La conciencia y la
intencionalidad pueden considerarse como requisitos del acto
humano. en cuanto gque por estos dos elementos, un simple vy
aparente movimiento externo. se carga de sentido en la blaqueda
de un fin, dandole la calidad de acto humano.

El hombre por su capacidad de_ accibn puede entonces moverse
de forma consciente buscando sus fines.

Al ser consciente de su precaria naturaleza y de las
potencialidades que posee, puede dirigir su accibn hacia 1la.
actualizaciébn de ellas en la blsgueda de la p;—.*.-Fe::ibn.

v De ahl que la accibn con una carga necesaria de conciencia e
intencionalidad puede buscar el hien. la perfeccibn de su

naturaleza y de los seres que le rodean.

(08) gfr. GRAN EGCICLOFEDIA RIALE, t.6 voz.conciencia p.176
(29) gfr. WOJTYLA. C.. Fersona y Accibdn. p. 38
(30 idem.
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) Delj.vgr'adp,de ‘iﬁtencip'na.li“dad y consciéncia de una persana

dependera el éradﬁ de 'per_Fe:cibn que pueda alcanzar por medio de

su . aceitn.  ES’ - a; mayor grado de conciencia sobre un

cnn’ténidd",p/qj‘ ’lawre.Fléx'i'bn, el movimiento intencional se vera

reFor'éado‘ ara’ lav accion perfectiva.

8in geparar a la _(::mz:iencia como factor del conocimiento y a
la intencionalidad como de la voluntad, puesto que la unidad de
la persona hace gque ambos elementos se unan, inclusive Que se
identifiquen en momentos concretos de la accién.

H.C. Warren, psicopedagoga norteamericano ha definido como
una caracteristica fundamental de la conciencia psicoltgica a la
“¢:..) intencionalidad.- como funcibn reveladora del sentido de
1o real.” {31) esta caracterlstica de la cenciencia; vincula atn
mas los dos elementas necesarios para la accién, por lo que el
fomento de upa redunda en la ot’ra de forma inmediata. La
conciencia al interesarse por conocer o mantener un contenido
muestra una intencionalidad con respecto del acto y del contenido
obteniendo un conocimiento mas real del objeto favoreciendo su
bOsqueda intenciconal.

Consciente e intencional se consideran aqul como st‘
elementos necesarios, vinpculados en la accién, puesto 'que’ la
persona al actuar lo hace siempre intencionalmente dil'igiendase'
bacia un fin, con unos medios concretos. Si los actos humahas"

requieren de dichos elementos, el educativo tambien.

(1) GRAN ENCICLOFEDIA RIALF. t.46 voz.conciencia. p.17&




_io_

fEﬁlddantn ér“é&td'édué}fivo, se dice.que es caonsciente por

tener el respaldu del :nnncimientn, es decir:

)la :ancien::a Fefleja las accionds humanas
asu: prnpia manera- el reflejo forma parte de su
“misma’naturaleza intrinseca-, pero no objetiva —
‘cognoscitivamente, ni las acciones, ni la persona
las:realiza, ni siquiera todo el universo de la -
persona,. que, en uno W otro sentido, esta rela-—-
cionado con el ser y actuar del hombre. (32)

 Es decir, por la conciencia no se realizan operaciones de
cbnn:imientn, si no gue al conocer reflejamos dicho contenido en
nuestro interior, nos percatamos de el y al intervenir la
voluntad decidimos bacer esto o lo atro, mantener dicho contenido
en €l plano consciente u olvidarlo, empefiarnos en organizar aan
mas dicho contenido o no pensar en el.

Por la conciencia todos los contenidos gue se reciben se
pueden hacer propios, asimilar y aprovechar para la mejora
personal y social, mediante las acciones que se realizan a partir
de ello.

El papel de 1a consciencia cobra relevancia respecto a la
educacién, por ser el medio para que la persona ahtenga
subjetivamente los contenidos que le llevaran a su perfeccibn.

El papel gque la voluntad juega es vital ya que fortalecida Y
disciplinada, la persona se esforzard por ser consciente de los
contenidos que la mantienen e impulsan a la perfeccibn

Siendo la educacibn un proceso que requiere de esfuerto, la
conciencia de las limitaciones, de los medios y de las metas se}é

necesatria para el logro del proceso educativo.

WOJTYLA. ., Persona ¥ Accibdn, p.47
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Se Eqﬁsidefé'kqdé ‘13 "éonciencia ‘an éérté"de.‘ reflejar el
contenido iinteri&rf‘fiéné ‘Eémo Fﬁncién: la  formazibn de la
expéfieﬁé;a ‘'de " cada. persona. y de msa manera iograr que
experimenté de forma especial su propia subjetividad.($3)

De esta cualidad de la accién consciente se deduce su
pnsibilidéd para ‘ser accibn educativa ya que no sblo proporciona
o refleja un contenido procedente del conocimiento -requerido
para llegar a la verdad— sino que también permite experimentar la
propia identidad y captar que es uno el sujeto con esa capacidad,
que puede valerse de su experiencia y del actual conocimiento
para hacer el bien. para actualizar las potencialidaces y 1llegar
a la perfeccién con la intervencidn de la voluntad para deliberar
y decidirse a actuar.

La persona se da cuenta gque su perfeccibn y desarrollo estan
en sus manos, @n su accibn personal, siendo consciente de que su
perfeccionamiento puede y debe ser facilitado por la ayuda de
otros, pero que en Gltima instancia depende de su conocimiento y
consentimiento libra. '

tLa accidon en el hombre estd insertada en una persona
especifica con inteligencia y voluntad, pasiones gue le mueven,
sentimientos que afectan sus decisiones libres y con necesidades
basicas que ha de satisfacer primero pafa posteriormente dirigir
su accibtn a la perfeccibn de forma directa.

SerdA meta educativa el logro de la unidad perscnal, de tal
suerte que en la bisqueda de cualquier meta siempre io haga con

miras a su perfeccién total.

(Z%) cfr., ibidem. pn.S52
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Lla persona humana, "sujeto de la Pedagogla, con capacidad de
conocer  y querer.‘: de mejcn"ar'se y actualizarse por medio de una
act"i‘vidad canscien{e e’ intencional, encuentra en la educacidn el

camino patra ello.

1.3~ La Educacidn como objeto de la Pedagogia, sus

causas finales y eficientes en la escuwrla.

Después de haber tratado al sujeto de la Pedagogla, es
necesario el estudio sobre su objeto : la eduycacion.

Al considerar a la persona humana susceptible de realizar
actos para ir ’actualizando® sus potencialidades, se incluyé y
especiflca que unos de esos actos se llaman educativos, pargque
buscan particularmente la perfeccibn de otra * persona,
realizAndose entonces el ’acto educative’ formado por un educando
y un educador, en €l &mbito docente se denominan docente y
discente, efectuandose entre ellos una interaccibn denominada

proceso de ensefanza—-aprendizaje.
I.3.1.~La Educacibn.

Etimol&gicamente el término educacibn tiene dos sentidos,
por una parte: conducir, donde educar serd tanta como lleva;' a un
hombre de un estado & otro. de una situacibn a otra. Como también
’sacar de’, ’egtraer'. (34)

Se dirige a la persona. se le conduce considerando que

124) cfe., GARCIA HOZ, V.. Frincipios de Fedagogia_ Sistematica,
B.17



existe en ella

ir adquir iévndi:v i

sma persona existe la tendencia

3 ne 1A persona tiene inumerables
pasit;i’ledé;de; qué‘ 1".&; ue ir’ descubriendo y desarrollando.

'A'ln“'lavi;giu'j'd;‘;lbs;.:siglés muchos autores han definido a la
. educa:i'dr\; 'réaFi:r’r\'aan : uno u otro sentido del origen
etirr{ologicn. Platdn dice que "La educacibn tiene por fin dar al
alma y al cuerpo toda la belleza de que sean suscepéibles."(SS)
acentuando el dar, lo gué implica una mayor atencibn hacia el
sentido de conduccibn hacia la perfeccion, nas que una
participacibn personal en el proceso.

Dewey por el contrario afirma que "La educacibn no es una
preparacidn para la vida, es la vida misma." (3&) de donde se
puede inferir que es la vida misma que fluye por la persona,—con
un optimismo antropomdbrfico- la que va logrando la mayo.r
perfeccitn en ella, acentuando el segundo sentido etimolbgiceo de
la educacibn.

Garcia Hoz define a la educacidn como R S |
perfeccionamiento intencional de las facultades especificamente
humanas. " (37) Afirmando gue la educacifn se dirige especialmente’
a las potencias superiores en el hombre, es decir:inteligencia y

voluntad; no haciendo caso omiso de las demads funciones en el

FLAHCHARD, E., La Fedagnala_Contempor&oea, p.28
ibidem, p.2%
ibidem, p.23




—lbla__medida en  que se dirige a la persona,'

Lr'aijnda'__y‘:que puedek ‘cnnn:er y querer libremente las metas a
nl‘as.,vgiu‘ales se‘ le conduce: y extraccitn en cuanto que con su
inteligencia y voluntad la persona misma es consciente de sus
potencialidades y de su perfectibilidad a través del actuar.

Las distintas definiciones que se han dado a lo largo de 1la
historia consideran la educacibn como: experiencia, proceso de
formacidén de habitos, ajuste al medio ambiente, adquisici&én de
conocimientos, etc. sin fin de aspectos sobre el concepto de
educacién, lo gque indica una gran complejidad en su tratamiento y
como se menciond anteriormente. del concepto o visidbn de hombre
que se tenga dependerd en gran parte los elementos que se
acentuen mas sobre la educacibn.

Se considera entonces a la educacibn, como el proceso por
medio del cual la persona va actualizando sus potencialidades. En
ocasiones toma el papel de educando y en otras de edu:.adar; su
gran riqueza interior le posibilita para educar a los que le
rodean por medio de la influencia qua puede tener hacia otras

persanas.



Al hablai. de Eaﬁgas‘ é.e llbé'ga :a un planvu filosdbfico., dande se
distiqguen‘ci.l'at_ro:»"(..’.‘)"'-'dns"i"r{te:r"i'o‘r'es: ‘material (sustrato de la
forma, que ‘esta acoge’ envsl)’ y-formal (principio que determina a
la ‘materia y 'le da su cardcter especlfico) y dos exteriores:
eficiente '(la realidad gque mediante su accidn ejerce el efecta) y
la final! (el objetivo, la finalidad el valor que es incentivo de

1a accien.)" (3@)
I.3.2.1-Causa Formal.

La causa material sobre quien se realiza o se eupresa la
forma, en la Pedagoglia es la persona humana, el educando. La
causa formal:su educabilidad, la persona al ser susceptible de
perfeccionarse por medioc del proceso de la educacibn, posee en su
interior un ansia cant;‘.nua de mejora, de actualizacibn, deseo que

aumenta conforme se avanza en el proceso.

I.3.2.2~Causa Eficiente.

La causa eficiente de la educacibn sera t:oda realidad que
favoreczca el perfeccionamiento personal.

Al considerar gque "La causa eficiente o agente es el
principio del que Fll.;YE primariamente cualquier acci&n, que hace

que algo sea, o fQue sea de algin modo* (39) En el caso de la

{38 HENZ, H.. JTratado de Pedagogia Sitematica, p.163
(32) ALVIRA, ., &t al., Metafisica. p.201




educacién ‘la :ausa,no»pfuducg‘sq gfacto:écmpletamente, es decir
no da el ser,fperb si logra que ei ser existente o persona sea de

glgﬂn”mudqb

: ;oﬁsiqérgn: causas - eficientes de 1la educacidn a toda
ﬁéﬁSdﬂé}P ;grupo’ que . se proponga intencionalmente perfeccionar a
up_,sQJ:?pg' ﬁnn 'lc que los padres saon los primeros agentes
eqﬁcadorss,;,lueqo los profesores, los instructores de oficio, -
parientes, ., vecinos, etc. También se consideran como agentes
educadores a las sociedades que tengan funciones educadoras
como: la familia, la Ialesia y el Estadoa.

Junto a estos agentes externos. cabe incluir a las vivencias
internas conscientes que ocasionan cambios en las vidas de las
personas., como agentes de la educacibn, por lo gue también se
puede hablar de ’auto-educacion’.

No puede dejar de mencionarse como agentes de la educacidn a
la cultura y a los medios de comunicacién.

Son estos los principales elementos que de alguna forma
tienen relaciin con la persona y que no le kon indiferentes
porque tienen una 1nfluencia sobre ella, logrando cambios reales
en su conducta, visiones y posturas, decisiones fuertes que
dirigen y encausan toda una vida.

Se ha seRalado al profesor o docente como agente educador,
su papel no se limita al de simple transmisor de conocimientos,
triste y pobre papel desempefaria si se piensa que se restringe a

ello, el docente en su totalidad es un formador, un educaddr del
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dis:eﬁte,:dé'aﬁi due todo lo gue ‘el maestro haga, tendra una

influencia clara 'y directa en el dicente, desde la puntualidad

con qhe-ﬁacdde" 'dlases. hasta la forma de presentar 1los
cbhﬁeniﬁoé'y'llé ar una sesién.

El panescr serd entonces un agente promotor de los

'diFigiendn v encausando el potencial de cada

Facilitando y promoviendo su actualizaciodn.

: _¥f3.2.3—Causa final-mediata e inmediatas de la Educacién

La cuarta causa es la final, se puede hablar indistintamente
de causa final o fin, es decir, el fin por el que una accibn se
realiza se identifica con la causa quevcrigina la operacién. (40)

El obrar bhumano se caracteriza por ser intencional. el saber -
para que obramos incluye la consciencia del acto. presentandose
asl la intencionalidad y la consciencia como dos requisitos o
capacidades para obrar por un fin.

Al considerar que 1la educacibn se lleva a cabo por medic de
actos y que éstos son efectuados por las distintas potencias, en
cuanto gue son "(...)principios inmediatos de acci&n." (41) se
puede afirmar que "(,..) la educacibn aspira a la perfeccibn de
las facultades(...)"(42)

Al mencionar que la educacidn se refiere a las facultades

especificamente humanas:inteligencia y voluntad, se definen como

(40) GARCIA HOZ, V., Cuestiones de Filosofia de la Educacibn.
p.47

(41) ibidem, p.48

(42) idem,
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fines educativos el perfeccionamiento de la ;nteligenc&a'y~de,(a

...Paga”a}canzar'aichus Fin?s jé pérsona ﬁécesita‘llevar_é‘cgbn
inumerables actos., puesto que con uno sblo no es capaz  de
alcanzarlos.

Se alcanzaran de un modo fragmentario, ya que la persona ha
de ir realizando actos volitivos e intelectuales pra ir logrando
bienes y verdades. (43) .

Se denomina entonces a la educacibn intelectual como parte
especifica de la educaci®in total de la persona:

“Tal educacién debe incluir necesariamente la disci-
plina de las potencias mentales. Esto significa que
las diversas operaciones implicadas en el pensamien-
to, esto es la formaciédn de ideas, el juicio y el ——
razonamiento deben ser desarrollo del proceso gue,
deacuerdo con la verdadera naturaleza del intelecto,
se propone la blsgqueda de la verdad." (44)

Todo aquello que favorezca el mejor desempedo de las
operaciones intelectuales se considera entonces objeto de la
educaci6on intelectual. Es un proceso tanto individual como
social, puesto que implica el desarrollo de un proceso natural al
hombre , al mismo tiempo gue depende de la ayuda social para los
medios.

El proceso de conocimiento en busca de la verdad se inicia
en cada persona. pero no parte de cero puesto gue del medio-
recibe contenidos ya elaborados que el asimila y sobre ellos

empieza a trabajar. la herencia cultural es una gran riqueza que

se transmite de genaracibn en generacibn.

(47) gfr..jibidem. p.48
(44) EDDEN., et _al. op. cit., p.185
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El ubjetivo 1nmed1ata que persigue la Educa::bn trnzelectual

es la- adquxsic1bn del cnno:imn nto y este se alcan-a por medio

endizaje es como la persona conoce. par lo

- med opdel‘é

que alcanzar los conocimientos ser& fin de la educacibn

in éléétu “éia embaréo para el logro adecuado del conscimiento.
esiaééx;:ﬁﬁr; alﬁan:ar la mayor verdad posible de cada realidad
el aprendizaje tiene que tener:
T Av“(...)estus objetivos fundamentales 1°.,adquisicibn
de conocimiento; 2°.,Desarrollo de habitos v de -
habilidades en la ejecucidn de estructuras espe=zi-——
ficas de conducta; 3°, la habilidad para pensar ex—
pedita, inteligente e independientemente." (45)
todos estos objetivos han de tomarse en cuenta para el logro
efica:z y eficiente del conocimiento.

Los tres objetivos antes citados son acciones 1nteslectuales
que se han de realizar para alcanzar la perfeccibn: e~ 2. terreno
intelectual, de la frecuencia y calidad con que se realicen,
dependera la seguridad de que el conocimiento este alcarmcando su
fin.

La repeticibn de actos forma el habito, el que se constituye
en medio para e1 logro pasterior de un fin, en este caso los
h&bitos intelectuales se dirigen al - logro eficaz del fin .del

conocimiento:la verdad, la posesibn de ésta tendrd sentido si

propicia en la persona un acercamiento a su perfecciér total.

{45) cfr. ibidem., p.186
(46) ibtdem, p.187



que hacen Fa:il

1 Fin de la Educa:ibn (48) La adguisicidbn de

que pevFe::iunen a cada Facultad. puede considerarse

como. medio de perfeccionamiento.

No se puede olvidar que las facultades humanas se encuentran
entrelazadas y unidas en la persona. por lu‘que para no perder de
vista esto es indispensable mencionar a:"(...)la perfeccibn de la
persona coma fin de la educacibn."(49) puesto que las facultades
son elementos constitutivos de la unidad personal.

Mencionar comp fin de la educacidn a la petrfeccibn de una u
otra facultad es desmembrar su unidad real, si embargo para su
estudio se han semi-aislado teniendo de fondo la perfeccibn
total.

FPor lo gue "Los fines inmediatos de la educacibn estan en la
perfeccion de las facultades: el fin Oltimo de la educacibn esta
en la perfeccion de la persona humana. " (50)

Justificado lo anterior se puede afirmar a cualquiera da los

objetivos de la educacibn intelectual mencionados anteriormente,

(47) GARCIA HODZ, V., Cuestiones de Filosofia _ de Jla
Educaci pP.50 .
(48) ibidem. p.S1

i
{49) ibidem p.S2
(S0) idem.
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habilidades™ .y operaciones."

“ElY conocimiento “entendido  come’  habite"(...) ' es  una
disposicién permanente del entendimiento, gue se adquiere por
demostracion y qde inclina a la demostracitn."{51) Por lo que la
demostracibn es causa y efecto en el habito del conocer.

El conocimiento en el hombre por no ser un acto intuitivo
requiere de pasos vy momentos.Para alcanzar el conocimiento se han
de poner en juego muchas capacidades de la persona.fFor ejempla la
caonciencia al reflejar los contenidos en el interior favorece el
trabajo intelectual para conocer las causas de los hechos vy
establecer un cuerpo cientifico.

For la reflexifin es como la persona conciente va descubriendo las
causas y por tanto, llegando a la demostracibn. parte esencial
del conocimiento.

La reflexibn entendida como parte del conocimiento:

"Es aguella actividad de la mente. mediante la cual
el hombre vuelve sobre sus propios actos, haciéndo-—
los objeto de conocimiento(...) Teda la tarea de —-—
perfeccionamiento de la inteligencia responde a la
necesidad de ponerla en condiciones de aprehender y -
poseer la verdad. Pues bién la posesibn segura de -—
ésta (...) no se puede dar sin la reflexién."(52)

Par ser consciente la persona puede trabajar con el contenido

interno que por el conocimiento adquirié, por medio de la

751) GARCIA HOZ. V.. Diccionario_de_la Educacibn Labor, t.1 R, 169
(52 ibidem. t.II p.77¢6
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reFlexibn‘sé,Fpmehgé‘elitrébajo intelectual. el pensar

... 8e _Eunsiaerg ;slf»;neqeé§riob el fomento de esta capacidad
par'a‘ éirc_aﬁzak::.yia:ye;%d_ad ut'ilizando el pensamiento de la mejor
%orma:benéandugpbr ello el capitulo sigiente centra su atencién
en el enséﬁa('a pensar como medio para que la persona rflexione,
aprehenda y posea la verdad. -

La reflexidbn se localiza en las operaciones de conocimiento
de la persona. Redden & Ryan llega a identificar raciocinio con
pensamiento reflexivo. (53)

Fropiciar la reflexibn es un arduo trabajo encargado
especialmente a los docentes; en el proximo capltulo se expondri
mas detenidamente.

Centrar la atencidn en la reflexibn., no niega ni desvaloriza
la intuicibn sensible. ya que en Gltimo teérmino e. valor del
conacimiento depende de su realidad. : .

>El punto de partida del conocimiento ser&d la realidad, lo
que las cosas son.

Ante la reflexidbn caben varias opciones, pnr.una parte se
puede Aprnfundi:ar en la naturaleza un objeto real. formando
ciencia © conocimientos: por otro lado cabe ahondar en las
condiciones o modos de la reflexibn para conocer ios objetos,
orientidndose hacia la psicologla.

Estas dos opciones son complementarias "(...) porque reposan
sobre la unidad primitiva del sujeto y del objeto en €1 acto del

conocimiento. " (547

(ST cfr. Redden % FRyan. op. cit. p.195
(54, GILSOM, E.. El_Cealismo Merddico. p.l76
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"§in " adentrarse’ en ‘disquisiciones’ ‘filestFicas, en  esta

inveétigacibﬁ:§e-inteﬁt;ra“enﬁén;r;Méﬂué‘cnn:retus que favorezcan
el péhsaF'reélenivaﬁénﬁéf‘; ‘7 ; i;A

‘Partiéﬁﬁn dé'IBE‘conéeﬁidas @scolaFes como objeto real del
conocimiento y de la reflexibn, la tesis hace ﬁavur enfasis en
los modos de la reflexibn, sugiriendo que se fomenten con un
contenido real.

Comprobar la transferencia del habito de la refle:idbn a los
dem&s &mbitos del adolescente, est& fuera del alcancz de este
trabajo, lo que se propone es su fomento. como un reto para las
aulas de clases, con la confianza de que &sto ayudard & la pesona
en las demas esferas.

Se puede admitir, desde este punto de vista y en esta
investigacitn a la reflexnidn, coma un. habito intelectual a
alcanzar, enseflando a pensar al adolescente durante ta practica

escalar diaria. Buscando la perfeccibn de la persona de forma

mediata y a 1a reflexidn de forma inmediata.

I1.32.2.4-Causa material.

Como se menciond anteriormente la causa material en quien se
realiza la accidn educativa es la persona.

La persona tiene tres notas caracterlisticas gque han de
tomarse en cuenta para su educacibn: apertura, autonomia y

adignidad. (55)

{55) cfr. BARCIA HOZ. V.. Frincipios de Pedagogia Sistemdtica,
p.27
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ta’; autonomia - que- Esta.Arelaciunaﬁa con . la capacidad de
dominio propin_'pbr? 1a. libeutad.:»pérmitiéndale poder dirigirse

hacia 1a perfeccitn.

 Lsy

¥ sblp.‘p6r¢ ser libre. sino por el poder

cognoscitivo y_dé.aécibnzque tiene. Y por altimo la apertura que

se p ese .g‘cpmo una;neceéjdqd_existencial. dado que la persona
no'. vive écla, sins-en sociedad, a la cual aparta y de la cual

recibe.(56), Nogtas'que carresponden a tres elementos esenciales de

su natﬁraléﬁa; nteligencia, voluntad vy sociabilidad.
‘vjbe@ahl-que a - la persona se le tenga que educar para las

distxqﬁgs comunidades sociales en que se desenvolvera.

1.2.3~-Los Ambitos de la Educacian.

Los ambitos de la educacién son los lugares con los que la
persona cuenta para desenvolverse & 1rse perfeccionando dia con
dia.

Los &mbitos se relacionan de alguna forma con los agentes
gducadaores, s1 se mencionaron a los padres en primer lugar, el
primer ampito serd la familia, de ella se recxben.las primeras
influencias educativas: los padirres tienen derecho a la
educaci6n de shs hijos por derecho natuwral, la paternidad les da
el titulo. Se piensa con facilidad qu; =2 nace sabiendo ser padre
o madre. y la realidad demuestra lo contrario, A la accifn
educative 2n este ambito se depomina Pedagogia familiar

ia persana participa en segunda instancia. normalmente, en

< e lB
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1a escuela, eésta es la institucibn aue tiene como Fin:éébeﬁi%i:é
1a formacibn edicativa de los discentes. La accitn educativa en

este &mbito se denomina Pédaéogia éscolar.

La peﬁébna?éi termiﬁér sus’ésiudiﬁ€‘ dE‘\a indole que sean,

sSE 1nvnlucra an el mundn labolal. éiéhﬁn'ésté un'campn mas donde

puede'adquifﬂr perfecczunes.,en Te1" pasara gran parte de su vida,

en éste se denamina Pedagugia laboral.

- ur, ltimn las"persnnas ‘s@ desenvuelven en upa comunidad
sb:iai. de la que’recibe inumerables influencias., dificilmente
pcdré Esquxva?sé de ellas, menos actuélmente cuando los medios de
cnmuni:acibn llegan a todos 1los rincones del mundo en pocos
m:nutos. Este ambito se en&uentra también bajo el campo de la
Fedagog&a denominada ambiental.
Son cuatro los ambitos farmales. sin embargo no se eicluye el que
todo lugar y situaciftn sea una ocasibn para educarse y educar,

Esta investigacibn hace especial eénfasis en la Fedagogia
Institucional o escolar., puesto aue estd dirigida a docentes de
ensefianza media superior. y ya que el trabajo versa énbre la
reflexi16n, se considera gue la escuela con fines especificamente
educativos lo deberia de lograr de forma sistemidtica, intencional
y conciente.
"Facilmente se puede comprobar que las finalida——
des de cualguier centro educativo se pueden redu-
cir a los dos tipos siguientes:

—-Aprendizajes especificos
s

-Desarrollo de aptitudes y habitos" (57)

Cada ves se hace mayor hincapie en el desarrollo de las

capacidades v aptitudes mental: puesto que la simple

rsonalizada. p.174

Educacibn e




habitos'y aptitudes

,‘,qub;gsto dep;r'
el prbﬁésp dé,éé;éééqz a
donde»yqncente } 5{%één£é.ﬁan‘de poner tﬁﬁa para el logro de
eéta; mééas.

I.4- La Didactica

Si bien se han wmencionado las grandes metas a que puede
aspirar la educacibn, ser& la didactica quien proporcione los
medios para alcanzarlas. Los actos didacticos seran el puente
enttre la persona real y los objetivos o fines de la educacibn.

Francisto Larrayo define al acto didactico diciendo que:

“(...) como todo hecho educativo, es un proceso
bilateral: consta de dos movimientos simultaneos
v correlativos: el movimiento de ensefiar y el de
aprender, bien que en inseparable accibn reciproca"
(58}
El acto didActico consta de dos actos: el de ensefar y el de
aprender, buscando que se realicen de la forma mas acertada para

lograr los fines propuestos por lo que la didactica se localiza

en la parte prictica de la Pedagogla.

(58) LARROYD, F.._La Ciencia_de 1a Educacibn. p. 253
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Etimolbgicamente, didactica viene del griego 'didaskein’ y
’tekné’, esto es, el arte de enseflar 59)
. Lta han definido inumerables autores, entre ellos Adalberto
Ferrandez, diciendo que:
"{...) &s la rama técnica de la Fedagogla. que se
ocupa de orientar la accibn educadora sistemtica.
En su mas amplio sentido es la direccibn total del
aprendizaje escolar. Abarca, por consiguiente, no
sblo el estudio de los métodos de enseanza sino —
también todos los recursos que ha de aplicar el e-—
ducador para estimular positivamente el aprendizaje
y la formacién integral y armbnica de los educandas.
(60)
Puede asi entenderse a la didactica en el ambito del:
hacer, de lo técnico, buscando orientar y guiar al proceso de

ensefianza-aprendizaje, proporcionandoc los metodos adecuados.

1.4.1-Ensefanza y aprendizaje.

Ambas acciones forman un binomio por ser correlativas, la
actividad del docente al Enseﬁér tiene como fin el aprendizaje
del dicente, por lo que son acciones inseparables.
"(...)sostenigdas y alimentadas por una relacibn din&mica, la

relacién didactica." (&61)

Ensefanza, vocablo que viene "(...)(del latin insignari,

sefalar)" (62)

(59) cfir-. NERICI, 6.,I., Hacia una Didadctica General Dinamiga,
p.S4

(60) apud., FERRANDEZ, A., et al., La Educacibn. fonstantes v
Propliematica Actual.

(61) TITONE. R.,_Metodologia Didactica. p.17.

162) LARKOYOD, F., gp cit.. p.Z74
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La enseﬁanza en un_ contekto de»didécfi:aVactKVa. gara‘en

torne. del aprendxgase d d:séeﬁte‘fespgtiiEEndoée;f formas de

enseiar de a:uerdc a las”

En‘un mar:o més amplic se puede ‘def n:r a la ‘ensedanza como

aquellos a:nnte::m:entns que de una u otra Farma anAuyen en el

estudxanie}y cnn.lus‘que el se relacxona xntlmamente.(b3) En esta
tesis éé_»ﬁaéé ‘réferénéia a io; 'a:nntécimientos scasionados
infanciaﬁ}lﬁéntébpor el'ducenfe en el momento mismo de impartir
sus cléses,bﬁabiendu partido del ccnncimiénto de su ocicente.
Seuconcluye entonces que la enseﬁénza es la actividad propia
del docente, el cual de forma intencional. encauza. dirige vy
prumueveilas aprendizajes de los discentes, mediante una relacibn
dinadmica interpersonal.
El aprendizaje, proviene “{(...) del iatin aporehendere,
percibir, captar(...)"(64)
Fodria sedalarse como caracteristica del aprendizaje el
ocasionar un cambio, va sea de conocimientos. en actitudes,
qustos, habilidades, intereses., etcetera.
William Kelly define al aprendizaje como a:
"i_a actividad mental por medio de la cual el cono—-
cimiento vy la habilidad. los hibitos. las actitudes
e ideas son adquiridos., retenidos y utilizados. o-—
riginando progresiva adaptacibn y modificacibn de -
la conducta.” (65)

El aprendiczaije puede entonces definirse como la actividad

interna en respuesta a algin acontecimiento extrinsecs o

. et al, La Planificacibn _de la Enseran=za,

(63)_cfr, CAGBNE, M., W
7

=}
(64) LARROYG. F., pop cit., ¢ 275
(65) FELLY, W..gp.cit. p. Z44
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intrinseco, pnﬁ‘mgdiovde su;recepcibn:y asimilacibn, conciente y

libre.

mayoria -‘de  los “autores han
catalogado . . 1 ~Reflexivos ‘2.-Motor; 3.~

Asociativo; 4

€l .  reflezivoies el piﬁhté&do”:bmn“a un problema a solucionar,

manteniendo una’visis : e tinidad en el proceso del aprendizaje al
entrar en juego toda la persona para encontrar la solucién

acertada, requiriendo de un conocimiento inicial sobre la

habilidad para pensar reFle‘iv;mente asl como de la experiencia
satisfactoria de haber resuelto problemas. Se propone como- forma
de conocimiento al ir relacionando causas y efectos, extrayendo
deducciones, obteniendo generalizaciones, analizandn las
dificultades » propiciando dicernimientos. (67)

De tal forma gue el aprendizaje en general y especlficamente
el de tipo reflexivo par ser un acto humano y educativo requiere
e implica intencionalidad y consciencia por parte del discente.

Buscandao adaptarse a su medio. perfeccionarse, resolver sus

necesidades v relacionarse con los dem&s.

Despueés de haber considerado a la ensedanca y al aprendizaje
como a los objetos de la didactica, se dividiran en dos partes

para su comprensién.

(66) CISNEROS. F.. G.._Fsicologia del Aprendiraje. p.75-76

(67) _cf ibidem, p.76




Larrayu desglosa el contanxdo d

',didactxca general trata sobre: .. -..o- '; B

1/-El cancepto. las formas .y los tipos de aprendi-aje'
2.~Las leyes del aprendizaje;
3.~El-para qué de la ensefanza y el aprendizaje;
4.~l.a motivacibng
S.~Las materias de énsefanza y su preparacibng
6.~l.a teoria de la leccidng
7.~La teoria de la clase .y su dinamica:
8.-la metodologia;
9.~Los métodos para los distintos sectores de la formacibin
humanas
10.-Los medios didacticoss:
11.-La tarea escolar:
12.~La evaluacibn de docentes y discentes. (&48)
Otros autores teducen los aspectos a tratar en la didactica
general, aqui se expone esta clasificacibn considerada completa.

La didactica especial, ha de aplicar lo anterior al grupo,

{68) cfr.. LARROYD, F., La Ciencia de la Educacidn. p.268-26%
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nivel y situacien concreta, ‘l;arry'uyo expohé‘ 1;5 situaciones que se
han de considerar: ‘ e o
1.—Nivel'~escvo'lar al fquve‘ se ;ﬂvri’ge‘:éli ‘docente {(pre-escolar,
primabr‘ia,.' ' se:unda‘vl':ia,' Vlgrie‘pa'riat;ria‘, universidad, etc.)
2.~-Tipo de Formé:{bn que especificamente se imparte (formacib&n
‘técnica, mvn:t'r'iz, VE’t’C.,)
3.—Asigﬁatura ‘concrata que se ensefa y aprende (matemdticas,
historia, literatura, idiomas, etc.}
4.-Normalidad y anormalidad de los educandos. (69)

Como se ha sefalado, esta tesis versa sobre el aprendizaje
reflexivo vy la forma concreta de aprender reflenxivamente

(pensando), dentro del nivel de preparatoria.

1.4.3.-Elementos Didacticos.

La divisidn anterior de la didactica tiene como fin
visualizar los contenidos de forma estdtica, y como la
didactica es practica. es puente entre la persona y las metas.
Nerici propone seis elementos que insertan a la teoria con la
practica didactica v san:
i.-Daocente: 2.-Discente. 7.~ Objetivos. 4.-Materia., contenido;
S.-Metodos vy teécnicas de ensefanza; &.-Medio geografico,

econdmica. cultural v social. (700

&7y gfr., ibidem. p.
[ NERICI. I.

[=Pg=T

co_Hazia una BDidactica General Dindmica,
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El‘dncentelsgka lé‘persona enc%ﬁéada dé']a educacitn en el

“as de’ prom

ambito escolar;: otor;

su’ pape

1525 seﬁania'y al aprendizaje. puesto que son 1a expresién de
‘ﬁnas finalidades claras v manifiestas del centro de ensefanza.

FPartiendo de los dos tipos de objetivos que pueden existir
en los centros de ensefanza seqgln garcla Hoz (vid. supra p. ) se
seRalaran las caracteristicas de cada uno de ellos.

Los objetivos de aprenditajes especificos constituyen la
materia, el contenido de los cbjetivos de desarrolle”(72) por lo
gue la transmisidn de contenidos y su correlativa saimilacibn, se
alcanzard de mejor forma si se consideran los objetivos de
desarrollo de la facultad intelectual. por lo gue los objetivos
de los centros de enseldanza para ser completos y verdaderamente
eficaces. no han de buscar shlo la transmisibn de unos contenidos

especificos., sino tambien desarrallar las funciones y habilidades

citn de la Emnsefianza, p.l12
fersonalizada, p.!l

(71) UNAM. .Curso de Sistematiz
(72) GAEFLIA HOZ. V.. Educacit:
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mentales de:la pérsoné.

:antenxdas «suelen presentarse ‘en . cada

t.os ubJetivas d

as:gnatura, : de Fm’ma especlf::a. y al finalizar

'el Vperlcdn P v luarse ds Forma mas o menos tangible, al

mxsmu ttempo que se puaden iv” adqun'xendc de forma inmediata en
cada sesxbn, pDI' el contrarxn los Db_‘lEthDE de desarrolla suelen
. ser generales por su comin impresicibn al no ser normalmente
explicitados por el docente en los programas. Los resultados de
este tipo de objetivos no son tangibles por buscar el ‘desarrollo
de una habilidad inteérna de congcimiento. sus resultados se
manifiestan indirectamente en la forma de conducirse de 1la
persana, en la misma asignatw-a y en sus diferentes ambitos.

£1 logro de estos objetivos serd gradual, por 1o gque de la
constancia en la propiciacibn de estos por parte del docente,
depende en gran medida su logro.

Siguiendo con los elementos de la didactica. el discente
serad en quien recaiga la accibn educativa. el sujeto a
perfeccionar, el adolescente medio que preparatoria,

La materia o contenido es lo gue se aprende. lo selecciocnado
como importante para lograr los objietivos.

Los metodos vy tecnicas de ensefianza. son algo muy especifico
de la didactica, ya gque "La palabra méttodo (del ariego methodos,
camino o ruta a seguir) es el procedimiento adeacuado para la

obtencibn de un objeta," (73) v la didactica concretiza su

FOYOD, Fo._gp _zit. ©



funcisn _ al”’ alcanzar - los fines u

nbjgtivns‘

: ‘medio’ que:rodea dando

l'a}timn'élémahta‘ha

para que‘:la edhg;é}?ﬁ Fes@@te_realista. adecuada

pautas.a:seguir

y atil
'_gos‘hseis‘.elemedtos considerados se pueden tomar en tres

momentos denominados didacticos.

1.4,4-Momentos Didacticos.

Los tres mAmentus son: planeacibn, realizacibn y evaluacidn.

La planeacibn serd el primer momento, en donde los diversos
elementos se preveen para que ia accibn didactica sea
intencicnal. Flasmadndose en ia formulacibn de un programa para
llevar progresivamente a 1los distentes y docentes & las metas
planeadas. .

La realizaci®dn serd la ejecucibn de lo planeado al llevar a
la practica lo previsto en los programas, es =21 momento concreto
del acto educativo. si bien depende mucho de lo planeadoc en este
momento se.ha de poner todo en juego., cordinando y manejando los
imprevistos que pusdan modificar las rutas propuestas, dandoles
la debida importancia, para que no se pierdan de vista 1los
objetivos planteados: el arte del docente se pone a prueba en
este momento, en el que efectivamente se educa o no.

L.a evaluacibn sera el tercer mamento en el que se verificara

si lo plar=zado s& llev® a la practica. i se logrd, es decir cbmo
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fueron los resultados para corregit. lo que sea necesario y si no
se logrd llevar a la pra:tica como fue planeado, estudiar que lo
impidio para hacer las oportunas modificaciones.

Los elementos o parametros para evaluar serdn los objetivos
planteados asl como los demas elementos: si se siguen
caonsiderando Empnrtantes los resultados de la evaluacibn, han de
servir para poner los medidas correctiQas y wvolver a iniciar la

" planeacién.

Dada esta visitn sobre la didaActica, retomando tods 1lo
contenido en este primer capitulo se pasard& al siguiente, en
donde se concretard cdmo ensefar a reflexionar, ensefar a pensar,
partiendo de gue el desarrolleo de las habilidades y habitos es
un objetivo de la educacibn intelectual, para pensar con mayor

agilidad, certeza y adecuacién con la realidad.



IIlI.—REFLEXION, ASFPECTOS DE L&
AFTITUD INTELECTUAL
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IT. —REF'I_EX IO ASF’ECTDS DE -~
APTITUD SIN EL_ECTI_IAI_-

‘Hab:enda senal tivo estd integrado por

:nn:iencxa e ntencianalidad. todo aquello que

dos ele_mentns.

Fa\)ni*ééicja"f&{ est Fa:tnres puede justiFicarse como positivo. por

‘o qz;.IEAVETStYEV "segt‘.x_ndo g pltkulntintenta mostrar a la reflexitn como
a;ul"\ Factor "qué “al ‘énriyque:er la conciencia ha sido objeto c=
lesti.u.;!ic‘:v‘pérv'a m'urx:hc;s éuim-as.

-‘Ens'eﬁar‘a pensar se convierte en este trabajo en el medio
para lograr la reflexitin. por lo gque se presentaradn cuatro
aspectos en los que los estudiosos., han coincidido en detectar.
que de alguna u otra forma. el ensefar a pensar los trata. Son el
razonamiento, la metacognicibn. la solucibn de oroblemas y la
creatividad.

£1 punto de vista bajo 21 cual se trataran estos aspectos. es
desde el cognoscitivismo, por considerar que es Ja corriénte
psicolégica que mas aportaciones ha dado.

Algunos autores han aportade mas teorla que metodologlia

sobre el tema, agul se tratar&n indistintamente.

Fosteriormente se presentaran algunos programas gque tienen
esta finalidad intencionalmente, aboc&ndose a alguno de los
aspectos tratados.

Fara finalizar se mencionaran algunos puntos claves del
realismo relacionandolos can el cognoscitivismo, al ser
corrientes psicolbgicas distintas. que se retoman ambas en la

investigacion.
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R Lalreflexiﬁn nnlsevdé en elvhombré por un solo moavimiento,
Sjnc-ia :trévés; de inumergbles actos., qgue al ser positivos por
estar -en blsgueda de la verdad, se denominan también virtudes
intelectuales.

Al abocarse al ambito escolar, 1la reFle;ibn tiene sentido,
si se toma como fin a alcanzar por parte del docente en sus
alumnos, el he de proponerse este objetivo, ensefarles a
reflexionar para que posean la verdad.

Encefar a pensar vy a reflexionar se cnnsiderarSn sinGnimos

en este trabajo.

I1.1.1.-Fsicologia Cognoscitiva

La historia de la pedagogla muestra que sea ha tenido interés
en el pensamiento, ya Pestaloz:zi le did gran importancia a la
conciencia mental de los procesos. Herbart con su pretendida
modificacibn del pensamiento. Montesori con el propdsito de
analizar las habilidades del nido, Dewey en busca de l&_
adaptacién por medio del pensamiento y observacibn. sin olvidar a

tantos otros aue serla imposible nombrar.
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La - ps:colngla :ugnnsc1t1va se ha destacado por pretender

4 prncesns y estructu|a= internas de los hombres:

descubrxr los

la epnca en que se vivia cuanda tuvo

su orxgen /en_el‘cbntexto de’ la postauera, de la era de la

electr f is or;gé;ial'urdeﬁador y de la psicologia de

Durante estos anas van surgiendo autores gque 1nteresados en

la interpretacibn cognitiva van dando cuerpoc a lo que llamaran
psicalogla :Dgnxtlvzsta. Se anexa un cuadro que la catedratica de
la Un{versidad Pedagbgica Nacional! Rita Vergara Castillo elabard

para un curso especial sobre el tema. Ver anexo i

Dejando claro gue su objeto de estudio serd la actividad
racional o mental, siendo su metodo el andlisis cientifico de las
estructuras y procesos wmentales y su aobjetivo, comprender la
conducta humana.

Concibiendo a la persona numana coma procesadora de
informacibn. Angel Riviere en su libro “El sujeto de 1a
psicologia cognitiva" menciona que la persona es considerada
activa por 2laborar los estlmulos del medio significativamente y
siendo su comportamiento organizado. par aplicar planes,
estrategias, procesos y representaciones, esquemas y estructuras
que ordenan las funciones del conocimiento para despues

actuar. (75)

“Vergar Fita.
WRIVICRE, A.,._ 1 Sugesne de ta Fsicoloala Cognitaiva. p.lS




operacionesque

;éé,ﬂ#fk; co a;é;a de 1= inteligencia;
muchos - autores " la han "intentado definiri Thnrndike, Terman.
Stoddard, Spearman, Thustone. Wechsler, Guilfcord. algunos da
ellos con un enfoque analitico factorial de la inteligencia.
Otros con un enfoque Fuerstein, Vigosky 'y Stenberg se bhan
enfocado a los procesos basicos de la inteligencia.

Ante la variedad, se ha visto que sea 1o gque sea la
inteligencia tiene muchas facetas y no es int=2ncibn de =zste
trabajo adentrarnos en la concroversia que puede -aber entre una
postura y otra.

Los cognoecitivistas al darle tanta atencibn a los procesas
de conocimiento. han llegado a descubrir y aporta~ grandes cosas
para la psicolegla de la educacibn.

Su interes se encausa al sistema de pensamienta,
reconociendo que existe un estimulo y una respuesta, pero cue
entre estos dos elementos, el organismo tiene unpa serie de
procesos propios gue marcarén el rumbo de su respuesta.

Fara los cognoscitivistas la participacidn de un tercero e&

el proceso, es cuestiébn opinable, para algunos es 7ejor no

(76) AUSUBEL, D.F.. et _al. Fsiclogla Educativa. p.2I%9
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'numentu Y el desarrallu interno del

intervenir, respetanda el

sujeto para trns como Feuev'te:.n la xntervancxbn o mediacibn. es

imbcrtante.

la mediacibn de alguien

odra ‘ayudar para ensefar a pensar.

se consideran como dos términos
star sostenidos en la relacidn didactica.

CEnéfdenadns icomo’ dos fenbmenos inseparables en cuanto que

no hay“un aqgénticn ensefar gue no tenga por efecto un aprender vy
no ‘habr'a:x un pleno y humano aprender sin un ensedar anterior en
’séntida estricte (de persona a persona) o por lo menos en sentido
lato. (77}

‘ Ei aprendizaje serd para Renzo Titone "(...) la respuesta

) por

inmanente asimiladora de una verdad o de una capacidad (.
parte del alumno." (78)

Ausubel reconoce gue en la practica del aprendicaje se
pueden dar dos formas distintas en 10s procesos basicos:
aprendizaje por recepcibn ©o por descubrimiento y aprendizaje
mecs&nico o repeticibn y significativo., (79)

Al hablar de recepcibn se hace referencia a los aprendizajes
cuyo contenivo es elaborado por la&a cultura y la persona es mero
receptor s un obieto de estudios: el aprendizaje poar
descubrimiento se dard cuando el docente no olantea de forma
Final ®1 contenido sino que lleva a aue se descubra. ocasionando,

. Metodologfa didactica. p.274

UGUEBEL, Do, mp. man. poTd
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que el av'li.lmnn‘ ihtfu_ ore 1o siﬁni}ﬁi&étivd ‘de aquello.

. De . forma analog mecénico -se dard cuando la persona aun

que realice’sd ‘nternas, no tendrd el mismo impacto

interior “si " lo hubiese descubierto vy
LTy RN A b L
estructur‘adc”en su rior por haber sido significativo en algln

aspe:td.‘ .

La psicologla cognoscitiva es rica en contenido, aunque es
el fondo en-.el gue se enmarca la tesis no se tratard mas que

aportaciones de algunos autores.

11.2.-Ensefiar a pensar

iF‘xEnsa!:’ han oido la mayoria esta palabra en su vida y
pocos probablemente la han respondido con un: icomo?.

Se puede iniciar a resolver esta cuestibn aclarando que el
término pensar es equlvoco., ya que puede tomarse par gpinar,
creer, recordar, considerar, o ponderar, razonar y"'eflexionar.

A estas Oltimas acepciones son a las que se‘reFiere al
presente trabajo, especialmente a razonar y reflexionar.

Ensedar & reflexionar o pensar por medio de la adquisicitn
de habilidades cognitivas. acordes a un momanto concreto del
desarrollo del discente.

Es Jean Fiaget el que ha propuesto al mundo una serie de-
estudios sobre el desarrollo cognitivo, que si bien, se

consideran en este trabajo, no se especificardn mas al respecta.



que la persona va
desarrollandose’y alcanzando ‘operaciones superiores.

En ‘este s 3 specialmgnté s2 han propuesto diversas

teorié;: énbré

cosfitiont
‘LAIQArigdad'dé.Eést son muestra clara.de ello.

Entre’ el material al respecto. se han distingido iniciativas
que  hacen referencia a capacidades complejas y otras a
opetraciones o pre-trequisitos funcionales del pensamiento.

Siendo Wescler o Thurstone ejemplos claros de lo primero:
Feuerstein ( Programa de enriquecimiento instrumental), Edward de
Bono (Ensefar a pensar), Vigotsky. Lui. E. Rats ( Como ensefar a
pensar). lInvestigadores de la Universidad de Harvard, Margarita
A. de Sanchez, etcétera, de lo segundo.

Cuando los especialistas han formulado la pregunta de:

debmo aprender a pensar? han propuesto diversas
habilidades a desarrallar -entendiendo el termino de
habilidades como a la tendencia natural gue facilita 1a

realizacién de una actividad concreta-.

Luis E. Raths en su libro ’Como ensefar .a Pensar? sefala
catorce operaciones que han de practicarse y son

l.-Observacibn 2.-clasificacibn 3Z.-comparacibn 4.-resumen
S.—-interpretacibn &.~Formulacibn  de crlticas 7.-blsqueda de

suposiciones 8.-imaginacidn %.-reunitn y organitacibn de datos
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10.—Formulacién de ‘hipbtesis _11.—ab_1’icacyibn, de - hechos y

principios a nuevas situaciones 12.-toma de'decisiones 13.-disefo

de pr{oye;tqs 14.-codificacibn. (80) . o
R"aymond S. Nickerson, David ‘N F"eyrk-i.ns y_Edward E. Smith en
su obra "Ensedar a pensar. Aspg_&:tqg d_e ‘la aptitud intelectual.”

exponen gue siendo abundante ‘el material sobre el tema, se han

detectado cuatro aspectos en los q'ue inciden la mayaria de los
estudios y son los . gue a continuacibn s presentaran:

Iraznnamientc, metacoonicibn, solucibn de’ problemas y creatividad.

II.2.1-Razonamiento,

Para abordar el tema de razonamiento es necesario retomar
los dos momentos anteriores a eél: abstraccién o formacidn de
ideas o conceptos y el juicio o valoracion.

El hombre conoce racionalmente al percibir las objetos por
medio de suUS sentidos externos: captar su esencia ¥
relacionar mentalmente con otros.

La mavorta de 1los autores coinciden en que son tres
las operaciones intelectuales: abstraccibn, Juicio vy
raciocinio partiendo de la percepcibn o simple aprensibn
como operacidn anterior, en la que reunén e interpretan los
datos sensoriales.

Como quien realiza las operaciones del caonocimiento es la

persona humana en su unidad, aislar cada etapa tendria

(80) cfr, RATHS, E.. L.._e2t al. Como_ Ensedar a Fensar. p. 28-46
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sentxdn sblo con v:stas ‘a’un estudio especifico. por lo que si

intelectuales, se hace

sbla desde,una perspel

de’ ideas © conceptos es la

‘piamenfe dicha, de lo concreto y
lq-geheral.
William™ Kélly +la 'dEFiﬂE como  “(...) la operacitn del

1ntele:to al éﬂstéaér de representaciones de objetos Yy

cualxdades .cnncretas. los elementos esenciales. la naturale:za
sustancxal 0 la esencia del objeto."(81)

La facultad de abstraer se le nombra como concepcidn y a su
producto: concepto o iéea.

. La idea =] concepto representa las caracteristicas
propias o esenciales del obijeto y por lo tanto "“(...)comunes
a todos los objetos de la misma clase."(82)

El juicio se considera como la segunda operacibn
intelectual, este se Formula cuando la persona no se
satisface con conocer distintos objetos , sino que empieza a
preguntarse por ellos, por lo gue elabora distintas relaciones
enttre varias ideas captando la riqueza de lo conocido.

El juicio es la "(...) expresibn consciente de las
relaciones gue concebimos que existen entre ciertos objetos."(B3).
Se requiere asl de la consciencia de la persona para captarlas.

El intelecto estd capacitado para llevar a cabo las

relaciones, o lo gue es mas claro, para distinguir las relaciones.’

(81) WILLIAM, ¥.. Fsicologia de la Educacibn, p.132
(82) ibidem. 249
(83) BRENNAN, R., E.. Fsicoloofa General. p.3J03
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entre los objetos.

Se dice que . en el

pueéﬁn‘ﬁ@e)

es:tal cosa.

William. . elly'mengiuna’di

¥

¥

cuanto relac

inmediatos y mediatgs; analitico

Los concretos., se ref
especifico, los universales -]
todos los individuos conc

particulares se refieren a una
Los inmediatos son en los ¢

el sujeto y predicado se capta

acuerdo o desacu

en los gue su

sino gracias al esfuerzo y refle

la reflexidn comporta esfuerz

Analitico, en los que
en la comparacibn del sujeto, o
predicado.

En los sintetico el Jui
sujeto aumentando el a
conocimiento.

El papel educativo en el J§

ha de favorecer presentando el

(84) _cfr, KELLY, W., Psicologia

e‘élc;nza la verdad o falsedad

el ..verbo ’ser’, esto es o no

ferentes

tipos de Jjuicios en
ones: concretos vy abstractoss
vy sintéticos. (84)
eren a un  individuo en
abstractos hacen referencia a
retos de una clase, los

orcién del conjunto
uwe el acuerdo o desacuerdo entre
ge forma evidente, los mediatos,

2rdo no se capta inmediatamente,

Kibn por ejemplo: ?educar para
h y empero’.

el predicado esta contenido
el sujeto en la comprensibn del
:io afade algo algo nueva al
cance Yy profundidad del
licio es de suma importancia se

naterial con orden,

de la Educacibn. p.134
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secuencia’ o relacibn.’ no “revelando las relaciones sino

ubran'’o’ se: - elaboren: se ha de

“‘juicios ‘sintéticos ipportantes.
uéden descubrirse inumerables relacicnes

# “ralidad, cantidad, ubicacibn,

El intelecto no- se satisface comparando o relacionando
conceptos, por mas i{nformacidn que de ellos se pueda adquirir,
por lo que caontinGia su trabajo elaborando raciocinios, es decir

comparando juicios.
INas podesos equivocar al pensar? la respuesta es sij 2 contincacidn se distinguirin diversas forsus

El razonamientio o raciocinio es5 la fase culminante del proceso de

conocimiento.

Las formas basicas de razonar son potr medio de: deducciones
induccionas v analoglias, son los medios necesarios para realizar
inferencias. argumentaciones, evaluaciones, aplngaciones,etc.

Desde =1 punto de vista de la lbgica cl&sica, se dice
que la persona razona por medio de silogismos. “la palabra
silogismo deriva del griego y significa pensar o razonar
juntos, resumir, deducit o extraer conclusiones de las p;emisas.“
(83)

Los silogismos pueden ser deducciones o
induccianes. los razunamiéntos. por analogla ' abren 1la

posibilidad para la creatividad.

(85) KELLY. W., Fsicologia de la Educacidn. p.136
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A cdntinuacibn se seﬁalaran los errnres'Frecuen:es que han

En:untrado Eﬂ las 1nduccianes y dedu::innes, para tenerlos en

evxtarlos. .

II.2.1.1.~ Las Inducciones

El razonamiento por induccibn se relaciona zon juicios de
cosas particulares concluyendo con una regla o principio general,
es el método con el que comunmente trabaja la ciencia, al ir del
efecto a la causa, un objeto o idea particular con otros para
cocluir principios generales.

“"Cada vez que, partiendo de ciertas observaciones especificas
sobre el mundo en que vivimos. pasamos a hacer una
generalizacitn, hemos hecho una induccibn; osea que gran parte

.de lo que llamamos aprendizajes es realmente induccién. (86)

La induccibn es ast 1la forma mas comlin y +acil para
conocer pues son las cosas particulares y concretas las vque
Aparecen en la vida cotidiana.

Interesa presentar los errores mas :oanes en este tipo de
razonamiento que d{Fi:ultan su validez.

Nisbett y FRoss proponen una lista de factores que pueden
limitarel raconamiento inductivo.

1.-En relacifn a la muestra de los objetos particulares.-

-Elegir una muestra pequesa, partir de una muestra que la

(86) NICKERSON, R., S.., Ensedar a Fensar. p.145
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memoria vguarda; }ﬂdejar,t de laan datos contrarios a la

bhipbtesié  6_nc‘arr1e5gar5e‘a refutar objeciones.

. ;,z.fﬁl,ﬁéiaﬁkonar la muestra con la hipbtesis.-

.No. considerar hipétesis contrarias a la formulada, mal empleo

de ,ﬁeqaciunes, no manejar . adecuadamente los datos

: prqbab{llsticus quedandose en los nameros sin interpretar

correctamante concluyendo lo que parece mas representativo.
3.-Parcialidades en la formulacién de nuevas hipbtesis.-

. Reducir las categorias al concluir sin considerar

puntos intermedios, no manejar covariaciones o distintas

conbinaciones entre los datos que se manejen,» canfusibn entre

causalidad y coocurrencia de hechas 0 no arriesgarse a

transferir la conclusidn por temor a no ser comprobada. (87)

I1.2.1.2.- Las Deducciones -

En la deduccibn, segunda #arma de razonamiento “(...)' se
predicen las consecuencias de una regla o principio general” (88)
es decirse aplica una ley general a los casos particulares;
cuando se fomentan estos razanamientos se van infiriendo
nuevas ideas llegando a aplicar lo aprendido y lo comprendido.

El conocimiento que adguirimos por las deducciones no
tendria raczén de ser. s1 no es el origen de una
transformacidn va sea conductual, de actitudes,

(87) cfr, apud, ibidem. 145-154
(88) KELLY, W., Fsicologla de la Educacidn. p.137
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habilidades o 'de‘los mismos hechos ‘eiternos. La nnsesibn de - la

verdad no - tendria - sentido “como ig G 'SFi(’ma«'”}(el ly, ‘.sinocise

aplica -eficazmente,  siendo- esto el objeto’real: .del ‘aprendizade.

(89) -

“los’ pﬁincipibs de 1a lagica

7 El . razopamianto deductivo sigu
deductiva  que se enéarga de la “validez ‘de "'los razonamientos.
es deci, buscando que la conclusidnise’sigua’ de las premisas.

Este tipo de “razonamientos “*no-se realiza independiente

de las inducciones, se combina®, en’'la persona para conocer y

adecuarse a' la realidad."uDetécfada éu itmportancia. mas que
descubrir ‘su 'naturaleza“vse"' Séﬁ_alarém . pautas para su correcta
realizaci&n:

l.~Empl2o de criterios invalidos.—

Al confundir verdad con coherencia de las premisas. con validez.
al mezclar razonamientos deductivos e inductivos
inconscientemente., partiendo de casos pértxculares como si fuesen
generales. ’

2.-Fespecto a terminos diflciles. -

L.El empleo de ia conjuncibn "0’ suele confundir y tender siempre
a conclusiones poszitivas m&s que & negativas.

Z.-Alteracibn en las representaciones.-—

.Es comian formular representaciones errdneas de argumentos a
evaluar. cambiando el significado de las premisas y al
convertirlas se transtorma tambieén el silogismo.

.For adicci1én de influencias pragmaticas, con sblo oir o leer

ibidem, p.250,
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una Frase]de‘Forpé superficial, se alteran tambien las

representaciones

Por.

"nof;éépggi#iqgkA;;éfminﬁs .ambiguos en un contexto
gspééifi:d_y ﬁnr,ﬁitihﬁ, ai dar mucha fuerza a las premisas se
pueéé ocssiunar'qﬁe necesariamente se concluya lo esperado. (90

La 'rigidez de la l&gica es necesaria, sin embargo la
aparicibén de los errores antes citados han de tomarse en cuenta,
para conocer a la persona, su rapidez al pensar, salto en los
pasos, superficialidad o precipitacibn, impacto de hechés pasados
opresentes, etec.

La adecuada realictacitn de deducciones e inducciones se verda
reforzada por la presencia de una serie de habilidades natas o

adquiridas por la repeticibn, empefo v perspicacia de la persona.

II.2.2-Habilidad del Pensamiento: Metacognicién.

El término habilidad es complejo y ambiguo, puede entenderse
como a la tendencia que dispone vy capacita la realizacitin de una
actividad concreta y también como a aguella capacidad adquirida,
que facilita la realizacitn de un acto.

Podrian sefalarse inumerasles habilidades referidas al
pensamiento, en este apartado se tratarad a la metacogni:ibﬁ, por
inclulr al conocimiento y a las experiencias metacognitivas.

Metacognicién, etimolbgicamente se define como - mas alla

del conocimiento.

1?0) cfr, apud, NICKERSON, R.. S.. et al, op cit., p.139-144



£l docente!no)

‘puede Eénti?seﬁsa#isfechh~

de haber  transmitido unos :nhécimientds o

capaz'de tener

- captando

caming, ‘etc.’
‘. Al considerar este aspecto, el docente se enfrenta a una

“labor"compleja, "sin' embargo posible.

_Ef”discénte al saber que conoce y ser consciente de su
nrDﬁid:attb. capta o detecta con mayor facilidad las propias
capacidades v limitaciones y las de los dem&s

El ir ma&s alld de los conocimientos. busca diresctamente

el ser mAs conciente respecto a ellos, a la forma en que han sido

adquiridos y asu aplicacibn. "Los nifos deberian ser ! menos tan
conscientes de sus estrategias de pensamiento comb lo son de sus
actos internos por mantener 14 informacibn en la memoria. Tambien
debarian ser conscientes de los instrumentos del pEnsameAtu comoe
la euplicacibn causal., la categorizacién., y otros." (91)

El fomente de la metaccegnicidn incide directemente en la
conciencia, propiciando as! el acto educativo.

Se puede hacer referencia no sélo a habilidades =ino tambien

a experiencias y conocimientos metacoonitives. (92)

TG4 CRUMER . vesarrolls cognitivo v educacibn. =.139
PRIy NICHERSON, ., S., et al. op cit. p.129
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€1 conocimiento cognitive, Flavell. -lo -aborda can ' <res
tipos de variables: personales, de tarea y de estrategias. (93:
Retomandolas, se presenta a continuacisdn un cladro en el gua

se incluyen ejemplos de aplicacién en el: aula de clases.

(93 gpud.. idem.
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‘CONOCIMIENTO  METACOGNITIVO

Variables:

Incluye Ejemplos de implicaciones en
ensefancza ~ aprendicaje
Persona-' Todo lo que una pesrsona El docente puede ayudar a
les .. puede creer sobre si mis- 1los dicentes a que conozcan
.ma y sobre los demas como sus capacidades y limitacio-
seres cognitivos. nes.
Conocer que uno puede La actitud flexible del do-
que uno puede quedarse cente ha de llevar & abordar
sin comprender algo, por los problemas desde distintos
no haber hecho la repre- puntos de vista
sentacibn m&s correcta.
Tarea Conocer la dificultad de Sefdalar las ideas de mayor
una tarea cognitiva vy dificultad
del mejor modo de abor-— Antes de hacer comparaciones,
darla, sefalar las caracteristicas
de cada objeto.
Ante alghn tema de dificultad
o controversia, el docente ha
de ir preparado, para aclarar
y retomar lo positivo de los
distintos puntos de vista.
Al conocer la dificultad de
la asignatura. el docente ha
de adecuarse al grupo y al
contenido mismo.
Estrate~ Conocer los meéritos re-— El docente ha de conocer los
gia lativos de los diferen- diferentes modos de abordar
tes enfoques de una mis- una tarea cognitiva., para ser
ma tarea cognitiva. &gil y tener éxito en el pro-
. ceso de ensefanza — apren-

dizaje, sabiendo presentar
la mismo por distintos ca-
minos.

(94) cfr. ibidem. p. 125 y Cecilia Moreno.
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Las experiencias metacognitivas seglin Flavell snn:"(...;
experigncias conscientes gue se enfocan en algan aépecto {0
aspectos) de la propia actuacién cognitiva."(95) -

-E1 actuar humano “tiene.. la caracteristica de poder
interiorizarse y ser consciente para el sujeto’ que lo realiza: en
el  caso- de --los actos de cognicibn, la persona no sblo es
consciente de 1o gque conoce sino también de que tanto conoce,
esto Gltimo es lo que se entiende por experiencias cognitivas,

} sensaciébn de saber (. "(96)

haciendo referencia a esa"(.

Esa experiencia, no sblo de cuanto se sabe sino también

de la capacidad para resolver un problema sobre un
contenido, ha de ser tomada en cuenta. haciendo ver a los
discentes gque el ser consciente de esas euxperiencias no son algo

negativo, sino un punto de partida euxcelente para la basqueda de
la perfeccibon.

El docente puede euteriorizar sus e;:per:en:ias‘ para
aprovecharlas o pedir a un discente que lo haga. todo esto con el
fin de ensefarles a utilizarlas de forma positiva,

puestas las experiencias. se han de proponer los medios

mas adecuados y 18gicos para aprovechar las positivas y
resalver las negativaé con eficacia.

El darse cuenta uno mismo de cuanto se conoce un tema y de
gue tanto se es capaz de enfrentar upa situacidn, ha de llevar
& la persona a poner medios como: conocer méas, investigar mas,

pensar mids, etc.

(95) apud,. idem.
{74 apud. idzm.
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Fbr medid de 1;'metacogni:ibn. la persona puede reflexionar
wEQbPE'léinVidQ o conocido, facilitdndole la auto-educacibn.
Niller‘ha:désfa:aduz
(...)que la posesibn de un cuerpo apropiado
de conocimientos para un ambito determinado
- de_tareas no garantiza que ese conocimiento
:sg‘aplique eficazmente en ese campo." (97)

Cuando .l1a persona es. consciente de ello, se encuentra en la
mejor - disposiciéin para aprender a aplicar sus conocimientos, al
detectar que no.es lo mismo aprender un conpcimiento que aprender
a apliecarlo.

De.ah! que la labor del docente pueda hacer hincapié en en
esto, no s@lo porque ensefie teorla y practica sobre un tema, sinao
porgue puede propiciar el que sean conscientes, que con la sola
teoria el contenido no se ha llegado a dominar, despertando ast
un. interés por su aplicacibn par tener completa seguridad sobre
la posecibn de el.

La labor del docente serad completa =i propicia esta
habilidaa, es decir, la reflexitin sobre los contenidos y scbre el
dominio requerido para su aplicacidn.

El docente ha de plantearse el gue sus discentes sean
capaces de reflexionar para captar sus aciertos vy errores y el
grado de ellos, 1o que evitard que laboren maguinalmente. E1
docente ha o= preguntarse por gque han errado y 51 "las

causas s0n accidentales o sustanciales.

(97) apud. ibidem. p.126
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: Lt
El ohjetivo “de’ la "’metacogr»\icib‘n‘ no -es comtemplativo

onvertir 'al 'discente en un usuario

sino practice. lal’ buscar ;

sdecir,

habil ‘del ‘conocimient Sir mas alla de &1.

‘podiia recordarse el triste

A ‘modo referencia

fracaso:i.de ,aquéllos ‘estudiantes de varios lustros en las aulas.

qQue »dé_s'pués»de varios . titulos no saben afrontar el trabajo

diario.

Es frecuente gue, como se expuso al tratar el apartado de
ab.ietivns dentro de los elementos de la di'nactica, los planes de
estudioc no tengan planteados objetivos en esta linea.

Entre las diversas habilidades metacognitivas Qque han
sido identificadas por algunos autores estadn: la prediccibn, la
verificacién., la planificacibn, 1la comprobacién de la realidad,
la supervicidbn. el control de lous esfuer:zos para realizar tareas
intelectuales v la recuperabilidad. (78)

Algunas de las habilidades se esguematizan en el siguiente
cuadro, incluyendo ejemplos de algunas implicaciones en el

orocesn de ensefanza - aprendizaje. -

(987 _cfr., apud., ibidem.. p. 127-132,
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HABILIDADES NETACUUNITIVAJ

Lta hmb111dad de Planeacxbn y uso de
estrategias Ecmaces.‘ .

INCLUYE . - - IMPLICACIONES
o ) EN EL FROCESO DE ENSEMNZA-
APRENDIZAJE
.Dar un enfogue adecuado a .El dpcente ha de hacer un plantea-
los problemas. antes de in- miento adecuado y sustancial del
tentar solucionarlos. tema a tratar. habiendo el mismo-

.Planeacibn y evaluacibn de pensado cbma abardar el tema de
las posibles soluciones, a—- la mejor manera.

‘analizando mas cualitativa

que cuantitativamente los

oroblemas.

.Una representacidtn mads abs~ .M&s gue enumerar los distintos as-—

tracta de la secuencia a se- pectos & tratar de un tema, el do-

guir al aborder wun contenido cente puede concretar las llneas

o problema. ae desarrolleo de un tema, ensefan-
do a sus discentes a hacerlo.

.E:poner las perspectivas de un
tema y por medio de preguntas ha-

- cerlos que refleusionen, sobr2 lo mé
importante a tratar de un conte-—-
nido.

.a habilidad de Control v evaluacibdtn del propio conocimiento

INCLUYE EJEMFLDOS DE IMFLICACIONES
EN EL FROCESO DE ENSEMNZA-
AFRENDIZAJE

.Distinguir los conocimientos .Hacer evaluaciones diagnbsticas.
gue se tieren sobre el tema Y dar a conacer los resulta-
para edificar sobre ello, dos personalmente

Capacidad para decidirr si se Fomentar una actitud de evalua—-

sigue con una estrategia. se cibn para detectar errores en los

modifica o abandona. planteamientos de solucién. Te--—
niendo un equilibrio entre la per
severancia v la flenibilidad,

Fomentar la capacidad para Famentar ejercicios de lectura de
conprender el lenguaje ha—— comprensibn y de comprensibn de
blado v escrito. diAlogos o exposiciones.

rrroponerles a los discentes que
@laboren secusncias causales de
1o escuchado o leido. para justi-
fitar las zonclusiones.

Cacili= horenc

13
[x]

TEY o, apud. cbhtden Dl 1



Esta funcibn evaluadora iesvmuy importante tantu'_qv.ie “l.os

nifos también’necesitan hasta cierto punto-detenerse a repasar el

trabajo realiz elaciones ‘entre 1o que

han aprendida® .. (

B SO el ] Y ici
,";ChandoAun dac .,se_sihn praopicia este

o el’.que se asimile mas su

“contenido, discente . incorpore los nuevos

:t:onctimiien'tos’a‘\ un l:uelﬁ&}icg "er‘n' énnﬁc‘imientns, adquiriendo con
élvlnn‘_ hééjEnﬁ:ién:ia de lo conocido v de sus relaciones con lo
Va'r;\te'i;‘i'm :ﬁent’e conocido, adquiriendo asi un significado mayor.

'Nérkman partiendo de la pregunta "i Que indicios nos sefala
un fracaso temporal ge nuestio procesc de comprensibén 7 o
planteada de otra manera "iDe gque sefales de peligro debemos
estar penaientes zn nuestra metacomprensibn " (101)

Se eupone una iista ge aspectos que llevarian al fracaso si

no se detectarn al intentar comprender un contenido. Los
divide en relaci&n a su esxtensibn.

1.-Respecto a una frase simple:

.Existencia de una palabra desconocida:

.De una arregularidad en la redaccibn que diFiculte_
comprender el significados

.Sentencias nechas por el texto o exponente saobre el
valor del cerntenigo:

19nes incapaces de selrr interpretadas y encontrarse

can Trases smbiglas.

Dgsarrolls cogrativo v Educacibn. p. 190

[SEAE D]
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La seqund

1. tratar. de procesar oraciones

.Falta de relacxbn entre las oraciones va sea por que no la

tiene D pnrque no . se. capte la.relacisn. (102)

g1 el discente es capaz de captar lo anterior al intentar
comprender alga, estard en una posicidn positiva, puesto que
conociendo su posicién podrd ponmer un medio para solucionar el
problema.

For ejemplo al detectar conscientemente que no entiende o
conoce el significado, podra preguntarse o investigar. si es que

en las frases posteriores no se aclara el siagnificado.

Ante las sentencias. frases ambiguas o malas
redacciones el discente ha de considerarlas para las
posteriores inferencias, encontrar o pensar en el sentido que
Ia frase tiene por el contexto o intentar comprender 1la
redaccién al releer el tento o preguntando directamente por
al significado. todo esto respectivamante.

Al detectar frases incoherentes ha de buscar el punto de
vista desde el que se pudo pensar es0 Y ver si es
sblido el planteamiento: si es enposicibn  pedir aclaracibn,
explicacion, etc...

Cuando por el contrario el discente no es capaz de

(102) gfr.. apud.., idem.
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detectar v los aspé&ta; qué':lé impiden la comprensitbn global,
el docente ha de propiciar-‘que‘reflesxionen scbre el argumento
que  sostiene el texto o la exposicisn, pedirles que
localizen las palabras desconocidas, que traten de explicar 1lo
dicho o 1leldo, hacerlos reflexionar con preguntas sobre la
influencia de las sentencias hechas sobre el contenido posterior.

Es decir, cuando el discente no sea capaz de
detectar los aspectos claves para una adecuada comprensibn ha de
explicitarlos directa ] indirectamente por medio de
preguntas, ejercicios. actividades, etc... para que logren
detectarlos, y solucionar el problema de comprensién.

No sblo ésto, sino recordarles con frecuencia las
estrategias, para determinada labor, para que cuando se les
vuelva a presentar el problema, logren solucionarlo.

Se presenta a continuactn un cuadro donde se

esquematiza la importancia del reconccimiento de una habilidad.
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Brown considera como a una habilidad 1 saber reconocer

la utilidad della‘misma.v

Presenténdose:dévforma similar a las anteriores:

NcLuveE IMFLICACIONES EN EL FPROCESO DE
. . ENSEAANZA - AFRENDIZAJE

Retroalimentacidn Dar motivos para desarrollar una
explicita sobre la habilidad o para asimilar un con-
eficacia de la ha- tenido, dancdo a conocer la utili-
bilidad o del con- dad de ella.

tenido,

Es posible que el discente tenga
habilidades poco desarrolladas,

pGr No pensar siguiera que las -
tenga o por considerarltas indti-
les o indiferentes.

{103) efr.., apud.. ioidem. p. 132 y Cecilia Moreno
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metacngnifiva por Nickerson hace

" (..0) a la

referencia no ‘al

:apéciqad”dé'téﬁé

hace referencia a la memoria

eFi:ieﬁtéﬁque»trAE' ila.conciencia 1o que es necesario tener a
la vista en un ﬁcméngo;dada.

"Pgra ] afmaéénér ‘cantenidos se han estudiado tecnicas
como la relacibn con letras. canciones, tonadas, sucesos,
analogos. gr;Ficas etc... o simplemente memoria mecdnica por
repeticibn continua.

Cuando Flavell estudia la memoria, la sitha dentro
de las variables tripartitas, a continuacidn se presenta un

cuadro en el que se 1ncluyen junto con implicaciones para

el proceso de ensefianza - aprendizaje.

{104) apud. ibidem., p.132
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Cuandn‘Fiavell“estudia“lafmehpria. lo hace respecto & las variables

ae lnslambitas:‘lperéunal,'tarea‘y estrategia

"AMBITO. ;. “INCLUYE
“Conocimiento de apti-
itudes .y -limitaciones
de uno mismo y de
los demds.

Personai-

-Capacidad de contro-—
lar las experiencias
inmediatas de la pro-
pia memoria.

Canocer €1 que los
problemas de memoria
se relacionan con la

Tarea

tarea.

Estrategias Conocer las cosas
que se pueden hacer
para influir en el
rendimiento de 1a
memoria.

cfr. apud. Nicherson. S..
a2 & Aptitud Intelectual. p. 133 vy

IMPLICACIONES EN E. FROCESOD
DE ENSERNANZIA - AFRENJIZAJE

El docente ha de dist:nguir en el
mismo y &n su grupo & a capacidad
para aprovecharla o rsrorzarla.

Freguntando frecue-zemente temas
vistos con poca ants<ioridad.

Cuando el docente z:zzZta que un
contenido es dific:. de memorizar
no ha de proponer u~ mecanismo
para ello, sino detectar que no
se ha comprendido 1o squciente.

Captando lo anterior, el docen-
te y el discente han de intentar
entender mejor el ccrtenido como
para: descubrirle maycres rela--—
ciones. Aumentando =1 grado de
intencionalidad y azencibén.

2t al., Ensefar a Fe~=sr. Aspectas

Cecilia Maoreno.
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Se- ha Vhe;c’-ho cuna . diferencia entre el acceso aGaltiple
y el reFle;ivn,

’El” dE‘ acceso my:nlﬁip_l e es aquel‘ que se puede emplear en una
serie de qbntexéns ademas de:.en el que fue almacenada. Aqul
entra en.  juego la capacigad de transferir los conocimientos
antericrmente adquiridos a una nueva situacibn, en este tipo de
acceso es frecuente no saber como se recupero el contenido.

El acceso reflexivo implica su  percepcibn & nivel
cur;sciente, ello exige, el ser capaz de hablar de ese
conocimiento as! como de emplearlo.

Cuando la recepcibin y asimilacibn de un conteniao se ha
hecho con un alto grado de conciencia, propiciado por una
metodologla activa que fomente la reflexibn no por una actividad
sin sentido sino por ser inteligentemente dirigida.

Las preguntas en clase., las intervenciones atirnadas del
profesor, el saber hilar una intervencibn con el tema sin dar
una negativa 1nicial sino procurando entender gue se trata de
aportar, porgue ¥y cémo ha entendido los contenidos.

El docente puede lograr con esto que las exposiciones e
intervenciones sean asimiladas con el maximo nivel de conciencia
lo que favorecer& para su recuperabilidad.

Paodrian mencionarse diversas técnicas para un
ouen almacenamiento. pero no es el momento, lc que se
irtenta sefalar es que del grado de conciencia que tenga el

discente y el docente en el momento de la asimilacibn,



dependers el “que la . persona ~ pueda’. reflexionar . sobre el
contenico internao, tr,aevr". al nkr'-es‘vgnt'e.b las: experiencias pasadas

(elemento ‘constitutivo . de*'1a conciencia y ;prnpi:Sar' un

almacenamiento cbhere‘ht’é. ur;d;ér;éanr, e it;;é'lyu‘si'vbe ‘can  algunas
fn;aﬁéféren:ias ya hechas, por 1las -an)alngiyas descubiertas en el
Contenide anterior en el mnn{éntd del’ reflejo intermc y de la
vivencia de las experiencias pasadas.

A modo de corolario sobre la metacognicibn podria decirse
que el fomento de estas habilidades més que poderse plasmar‘en
objetivos medibles u observables han de ser captadas vy tenidas
presentes por parte del docente. Enumerar una lista de actitudes
@ accicnes en busca de la metacognicibn serta interminable, por
lo que & modo de ejemplo se han intercalado en este apartado
implicacicnres par el proceso de ensedanza — aprendizaje.

Lo que se intentd dejar claro es que la metacagnicibn
requiere. implica Yy busca que el proceso de ensefanza -
aprendizaje se lleve a cabo con el mayor grado de conciencia por
parte ge sus agentes. lo aque repercutird directamente en los
resultados.

Ei binomio conciencia - intencionalidad deja de ser
una carac:aristica feérlca del acto educativo puesto: que se
reclaman v exigen para alcanzar agrandes resultados practicos.

Descuzs de haber analicado el raconamiento vy a las
habilidades que pueden acompafiarlo para hacer de 1los
contenidos algo OGtil para la persona, a continuacibn se
tratara a la solucifn de problemas ~omo A& una tecnica o

metodo gue favorece el ensedfior a pensar,



11.2.3- SOLUCION DE PROBLEMAS '
Cgé\n&d’ s¢ : ) w0l it::ﬁa'\h'ﬁlﬁ‘pi"bbiemas concretos,

: ensam:ento, dirigidos hacia la ejecucibn
de q‘éi:e‘r;mxn da t‘ére'é"iynf.electualmente exzigente" (106)
'\La""habilidad" paréwresolver problemas ha de desarrollarse
desde la infancia, exige pensar. aptrovechar conocimientos
ant'él'iui'es‘echandn mano de la memoria, de la imagipacidbn, dg la
aéocia:xbn. de wna esmerada atencidn para captar las mayores

" relaciones que sean posibles, etc.

En la escueia. por la variedad de contenidos los problemas
que el docente puede plantear son inumerables, por lo que no se
puede proponer una receta a seguir para solucionar situaciones de
aprendizaje.

Fomentar esta nabilidad serd de gran importancia porgque hace
nincapie en la adaptacién al mundo real del discente (107).

Cuando se toma consciencia del mundo en gue se vive, de sus
problemas y posibil:dades. la habilidad de solucionar problemas
ptiede llevar a gque se vea :ad_a mamento y circunstancias como algo
a resolver . camino de la perfeccibn.

El docente que intente plantear as! sus contenidos, si es un
(1Ge6r NICLEFSON..R.S.._Ensefar a Fonsar. Aspectos de l1a_ Aptitud
intelectual. p.8%5

(107 ef PMORENDO, F.C., et_al.., La_Creatividad Como Factor de
la_ Inteilgencia, on {a Creatiwvidad en la Generacibn de los 24,

B. IO




experto en'la matera.-tendré‘heh

problema, que un nc\ ta en e la

~puede _adoptar con 'Faczlxdad una pcstura de 'n'oju al no saber oge

dnnde :"ﬂsah’b_" tal conteqido: =} _rea_:_cvxpnar con indiferencia su
supuesta incapacidad para alcan;ar.talés conclusiones; For lo que
e} ,dn;ente, puede detenerse antes .de dar una solucibn e ar
explicando cbmo llegar a ese punto.

Ante esta forma cabe la posibilidad por parte del discente
de querer mecanizar los pasos mas que irlos razonando e ir
descubrienda las relaciones que se han de seguir para llegar a la
solucidn. Por tanto, se lg ha de enselar a quz sepa caminar y
enfrentar los problemas identificando las estrategias. evitando
descripciones externas de ellas, es decir propiciar en los
discentes el que establezcan ordenadores para manejar la
informacitn., el problema estard en identificar cuales son los
ordenadores adecuados para cada situacibon.

Al referirse a “mecantzar® no se minusvalora el papel que
Juega la memoria para la solucibn de problemas, como se tratd en
la metacognicibn.

Cuando el docente propicia que sea el alumnp el que descubra
el camino. ~las relaciones internas- esta sin duda cultivande una
capacidad cleve del aprendizaje. (109)

(os)
(109

NICKERSOM, R.. S., et al. op. cit.. p.89
J. S.. Desarrolle Cognitivo y Educacién. 5.190
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g1 onai- 'es de gran valor, suesto que

prnpicia"' ‘e MU respeto por sus prop1as

:apé;idadés vp'ar su ‘habilidad  para formular

blenas ‘“alaborar " hip&tesis interesantes vy

razonables,’

‘positi

“Elinicio. de. un,pruhl'ema de conocimiento es el planteamiento

9 'ép ese Sihténta bor parte del docente es inevitable
rs'pg'ézséh‘f:a'}‘;llrvs»"&ié' un’ mode concreto. par lo que se recomienda que
c‘l‘.rlalnrdo el prcﬁlema sea muy complejo se haga un nuevo
plénteamientn intentando verlo desde otra perspectiva. puesto que
1a representacibn del problema. es decir, la perspectiva que se
tiene de el influird en las medidas para resolverlo. Los
discentes han de tenar varias vias para solucionar un oroblema de
conocimiento.

La representaciétn o planteamiento del problema ayuda a
esclarecer una situacilin aparentemente sin salida, al especificar
bajo que aspectos o desde queé puntos de vista se estudiara.

Fara detectar 1lpos su-problemas que componen un problema
principal Nilsson propone dns metodos: el de extensibtn
priaoritaria, en el que se plantean todas las pasib_ilidedes,
ramificande todos los nudoss o por el cantrario. el de
orofundidad prioritaria, en 21 que se siguen sblo algunas ramas
hasta el final antes de elegir otra via RETESS

(110 idem.
{111)_apud. NICKERSON.. R., 3.. gt _al. op cit. p. 93-94
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Es decir. ante un tema de estudinyﬂen'lé pEréqné‘surge 1la

disyuntiva de abordar el tema en sus diversos puntos ‘de’interes o

por el contrario, el de abocars pﬁnta yfpﬁafqﬁd};Aﬂ hasta

inggqtaf asi

agotarlo para postgrior

comprender 1a totalidad.’

En lengua Heurlstida,7dnﬁdeie}kﬁqnpgimiéntu se toma como a
un problema-a suiutidhér,?se;habla de’ hudes, haciendo referencia
a un  punto dé interes que puede solucionar el problema de
conocimiento, y por diversos puntos de intevés se entiende a las
variadas vias de accibn,

De tal forma que ante la mayoria de los problemas -temas— se
pueden presentar inumerables vias de accién., lo que dificultara
la eleccibn ce algunas o €] saker hasta donde profundizar en su
tratamiento. Se2 recomienda detectar primeramente los nudos o
puntos centreliss g un proublema . o determinar la profundidad con
que se abordar&n todos los nudos para reflexionar sobre 1o
obtenido, eligiendo e] que de mayor garantia de exito.

A la tarea oor la que se establecen las reglas y medidas
para poner lim:te a laz vias de accidn e ir evaluando los estados
intermedios. =2 denominan funciones de evaluacibn, (112)

For ejemplo un docente puede poner como fines de evaluacibn,
el llegar a conocer con claridad la naturaleza de varios
conceptos, Dara de ahl partir para analizar ona determil‘!ada
situac1dn.

El criterio sara determinar la via de mayor eficacia es su

112} soud. ibi
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simp}ic!dad.eﬁ Pasos, tiempo vy recursos. No enisten métodos para
determinar ei'moménto en que debe ernarse lé investigacibn. o la
via pcr‘ia quéyée ha'de‘optar. Esta :arenﬁia de métodos formales
haée‘vdéi 'ﬁro;édjm{eﬁto"planteado algb aventuéero y fascinante.
d;ncminénduse, comoc métodos. heuristicos. Esv decir metodos que
sXFveB‘bara‘d;schSEir.'en este caso; para, descubrir los caminos
Agﬁe ‘ilévaB :§: i; ':Qmﬁfansibn de un contenido. For ejemplo, el
daé;;ée;‘@é hiséaria puede plantearse’ inicialmente con sus
al@mhﬁs, identificar con claridad los problemas de una sociedad
cor’n;:r;t‘a‘ para ‘después ver sus repercusiones en otro momento
histérico, sival conclulr las repercusiones no se es aln capaz,
él docente puede explicitarlo y plantear seguir profundizando en
otros nudos para poder concluir las ;'EDEI‘CLISIDHES deseadas.

' La heuristica al abrir innumerables vias de accibn permite ;
ampl‘ia el radio de investigacidna, al na haber sesaladores
e;peclf1cos que indiguen el camino, fomentando la creatividad y
la aplicacitn de experiencias.

Esta forma de trabajar. re;uerira del docente una basta
preparacidn sobre el tema.

Los heuristicos mantienen que en la medida en que se
desarrolle la informitica se podradn localizar procedimientos
eficaces para todo tigo de problemas. Es importante aclarar que
no se pueden enfrentar distintas realidades y por tanto distintos
ccntenidos con la misma metodologia: lo que se prppone es a modo
general y siempre adaptando al ambito especifico de cada ciencia.

Sin embargo las incontables vias de accibn gue la



4‘ema.

cxstxntcs

2 {113

_Newell y 51mon en 17

prescr:ptivn de sutu:ibn de

incluye 1la formulaci:in de una

; onstituye. en parte un proceso

He aquil donde esta la prueba
?}é?a A cabo el razonamiento dedustivo.
ﬁa:i; / atras, es decir verificar los
resultgggé:? (1i4$~'

' . Comprender el problema es distinguir con ::arxqad la
Jiﬁzqénita, los datos, la relacién entre ellos, el astado final
y.‘el inicial y las operaciones que acortan la distanciajg
sugiriendose el elaborar diagramas o graficas para reoresentarlo.

8i la representacittn no propicia soluciones se invita a
farmular de nuevo ese problema. (115).

Fara idear un plan se propone recordar problemas analogos y
“ratar de aplicar la solucibn de 1la misma forma. Pensar unp
poroblema maz conocido pero del mismo tipo, se propone <smbién
simplificar el problema en casos especiales y suastituir las

variables por valores especiricos que faciliten captar o eglaborar

(113) cfr. ibidem. p.76 .
(114) an. ibidew. p. ?6-97
(115) i n.97
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generalizacicnes,” laé'qlie‘>'Abové{.er;im"mentﬁévf se  aplicarin a casos

concretos - para (su el problema sea muy

:dmple_‘io'seﬁ_"'eddr‘rﬂendé ‘dividir @n partes manejables. (11&).

Aunque . Palya se: refirib  especialménte a las matematicas vy

‘propontala ‘aplicaci&n a~las demas ciencias, la postura

quev.Ee ‘propon que‘én la ensedanza de los diversas

conténidos - ‘el docente pueda usar las aportaciones

helristicas ‘p};;r"a‘!' 1a” rébre;entacibn y planteamiento del tema de
estudio. ) '

Si se presenta wun contenido dando posibilidad para que se
afronte por distintos caminos. tanto la ensefanza como el
aprendizaje tendr&dn una asombrosa vitalidad, foment ando la
creatividad y treflesibn,

For 0itimo. para comprobar las soluciones se invita a tratar
de resolver los proolemas de forma distinta o verificar sus
implicaciones (117).

Si se resuelve el problema por otra via y se llega a 1la
misma conclusibn, la certeza dal exito aumenta por . haber
encontrado las estrategias adecuadas, manifestando as! que se ha
aprendidoc a pensar, el profesor podra presentar una fuente
impresa con las implicaciones que buscaba y comprobar entonces
los alumnos gue el resultado es correcto.

Newel y Simon bhan -propuestc una teorla general para la
sclucién de los problemas humanos tambien con el esgquema de las
cuatro etapas de Folya, ellos proponen: para representar un

p.78-100
p. 99
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problems. gue’ se realicen iofeérencias . de. los estados inicial y

Finals chmo se esth en . ese momento 'y cbmu’se;qu'isigra estar. Al

idear el plan se han prjnp,ane‘ soluciones equivalentes

resolviendolas una a Llné~ .o"'displvi los problemas en sub-

endd'

problemas. (118)

Después oe haber: dvardp'u‘rjav‘isxan general de la heuristica,

se intents a:lar'ar;k ue; el é#it‘o ‘dej»un docente no radica en la
aﬁli;yac;bn _idéntiqa ,de: .un pr;bl:eydx‘mienta a diversos contenidos,
s$ino que consistirad en saber qué emplear Yy en que momento
dependienc’a del contenido.

VI‘ndudahlemente por este medio la heuristica explicita el
pr;:)CEsc por el cu&l se enfrentan los problemas, ayudando a que se
realzésn menos al azar y mas racionalmente.

Lo gque m&s s& puedes aplicar v elogiar de la heuristica es el
intento sor representar el problema, los medios o mados variaran
dependiendo del contenido., pero el planteamiento puede adoptarse
con mas facilidad, respetando la naturaleza de cada objeto, los
medios que se emplear&n se seguirin de un estudio detallado del
obieto oe estudio.

L& aérscna no puede saber de gue manera se conocen‘las
cosas antes de haberlas conocido. ni como se conoce cada arden dg
cosas s5ino  dgespuas de conocerlo. For esto la pericia de
estrategiss no puede desvincularse nunca de ‘1a pericia de los
contenidos, va que &l conocer mas un objeto descubres las formas

adecusdas para estudiarlo, profuncizando y ensefando.

(118) _cfr-._apud. ibides. . p.101-104




es'importante’el metoao’para, ensefar a‘pensar. sino

No s&is
interesa a~: favorezcan,. ‘la

también

I11.2.4- La Creatividad.

. El cuarto aspecto a tratar son las actitudes para aprender a
pensar; la creatividad se considera aqui como la principal.

En los Gltimos 20 afos ha sido exhaustivamente investigada y

cabe un gran

promovida en los centros de ensefancza., sin embargo,
riesgo, el que Faure sefala: "La educaci&n tiene el doble podér

de cultivar o de ahogar la creativadad" (11%).

Los acs zspectos gque con frecuencia se tratan al abordar el
: Lo nueve y 1o valioso: insertandose

ividad son:

tema de la cie
sducativo cuando lo descubierto (novedoso) es

en el campc
enriquecedor o positivo o valioso.
El docernte para fomentarla bha oe considerar dos elementos:
azo

la originalidac v la adecuacibn

aseguraca por la capacidad cognoscitiva

La agecuzcisdn estard
real de 1s persona, considerdndose en este &mbito como la:
“{...) captacion activa de las circunstancias

v dazos &n los que &1 hambre entra en contacto

traves de la sensacién en un crimer momento
¥ de la percepcibn, como 1n+ormacibn
uue alcanza el proceso ya intelectivo. (i21)

&

= et al.. _Enzedar a aprender, clave para
p.42

- Fuy
la_Generscidn de los 0.

Creativinad _en
sl. op, c1t. +« pP. 110

O, R.. 8., gt N
et Al., coc. _cit. p. 42

(1197 apu

R

(120) gire.

(1215
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La -basqueda de .la’informac:iin. . su recopilacibn, tratamiento

v astudio bllbevaréf ‘a1 k“eséi.'lbr-xmientn. es 'aqul donde ia actividad

cel docente es

mpm'téiﬂ:’e para ?bménta# 'elz"_;‘ (...) nabito -

l'i(;'il’:lv'e,y una péstura

como’si el .critico siguiera un

'e"l creativo una espontangidad sin

. rigor’lpgico

base racional. E

b '_;El‘conu:i}nientu‘ser‘a:e!,trampolln que permita la creatividad
adecuada .del discente, lo implica, lo necesita, al proporcionar
la adecuacibn. elemento indispensable de la verdadera
creatividad.

ta originalidad o creac:6n personal esta vinculada con la
adecuaci6n, cuando la persona se pregunta acerca de los porques
de lo que canoce, se activa a la mente humana a una apertura mas
intansa hacia nuevos horizontes. Todo ésto es una tarea ardua que

reguiere de esfuerzo., siends ! Fruto de una actitud reflexiva

gropiciada por 21 docencte en el aula de clases.
La persona obtendr& itdeas propias con un sello personal en
cada upo de ellos.

Nickerson serala cuatro componentes de la creatividad,
algunos de ellos pueden fomentearse en el proceso educativo méas

gue otros:"{(...)los cuatro componentes verosimiles de la

(122) 1dem

idem.



qréati?idad:ia%‘cépédidédes 21 estile éngq;tivq;‘las actitudes vy

,las‘estrgteg

Jac e que_men:innan estan: la fluidez
41;k§§é§55€3§ dgldsducir,ideés con rapidez y
'so;tufé, rel on ndo con 1a légica al facilitar el seguir un or-
den, sin embargo por los estudios gque cita, se ha detectado que
ne es:un aspecto que importe mucho. (125)

La capacidad de aéc:iar informacdn con el prcﬁlema a
soilucionar, preguntandose sobre el cémo, por qué, cuindo, para
que etc; puede fomentarse por el docente al iniciar la exposicén
de un nuevo tema.

La intuicibn es la Gltima capacidad que cita, y es la que
facilita al discente a que este atento y a que delimportancia a
las soluciones que se le ocurran sin ningun fundamento.

Por las investigaciones hechas, estas tres capacidades no
tienen una relacibn necesaria con la creatividad, sin embargo el
docente ha de saber propiciarlas en los discentes para que las
usen en los distintos momentaos.

El estilo cognitivo se considera como a los habitos de la
persona al procesar la informacibin., Especialmente vinculado con
la forma de detectar un problema y de representarlo en un
planteamiento., al tamar varios caminos pasindose de uno a otro
segln convenga.

Se piensa que también promueve la creatividad el reservarse
la valoracibn ;ara un momento posterior, lo que facilita hacer

{124) apud.. Nickerson, R.. 5.. gt_al. op. cit. p.111
(125) ec+r., apud., ibidem., p.112-11Z
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ingentos’sin'deﬁeﬁeEéé'pfééipitadaheﬁte. (128)

‘El teréer cbhpcnente sonlas actitudes, harcontinUacibn se
trétarén algunas: : '

“(...) hemos de huir de la actitud cerrada
ante lo problematico. de la actitud de gquien
lo da todo por supuesto. sin ser capaz de ——
ver las dificultades de las soluciones ac——-—
tuales." (127}

Es necesario lograr la ecuanimidad ante 1o complejo para no
optar por el camino facil y probablemente errtneo.

Se ha de evitar también la actitud autosuficiente de quien
intenta simplificar un problema dejando de lado cuestiones que
exigen atencidn. dando asl wna impresibn de seguridad.

Por tanto se debe estimular la flexibilidad, para reconocer
que un problema puede tener mil formas distintas de soluciopar,
teniendo presente que, incluso el método elegido con gran
creatividad en un momento dado. puede wvariar para tomar otro
rumbo mas adecuado.

El docente tiene que vivir aésto., para qua de su ejemplo
aprendan ha cambiar la metodologia si el case lo requiere,
traspasar el contenido, relacionar las preguntas con el tema»
expuesto, etcetera.

Dyer W. W. sedala que:

. “"Si uno cree que s6lo hay una manera ade-
cuada de hacer las cosas,.(...) entonces -

uno carece de espontaneidad. al igual que
de creatividad." (128)

(126) apud., gfr.., ibidem., p.116,117

(127) IBAREZ-MARTIN, J.. Frologo a_Creatividad en 1a Generacidn
de los 90, p.S

(128: apu ARAUJD, F.._et =l.. Ecsedar_a Fensar Clave Fara
Censar, @on_Crzstividad ¢n_la Generacido de los 9¢. p.495
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Fomentar una; agtitud Fle ibl‘e‘ 1bre de l'xgxde:es ante los

otrablemas o asuntns ‘de’la.vida, se cnnv:erte en . ubjetivu del

docente con vistas a la formacxbn ae n dxsl:ents creativa. puede

prcpcnerselo r7m5n _stando npinxones o

apnrtac:nnes dal gr'upn, retnmandu lo expuesto pcrdos discentes e

puestos._antes que el personal,

ku'eatxva ‘estima:la complEJidad,Y ia incertidumbre, disfutando la
E Dt;:rosr como Mackworth por el contrario,
men:iqﬁaﬁ ‘caﬁoi‘céfaéférisﬁica del creativo la necesidad del
orden. (129)
: Una ‘actitud comprometida, perseverante, se considera tambien
necesasi"ia para la creatividad. como tambien la blUsqueda de la
rEtrﬁaiimen:acibn. lo que pcdris zarecer contradictorio con la
espontaneidad, mA&s sin embaraoc no lo es alintentar conocer el
p;recer ajeno y de ahl partir con m&s datos en la mente.

Dentro de estas actitudes cace {ncluir un aspecto vital para
el desarrclio de la creatividad: la imaginacitn: sin la cual no
podrien llevarse a cabo nuevas creeciones.

Los recursos didacticos juegan asl un papel importante en el
procese cz ensefianza - aprendizaje siendo un reflejo de la
cepacidac de imadinacidn. "Asi. 51 el individuo es creativo,

Sodr& 1magivir sistemas nuevos que ls2 permitan progressr.” (130)

[#3 3} apya.. cfr., NICKERSON, 17..S.. et _al.., op. cit, p.118
(130) ARAodY. F.., et _al.. Ensefsr _a_ Fensar, Clave para_ la
creatividac, an Creatividad en la Generacién de los 9¢, p.45
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Marin Ib#ﬁez tompleta esta idea al plantear que:

.- "La.mente creadora se coloca en puntos de vis-—
- ta dispares, avizora posibilidades inumerables
+/ ¥ 'si ‘capan ‘de seleccionar., de entre varias
‘. caminos divergentes, los mas valiosos." (131

La imaéinéélbn posibilita entonces el planteamiento de

diéixn aéfperébéé{ivés sabre un problema, partiendoc de 1o real
coné&;d6,  Eéciéﬁdo inumerables combinaciones que ayudatran a
de;:ubrir ia variedad de vias de accibn,
) Uh}vvkaA:ancéeta en la que coinciden varios autores es la
de: o ;(...) abandonar la postura de inactividad que
it inmoviliza a uno., y optar por actuar, hacer, -
producir, ya que la accibdn es de nuevo otro —-—
' medio seguro para evitar verse arrastrado por
los demas.™ (132)
El docente ha de fomentar aue el discente descubra en cada
situacibn de su vida, una ocasi1bn Unica para superarse.
Coenvirtiendose el g@groceso en algo activo v rico en
experiencias, Tacilitando wvisitas & centros de produccibn vy de
arte para enfrentarse a realidades futuras en las que habran de
oarticipar de forma autébnoma. abierta y eficaz.
Nickerson considera que el cuarto componente de la
creatividad son las estrategias.
fropone como las mds comunes: sacar analoglas, el torbellino
de ideas., blsquedas largas, enumerar a los atributos. someter a

analisis las afirmaciones. especificar los problemas. ouscar

ruavos puntos de vista, etc... (133)

2t at. op. cit. p.lig
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hlqunns de los autores que han tr

baJadn 1=5 estlateglas de

la :yeatxvxdad son: nbert. Daqnall y De Ecﬂay

El Empeﬁa escnlar para alcan’ar pnr dxversas madns. el mayor

numeru de conn:xmzentos, xmpide n diFicult en muchas‘ucasxones.
el pensamxentn :leatxvu. al que E. de Bcno nomina como *lateral’
dnnae no necesa.xamente se ha de ir de una idea a otra de fotrma
urdenada sino donde se impulsa al estudio o captacibn de
inumerables posibildades a apartir de un hecho. (134)

Aunque la creatividad requiere de adecuacibn.,es cierto que
es recomendable romper, cambiar con las maneras frecuentes da
percibir las ideas, para ello E. de Eono sugiere que al darse
cuenta de que se tienpe una idea dominante se distorsione
deliberadamente llevandola a sus extremos. detectando distintes
puntos c2 vista sobre la misma i1dea. (1I33)

El docente puede lleasr al aula planteando un tema de la
Fforma menos esperada por =1 arupo, recogiendo las distintas
aportacicones de los discentes. valor&ndolas e incluyéndclas en el

desarrollo de la clase.

Eiisten pocas investigaciones empiricas en las que se haya

ver:ficado la valides de las estrategias recogidas por Nickerson,
s1n embargo al no haberse comprobado tampoco su ineficacia no se
. .
dejardn de lado.
La ﬁr;mera estrategia sugerida "es la llamada ’busquedas
largas’, la cual se encuentra relacionada con  ls  fluidez
ideacionsl!, proponmendo trabajar con varias vias de

DE BONO. €., £l pensamignto_Lateral., p.119
. apud.. NICHERSON, F..S5.. gt _al., op.cit.. P.119-120

1245
(1350

c
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;cxu:xén.(iyb)

£l do:ente.

se Furmen Varlas

xnvest:gando. 8in embargo
cubr:r més salucxnnes. es probable que por su
més valiosas que la elegida.

es zmpurtante mencionar, gque guien se extiende en

bﬁsquedas largas. de forma intencional, enriquece en gran medida

el panorama de creatividad para la solucién de problemas.

L.a analogla es la segunda estrategia recogida por Nickerson,
seﬁalandn que el razonamiento por &nalogla es un gran medio para
enricuecer €l conocimienta. al mismo tiempo que da flexibilidad
y propicia el trabajo intelectual al establecer vy des:ubri;'
semngjanzas y diferencias. (137}

Louis E. Raths en su libro "Como ensefar a pensar" indica
Qque, cuarndo se pide a los discentss gque realicen comparaciones,
se les coloca ante una situacidn gue requiere pensar. (138)

Se requiere que realicen cuidadosas observaciones de
diferencias y semejanzas sobre objetos, ideas © procesos,
buscando puntos de coincidencia o discordancia.

Evronowski reconoce como cello ae la persona creativa el
razonamiente analdgico y sefala gque los cuerpos cientificos se

van elaborando al ir descubriendo semejanzas ocultas. (139}

fiar a Fensar. p.28 -
1T, 121
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Se puede fomentar/este’ tipo” de ;ézdnamieﬁtus‘:bn”difékenﬁes

contenidos: * Ademas quesa FDMénta”lal:réatividéd;”se”prumueve
una“:dﬁpr : {
ahalagléé,_ “se” ‘den ‘'a conocer

publicament de  todo el grupo.

pefsunéAéfhu yérifiqde>su“validez haciendo generalizaciones y

‘a casos ‘concretds; 1o que permitira detectar la validez

de‘iés{éhalogias.

Osborn propone la estrategia de “torbellino de ideas’” como
medio para solucionar problemas por parte de un grupo, elaborando
una larga lista de vias de accibn, propiciando el que los
participantes propongan, tomando & las ideas de otros como
puntos de apoyo para sus contrucciones. (1400

Aunque podria parecer que la creatividad se fomenta siempre
en los centros de ensefanza, no es asi, ya que en ocasiones las
iceas generadas por otros son de poca calidad, por lo que es
recomendable trabajar primeroc por separada y después comunicar
las ideas. Fodrla decirse que la eficacia de la estrategia
depende m&s de las caracteristicas de cada participante que de la
eastrategia en si, sin embargo no ha de desefharse totalmente.

El docente puede favorecer el gue las ideas sean de calidad
exponiendo antes las ideas centrales o habiendo invitado a la

investigacion del tema.

€140y cfr.,_apud.. idem.
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Desglcsaﬁns‘los cuatro posibles elementos de la creatividad.
se selala ﬁue las actitudes parecen. ger las més 1importantes,
puesto que p:edispnnen para una a:tuacibn con miras amplias en el
prucesu d;» ensEnan- - aprendizaje, fomentando directa o
indirsctamente el ensefiar a pensar.

Camo bien EEnalb Faure (vid supra. p. } 1a labor educativa

Dycultxvar la creatividad, ahogarla por indiferencia

puedEVahqgg

mgcéni:écibh: El cultivo dependerd de la destreza del docente

.Eéﬁgfftque :apé:idades. estilos, actitudes y estrategias
’ é@plear En eada momento del proceso de ensefianza - aprendizaje.

hna metodologia que responda a lo planteado en este apartado

de.la creatividad podria tener como caracterlsticas:

spreparar para la vida s

el trabajo en grupos. propiciando la participacibn

- fomento de flenibilidad. originalidad, abstraccibn de ideas
do minantes y apertura R

-propiciar una actitud critica, de iniciativa y de
responsabilidad )

ractitud de orientacibn por parte del docente, mas que de
informador ’

-propiciar la investigacibn y a:{itudes anticonformistas

ravaluar mas el proceso que el producto

-aplicacibn de tecnicas agrupales. resolucibn de casos
practicos e interpretacibn de textos

-propiciar una actitud productiva, ensefando a valorar y
discernir los datos que se reciben

-procuarande hacer de los contenidos algo significativo,



f94- .

considerando las diFeréhciaS”iﬁhividuélgs/de*lds'discénté.(l41)

Estas caracterlsticgs l“han de acompadar-a -un proéréﬁa que
busque el ensefiar é>pensSF;:bre§éﬁtandﬁse ia c;eééividéd ;Emb a
el elemento en el gue unfmundu cambiante armoniza in:subjetivn Y
lo objetivo, 16 necesario’y 1o libre. la sensibilidad y 1la
iﬁteligen:ia. Metas que “todo docente deberta buscar de forma
consciente vy oeliberada.

En esta investigacibn se considera importante la conjugacitn
de los aspectos tebrico -~ pr&ctico de la educacitdn, por derivarse
de ‘ la ciencia pedagbgica cuya naturaleza incluye ambas
vertientes.

Se trata que del marco tedrico se deriven aplicaciones

cohetrentes, concretadas en la gula del educador: los programas.

I11.3- Programas de Estudioc Dirigidos al Ensefar a

Pensar

[.as tres Ultimas areas tratadas: Metacognicibn, Solucidn de
problemas y Creatividad son suceptibles de ensedanza, la novedad
de las investigaciones emplricas no permite dar generalizaciones.
sin embargo al no pgarscer contenidos inGtiles, sino por el
contrario, su beneficio se ha ido mostrando poco a poeco.

El intento de solucxcna; oroblemas valiendose de los
heurizticos. ha de ir acompafado de conocimientos metacognitives
para saber en que ocasidtn se han de aplicar las socluciones y

conocer 2] grado de dominio de un tema, como para proponer

(141) cfr ARAUID. . M.J., et _al. Ensefar _a Aprender, Clave Para
la Creatividad, en Creatividad en la Generacifn _de los 90, p. 46—
+7
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5n1u:1Dne= r:esgosas. El cultivu de las a:txtudes LY habxlidades

ha de4equ111brarse cn +laacapac1dad

~1ns programas . y

‘los programas e

-Enfnque de opera:iunes cngnitxvas‘—

Centr;dus en la ensed, nza de habxlxdades o procesos cognitivos

basicos:

.FPrograma de enriquecimiento instrumentals
+Programa de la estructura del intelecto;
.Praograma "La ciencia... un enfogque del proceso":
.Programa "Fensar-sobre":

.Frograma "€1 BASICS":

".El proyecto inteligencia"

2.~ Enfoque de orientacidn Heuristica.-

En el Qque se resalta de importancia de meétodos explicitos
aplicables a diferentes tareas cognitivas, enseﬁ;ndose sin un
contenido academico:

.Patrones de solucibn de problemass

.Estrategia directiva de la heuristica de Schoenfeld
. Prograna "Un practicum en el pensamiento":
.Proyecto de estudiocs cognitivos de Whimbey y Loechhead:
.Froarama del pensamiento productivo:

-Frogrema lsteral vy el Froarama CORT:



~96~
Z.~ Enfogue del pensamiento Fcrmal;r

Promoviendo . el - ‘apenétivo . formal con contenidos

escolares: .

k.Progra@a_ el desarrollo de los procesos

qhétractqsk

dé.lés;habilidades de razonamiento

nsoréib para el programa de direccisn vy

}éérrnllo de habilidades):

; (Ténsibn en el programa de razonamiento
.Programa DORIS (Desarrollo del raconamiento en la ciencials

4.~ Enfogue del lenguaje.-

Haciernco énfasis en las habilidades de manipulacibn simbblica:
.El lenguaje en el pensamiento y la accions

.La escritura como una ocasidn para PERsars:

JLa sscritura como medio para pensar:

.Llogo v &l pensamierts procesal.

S.- Enfoque del "Fensar sobre el pensamiento”.-
Cantrandose en el pensamiento como objeto de estudio:

«Programa e filosofias para niRos . .
'

.La anatomia del argumnento;

.Habilicgsoes motacognitivas; (142)
(a2 HICEERSG b, v ot aly wp. cit. Be 1I-13, 173-174.
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Algunos de 105 prngramas y estudxos men::cné\uns ya se han

El con otros dos se a
abi lﬁda:.:ies ‘del’ ‘Pensamiento, aplicandose

Fias’ del ‘Tecnolbgi:n de Monterrey

cnmo asxgnatura :Centro. Escolar Yaocalli como cutrso

auxxhar por las tardes.'

Fara = terminar el capltule se mencionarin aspectos
importantes gque el realismo aporta y que han de tenerse en

cuenta.
I1.4- Cognoscitivismo y Realismo

En este trabaljo se bhace especial referencia a la corriente
del cognoscitivismo por considerarse la teorfia que mas ha
apartado al campo ael conocimiento, en el primer capltulo los
autores manejados fueron del realismo. y para conciliar este
trabajo se hard un breve analisis sobre conceptos realistas, que

es importante mantener.
1I.4.1- La persona

£1 =zer humano sujeto de estudio de la pedagogia en el
realismo se considera con una concepcidn mas amplia que dentro

gzl tangoscitivisme.
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El objeto de estudio de ia pedagogia:ég'ei“hbﬁﬁfé ;(;..)en
cuanto pcsegdnr de razgos suceptibles de hcdi?iqa;ibn‘ynluhtSFia.
gue pueden intervenir en‘éu’pérFec:jbnéhientG;1ﬁ€é&é£dnai;" €143)
Como Eé'puede,ver‘ef‘a:ﬁc‘hum&nn es. voluntario; elemento que no
‘es muy enpliciﬁ§dd.en la“ﬁsiﬁolcgla cognoéditivista. Voluntad que

respecto’ al’’acto educativo es vital ya que encuadra a uno de sus

dos elementos: la intencionalidaz.

".No es’el” hombre ‘manejado y predeterminado .como sugieren los
:Dndukti;tas; ni- sblo el hombre racional que el cognoscitivismo

~con5idéré;‘dbnde racional y mental parece que se identifican como
si_FQéSé'suvunica manifestacibn. EiI hombre, la persona con toda
su riqueza interior, con inteligencia y voluntad libre, en busca
de su perfeccion por medio de la accibn.

La persona siendoc un compuesic de materia vy espiritu como lo
muestran con claridad los tr=zs elementos distintos gque el
realismo mantiente respecto al conocimiento: el sujeto que
conoce. el objeto a conocer v el acto mismo del conocimiento.
mediante 2] cual el objeto pass & zer conocido porr el sujeto.

Con frecusncia en el cognoscitivismo parece que se
identifican el swieto con 28I actoc © al objeto con el acto,
dependiendo a que le den mas efasis.

Ambas corrientes son positivas y no se llegan a considerar
contracictorias. el realismo m&s nace enfasis en el gue conoce y
el cognoscitivismo en el cama., Fodria decirse que son

complementarias.

(14=) GARCIA H0OZ Victor.. [cincipigs de Fedagoala Sistematica. .

BT
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I11.4.2.- Psicologla Educativa

En el realismo su nbjetov dé estudio no se restringe al-
cono;imieptn sino gue va mds alla: "(...) problemas de conducta,
prqblemés‘qe_aptendi:aje v prcblemas'de’personalidad" (144)

vJEsta v?;ibn triple.de la educacibn aofrece una concepcibn de
unidad. o

', Nér_PuéqE"deléﬂ de mencionarse en fundamento o ideal del
Eugﬁﬁsdifivismu para algunos autores:

FRAXIS= Fensamiento Critico
Accibn Creadora

TR

- Con. esto se podrian defender aludiendo a su concepcifn de

unidad, sin embargs los Factores incluidos siempre tienen

relacidbn con el pensamiento como eje unificador. dejando un poco
de lado la voluntad , libertad.

Este mismo madelo puede retormarse y ser ideal educativo,

enriqueciendolo en el aspecto volitivo.
11.4.3. Fines

Fara el realismo ensefiar a pensar tiene por objetivo Gltimo
el facilitarle al hombre alcanzar la verdad, teniendo ésto
consecuencias Y cositivas. como su respuasta de accibn
perfectiva.

En el cogncscativismo sera 1llegar a estructurar

correctamente los pensamientos, para algunos serd conscientizar

Plgdy itdem.. p. 110



sobre  alguna:-realidad ¥ para.otros  resolver problemas

Dréctxcos.ipare’otros manipular ;a_realidad; para otrps adaptarse

1canzar?la’verdad.
impTi:aTel‘adecuarse a la realidad y no dejando

Estd:ehfseghndn,térmihd por el riesgo de caer en el inmanentismo.
11.4.4, EL Conocimiento

La operacitn de la concepcibn o abstraccibn es considerada
por el cognoscitivismo de la siguiente manera "(...) aprender las
propiedades definitorias de una clase de objetos funcionalmente
equivalentes y usar la presencia dé esas propilzdades definitorias
como base para inferir aue un nueva objeto encontrado p&rtenece o
no a dicha clase." (145)

En el realismo de aloguna manera se acepta lo mismo aungue
sin acentu:sr tanta la funcionalidad, sin embargo la diferencia
entre las doz= mosturas radica principalmente en que los
cognoscitivistas afirman que la realidad que una persona “(...)
Expérimenta psicoltgicamente. se relaciona s6lo de modo indirecto

con las propisdades fisicas de su ambiente y con sus correlatos

sensoriales. {(146) afirmando entonces que la idea o concepto que
la persona adguiere es una simplificacibn abstracta y

generalizada “(...) de los hechos reales del mundo fisico a los

UNER J.5., Desarroll coghstivo vy aoucacibn.. p. 26
SUBEL.._et al.. Fsicologia deo la sducscidbn.., p. B2

145) 6l
{146 A
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cuales :se- refieren

vy deilas ewperiencias conscientas y reales

colar en el primer capitulo,

.alguncs .caminos que o puedan

fomentar::

‘Habiando' - hecho este sencillo analisis sobre aspectos
impc!’r%ta’ntes .en los cuales se enfrentan cognoscitivismo y
realismo, se especifica que no es el objeto de este trabajo de
investicacibn el distinguir sus puntos convergentes. solamente
mencionarleos y dejar claro que se es consciente de los puntos

acontrados v de la dificultad de reencrontrar ambas teorias.
A continuaci6n se tratard al sujeto de la investigacibn (el

docente) encuadrado en su nivel educativo: la ensefanza media

superior v a el adolescente como su objeto.

(147) _idem.



ITXITI.-— EN BUSCA DE LA REFLEXION
EN LA ENSERANZA MEDIA SUFERIOR
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ITI.—EN BUSCA DE LA
REFLEXIOIN,

EN LA ESERANZA MEDIAS
SUFERIOR

Eﬁ;eﬁar 4 pensar, se ha planteado en este trabajo como un
objetive fundamnetal de todo centro de ensedanza.

En este capitulo se presentara mas detenidamente al sujeto
al :ua;'se diéige la investigacibn: docentes de enseRanza media
superior, Yy .se tratara brevemente a el objeto las

adolescentes.

I11.1- Educacién Media Superior

Despueés de teminar la secundaria, el adolescente que desea
contipuar con sus estudios se enfrenta a tres opciones en nuestro
pais:

1- Estudios propedeuticos
2- Estudios tecnolégicos—terminales
3~ Bivalentes

En los propedeGticos se incluyen
Los colegios de bachilleres, preparatorias federales por
cooperacitn, bachilleratos pedagbgicos Yy estatales, los
incorporades y leos bachilleratos de las universides. ’

En los terminales:
El Colegioc FProfesional Técnico, Centros de Estudios
Tecnolbgicos Industriales y de Servicios (CETIS), Centro de

Ensefanza Teécnica Industrial (CETI).



En los.bivalentes:

Centros = de 'Bachillerato . Técnicoi Industrial’ 'y de Servicios,

Centr_'os de )Baz:hvilléraf;n-’ 'Ir'écr')»ol:b‘g‘:’ Agrﬁpecuario, Centro de
Estudios Tecnolégices del ‘Mar v el Bachillarato de los Institutos
Tecnolégicas. (148) R

‘ LQ variedad de‘.mc&aiidades >Eespande a las distintas
ne:ésidades pnr; las que ha cruzado el pais. Las opciones
terminales (tecnolbgicas) manifiestan la necesidad econdmica de
la sociedad mexicana, participando desde la adolescencia en la
fuerza de trabajo, Dentro de la opcitn propedéutica se localizan
las preparatorias particulares incorporadas, en este trabajo se
trataran a las incorporadas a la Universidad Nacional Autbnoma de’
Mexico,

Es enriquecedor mencionar someramente la situacién
educativa nacional respecto  a este nivel: el diagnbstico
presantado por el Frograma Nacional para la Modernizacion
Educativa de 1989 aportb datos serios e importantes para
considerarse.

.Datos relevantes del diagnbtico:

En el aRo escolar 1988-198%9 la matricula escolar en este nivel
fue de 2,070,000 alumnos, se atendieron asi el 5%9.74 en el
bachillerato propedeutico, el 20.7% en el tarminal y el 19.&% en
el bivalente. Aparte de 236,000 en modalidad abierta, de los
cuales sblo 4,000 acudieron al tecnoldgico, los demés al

{148) cfr., FODER EJECUTIVO FEDERAL, ‘rograma a a
Moderpizacion Educativa 1789~ 1994, p.107



-104-

propedéutico. En el mismo dncument;:‘bj: aei .reconoce gque de los
matriculados sé esperaba una eficiencia terminal de sblo el 56%
(149)

Hablar de cantidad es dificil por considerarse en algunas
ocasiones poco veraces las ciFraB.\sin ambargo respecto a la
calidad es mas facil comprobar la verdad: preparacibn
insuficiente.

Por iniciativa de la Revista Nexos &% aplicaron exémenes
nacionales (1990) obteniendo datos escalofriantes resgpecto a lais
calificaciones tanto de primaria como de secundaria, en esta
Gltima (antecedente prbximo a la preparataria) se obtuvieron como
resultado nacional los siguientes promedios:

-~ ESPAMOls o+ « ¢ o » o s & 5

- Matematicas., . . . . . . 3.47
- Ciencias Sociales. . . . 4.01
- Ciencias Naturales. . . .3.4

PROMEDIO NACIONAL. . . . 3.97

El promedia  fué ligeramente mayor en las = escuelas
particulares -4.58- que en las federalas -3.93~ y poco mayor en
el turno matutino -4.02- que en el turno diurno -3.80-. Los
autores de este estudio atribuyen estos resultados a las
deficiencias del sistema escolar, en concreto a los
docentes. (150) N

Interesa considerar estos datos ya que son los alumnos de la

(149) _cfr., ibidem. p.108
{150} Revista Nexos., No. 142, junio de 1991, p. 33-44
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secundaria’’los que‘al llegar a 1a preparatoria se encuentran en
una ‘situacidon dramatica.’

) El bajo nivel académico y un curriculum lejano que no
responde ni se adecua a sus necesidades, son causa directa de la
baja eficiencia terminal (56%) de los dicentes, que ilusionados
ingresan en la preparatoria.

Por las deficiencias evidentes en este nivel se considera
oportunc concretar un sistema de equivalen:i;s en la acreditacibn
de conocimientos, mayor preparacibn psicopedagbgica de los
docentes y lograr un curriculum que responda a la unidad de los
conoeimientos entre si, de los conocimientos con la vida y a las
estructuras cangnitivas del discente.

Este afan de unificar se desprende de 1a unidad del
conocimiento mismo, considerands las distinas ciencias como
partes de un todo. donde se deduce que todas las ciencias tienen
entre sl intimas relaciones (i151) que han de descubrirse y
considerarse al elaborar el curriculum de 1la preparatoria, no
sblo para alcanzar la verdad que ha de ser fin comlin, sino
también para ensefar con esta perspectiva, donde la blusqueda de
relaciones “"(...) llega a formar un hdbito de estudio y reflexibn
que dura toda la vida y cuyos frutos principales son la 11ba?tad.
la objetividad, la calma, la sabidurla." (152)

Frutos que indudablemente desea alcanzar y qgue la opecién
propedéutica anhela en la teoria, al intentar dar una base de

(151)_gfr., apud., GARCIA HOZ. V.. Pedagoglia Vigible \

Invisible. p.47
(152) ibidem.. p.4S.46
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conocimientos que prepara para estudios posteriores Y
principalmente buscando buscar estudiantes con capacidad de
reflexién, de estructurar la informacidn y responcera a las
espectativas de la vida laboral, social, personal, etc.

Como su mismo nombre lo indica su objetivo es preparar al
discente, que mejor que con esta vision de unidad que tan
positivos frutos propicia.

Aungue cada modalidad se distinga por algo, todas han de
pus:ar con rectitud el desarrollo integral de sus educandos en la
medida de lo pbsible.

En esta investigacibn se ha elegido a la opcibn propedéutica
considerando que sus contenidos, actuales pueden ser medio para
propiciar la reflexibn, ensedando a pensar, objetc de otra
investigacion seria unificar los contenidos para estructuralmente
ocasionar la reflexibn, por ahora esta investigacibn se limita a
metodologias que em ausencia de estructuras puedan colaborar
positivamente.

Se toma como muestra a las preparatorias particulares
incorporadas a la Universidad Nacional Auténoma de Mexico, en el
Distrite Federal, ®sin embargo por desprenderse de la Escuela
Nacional Freparatoria, se mencionar& un breve marco nistorice que

situa @n los objetivos fundacionales.

II11.1.1., Escuela Nacional Freparatoria

Las preparatorias incorporadas a la Universidad Nacional
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Autdnoma de:Mexico-son “la -continuacibn del sistema de la Escuela
Na;ianaerreparatoria; dus;Fﬁe la primera opcion de éste nivel
educativo.

. 8e fundod en 1867Apar_6abino Barreda, retomando el espiritu

pcsitivista . de bom;g;, Iniciando con el lema: 'Amor, orden y
progresé.':Comenzaﬁdobsus-laharas en el antiguo edificio de San
Ildelfonso (153)
’ ‘,VNé:e;.con la:Ley Organica de la Instruccibn Pdablica del
Distrito Federal, promulgada por Juarez el 2 de diciembre de
1867" (154) El1 proyecto inicial comenzon sélo en al Distrito
Federal, a partir de 1948 se extendi® a la provincia.

Gabino Barreda sefialo desde su inicio los objetivos que la
regirian:

-~Encauzar hacia las carreras profesionales

-Preparar para la vida, haciendo de los discentes

hombres Otiles a sl mismos, a la sociedad y a la patria. (135)

Si bien, la inspiracitn liberal marco wuna linea en la
educacion gue en ella se impartla, es importante reconacer la
valia de la institucién que comenzaba. Actualmente es la
modalidad que mas jévenes eligen en nuestro palis, si no en los
nueve planteles del Distrito Federal, si en las inumerables
preparatorias particulares incorporadas a la Universidad Nacional
Autdnoma de México bajo este regimen en todo el pals.

(153) _cfr.. LEMOINE, E.., Efemerides _de scuel Nicional

Preparatoria, p. 9-11
(154) ibideam.. p.%?
(183) ¢gfr.. ibidem.. p. 11t




. -108-

III.1.2.“Ela‘n;de,vVE‘st!:lldi"u‘sv‘ e

siguiieﬁc{o‘;41a‘-vd;F.Yivn#cibn ’cieyrcurriculum o curricula de Fray
"v(...) séké‘“ Ig“ex;;re»s‘ibn‘ sistemitica de la ensedanza que se
proyecta bparaiun tiéhpu determinado, como sistema consistente con
varios grados, con la finalidad de la preparacidbn optima de la
realizacion y de la evaluacibn de la enselanza." (156)

Se puede decir que en las preparatorias incorporadas el
curriculum general de la Universidad Nacional Auténoma de México
se propone aplicar de forma particular y préxima gracias al
profesor como operador y estructurador y al alumno coml'a
realizador. (157}

Parte del curriculum serd el escueto plan de estudios que a
continuacion se presenta, incluyendo un tiempo de tres afos, con
una lbgica y consistencia dudosa para algunos docentes, pero al
£in y al cabo un curriculum que el docente completa y vitaliza
personalmente.

Es positivo que se deje un marco de 'part:icipacibn al docente
en el curriculum, el problema surge cuando su escasa preparacibn
se lo dificulta,

Si bien no se cropane plantear un nuevo curriculum, svi
preparar al docente para gque pueda participar de la forma més
positiva, propiciando el que los discentes aprendan a pensar.

Se maneja en un tiempo de tres afos (& semestres) en el
altimo se tienen seis Aareas preparando para la futura eleccibn,
T1S6) apud.. GARCIA HOZ, V., La Practica de la Educacién

Eersonalizada., p. 9!
(137) gfr., idem.



-109-

PRIMER AMO:

Natemé;icés v

Fisica II

Hi;tor:é Universal

Geografia

Lengua y Literatura Espafiolas

Logica

Dibujo de imitacibn

Lengua extranjera

SEGUNDO AfO:

Matematicas V

Quimica I1I

Biolegia

Anatomia. fisiologla e higiene

Historia de México

Etimologia Grecolatinas

Etica ’

Lengua extrajera

TERCER ARO:

Tronco comlUn integrado por:
Psicologia
Literatura Méxicana
Nociones de Derecho
Literatufa Universal

Lengua extranjera

e Ibercamericana

en México
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Area I.Dien:iés~Fisicnmatemétiéas;,

.}’Nateﬁéki;as'Vf

Dibujo Copstructiva’ .

Area I1I Cien:iésﬁou{ﬁitu biolagicas:

M émégi:és~
ZBiolegia f1 . Lo
L S ‘ Fistea.lIT
Quimica III
Area 1Il Disciplinas Econmico-administrativas:
Matematicas VI
Sociologlia
) Geografia econdmica
vArea IV Disciplinas sociales
Historia de las doctrinas filosbficas
Sociologia
Historia de la cultura
Area V Humanidades clasicas:
Historia de las doctrinas filosbficas
Griego ¥y latin

Esteticas

En la E£scuela Nacional Freparatoria se piden aparte dos
materias optativas para el area V y una para las demis. Las

incorporadas cubren este plan de estudios y ademés lo enriquecen
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incluyqnqokatras asignaturas a su libre eleccidn dependiendo de

lalfiloén¥}éf e 1a es:uela. de las . peticiones de los padres de
,dis:entes, de los docentes etc.

men:ionado sumeramente lo que 1a preparatoria

prnpedeutxca busca; sus deFi:ien:ias mas acuciantes y el plan de
estudlos de 1a Unxversidad Nacional Autbnoma de Meéxico que han de
seguir quienes se incorporen a ella. Interesa recalcar 1la
importancia de un curriculum gque abierta y estrictamente

favorezca el ensefan a pensar,

IlI1.2 El Docente

El docente de preparatoria -~sujeto de este trabajo de
investigacion~ es normalmente el que enfrenta Jjunto con el
discente. el gproceso de ensedanta-aprendizaje, en quien esta
puesta la confianza de la institucidén y de los padres

El capel del docente se considera de suma importancia por
depender de &1 la formacibn de las futuras generaciones, sin
embargo es comunmente minusvalorado.

"{,..) en nuestra sociedad la profesidbn del educador no ha
alcanzado aln el status normal al que tiene derecho en la escala
de los valeores intelectuales (...) (158

Tadavia en los pueblos, la figura del ’'maestro’ inspira
respeto, sin embargo en las grandes urbes de nuestro pals el
docente es juzgado como el profesiomal -si acaso— que no pudiendo

haber hecho otra cosa decide dedicar su tiempo a transmitir

Jean, I'sicolooia y Fedacogia. p.18

(130)




informacién a nifos.o a’. jbvenes.
Sin. émbargo. es

-otras émﬁitds

1aAedﬁ§aE§§nA

Hablér-delpaca calidad en 'la educacibn es hacer referencia
ihmeqiaﬁ; a . la a:tiv;aad ‘de - los  docentes, y con facilidad se
puede. establecer 1la condicional: ’si los docentes mejoran la
calidad de su ensedanza, entonces el nivel educative del pals
mejorara’.

Sin meterse en el origen y consecuencias del problema
aducativo, es faci{l sefalar gue la misién del docente es de tal
importancia Yy magnitud que requiere y exige la debida
oreparacibn, capacitacibn y actualizac:én, no solo en el campo de
los contenidos, sino tambien en lo relacionado a los fines que
han de buscar y los medios gque pueden emplear para alcanzarlos.

La eficacia del acto didactico se garantiza con la activa
operatividad del arte docente, la cual se alcanza al entrelazarse
arménicamente la personalidad del docente con el wmétodo vy
objetivo. (159)

Podrian mencionarse como caracteristicas de una personalidad
docente adecuada: la flexibilidad. la intuicién para detectar
necesidades, la observacién, el ser resuelto pero ponderado,
comunicativo, agradable y afectivo, adaptable, ordenado, etc. El

nivel que se maneja, exige especialmente coherencia, testimonio

(189) gfr., TITONE, FR.. Motodologia Lidactica., p.672



de

llena

;teflsfi:és de la personalidad
ﬁeﬁéionddas B qdéeﬁﬁé' éi dé' énntﬁr :bn un dominio sobre los
cénfe aaéf’bdﬁfuéa“preparacibn psicolégica sobre el discente y
_con ﬁ;bi!idades didacticas.

“7 'El”'método '@ 1a teécnica con la cual se ha de armonizar la
personalidad del docente, es el medio, el instrumento. para
garantizar la maxima eficiencia de la ensefanza.

La pregunta de {deudl es el meétodo mejor? no puede
responderse diciendo que el tradicional o el activo, la
guperiencia docente indica que se utilizan ambos dependiendo del
mamento, grupao, contenido, circunstancias especificas, etc.
aunque se pueda distinguir la postura general que cada docente
sigue.

El arte del docente radicard en emplear lo mas adecuado en
el momento concreto.

Antiguamente se consideraba como Unico requisito para un
docente, el dominio de su materia, con el tiempo “(,..) las
exigencias en la preparacidn de maestros se fuerbn haciendo mas
complicadas." (140) [

Actualmente un profesor debe de tener una preparacibn

completa en tres categorias:

{1&83)  apud.. BGARCIA HOZ, V., La_Practica de la Eduycacibn
Fersonaljzada, p. 89
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v - Canocimiento de jla vmé\teri_a dL{é'débé ansekar

- l:nrjm:lrﬁiéﬁ o 2 fu'ndaméntavlf

< Congeimiento’ practico “de 1os medios y materiales gque

puede.dgvivii;:ar. !
R E‘i»ébnocxhi_ah}:o‘ds' ia materia implica un dominio sobre las
relaéianreis internas del contenido y con las demas ciencias,

“El vconocimiento pedagbgico incluye las nociones béasicas
sobre la educacibn, el sentido "de unidad y diversidad en el
proceso educativo, comprender y conocer al educandeo ete,

La tercera categoria hace referencia al conocimiento
didactico que se ha de poseer y a la correspondiente capacidad
del docente para presentar y plantear el contenido de\Fm'ma
clara, logica y estimulante para despertar en el discente el afan
por aprender, por descubrir, por resolver, por aplicar, etc.
(162}

Si la institucibn escolar tiene planteado como fin el
ensefar a pensar, pucede realizar diversas actividades una de
ellas serd justificar al cuerpo docente dicha finalidad para
posteriormente dar conocimientos técnicos, metodolbgicos sobre el
cémo iograrlo y asi propiciar el logro del fin.

El‘ docente es elemento basito para esta modalidad de la
ensefanza media superior y su preparacibn serd el requisito
indispensable para el logrv de los fines institucicnales respecto
a los discentes.

(141) idem.
(lo2) iddem,
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Ambos in,vc:lu(:radbs .en‘él acto educativo, donde cada uno ha
dsyapylyicavl"técriv!‘cas concretas y propias, aunque cabe aclarar que
el docente .al ser -el. .primer  responsable a de seleccionar las
'técﬁiéaa que considere convenientes, sin aniquilar el
protaganismo del .estudiante, ya que es el que da sentido a todo
el proceso edu:ativni {1563)

En el caplitulo I se menciond la naturaleza del actu
educativo, agul se afirma la necesidad de la participacibn del
docente y discente en dicho acto, cada wno con un matiz propio:
"El estudiante realiza la educacidbn come causa eficlente, el
profesor interviene en el proceso educativo como factaor
coadyuvante.” (164)

Intervencidn docente gue se Jjustifia por la bisqueda de un
mayor graco de conciencia en el discente, que propicie su acto
educativo.

Esta investigacibn dirigida a los docentes intenta dar
conocimientos pedagogicos fundamentales al estudiar el acto
educativo y Fines licitos que lo propicieny y una ligera visién

sobre el discente del nivel en cuestion.

11I.3 El Discente Adolescente

El adolescente es el sujeto que comunmente cursa
preparateria, sl es que empezt a los seis o siete afos la

primaria, a los doce o trece la secundaria y a los quince o

T163) gir..ibidem. p.B&
(164) idam,
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dieciséis' afos de edad.la preparatoria

La pélabra»iadcféscencia.~prnvisné del “(...) verbo latino

adolescere, | que’ significa  crecer’ o ‘crecer hacia la madurez.®

(165)

Gerardo ~Castillo 1a°7 entiende como"(...) a un complejo
praceso de maduracibn persona, como una etapa de inmadurez en
busca de la madurez propia de la edad adulta.' (166)

No se ha de entender el término de inmadurez como a algo
payorativo puesto que no se refiere a lo que'deberia estar y no
esta, sino a la inmadurez del estreno, del inicio de una serie de
aspectos que comienzan a surgir.

Fodrlan sefalarse tres objetivos como a los fines que
persigue el adolescente en su huevo caminar:

"(.,,.)1a zonguista de la madure:z entendida
come personalidad responsable; el logro de

la independencia (pensar, decidir y actuar
con iniciativa personal) y la realizacioén

de la mismidad o cualidad de ser uno misma,

de tener una existencia independiente y -
personal. de ser en definitiva persona.”" (147)

Los autores mas gue definirla la han descrito como una etapa
evolutiva posterior a la nifez y anterior a la Juventud.
Caracterizandose por el crecimiento de los distintos smbitos de
la persons, en busca del equilibric, de la independencia, de la

autonomia, potenciancose capacidades jamids insospechadas.

(1465) HURLOCK., E.. E.. Fsicologia de la Adolescencia, p.1S
(166) CASTILLO, G.._Los Adolescentes vy sus Froblemas. p. 42
(1470 apuz., idem.




l117-

1 Divisién - de 1a Adolescencia’

La 1éag¥eé¢§né{a »Fg@ﬂn' Haee Pckyiabérca .de ins trece a ‘los
diét;uchovééus:en iés‘mujéfeéby,ﬁéylns catorce a los dieciocho en
los hombres, - con una_;;!néé ‘divisoria a los diecisiete aRos.
Déanmihandc a la pFﬁmera‘etspa como adolescencia inicial y a la
segunda come final., (168)

Comunmente se ha dividido en tres etapas: inicial
(pubertad), media Yy final. Algunos autores como Hurlock
consideran a la pubertad como a otra etapa que coincide con la
niffez en sus dos primeros afios y con la adolescencia sus dos
Gltimos, caracterlizandose por los cambios sexuales. (169

Adolescencia inicial (pubertad)

Estudiando la pubertad como adolescencia inicial, G.
Castillo especifica los afios que la comprenden: de los once & los
trece en las nifias y de los doce a los catorce en los nifos, vy
aunque se considera como una etapa concreta se afirma que el
puber no es mas que el nifo que deja de serlo poco a poco. (170)
Esta etapa tiene como caracteristico los cambios sexuales, sin
embargo tambien se da en ella g1 despertar del yo, el nacimiento
de la intimidad.

Adolescencia media y final

Para Castillo la adolescencia media abarca en las mujeres de

los trece a los diecises afios vy en los hombres de los catorce a

(163) cfr.. Hurlock, E., BE.. Fsicologla de la Adolescencia. p.15
(16%9) gfr,, ibidem.. p.17
(170) CASTILLO, G.._Los Adolescentes y sus Froblemas., p.S8
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ErSjge los dieciseis a los

los diecisjetazaﬁpé. La f;gql;comp}g
veinte en las mqjgﬁes Y deviés diééiéiefe‘a los veintiuno en los

hombres. (171)

‘Por - lo yis#cﬁ'éi‘}déterminar  la edad tiene algo de
cnnvan:innalh‘qépenq{ééﬂq;?e;iéﬁnggionalidad de los autores y de
sus usos culturales y sociales,

A continuacibn se £ratara mas detenidamente a la
adolescencia media, por ser la que comprende a la mayoria de los
discentes de preparatoria, sus limites no son exactos. peroc se
puede aplicar por 1lo menos a los dos primeros afios de la

preparacoria.

I11.2.1.1. Adelescencia Media

La adolescgncia media es la face {ntermedia en donde lo
caracteristico no es el desarrollo fisico sino 2! descubrimiento
consciente del yo, el adolescente profundiza en su conocimienta,
comenzando a reflexionar personalmente, empezando a sentirse
alguien. cada ve:s con mayor intensidad, su actxtué hacia el
exterior mas gue de admiracibn como en la fase anterior es
critica. cuestionandose sobre el sentido de todo, buscando tomar

una pasician ante la vida. (172)

(171) gfr.. idem,

(172) cfr., apud.. ibidem. p.S59
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Para’ Es:lare:er 'El”

:unsideranda

1inea de la cintura se localiza

por. del trones. En los hombres se ensanchan los

‘ Haﬁpfds? fenfylaé:'d&jéreé"la cadera. Ll.as piernas y los brazos
‘crecen con éapidez, lo que paresce desproporcionado con el tamafio
del'trcn:c; En esta etapa las manos y los pies alcanzan su tamafo
Final,

En la pubertad aparecen las caracteristicas sexuales
primarias y secundarias, en esta etapa continuan en crecimiento.
En el hombre, los genitales externos e internos ya se han
conformado, en la mujer el aparato reproductor estd maduro. (173)

No solo en este ambito se dan los cambios, todo el organismo
los presenta: en el aparato circulatorio, el tamafo del corazbn
aumenta notablemente junto con los vasps sanguineos, el tamado de
los pulmones crece, cambiando el tipo de respiracibn. El sistema
endoécrino se desarrolla en distintos ritmos y alcanza su madurez
en distintas edades. peroc normalmente en esta etapa ocurren
cambios importantes relacionados con los cambios sexuales. (174)

Tanto los cambios eiternos como internos no tienen una edad

€172)
(174)

HURLOCK.,. €.. b.._Fs:icolpgia de la Adolescencia, p.55
« ibidem., p. 58.59
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0s se presentan antes, en otros

en muchas,y wvariados aspectus no se

a se :aracteri‘a asl por el

"&.. aumento tempcrario‘de la'inestabilxdad fisiolégica." (179)
1 n pubertad ocasionan asombro e

inclusive ' molestia, sin‘ embarga en estar-Fase se aceptan sin

/ent§ ?opmné;on. ahora su aten:ibn cambia el foco hacla su
'yq?,v:uestionéndose y. reflexionando sobre todo lo que le ocurre
Y rnde;.

_Aspe:tos psicolbgicos

'Fsice’ viene del vocablo latino psique, alma; En este
apartado se tratard el aspecto emocional e intelectual del
adolescente.

La emotividad ha sido uno ce ios elementos mas importantes
de las descripciones sobre la édolescencia, tanto que a
Principios de siglo se definia a esta como a la etapa de tormenta
y tensién, actualmente se ha cambiado esta frase por la de
emotividad intensificada. (176)

La emoci1dn ha sido definida por inumerables autores. Mc
Dougall y Ribot dicen de ella gue es "(,..) el aspecto afective
de cualquiera de los instintos esenciales (eaa? es una
manifestacion organizada de la vida afectiva." (177)
respectivamente.

La vida afectiva representa a los sentimientos, las

(173) ibigem,. p. S&
(176) g apud, ., ibidem.., p. 84-8% "
(177) 20ug.. LEAD. C., Adolescencla zus problemas v su Edugacibn,

D. 187



pasibnés;'lbs'fﬁsfih{d ,‘égihs factores,

o&é;idhaﬁdé' 1a’ adolescencia,
s Los E%ﬁbi?sr f‘déusa Gnica de 1los
prnblémgék de .guberﬁéd"se reaccionaba con
Expiséfoﬁéé v { ‘ éﬁﬁ5 vé‘adquieisndo un mayor
equilibrié,réiﬁ ehbé;gdvai‘iéneﬁrqﬁe‘aprender nueves roles de
vida e ir éhfﬁehtaﬁda ﬁuevaé} situaciones, se ocasiona en él
perturbaciones ‘emoéionéleé, donde algunos se deprimen, otros
responden con timidez o agresividad

Hurlock sefala alqQunas causas que pueden predisponder al
aumento de la emotividad:
.la adaptacion a nuevas ambientes,
.espectativas sociales que exigen de &1 un comportamiento mas
madura,
.aspiraciones poco realistas.
.trato con personas del otro sexo,
.prablemas escolares,
.la inquietud sobre el problema vocacional,
.limitaciones economicas o familiares para bhacer lo que se

quiere,

.relaciones familiares no favorables. (178)

Estas vy ‘mas  pueden seRalarse como causas que afectan el
equilibrio emocional del adolescente, ya no son causas fisicas
sino principalmente interiores, sociales, Yy ambientales.

La afectividad estd tambieén ligada a la nueva experiencia

1785 gfr.. HURLOCK, E., B.. Esicologia de la Adglescencia., p. 89
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del adolescente . sobre. .su  conciencia descubr‘:rse en su

con’un’ ’yc'ﬁ dist{htb'ia‘v en:auzandn con

de obstinacién,

“facilidad "~ si. a-f-'el:tividad _hacia

terq&edéd, afan de cnntradicciﬁn. Et:, simplamente para sentirse

distintu de los demas, teniendn una act tud de autca«F:rma:ibn-

La scledad es buscada, no para aobservar y admirar el nuevo
cuerpo, sino para descubrir en el interior la libertad. la gran
x'ique:é del yo que busca ser y darse, siguiendo asi la necesidad
de las verdaderas amistades y del primer amor.

£n esta etapa se forma su propia imagen al conocerse por
medio de la reflexién, descubriendo lo qQue es capaz de dar ¥y la
que tiene que esperar de los demds: uniendo esto Gltimo a los
Juicios sohre lo que €l piensa que se le deberla de dar y no se
le da. Sin embarge, al mismo tiempo es capaz de comprenhder un
poco mas los errores de los dem&s. (179)

Al estar estrenando nuevos papeles de vida, experimenta
inseguridad, la que no siempre manifiesta abiertamente.

En esta etapa cuando los grandes ideales le atraen, sus
metas pueden ser poco reoalistas, sin embargo esto puede verse
como positive si le lleva a plantearse objetivos nobles,
encauzando adecuadamente su conducta. La imagen de los padres
sera la primera que juzguen como meritoria o no, si los padres no
son un modelo atractivo lo puede ser un familiar, algln personaje
de la historia o de la vida piablica, El presentarle modelos

positivos le ayuda en gran manera para encauzar su vida.

17%) CASTILLO, G.. Los _Adolescentes y sus

Croblemas. p. 78
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ti ne‘due encontar cauces adecuados

Su gr vxque*a afecti

e llchar por estar cerca de los

‘por dnnde Fluir, los padres han

ﬁgresadns por sus vidas,

g con otros interéses. Como

ctras salidas,

los padres han de

hermano mayor.

. ".camo puede ser un profesar,
';émilsarfjcvial atc. siempra en contacto con los padres.

E1 aspa:tc intelectual en la adolescencia media es de gran

impartancia, puestc que la maduracibn intelectual alcanza un gran
'desarrullo maanestandose en el pensamiento abstracto y en una
.mayur reFlE»ién y sentido critico. (180)
' Al descubrir su intimidad., su espacic interior, comienza a
ser consciente de 81 mismo y de sus contenidos internos
trabajdndolos insistentemente llegando a formular razonamientos
complejos.

Piaget ha sido uno de los autores que mas ha trabajado el
aspecto intelectual en las diferentes etapas de 1la vida,
mencionando cuatro:~ sensomotora: del nacimiento a los dos afos.
- preoperatoria: de los dos hasta 1os siete u ocho afos,
—operatoria: de los siete u ocho afios a los
once o doce,

- formal: ce los once o‘doce afos en adelante, teniendo en la
atdolescencia su equilibrio. (181)

ipidem.. p. 77
FIAGET, J., Fsienlogia Educativa, p. 39-43
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El trabajo de Piaget ép ha - visto ‘vin:ulahn';"cun' la
maduracion: o desarrblla"prgéﬁi;u-'del 5ujeto,f7por lo lﬁue el
sistema nervioso ;gsgébzqon;nyiﬁéaa: 9 madurc - a ias"quince o’
dieciseis aﬁnék 'estéf ééapav»répEegenta' p;ra Piaget un momento
éptimo para su a:tUEIizacibn. ta madurez organica es condicibn
basica pero nafeg:iusiva.

La a:tualiz#:ibn se lleva acabo si se han recorrido las
etapas anteriores adecuadamente. El " adolescente llega a este
momento habiendo utilizado todos 1los instrumentos, como la
percepcion y el movimiento en los primeros afos de vida,
intentando comprender las situaciones formando esquemas de
accién; posteriormente al emplear 1los simboles se representa
objetos o acontecimientos temiendo gran importancia el lenguaje.

Hacla los siete u cctho anos la interiorizacibn
coordinacién, y descentralizacidn permitiran tener un desarrolle
notable en el grado de conocimientos. Fara finalmente llegar a la
pubertad y a la adolescencia, donde la interiorizacibn ya no sblo
de objetos concretos. sino también universales: el razonamiento
extrae consecuencias presentando operaciones . intelectuales
llamadas proposicionales: implicaciones, disyunciones,
incompatibilidades, conjunciones, etc. es decir las operaciones
formales. (1B2)

El momento por el gue cruza el adolescente le permite tener
un desarraollo intelectual cabal, el descubrimiento de su
intimidad le llevarad a meterse en sl mismo y empeczar a elaborar

razonamientos con estructura logica. lo que le permitirad conocer
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la verdad de -la; mejor forma.
El pcner a;la'per§aHa frente a las. experiencias sensibles
cpara- el aprendizaje’ éé sustituido .en gran medida por una

enseffianza en .la que se plantean contenidos en forma de probleaas
a resolver, retando a la capacidad cognitiva del adolescente,
dende su capacidad de abstraer le permitird plantearse diversoas
caminos sin haberlos experimentado antes,

"La forma caracteristica del pensamiento

formal consiste en, ante un problema nue-~

vo, formular hipbtesis para esuplicarlo,

basandose en los datos gque se obtienen

en ese momento o que se han obtenido ante-
riormente. “ (183)

La experiencia anterior y las rapidas conjeturas que se
hacen sobre el problema. ocasionan gue la persona sepa por donde
dirigirse para resolver el tcaso

La facilidad para manejar un gran namero de datos es también
caracteristico de este peribdo. el adolescente se entretiene
encotrando relaciones entre ellos. )

. Se fasecina ante su capacidad para elaborar razonamientos,
unido esto el nacimiento de su intimidad y a 1la toma de
consciencia sobre si mismo y sobre sus contenidos someterd todo a
su propio juicio, desarvrollando asl el sentido critico, buscandeo
tomar una postura ante todo:; la reflexibn ayudard a que lo que le

importe no sea el simple hecha de tomar una postura, sino el

elegir la adecuada.

(183) DEL VAL, J., Crecer_ y Pensar, p. 187
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®El1 afan de unidad del adolescente no se saciard sino llega
fa uhiFi;ar tadcsfsus cnnn:imigntas, viendo el camino de 1o gue le
sirve‘para enriquecer y aclarar la vida." (184) Afan que ha de
ser considerado por . los docentes al plantear el conocimiento como
unidad. 7

"El sentido critico es propio de personas maduras, de
personas  que tienen curiosidad intelectual y capacidad de
discernimiento." (185

Enselarles a pensar, a usar adécuadamenta la capacidad de
Jjuicio, les facilitark el alcanzar la madurez del responsable
“¢(...) que forma sus propias opiniones con fundamento y las
mantiene." (186) actuando por ideas, por valores que dirijen tada
la vida empezando a formatr su propio criterio.

El adolescente medio tiene frente a s} valiosas capacidades
intelelctuales ha desarrollar: partiendo de una basa organica se
considera necesaria la intervencibn positiva de dos medios: el
familiar y el escolar. El familiar para impulsar directa @
indirectamente las capacidades del adolescante, como por ejemplot
dando temas interesantes para conversar, atendiendo los
razonamientos que se formulan los hijos, relacionando sus
platicas, interéses o dudas con situaciones histdricas o del
momento, en fin, propiciando y apoyando las capacidades e
interéses; y el escolar intervendra pasitivamente en el

desarrollo de las capacidades teniendo ideas claras, respscto al

(184) GARCIA HOZ, V., _Principjigs de Pedagoglia Sigtemética, p.290
(185) CASTILLO. G.. Los Adplescentes v sus Problemas, p.82

(18&6) idem.
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proceso ' educativo, a ‘los Fines,"medins. etc. (la dicho
anteriormente en toda. la investigacibn) aprovechands el momendo

concreto del discente,

Aspecto social

El adolescente llega a esta etaﬁa con antecedentes sobre su
participacion en el medic social, de estos cimientos partird para
su socializacibn. Segan Hurlock, del adolescente se espera que
domine cuatro tareas en el campo social:

- establecer relaciones nuevas y maduraz con adolescentes de
ambos sexos,

- alcanzar un cemportamiente responsable,

- desenvolverse como ciudadano,

- alcanzar una mayor autonomia respecto de los padres. (1B87)

Socialmente el cambio que tienen que dar es muy violenta,
tanto que les 1lleva a tensionarse o a tener una actitud de
inseguridad al no saber como realizarlo.

Normalmente buscars ayuda entre sus iguales, ya no en la
camaraderia de la pubertad, sino en unos pocos gque considera
ainigcs. Buscando ser comprendido y apoyado, al compartir
proyectos, ilusiones y fracasos.

ta familia se deja en un segundo plano, participandoc cada
vezr mencs en sus actividades. Los padres han de lograr de forma
atractiva y naltural gue no se desvinculen del nucleo familiar
totalmente, proporcionanda un clima de comprensibn e interés por

(187) gfi,, HURLOCK., E., E.. Esicologia de la Adolescengia. p.
121 .
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sus problemas. .

) El, dogﬁatismu y la. agresividad 1les dificultan manéener
relaciones adecuadas con la’ autoridad, per le que aprovechando
L PO el desarrallo de la capacidad para el pensamiento
16gico."(168) se les puede abordar t.r'anquilamente con preguntas
que les exijan pensar, llevandoles a justificar sus opiniones con

argumentos. (189)

Se presenta asi a la adolescencia media como un momento
oportuno que han de aprovechar los docentes para formar en él, lo
sustentado en este trabajo de investigacidn. Al docente le

exigira tiempo y dedicacibn si se toma en serio este objetivo.

A continuacién se presentara el cuarto y dltimo capitule, la
derivacion practica en el que de forma clara y sencilla se reunen
los temas tratados, en una accién educativa concreta dirigida a

docentes de ensefanza media superior.

(168) CASTILLO, G.. Los_Adolescentags v sus Problemas. p. 86&.
(18%) cfir.. idam,
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IV. —-ACCION FEDAGOGICA CONCRETS

La derlvacxbn préctxca :de este‘trabajn de invesfiga:ibn

:unsistn'a ,en‘ 4e1 dlﬁgnb:ticn Yy planea:ibr\"~de una accibdbn

émb;ta de”la escuela, por medio de una

pedagbglca can:reta en:e

1nvestigac16n descr;ptiva.

Este tipo de investlgacxbn, <N, sblé recoge lo que es, sino

elementb'lnterpretativn del significado o

‘1mpm'tancia de ln que se es:ribe (...)" (1910) investigacidn en

© conc lusinne

Se es:ogib este txpo de investxgacian por considerarse la

: mas adecu'ada r‘espE:tn al objetivo del :apitula‘

Comn se trata en los capitulos antemmes. el ensefar a

pensar es un fin que han de proponerse los centros educativos por
. i‘n:idi‘r directamente en &1 acto scucativo.

Ensenar a reflexionar o pensar ser&d un objetive licito que
no basta desearlo sino proponerselo de forma explicita y concreta
para alcanzarlo.

Este capitulo tiene por objetivo planpear un curso sobre el
ensedar & pensar. habiendo diagnosticadeo la necesidad de 1la
Fformacibn en este campo.

Foblacifn: el diagn&stico y planeacitbn esta dirigido

especilalmente a los docentes del Cerntro Escolar Yaocalli, por ser

la institucion gque ha solizitado o1 gque se imparta este curso.

_Come Lnvestigar En Edixcacihn p.71

(190 I




El universo - del r_qué’ ae par-}:é son,losv a5 dm_:entés de

que

EnSEnan-a He»dk’ia ‘Sunerior - del Centro - Escolar:’ ‘f(éo‘(:ablvii,

:nnstztuyen el La

representatxva\ es V

muesty
azar, lo que equlvale a 35 per =anas.
Lnbmuestra sxmple =leatcra.a. P ‘aqu n.la que

’cualqu1er individua de la pcblacibn 'l.ene‘r’" tanta

Dl obabxhdad t:cuna cualquxer utrD u Dtva de ser’ Elegidu.
Best mencxcna t:es txr.-::= de muestra s:mple aleatoria: el

DIIMEl"D por med:o de una tabla numeros aleaturins. 2l segundo la

tada con un prisma. recto de diez caras y el tercer

nr'ﬁcedimiento poco usado, pero empleado en este tr'ahajoles el de
saleccidn por medio de papeless con los nombres dentro de un
;‘eczpiente extrayendo a ;iegas. (121)

Como gula de esta investigacibn se consulte "Como investigar

en Educacidn” de J.W.Best.
IV.1.~ Disefo del Instrumento
£l i1nstrumento eleqido para el diagnbstico de necesidades es

el cuestionario por ser un 1nstrumento ‘de investigacibn que

permite conocer actitudes. nechos. formas de pensar y datos

riptives a partir de 1z oropia euperiencia del sujeto. Se

aplicth personalmentemostirrandc fazi1lidad para contestarlo e

interpretaric cuantitativa v cualitativamente, asi cbobmo para
P
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e;.plu:ar el motlva del

Facxltandose ra aplxcac an p:n- Ha:ers‘e‘:‘en’:él ;5alén de firmas

a»'eé(st?ér é:‘

Fofesor

".donda. ‘a" dxa 1n acud

35 pr :antgnxdq

de su- enpus{c}bn
el ensefar a

A continuacion disefoc del cuestionario.

considerands: Var<'{aﬁles._'Db_jetx\)os. Indicadores y las preguntas

correspondientes.
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DISEMDC  DEL CUESTIQNARID

VARIABLE ) OBJETIVO ..~ INDICADORES ITEMS
I.~Freparacibn Identificar @l . Factores externos e 1-4 y &
genetral en grado de “internos que afectan
Pedagogla conocimientos . 7 'm&s . al aprendizaje

sobre el acto R ‘

educativo

Frincipales fines de
una institucibn de
ensefanza media
superior

Condiciones para la
auto educacibn

Elementos esenciales
del acto educativo

‘I11.-Ensefar a Constatar la no Fines personales 7913,
Fensar aplicacibn de me-— en la practica do- 18-28
todologias que cente.
propicien el ense-
Rairr a pensar. 4LS5e tiene coma objetivo?
LLbmo se evallha el
esfuerzo?

Frobabilidad de tener-
lo como +in

Estudio sobre el tema

Se aplican metodolo-

glas: .
.objetivos escritos
con este fin

.ralacibn de can-
tenido con la res-
lidad o con otras
asignaturas

.se conoce chmo
estudiar la ma-
teria. se trans-
mite el método y
dificultades.

.manejo de opiniones
7/ ge preqguntas en
clase.
retroalimentacibn
sohbre errore




VARIABLE

IlI.-Disposicibn
pars formarse en
is materia

IV.-Fosibilidad
de generalizar
los resultsdos
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BBJETIVO

Inferir 21 1<
de los docentes
para formar=ze
el el tems

Distinguir el
alcance pars
genperalizar.

IND {ICADORES

. nuevas lineas ae
conocimiento

.planteamiento del
cantenido

La labor del docante
Necesidad de prepa-
racidn psicopedagad-
gica en un docente

Factores que dificul-

tan la actualizacién

Convenigncia de la
presaracibdbn

Se trabaja en mas

. escuelas.

ITEMS

5.8.14-16
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El cuestxongrxa se redacsb @n- . su . maycria: de rarma cerrada

pue=:o que brlnca np:iane= donde  la respuesta curecta ha de

malcarse con una i ‘sélg en “1la nregunta 14 se- dé la np:ibn ds

especxflqa' con 1 & prnplus ‘palabras, el mntivo que diF:culta la

actualizacién..pot 10 que es mixta.

~Fara’verificar gue.el instrumento sea valido y confiable., se

aplice &.un

prueba pilots con una muestra aleatoria del 5% del
ﬁnivérsn, ﬁor"sl mismo medio gque el anterior. S&41lo hubo una
-mndiFi:aEibn»qua corresponde a la redacci:bn de la pregunta 6. la

gue varia: .
: 2n la siueba piloto

.~El acto educszivo parte de:

AC ) Intencionalidad para.. . B( ) Aplaicacidbn laborar de...
C( ) Memorizacidn ae... D¢ ) Consciencia de...

en la gefinitiva camsid por
&.~Clementos escencisales del acto educative

AC ? Intencionalidad para.. . E( ) Aplicacibn laporar de...
CC ) Memorizacisn de... D{ ) Consciencia de...

Habiéndose sresantado anteriorments el disefo. sg puede
observar @l cuestionario en el anexo II, a continuacidbn se
presenta .la inzerpretacibn cuantitativa vy cualitativa del

instrumento:



OBJETIVO.: ‘rIQéﬁt}ficarAél'gEédo de conocimiento sobre el

- acto educativo.

Reactivo 1.-
Factores internos que afectan mas directamente al
+ aprendizaje

25+
20+
: -
15+ -4
10
-

5 -
o] : e e

Sexo Disciplina mental Herencia Habitos

0% 41.6% 16.6% 41.6%°

*

Se muestra gue se cuenta con ideas bdsicas sobre el aprendizaje,
ya gque el 41.6% coincide en que la disciplina mental es un ele-
mento que afecta directamente al aprendizaje, as{ como otro 41.6%
afirma gue los hibitos; de ahfi gue un B3.0% de la poblacibn le
den mayor importancia a factores de autoformacibn. El 16.6% que
reconoce a la herencia como factor importante, es positivo, pues-
to gue en cierta parte algo se debe a la herencia.

* E1 reactivo pedia dos respuestas por lo que el nGmero de la po-
blaci6n aumenta. Algunas personas s6lo quisieron elegir una, por
lo que es més representativo el porcentaje.
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Reactivo 2.-

Factores externos que afectan mds directamente el
aprendizaje

35 J
30 |
25 ]
20 |
15 —{
10 — '
; AT 7
o . )11 [ 1 d
Estimulacion  Alimentacion Ambiente Ambiente
escolar social familiar
37.3% 7.4% 7.4% 47.7%

»” f

La familia se considera en primer termino como el factor exter-
no que mas afecta al aprendizaje (47.7%) como segundo factor la
estimulacién escolar {(37.3%) dejando a la alimentaci6én y al am-
biente social con sélo (7.4%). La familia queda en primer lugar,
marcando una diferencia de un 10% con la estimulacién escolar, -
lo que habla de la familia como educadora principal y de su va-
liosa participacién si apoya en casa a la educacibn escolar.
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Reactivo 3.-
Fines a perseguir de institucién ensefianza media superior

354

30

251

20

15 —

16 H |

0la tH .
Transmision Formacién Preparacién Formacion
contenidos afectividad vida laboral capacidad
clgtsu.rglgsz 7.3% 7.3% T:tasr%la realidad

*

Casi la mitad de los aciertos lo tiene la formaci6n para captar
la realidad (48.5%), seguida de la transmisién de contenidos -
culturales con (36.76%), esto iltimo indica adecuacifén en los -
fines a la modalidad educativa “"preparatoria", preparando por
medio de la cultura; sin embargo es gratificante que el 48.5%
considere como lo mds importante el formar para captar la reali
dad.
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Reactivo 4.~

De qué depende el que una persona busque auto-educarse

301

251

201

Nivel Libertad Grado de Capacidad
econémico interior conciencia laboral
7.3% 36.76% 41.1% 14.7%

*

Los dos elementos del acto educativo son reconocidos como los
factores de los que depende el que una persona busque autoedu-
carse. Es l6gico que si son dos respuestas también se reconozca
la influencia del nivel econfmico y de la capacidad laboral por
ser también un &mbito en el que la persona se forma si lo rea-
liza adecuadamente.
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Reactivo 6.-

Elementos esenciales del acto educativo

|
251
204
|
1577
104
sV
0 T —
intencionalidad Aplicacién Memorizacion Conciencia de
para laboral de de
41.17% 11.76% 4.41% 44.113

*

unto con el reactivo 4, el que
los docentes tienen claridad, de que para educarse se requiere
de intencionalidad (41.17%) y conciencia {(44.11%) . La memori-
zaci6n como Flavell lo menciona es también un elemento impor-
tante (4.41%) sin embargo no es escencial asi como la aplica-- .
ci6én laboral (11.76%) que mds que un elemento es una consecuen-

cia.

En esta pregunta se confirma j
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OBJETIVO J;I.-‘ Constatar la no aplicacién de metodologias que

“.propicien el ensefiar a pensar, a pesar de desear-

lo teoricamente.

Reactivo 7.-

Fines que persigue en la practica el docente

w

18-
161
14+

Ensefiar la Transwmitir Ensefiar a Conviviry
verdad experiencia descubrir fa hacer
respecto a verdad * buenas amistades

17.24% 17.24% 65.51% 0%

*x

partiendo de los buenos deseos de los docentes un 65.51% mani-
fiesta que tiene por fin ensefar a descubrir la verdad, un 17.24%
a transmitir experiencias al igual que el ensefiar la verdad res-
pecto a su materia, lo gue muestra poco interés por el proceso
personal interno del discente. Nadie tiene por fin especifico
convivir y hacer buenas amistades en su préctica docente.

** En estas preguntas s6lo se pide una respuesta por lo que las
cantidades disminuyen.
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Reactivo 9.-

Se ha propuesto como objetivo ensefar a sus alumnas:

Todo el
curso algunos principio
temas del curso
100% 0% 0% 0%

*
Todos los docentes a nivel propuesta tienen como objetivo el en-

seflar a pensar.
En la impresién que t
sefiar a pensar."

itula la grafica faltaron las palabras “en-
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Reactivo 10.-
Cémo evalta su esfuerzo por ensefiar a pensar

Ejercicios Preguntas Supone Con
orales enel pero no ejercicios
examen evalia escritos
25.71% 55,88 31.42% 208

W

Las respuestas muestran gue se evalia el ensefiar a pensar,
20% con ejercicios escritos, 22.8% con preguntas en el ex&-
men y 25,71% con ejercicios orales. E1 31.42% lo supone pe-
ro no lo evalua, mostrando que teniendo buena disposicibn
por las preguntas antelores no se hace algo especifico para
evaluarlo. La forma en que menos se evalda es la de los ejer~
clcios escritos siendo la que tiene mayor validez.
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rReactivo 11.-

Considera que ensefar a pensar es una finalidad:

L

it

Dificil de No es finalidad Solo para Sélo para
alcanzar pero de una expertos en su quienes tienen
posible institucién materia conocimientos
65.7% 0% 0% 34.28%

*k

El 65.7% sefiala que es una meta dificil, lo que parece
llevar al docente a caer en la cuenta de que no basta
querer para logarlo. El 34.28% considera que s6lo es
para quien tiene conocimientos. Se pretende que en es-
te momento capten la dificultad de la meta.
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Reactivo 12.-
Aplica alguna metodologia concreta para ensefiar a pensar

Si
31.42%

68%

ok

Después de las preguntas hasta el momento contestadas se
intent6 que el docente reflexionara sobre la meta y fuera
sincero al reconocer que no aplica ninguna metodologfa pa-
ra el ensefiar a pensar (68%) y sSlo un (31.42%) sf lo hace.
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Reactivo 13.-
Ha estudiado bibliografia sobre el tema

]

20+

AN

~

Mucha Poca Nada
5.7% 71.42% 22.85%

*k

Esta pregunta deja en evidencia la realidad, s6lo un 5.7%
ha estudiado sobre el tema, un 71.42% poca y un 22.85% na-
da. Lo que seguramente dificulta el que se tenga como ob-
jetivo y se emplee alguna metodologia o técnica que lo -

busque.
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Reactivo 18.-
Relaciona su contenido con la situacién actual

No
62.85%

Si
37.14%
*w
La relacibn del contenido con un tema actual es una forma de
aprovechar la asignatura para aprender a hacer inferencias,
relaciones, deducciones o inducciones. S6lo un 37.14% lo hace
-y un 62.85% lo descuida.
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Reactivo 19.-

Relaciona su contenido con otras asignaturas

30

25

20

15+

104

w
T

Si No
82.85% 17.14%

* %
En este reactivo se muestra una accién positiva de los docentes

al relacionar con otras asignaturas su contenido, un 82.85% lo
hace y un 17.14% no. Muestra interesante para fomentarlo.
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Reéctivo 20.-
Sus objetivos escritos se proponer el ensefiar a pensar

Si

. 8.57%
* ok

La realidad sale a la luz con esta pregunta, puesto que s6lo un
8.57% lo tiene planeado desde su programacién y un 91.42% no.
Dificfl ser& que si no se tiene programado se lleve a cabo, se
sea consciente de su importancia diaria y se evalde.
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-Reactivo 21.-
Se ha planteado la forma en que ha de estudiarse su
asignatura

i No
31.42% 68.57%

Si

*k

Un 68.57% no se ha planteado la forma en que ha de ser estu-
diada su asignatura, lo que habla de poco hibito de metacog-

nicién del mismo docente.
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" Reactivo 22.-
Ha transmitido a sus alumnas la forma de estudiar su
asignatura

Si No
22.85% 77.14%

*k

Relacionando con la pregunta anterior, de los pocos docentes
que se plantearfn como se estudiaba su contenido, no todos lo
transmiten a sus discentes, ya que s6lo un 22.85% lo hace, -
siendo 31.42% los que se lo han planteado. 77.14% no lo comu

nica.
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Reactivo‘23.-
Los puntos de vista distintos al suyo

207/ ——
L

181
164

= A ,_:,._ =

Los suspende Le distraen - Los escucha
15.15% 60% 24.24%

*%x

Esta pregunta no fué contestada por dos personas.

Retomar, analizar y captar los distintos puntos de vista favo-
rece el que los procesos intelectuales del alumno se conside-
ren, detectando las vias de solucidn por las que se intenta
comprender el tema. Un 60% de los docentes acepta que le dis-
traen de su desarrollo, un 24.24% los escucha y considera, y
un triste 15.15% lo suspende, propiciando el que cada vez sean
menos las intervenciones de los alumnos.
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Reactivo 24.~

Transmite las dificultades de comprensién a sus discentes

25+

20

o,'__ S T
Si No

34.28% 65.71%

* %

Al transmitir las dificultades se comunica el por qué de la di-
ficultad, lo que plantea al alumno retos intelectuales. Un 65.71%
no transmlte las dificultades de comprensién del tema y s6lo un

34.28% si.
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Reactivo 25.-

Retroalimenta a sus alumnos ante los errores de
razonamiento

16+
144
12
104
8
6
4 B
24
0k T
Particularmente  En general al  Algunas veces Nunca
a cada uno grupo

20% 28.57% 42.85% 8.5%

*x

El retroalimentar sobre los errores en el razonamiento facilita
y ensefia al discente sobre como proceder con sus operaciones.
S6lo un 20% lo hace particularmente a cada alumno, un 28.57¢ 1o
hace de forma general al grupo si capta un error com@in, un.gran
42.85% lo hace s6lo algunas veces de forma indistinta y un 8.5%
no lo hace.



ot
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Reactivo 26,.-
Abre nuevas lineas de investigacion a partir de su contenido

]
-

30+

25

20

Si No
22,85% 77.14%

*%

El abrir nuevas lineas de investigacién es una consecuencia del
conocer considerando distintas vias de solucibn, senal de una
mente creativa e inquieta intelectualmente, un 22.85% abre nue-

‘vas lineas de investigaci6n comunicéndoselas a sus alumnos, un

77.14% no lo logra.
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Reactivo 27.-
Como plantea el contenido

Como un Con un Por partes Planteanda
todo a tratar esquema interrogantes
inicial
11.42% 60% 22,.85% 5.7%

*k

El planteamiento inicial del tema de estudio esta muy relacio-
nado con el propiciar al pensar, al ocasionar la curiosidad in-
telectual. 11.42% de los docentes lo plantean como un todo ini-
cial dejando poco campo al esfuerzo personal, un 60% ofrece un
esquema habiendo estructurado el tema de antemano. Peor afin se-
rd el 22.85% donde la fragmentacién ocasiona la falta de rela-
ciones entre el contenido mismo, dificultando su comprensifn.
5.7% plantea interrogantes a sus alumnos, entusiasmando para el
estudio aborddndolo por donde se considere més oportuno.
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Reactivo 28.-

Cémo maneja las preguntas en clase

2 e
0+ - — - R ey
Las resuelve Las incorpora No contesta Las propone
al final del al tema porque fe para
tema distraen investigacién
42.85% 17.14% 20°% 2008

* R
ras preguntas, de forma similar que las intervenciones son ideas
que pasan por la mente del alumno relacionandolas por alg@n mo-
tivo con el tema, en algunas ocasiones podré contarse conla dis-~
traccién, un 42.85% las resuelve al final, lo gue es positivo
porque a lo largo de la sesién se van aclarando dudas. Un 17.14%
las incorpora, para lo cual se cuenta con mucha habilidad para
no cortar el hilo de la clase. Un 20% le distrae y no contesta -
dejando la duda al alumno. Otro 20% las encauza a investigacio-
2es lo que favorece a el pensamiento, relacionando el tema con
a vida.
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OBJETIVO III: Inferir el intexés de los docentes para la for-

macién en el tema.

Reactivo 5.-

La labor de! docente se asemeja mas a:

25' A———_—.:

20+

154

e

10+

54
Potenciar Transmitir Promover Depositar
39.68% 31.74% 28.57% 0%

*k

Potenciar con un 38.68% y promover con 28.57% son los dos actos
que se asemejan m&s al ensefiar en esta investigaci6én, por lo -
gue es satisfactorio gue se cuente con un marco comtin. Trans-
mitir con un 31.74% muestra probablemente la realidad de muchos
docentes.
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Reactivo 1l4.-

Factor principal que dificulta su actualizaci6n

Ocupaciones Econémico Ocupaciones Ninguno
{aborales personales
28.57% 14.28% 28.57% 28.57%

* K

(28.57%) los factores que dificultan la
docentes en el Centro Escolar Yaocalli
personales y laborales. Para las que su
émico (14.283) tendrin como aliciente el
dos los de capacitacién que

Con igual porcentaje
actualizacién de los
son las ocupaciones
problema es el econ
que el curso serd gratuito como to
ofrece el Colegio.
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Reactivo 15.-~

Considera conveniente prepararse para ensefiar a pensar

351 1y
304"}
25}
20
15+
104
54 L jye— —
MY D~
De acuerdo Indeciso Desacuerdo Escéptico
97% 0% 0% 2.85%

*n

E1 97%. de los docentes llegl a considerar conveniente el pre-
pararse para ensefiar a pensar y s6lo un 2.85% escéptico tal
vez por la dificultad que implica.
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Reactivo 16.-

Estaria dispuesto a tomar un curso sobre ensefiar a pensar

03

100%
*%

£1 100% de la muestra afirma que si estarfa dispuesto a to-
mar el curso, lo que indica que se reconoce la escasa pre-

paracién y el interés por el tema.
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Reactivo 17.-

Cantidad de colegios en que da clases

ZSW pe . A‘_‘_*(._._‘______.________F‘__'_____J

b

En mas de un coleglio £n un cotegio
65.71% 34.28%

<

e aplico cste rcactivo para conocer porcentualmente el ndme-
de docentes que trabajan en mas instituciones educativas.
65.71% si lo hace y el 34.28% no.

nste dato es interesante para la derivaci6n préctica,
ia abierta a otros centros educativos (universalidad}.

e

al hacer-
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“’CoNCLUSTONES DEL cuEsTIONARIO::

-ldentificando €l alto 'grado ‘de’ conocimientos te6ricos’ scbre el

acpa,gapﬁét{

21, fin Vixrzlrj';-e‘d_gat_'okq flexion. Lo -gue Fgci‘lifara due se

profundice. mas en &1 acto humano educativo relaciondndolo con

la, co

—Partiendo de ‘una buena disposicibn, las graficas muestran con
Cléridad Qque . no se aplican metodologlas ni tecnicas que
propicien el ensedfar a penzar. For lo que al ser conscientes de
su falta de conocimiento mostraron 1nterés en formarse en el
tema, buscando que la formacidn tebrica repercuta en su practica

escolar diaria.

—-Considerando que a la persona no le basta querer, las docentes
podr&n querer o no formarse en este tema, pero serd mas facil
auto - perfeccionarse =i se las ha hecho reflexionar en los por

queés,

-A continuaci®n se presenta la pianeacibn del Curso "For queé y

Como Ensefar a Fensar.
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IV.2-Planeacibn del Curse "POR QUE Y COMO ENSERAR A
PENSAR"

Para la elaboraci&n del programa se requirié del modelo de

Inteligencia de Guilford,. el cdal se. adapta a la concepcién de

dihémi:a ‘suceptible de madificaciébn vy

w(...)  inteligencia
perfeccionamiento 'é'.trévés del  ejercicio de las habilidades

implicadas." (192)

Dicho modelo parte de unos contenidos sobre los que opera la
inteligencia, causando un proguctc. concepcibn o

conceptualizacibn.

Las cperacicores de la inteligencia segln Gilford son:
conocimiento, mensria, produccibn divergente. ptraduceibn
convergente y evaluacidn, Los contenides o clase de informacion,
las clasifica seagln su naturaleza: figurativas, simbélica
semadnticas y de concucta. Los praductos san considerados como las
formas en que se& ha procesado la infaormacibn : unidades, clases

relaciones, sistemas. transferencias e implicaciones. (193)

(192) RODRIGUEZ, D:isguez. J.lL.,Did&ctica General., p.95
{193y _cfr., ibider,. p. F2-93
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Los contenidos del curso, se: presentaran-en. las cuatro formas
que - Builford men:icna: flquratxvu, vpur medin de  dibujos . vy

figuras: sxmbblica en las nntas tecn::as expresadas en letras y

.pqlabnas;‘- mantxca al expr'esar‘se oralmente pcn el conductor del

cursd;_ Yy de“cnnducta, por msdxu;de Ia--‘inFor-mac1bn no verbal que

se’ - ‘kransmit actitudes, deseos, intenciones,

e5tanindicadas en la metodologla (técnica)

E'i 'bersaguit' ‘gque los docentes capten el por que del ensedar

a Dvensar‘ se valcan:a de dos formas: al ser consciente de las
relaciones de los elementos del acto educativo con la reflexibn
de faorma estructurada, asi comc por el conecimiento de las
implicacicnes: El gque infieran cémo hacerlo, es hacer 1la
transferencia de lo tebrico al proceso de ensefianza | -
aprendizaje.

For lo que el programa tiene por objetive: el que los

perticipantes al término gel curso reconozcan el por queé del

enseiar a pensar e infieran como hacerlo.

Ecte procrama deberd ser desarrollado en el transcursc de

cince sahados zon un total d= 22 horas. 1ncluyendo descansos de
Se iapar4irt sor el departamento Fsicopedagbgico del Centro

aratoria.

G2 ola pre



A continuacibn’

~seRalando. la. unidai

horas .- -dedic da’sA

. espec i,F'icg_n'dn';i enla ‘técnicaiel iprocase  par. realizar,

‘necesario’y 1a“bi Bl'vi'agﬂ fla ..’E.m‘r.!‘;l eada‘,v




=167~

CARTA DESCRIFTIVA DEL CURSG "FOR GQUE Y COMO ENSENAR A PENSAR"

UNIDAD OBJETIVO LCONTENIDO HORAS

1.-SUJETO Conceptualizar el -Naturaleza de la 2 hrs.
DE LA teérmino persona, persona

EDUCACION habiendo distingui-
do las propiedades -Acto humano
comunes del acto
humano v educativo -—Acto Educativo

1.-CAUSAS Identificar las -Causas de la Educacidn 2 hrs.
DE LA conexiones entre final - mediata

EDUCACICN finzz de ia educa- inmediata
cian v elementos .
gel acto educativo ~Relacién de la
reflexion con la
consciencia

Ii1.-LA Examinar las ideas -Froceso ensenanzal 2 hrs.
DIDACTICA b&sicas de la di—— aprendizaje.
dactica, con ia

perspectiva del -Elementos didacticos.
ensefar a pensar. en especial : docente
discente

metodologla

Expositiva ' Pizarrén.
Participativa Lectura de chumEn—Documento

METODOLOG+A TECNICA NATERIAL i . BIELIUERRFIA
—-Expositiva Acetatos Aparato de —Hubert. HENZ :Tratado de
acetatos”’ Pedagou!a S1stemét1ca.
—Partxcxpat)va Lectura de nota : X ‘Ed. BAC 1968

(concc1mxentn) - Nota

:-Ni:halas; DICAPRIO: Teo-
rias ‘de-la persnnalxdad.
teram 'cana 1985

Pres=ntac1bn de -
conclusiones HE
{(prod. convergente)

—Vlctnr GARCIA HDZ.
o ELR Concepto de Persona.
" Ed. RIALP..1989

: -Tomas ALVIRA ‘et al.
-Expositiva Lansamxentn de pre- Rotafulxn Matafisica Basica.
quntas Ed. EUNSA 1984
(prod. divergente)
. . ~Victor GARCIA HDZ. Cues-
tiones de Filosofia de la
Educacion. Ed. RIALP 1962

-Victor GARCIA HOZ.
Principips de Pedagogogia
Sistem&tica. Eﬁ. RIALP‘197B

ZCardl; WOITVLA:
Persana Ywaccibn

to (conocimiento)

Discusibn en peque-
fios grupos y pre-——
sent&acion de con— ‘de Dxdactlca General
clusiones .o TEd kapelus- !974 :
(evaluacibn? :

-Inideo. :..»NCRICI. Hacia
una Didactica General Dins-~
mica Ea. Kapzlusz 1973

~ftenzo TITONE. Metodologisz
Jidactica. Ed. RIALF 1931
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UNIDAD OBJETIVO CONTENIDO

IX—ENSENAR Distinguir: conces- -fportaciones de la
ENSAR  tos, autores y psicologla cogroscitivis—
provectos sobre el ta
ensafar a pensar

Manejar las igdeas
bézicas para enfocoy
la ensedanza desde
la perspectiva del
ensefar a pensar

~Operaciones Intelectual=s

A-Errares del razonamiento

Transferir la t
nica del ensefa
pensarr & la pracrics
docente oiaria

Z-Metscoanicisn
concepto & importancia

habilidades y estrategias
C-Sclucibn de Froblemas

importancia de la meto-
dologla

Sustentar un sistema
para ensefar a cen—
sar

cartes de un problema

importancis de la mezo-
dologtia

D-Creatividad
importancia

capacidades: estilo cog-
nitivo, actitudes y estra-
tagias.

en 21 aula de clases

.-Lierre Estimar la impor-
tancia del zema v
proponer un compro-—
misa para ponerls
wor. obra

HORAS

2

2

hrs.

hrs.
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Metodologia General

La métcdélnélA _generél que regirad este curso ser&s
pa}ticipativé Cnmpﬁesga :pr;ncipalmente por las siguientes
técnicas:

~Lectura de notas técnicas Yy presentacibn de
conclusiones, ’

=Trabajo-y discusibn en pequefios grupos

~Estudio de caso

~Resolucibn de ejercicios individuales

~Rehacer- el programa de cada materia

v expositiva por las presentaciones del conductor del curso.
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XV.E-ﬁeaJi:a:ibn'del:Egrsn

La calendarizacien.y desarrollo’ de.los diferentes temas del
los regira el esquema;gueiaicontinuacibn:se presenta, comprende
requisitos minimos' necesariosipara’un programa y sesidn didactic

PLAN DE SESION

PROGRAMA. . FECHA. S
UNIDAD. HORARIO.

MATERIAL EVALUACIGN

TIEMPO TEMA OBJETIVO:: METODOLOGIA TECNICA
DIDACTICO

'ESPECIFICO- - -

NOMERE DEL EDUCADOR.



-171-

IV.4-. La Evaluaci6n

El ‘grado dq aplicacibn de metodologias sobre el ensedar a

pepséi‘lr se. o.bize.ric.Ir;E ) :Llanﬁitativamente a través del método
cnmbav'ati;vo de canuéimientas iniciales y finales, mediante la
aplicaciébn de cuestionario y por medio de la entrega de un
prny‘et:to de programa con la perspectiva del ensefar a pensar, el

cudl se evaluara y posteriormente se& tendrd una cita para

retroalimentar,

La evaluac:&n pr&ctica de los docentes se llevar& a cabo
mediante una visita planeada con anticipacibn a una sesidn de

clase.

Seguimiento

Fara el seguiepte curso escolar. el departamento
psicopedagdgico de la institucidbn mencionada, trabajara con cada
docente. mes con mes, para dar orientacibn respecto al proyecto

‘realizado por zada docente al final del curso.
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 CONCLUSIONES

1.~ Al haber, éeﬁgiéﬂn la.. naturaleza corporec-espiritual de 1la

personaL—;Dh>ac€us i_teqcionales y conscientes, moviéndose por
Fines,‘ya;seanfenbli:itns a implicitos, la reflexibn no serd algo
ajena{a la,péréuna, sino que ha de ser algo connatural a ella,

puesto que se trata de un elemento que le cualifica.

2.~ Tener a la reflexibn como objetivo implica, ir mas allg del
cumplimiento del programa. involucrandose en; el proceso de
formacién dé cada alumno, capacitandoles de la mejor forma para
la vida, es decir, ensefandoles a pensar como hombres.

J.- El conocer los errores gue con frecuencia se tienen al
razonar, no sdBlo evitard el incurrir en ellos sino que también
pueden propiciar gque la persona sea mAs conciente al elaborar sus

procesos de pensamiento.

4.- La metacognicibn no serd una simple habilidad sino un habito
que directamente ocasione la reflexilin sobre: e1 conterfido, sus
capacidades y las del discente, presentandose entonces no sblo
como una herramienta de clase sina como 'un habito con

transferencia a la vida.

S.- El plantearse los conocimientos como un problema a.
solucionar, e:xige del docente v o2l discente gue empleen su
czpacidaa

intzlectual en el somento de cer de fo ma cualificada. no




o173-

& transmisitn’y “recepcit~  sasiva de

‘sino ‘poniendo en ‘juegos. zabacidad.

solugibn,

oistintos

¥ ‘sea capaz de cambiar una forma zensar al

gtbhu&er‘ motivos que lo justifiguen. sir sarse con

liésvivideaé. ;rraera también comg consecuencia dus al abrir
d;'s\:ihi:os éaminbs. surjan en €l amplios intereses & :nauvietudes
intelactuales,

7.- La creatividad puede emplearse como medio para expresar la
propia identidad, las propuestas o ideas novedosas v creativas
han de ser valoradas y orientadas acertadamente. suesto que
pueden ser el origen de importantes aportaciones. Ireatividad
necesaria para los tiempos actual=s. donde quienes salen adelante
son los ingeniosos que aprovechan cada oportunidad ze la mejor

manera.

B.— El conocimiento tendrd como termino alcanzar ls verdad, y si

en una institucidn educativa. dode se dedican tarc: horas al
Tconocimiento® no se plantea como fin el ensefiar = pensar de
forma zeria y real. se corre el riesgo de estar zsrciendo el

tiempo de forms lamentable.

F.o- 1 logre de tan altos objetivos implica que 21 docente
su tarea de inveztigacibn v nreparacibn s Clases con

@n cardaderaments znarigusssiora,

qua 1a enposicién s
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abriendo las pber;a;-AIFESna:imiento y no dando frases hechas,

QE"cancEihientu y de preparacibn para

_abordar el tema adécﬁédéh&ntel

ocente’ha’de’lograr un mayor grado de conciencia en log

nctlar sus clases con la vida diaria, trabajando

discentes.
t:onuéfl"lj.né. fxéra sacar las causas, inferencias, comparaciones,
aplicaciones, etc. lo que facilitard asimilar los contenidos y
acderlns emﬁlear en el momento oportuno.

11.—- El pensamiento hipotético deductivo, caracteristico de la
edad. ha de ser encauzado por la actividad docente, al ev;tar el
gue al cuestionarse lo haga de forma negativa, poniéndo todo en
tela de juicio. El docente ha de propiciar juicios, perp siempre

partiendo oe la verdad y en busca de ella.

12.~ Famentar 1la reflexibn, abre la posibilidad a la educacibn
integral, &l propiciar gque o haga no sbdlo ante contenidos
escolares. sino ante la vida misma (problemas afectiwvos,

familiares, profesionales, laborales, etcétera.) teniendo
respuestas acertadas, de las cuales no se arrepienta por haber
puesto tqda su capacidad racional en juego, aunque sblo sea
intelectualmente, el siguiente paso sera la deliberacibn acertada
de la voluntad, que tendr& =eguridad por la base adecuada del

conocimiento.



avorecida si se

propicia el que el

resencia de cada

asignatura

14.—‘La‘adblseﬁehcia es considerada como una edad ideal para el
fomentar la reflexibn, sus caracteristicas fisicas., pslquicas vy

sociales nos .lo dejan ver con total claridad.

1S.—- El fomento de la reflexidn difiultard el que se manipule
facilmente a las personas de un pals donde la preparacibn es
escasa y donde lss medios de comunicacibn bombardean con sus

mensajss nuestros hogares.

145,- L& institucidn educativa no tendra por fin el transmitir
anicaments contenidos, sino formar a la persona para que
recibisrnss su pasado aprenda a vivir su presente, construyéndose

su futuro,

17.~ La consciencia. {consid=2rada como reflejo interior vy
vivencia subjstiva de euxperiencias), cobra importancia en la
adolescencia. al entrar o2n juego la reflexibn, ya que es cuando

inicia d= forma mas intencional su proceso de formacibn.



18.— La reflex i‘ClI'I :enr"iddecéva' “a ‘1a) cone i’én:‘ika. Facilitando esta

gue el acto hUn\and}y'_‘p;}rﬁ j:éntn'el‘ _dﬁcatiiyo tenga el suficiente

sustratq'“cﬁe”:bl‘-ici:iiqvnientc” par : v::i:ibn ‘libertad.

nidad de 'la ‘persona, ‘las consecusncias de

19.>—‘ }I’;"anslide’r'-an'qa' la™
la re.Flyexic‘;‘r; "isdn:v véria-aas.y de suma importancia para formar
per‘sonayslprlnjfru'ndaAsyque: N .

¥sepan enfrentar lo cotidiano con una visién amplia, viendo en
las acciones un fin 0 un motivo que justifigue y mantenga en el
esfuerczo, con una actitud eficiente y &gil para salir adelante en
tas situacianes diarias con una visibn positiva y emprendedora.
al detectar las posibles vias de solucidbn ante los problemas
orandes o peguefos, sin ‘darlo todo por term{nado aunque el
momanto sea serio.

taprovechando los caontenidos de una v otra asignatura. se sepan
relacionar captando la r=zalidad 2n mayor extensidon y EI'DFLlHdi.dad.
Yinculéndolos con la vida diaria. no sblo ;eéri:amente, sino
tambieén sacindolos 2n el momento en el que se requieran.
*apoyadoss en 21 conecimiento., puedan orientar y dirigir toda una
vida nacia metas altas. proporcionandole a la voluntad una base
adecuada ¥ rica de conocimientos que le impulsen y imuevan a

actuar con decisibn: no sOlo para emprender caminos, sino para

permanecer en ellos, no por inercia. sino como Lt0 de una
din&mica interna vy persoanl, por un querer libre suztientado en el

conocimiento real.
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ANEXO IX

CUESTIONARIOD

El cuestionario tiene por objetivo diagnosticar la necesidad
y 8l interés de las maestras en el ensefar a pensar

Los resultados seran empleados #n, un traha)n de
investigacié&n. .

Es por demds aclarar gque la anﬂrmacibn ser-\ tratada con el
debido respeto que usted merece.

La atencibn que muestre al contestarlo es: agradaecida de
antemano. B

1.~DATOS GENERALES

Profesibn.

Afos de experiencia en la docencia.
Niveles en los que trabaja o ha trabajado:

preparatoria licenciatura

primaria secundaria

Materias que imparte en el Colegio:

11.-MARQUE CON UNA CRUZ LAS DOS KESPUESTAS GUE CONSIDERE MAS
ADECUADAS.

1.~Factores internos que afectan mas directamente al aprendizaje:

Al )sexo B( )disciplina mental Ct¢ ‘herencia D{ )habitos
2.~Factores externos que afectan mads directamente al aprendizajer

A{ lestimulacibn escolar B( ‘lalimentacidn Ct¢ lambiente
social

D¢ Jambiente familiar

T.-Principales fines que ha de perseguir una institucidn de
ensesanza media superior
A( ltransmisibn de contenidos culturales
B( )formacibn de la afectivigdad
. C( Jpreparacitn para la vida laboral
D( formacidn de hombres con capacidad de captar la realidad

4.-iDe que depende el que una perscna busque auto-educarse?
A( )de su nivel econdmico B¢ )de la libertad interior que
posea
D{ del grado de consciencia C( !de su capacidad laboral

S.-La labor del docente se asemeja mas a:
A( lpotenciar B{ DJtransmitir C{ lpromover DC )depositar

6.-Elementos esenciales del acto educativo:
A{ J)intencionalidad para... E¢ )aplicacidn laboral de...
Ct Imemorizacibn de... D¢ )eonsciencia de...




1I1,-MARQUE CON UNA CRUZ LA RESPUESTA ELEGIDA

7.-40ueé fines persigue en la prictica docente?
Al lenseRar la verdad respecto a mi materia
Bt -)transmitir experiencia
Ct Jensedar a descubrir la verdad
D{.. )convivir y hacer buenas amistades

B.-La preparacién psico-pedagbgita para que un docente de
educacidbn media superior tenga el maximo desempefio es:

Al ) rta  BC )r ble C¢ Jpuede servir

D¢ ) innecesaria

?.-45e ha propuesto como objetivo “enselar a pansar’ & Sus
alumnas?
AC ‘todo el curso D¢ Jen algunos tamas
-'B¢ - al principio del curso C¢ )nunca
10,-5i se lo ha propuesta 4cbmo evallta su esfuertzo por enselar a
- pensar? .
At con ejercicios orales B( Jcon preguntas en el
axamen
ct )lo supone pere no lo verifica Dt Jcon ejercicios
escritos

11.-Consi1dera que ensedar a pensar es una finalidad:
AC )dificil de alcanzar pero posible
B( )no es fipalidad de una 1nstitucitn escolar
C¢ )sblo para expertos €n su materia
Dt )sblo para quienes tienen conocimientos pecagbgicos

12.-iAplica alguna metodologla concreta para el ensedar a pensar?
¢ Isi B¢ Jno

13.-éiHa estudiado bibliografla sobre 21 tema™

A¢ Imucha E( poca Lt )nada

14.-Factor prinzival que dificuita su actualizacions
A( Jocupactiones lanorales D¢ Jecondmico
B( Jocupaciones personales Et )ninguno
C¢ Jotro

especiflque:

18.~{Considera conveniente prepararse para saber cémo ensedar a
pensar de faorma real v sistemdtica?
At )deacuerda E( Jindeciso C( )desacuerdo E€{ )Esceptico

lé.~(Estarla dispuestoc a tomar un curso sobre el ansedar a
pensar?
At Jsa B( Jno

17.-iTrabaja en otra Escuela ademds del Yaocalli?
A( )si Bt no



18, -iRelaciona su contenido de clase con la situacibn actual?

AL 1si BC ) ;
19.-¢Relaciona su.contenido con otras asignaturas?
AC dsd Yro .
20, ~.5us objetivas escritos se.proponen el ensedar a pensar?
AC si B¢ Yno
21.-4Se ha planteado la farma ‘en que ha de  estudiar
asignatura?
ac si B( Ino
22,~¢(Lo ha transmitido a sus alumnas?
At } B{ no
3.-Ante los puntos de vista distintos al suyo,
A JLos suspende Bt Ile distraen Ct jLos escucha

24.-(Tranemite las dificultades oe comprensibn a sus discentes?

LISEST 3% B(

25.-iFetroalimenta a sus alumnos ante los  errores
razonamienta?

At 1Particularmente a cad uno

B{ JEn general al grupo

C{ )Algunas veces

Dt iNunca

su

de

4. -Abre nuavas llneas de investigacibtn a partir de su contemdo?

Al )si BC Jno

27.-iLbmo plantea el contenido?

A{ Como un todo a tratar

Bt 3Con un esguema inicial

C( )For partes

0( }Planteando interrogantes
28.-4C6mo maneja las preguntas en clase™
A( JlLas resuelve al final del tema
B( JLas incorpora al tema
Ct JNo contesta porque le distraen
Dt )Las propone para investigacibn,

GRACIAS POR SU COLABORACION
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