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Introduccién

El concepto de inteligencia ha sido motivo de preocupacién de varias
areas del conocimiento de la humanidad asociado con conceptos como
coeficiente intelectual, habilidades intelectuales, diferencias cognos-
citivas. sin embargo consideramos necesario establecer para este libro
la premisa de que la inteligencia es un elemento humano posible de
potenciar para beneficio del sujeto (docente y discente) en su tarea de
ensefar y aprender.

El conjunto de los factores especificos (habilidades intelectuales es-
pecificas) los atributos o factores intelectuales generales (memoria,
reflexién, comprensién, razonamiento, experiencia, sensacion, percep-
cién, emocién, lenguaje, creencias, motivacién y cinestesia).

En un mundo acelerado como el actual, la labor docente debe responder
a tal velocidad de tal manera que los profesores y cualquier persona,
superen los estados de comodidad, costumbres, permisividad y satis-
faccién que acaban por extender de forma casi permanente un letargo
intelectual, que conduce a la cancelacién del esfuerzo intelectual y hasta
fsico. La educacién actual ha pretendido constituirse como el eje para
evitar ese letargo y promover el crecimiento y la innovacién a través de
«desarrollar al maximo el potencial intelectual de los seres humanos”,
pero ese discurso no ha sido superado en las acciones, pues actualmente
atin queda en el aire la pregunta: jcomo lograr tal pretensién?

Durante un buen tiempo la inteligencia fue considerada como algo de-
terminado de una vez y para siempre, de hecho las primeras evaluacio-
nes clasificaban a las personas por la manipulacién de la informacién
obtenida, sin embargo el avance en la medicién de la inteligencia ha
variado en la actualidad, ahora se considera que es posible valorar cua-
litativamente el desempefio y potenciar la inteligencia de las personas.
Diversas investigaciones y teéricos de la inteligencia han demostrado
que el desempefio intelectual es notoriamente mejorado una vez que
se ha desarrollado alguna actividad intencionada para potenciar las
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Es por esto que consideramos que actualmente la potenciacién de la
inteligencia es la via més directa para lograr la pretendida “calidad
educativa” que las politicas oficiales nacionales e internacionales de-
mandan en relacién a la educacién y la formacién en todos los niveles,
especificamente de formacién y actualizacién docente. Para asegurar
que los profesores desempefien un papel fundamental en el proceso
del desarrollo nacional, es necesario atender tanto las aspiraciones
de los docentes como los requerimientos laborales; convirtiéndose en
un medio estratégico para enriquecer la formacién, el desarrolio de
las habilidades y destrezas de los formadores y para influir de manera
efectiva en la atencién de problemas prioritarios para el pafs.

La transformacién de las précticas educativas es un elemento indispensable
para alcanzar una “educacién de calidad para todos” y estas estdn determi-
nadas entre otras cosas, por las posibilidades de acceso de los docentes a
nuevos conocimientos y propuestas con un sentido préctico, no sin pocas
propuestas que apoyen al docente en un sentido practico, de ahf el valor
que puede tener este libro cuyo propésito fundamental es aportar los ele-
mentos bésicos para la comprensién y la potenciacién de las habilidades
intelectuales de los docentes en un sentido tedrico y préctico, considerando
ademds que uno de los mayores retos es asegurar la inclusién de propues-
tas como estas como complemento en el programa para la formacién y
actualizacién de docentes, y de todos los niveles educativos.

Puesto que la “calidad de la educacién” en el pais pretende lograrse
a través del desarrollo de competencias cognoscitivas fundamentales,
cobra especial relevancia la necesidad de formar docentes que antes de
formar a otros, reflejen en su desempefio esas mismas competencias,
cuyos componentes son sin discusién alguna, las habilidades intelec-
tuales especificas. Esta es una de las consideraciones que nos llevé a
elaborar este libro esperando que la formacién docente (inicial y con-
tinua) se vea fortalecida a través de la potenciacién de habilidades in-
telectuales y por ende, la repercusién de estas en competencias que
beneficiardn en la formacién de futuras generaciones.

La modificabilidad de la inteligencia no ha sido vista para la formacién
docente de manera formal, de acuerdo a los criterios y las 4dreas de los
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el momento, entramos en la busqueda de aquellos elementos que nos
permitiran, desde el enfoque de la formacién, plantear la posibilidad
que apoyen de manera directa a los docentes para contar con un recur-
so que podra considerarse de forma autodidacta o para la aplicacién
en el aula con los docentes en formacién.

Encontramos razones sélidas para sostener que se han hecho muchos
esfuerzos por parte de los docentes para ensefiar a pensar en las es-
cuelas, sin embargo, aun existe un largo camino para lograr que este
proceso se vincule con una formacién holistica de las personas y con
las pretensiones de las politicas educativas. Si nos basamos en lo que
actualmente se conoce acerca del funcionamiento de nuestra mente
para poder desarrollar iniciativas de aprendizaje y de ensefianza que
potencien nuestras destrezas intelectuales y nuestras competencias, los
esfuerzos se veran beneficiados por los resultados que se obtengan a lo
largo de la experiencia docente.

Con la aparicién de las nuevas explicaciones y concepciones de los pro-
cesos de aprendizaje surgidos durante el siglo XXy en este nuevo milenio,
la capacidad intelectual del sujeto toma importancia y modifica cuestio-
nando fuertemente los procesos, las formas y todo el aparato escolari-
zado y no escolarizado en el que el concepto de aprendizaje es cambia
profundamente y se vuelve mas intrinseco y crea un mundo de dudas de
cémo se puede desarrollar; lo que implica la cuestion de c6mo ensefiar a
las nuevas generaciones y a los seres humanos actuales.

Con los principios del Aprendizaje Acelerado y las teorias de la mo-
dificabilidad de la inteligencia podemos estructurar una misma con-
clusién de ambas: ensefiar holisticamente es aprender a aprender,
de nosotros mismos como docentes, de nuestros sentimientos y emo-
ciones, y también de nuestras acciones, pero también es ser conscien-
tes de que nuestros sentimientos y emociones no son las de nuestros
alumnos y que debemos colocarnos inicialmente en la conciencia y
comprensién de nuestros propios procesos y emociones, antes de
juzgar las de los demas. Ademds, aprender a aprender es trabajar
con todo nuestro ser: con el intelecto, el espiritu y el cuerpo, esta es
la esencia de los planteamientos que haremos y de los cuales espe-

varmnme cada ina ancuentre nina nacihilidad nara ceonir avanrzando
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en la comprensién del vasto mundo de la formacioén de las habilid.a-
des que constituyen la estructura de la inteligencia o las inteligencias
como actualmente se considera.

Los autores

CAPITULO |

Aportes para un
Marco Conceptual
Panorama General

TEORIAS DE LA INTELIGENCIA

Abordaremos en este apartado, las principales teorias acerca de la in-
teligencia asi como sus aspectos mas sobresalientes, con la intencién
de dar al lector un panorama basico y general del desarrollo de estas
y su necesaria presencia para entender las explicaciones cientificas que
respaldan el planteamiento que hacemos acerca del desarrollo de ha-
bilidades intelectuales.

Teorfa factorial de la inteligencia o de factores jerdrquicos

Spearman (1927) basado en métodos estadisticos aplicados a los resul-
tados de diferentes tests estructura la teorfa de la “Inteligencia Bésica”
la cual sostiene que el factor “g” describe la habilidad de “poner orden
en el caos” indicando asf la importancia de la relacién entre el sujeto
y su contexto, a ese factor general se subordinan una serie de factores
especificos con los cuales no necesariamente hay una correspondencia
positiva, de tal forma que un sujeto puede tener un factor especifico

o n

bajo, pero siempre manifestar un grado variable en el factor “g”.

Spearman junto con Cyril Burty Paul E. Vernon refieren la teoria de los
factores basados en las ideas del primero, de esta manera consideran
que la inteligencia tiene factores de grupo los cuales permiten dar un
orden a los elementos de la inteligencia medidos por los test. Con base
a estos conceptos Vernon (1972) disefia el modelo de factores jerér-
quicos en el que distingue dos factores de grupo: el verbo numérico (v)
y el de habilidades practico numéricas (m). En el caso de los factores
especificos no se da el nombre pues la variacién es muy grande al estar

rivintar a lae ~ArnAnoantoc aenacifirne Ao lae (tamc
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Grafico 1.1. Modelo de Factores Jerarquicos De Vernon la estructura de la inteligencia y que asi como guardan cierta relacién
g T G gz s general también poseen independencia unos de otros.

“g” ) De ahi deriva los principales postulados de su teoria muitifactorial:
¢ Capacidad de comprensién verbal (factor v): Es la capacidad de los
V- ed F"c‘“xn‘: los K: m J sujetos para entender el lenguaje oral y escrito, se utiliza principal-
JErrt SR o S Ve E R mente en aquellas situaciones o ejercicios cuya resolucién depende
= del andlisis de textos, incluso algunos planteamientos de problemas
Verbo-numéricos Practica-numéricos Especiales i & P P

matemadticos, no miden la habilidad matemadtica sino la compren-
sién textual.
Factores especificos

R SSESRRERRE L, IS R

® Fluidez verbal (factor f): Esta destreza se manifiesta en la velocidad
Fuerte: Horn Ralf (1996) Ia intefigencia, Ed. Acento editorial, Madrid Espafia, pag. 24 linguistica y la disponibilidad de vocabulario aplicado a la articu-
lacién o expresién oral, a la estructuracién de textos, descripcién y

comentario de acontecimientos.

Spearman y Vernon consideraron que en la inteligencia, el factor ge- e Capacidad de cilculo (factor N): Es la habilidad para pensary ope-
neral interviene en todas las fases del pensamiento y de la conducta y rar en términos de cifras y simbolos, en sf son las dotes necesarias
consideraron que existen capacidades especificas que tienen un papel para las matematicas.

QS e St ¢ Rapidez en la percepcién (factor p): La capacidad de establecer

complejos y numerosas conexiones entre datos, informacién o co-
nocimientos de indole diversa, en este factor las diferencias entre

Segun Spearman la mtelngencm es una ptitud g nel © | personas suelen ser considerables.

® Capacidad de representacién espacial (factor E). Es una aptitud
a) clave en determinadas profesiones u oficios, sin embargo esta pre-
sente en la vida cotidiana y por ende necesario en todos los sujetos.

Es el proceso de interaccion con el'm esafios Es la habilidad de representar en forma bidimensional y tridimen-
quela PRERRIIOR e enfremar sional situaciones u objetos.

de los mismos. e, R ' ] - ® Memoria (factor M): La capacidad de recordar una solucién ante-
: rior aplicada a un problema similar o la estrategia adecuada para
superar una dificultad sin tener que recurrir a la experiencia “prue-

ba-error”. La memoria es de importancia esencial para las exigen-

Teorfa multifactorial cias intelectuales por su complejidad.

L. L. Thurstone (1924) encuentra que a partir de la inclusién de los tests ¢ Aptitud mental y de solucién de problemas (factor R): La capa-
y su aplicacién creciente en la medicién de la inteligencia aparecen dife- cidad para estructurar estrategias previstas o improvisadas para la
rentes habilidades que resultan con calificaciones altas o bajas segun el solucién de situaciones o ejercicios lingiifsticos o matematicos asf

enrt b miial ba Haimmambaetnss atin da Sin amloedato waiiiomm S oo Ot an : ramn annsllac nlanreadnce moadiants im4asnse A cin nalahrac
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La teorfa multifactorial de Thurstone (1924) es la base de muchos
tests debido a la idoneidad para emitir juicios sobre las aptitudes
de las personas para el estudio o ejercicio de diversas profesiones e

incluso empleos.

Esta teorfa planted algunas dificultades relacionadas con el conteni-
do de los ejercicios utilizados en los items, de tal forma que algunos
factores estan presentes en items de otros factores diferentes, ante tal
situacién el numero de identificacién aumenté (a partir de los afos
cuarenta del siglo pasado) de manera considerable; asi se pensé que
hacia falta un modelo que diera cabida a esta diversidad.

- Thurstone (1924) plantea que la inteligencia es una capacidad general
gue se manifieste en diferente areas esta capacidad ademas es heredada.
No hdy una mtalagenma especffica para una tarea $ino que es general y Ia
llamamos factor."g". -

Para élla mtehgenma és la capacidad para mhxbtr un a;uste mstmttvo

y para redefinir un: ajuste instintivo inhibido a la luz de la experiencia

imaginaria de ensayo y error por medio de la capacidad volitiva (voluntad),
_de llevar a cabg el nuevo ajuste esto representa una venta;a del individuo

como animal soc:al

Estructura de la inteligencia

J. P. Guilford (1958) propuso la diferenciacién de la inteligencia en tres
dimensiones independientes entre si, a saber:

¢ Contenido de los ejercicios en la que se distinguen cuatro catego-
rfas denominadas figurativa (no lingiifstica), simbélica (numérica),
semantica (lingliistica) y de comportamiento (social).

¢ Operaciones utilizadas, en la que se incluyen cinco categorias: per-

cepcidn, memoria, pensamiento divergente, pensamiento conver-
gente y evaluacién.

e Productos compuesto por las categorias clases, relaciones, siste-
mas, transformaciones e implicaciones.

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacién

De forma gréfica esta teorfa es representada asf:

Grafico 1.2. Factores de la Inteligencia de Guitford

Fuente: Hom Ralf (1996} la inteligencia, Ed. Acento editorial, Madrid Espafia, pag. 27

Cada uno de los cubos visibles y no visibles representan un factor de la in-
teligencia, de los posibles 120, en 1958, afio en que se formul6 la primera
versién, mediante investigaciones empiricas se habfan descubierto cerca de
cuarenta. En 1971 Joy Paul Guilford y Ralph Hoepfner habian descubierto
98 factores, algunos durante mucho tiempo descuidados como son: la
creatividad (pensamiento divergente) y la inteligencia social, sin embargo
a pesar del avance en el campo de la inteligencia, surgieron serias carencias
y dificultades al momento de incluir tales hallazgos en los tests. En 1977
encontré 150 factores que se ampliaron a 180 en 1988 con el trabajo de
sus colaboradores.

Los trabajos de Guilford se plantean como una continuidad de los de
Thurstone y al principio se plantearon en torno a la construccién de test
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psicométricos para valorar las aptitudes primaras, entre ellas la capaci-
dad numérica, la memoria, la aptitud espacial, la planificacién, etc.

Guiifb‘”rdyy(‘lgsé} considerd que fa inteﬁgendé"es Un conjunto sistemética
 de aptitudes o funciones que procesan informacion de formas distintas.

o S o

La gran aportacién de Guilford fue el planteamiento en torno a las
aptitudes de produccién convergente y las de produccién divergente

que abre paso a la discusién de la creatividad que mas adelante seré
retomado por otros tedricos.

Teoria tridrquica de la inteligencia

Robert Sternberg (1985) estructura la teoria tridrquica de la inteligen-
cia humana. Es considerada una visién ampliada de la inteligencia en
la cual se consideran tres puntos de vista o subteorfas a saber: com-
ponencial, experiencial y contextual. La primera especifica los mecanis-
mos mentales de la conducta inteligente y plantea como principio el
que los individuos difieran en lo ejecucional, a resolver problemas y los
mecanismos utilizados, (desde el punto de vista conceptual, los me-
canismos son en general los mismos en todos los individuos indepen-
dientemente de sus condiciones contextuales). Esta subteorfa explica
la relacién de la conducta inteligente con los mecanismos del mundo
interior del individuo, identifica tres tipos de procesos mentales: -

a) Los metacomponentes que determinan cémo se planifican, super-
visan y evaltan las acciones

b) Los componentes de ejecucién, que definen los procesos menta-
les de uso més frecuente para facilitar la ejecucién de las acciones
previamente planificadas (por ejemplo la codificacién, inferencia,
funcionalizacién, razonamiento y analogia figurativas, etc.) y

¢) Los componentes de adquisicién de conocimiento, integrados por
procesos dirigidos a optimizar el aprendizaje con base en la infor-

MAFrIAN Alin el
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La subteoria experiencial se refiere a la accién inteligente del suje-
to y su proceso de la teorizacién en determmtcldos momentps de_ la
vidayla oportunidad de activar procesos relacionados a la eJ'ecucuén
de tareas y la solucién de problemas. Incluye procesos rele_1cnoln,ados
con el tratamiento de situaciones novedosasy a la automatizacion de

procesos mentales.

L2 subteorfa contextual explica el papel de la inteligencia e el mundo
exterior, la influencia de este munco en la inteligencia, d'etermmac'lén Qel
desarrollo de esta y las condiciones que la liberan o detienen. Se |diant|ﬁ-
can tres procesos sobre los cuales sefialan algunos factores espe;nﬁcos.
adaptacion al ambiente, la seleccion de ambientesy su transformacnon. Se
acentua la importancia de ese medio ambiente en la presencia de conduc-
tas inteligentes del sujeto en determinados ambitos o contextos.

Para Stenberg (1985) Ia inteligencia es actividad Tental dirigida con el pro-
pasito de adaptacion, seleccicn de o conformacion de, en{omos del mqndo
real relevantes en la vida de uno mismo {(1985:45) que explica que.el sujeto
tiene posibilidades de enfrentar los cambios del entorno y de su vida.

S SR BT HR

Teoria de las inteligencias mudltiples

La teoria de las inteligencias multiples de Howard Gardner, basada en
el anlisis y cuestionamiento del enfoque psicométrico com.ljn‘, a.ﬁrma
que las inteligencias se expresan en el contexto de tareas, disciplinasy
ambitos especificos, de tal forma que la ejecucién gncaj.onad.a en un
test psicolégico es un intento por tratar de ver la inteligencia pura.
El énfasis en los ambitos y los campos le lleva a afirmar de que existe
més de una inteligencia y la argumenta en la premisa da.a que los seres
humanos pertenecemos a una enorme cantidad fde ént\bltos y campos,
de tal forma que el campo es el constructo socnoléglcc? (Ig supteorfa
contextual de Sternberg) y comprende a la gente, las |nst|tuc19nes y
todos aquellos componentes sociales. El ambito se puede consndgrar
impersonal pues pertenece mas al elemento contem(?o en Ia.exp.erlen—
cia (nuevamente se puede comparar con la subteor'la expenencngl de
Commnlanem 1 ol rorcar slemento aue es la Inteligencia (y que equivale
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a la teoria componencial de Sternberg), es la capacidad que el sujeto
tiene de ejecutar determinados procesos o tareas.

Al reconocer que no es posible medir la inteligencia en forma pura,
permite que la inteligencia se pueda identificar a través de diferentes
factores intelectuales (como lo plantea Guilford), clasificados inicial-
mente en siete grandes ambitos o inteligencias: inteligencia lingifsti-
ca, musical, l6gicomatemidtica, visual-espacial, kinestésico-corporal,
intrapersonal e interpersonal considerando posteriormente otra mds:
la naturalista.

Paira ardrie r(1983)la miehgencia NG es una s !ecantrdad que pueda -
o ser medsbte como sucede con et coeficiente intelectual; para él es la capa-

- cidad de organizar los pensamientos y coordinarlos con las acciones. La
inteligencia no es una, son varias, son mumpies y hay que potenciarlas en

n clim aﬁtlvo y afect:vo.

Teorfa de la inteligencia emocional

Leuner (1979) utiliza por primera vez el término imdagenes afectivas
guiadas cuando abandona sus estudios psiquidtricos con farmacos, él
afirma que la creacién de imégenes agradables en la mente mediante
elementos verbales o graficos, repercute en avances enormes de alivio
para pacientes psicOSOMAticos.

Gardner (1983) cuando estructura su teoria de las inteligencias mul-
tiples identifica la intrapersonal y la interpersonal. La primera se refie-
re a la capacidad que cada sujeto tiene para identificar sus temores,
sentimientos, propdsitos o motivaciones que le permiten conectarlos
con sus otras inteligencias y conjuntamente determinar sus diferentes
respuestas a ambientes diversos; la segunda incluye la capacidad del
sujeto para identificar en los otros los sentimientos, motivaciones y
propésitos que pueda tener; ambas han acompafiado al ser humano
desde su origen.

Goleman (1995) afirma que el patrén emocional poco ha evoluciona-
do respecto a nuestros ancestros, debido a que sentimientos como la

ien Al wainda a svirenma Ta aiifavin aknr fmn ;maas bmomtbnm admmmsibaaen I
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accién, como el ejemplo que él cita en el que un padre dispara a su hija
cuando esta le trata de jugar una broma ante la suposicién de que ella
no se encontraba en casa; cuando la hija lo trata de sorprender y ante
el miedo de ser atacado, el padre dispara antes de preguntarse quién es
el que lo estd sorprendiendo; este mecanismo de reaccién ha sido casi
de manera nula modificado, incluso lo maneja como una “plantilla”
que estd en su cerebro, esta “plantilla” existe en todas las personasy
la dnica diferencia es el grado en que cada una la experimenta, esto ha
permitido también la evolucién del hombre al repercutir en acciones
de conservacién tanto agresivas por parte del medio ambiente o de
otros sujetos como cuando se siente que se va a ser atacado o ante
circunstancias por ejemplo de duelo o desesperanza, causado hasta
por cuestiones del amor.

La inteligencia emocional no se opone al potencial intelectual en su
definicién, sino que son distintos, es decir, estdn intimamente relacio-
nados en diversos grados y todas las personas poseemos ambas.

capacidad para camprendef que nos permiite la conciencia delos sen-
. timientos que ocurren al interno, y esta constntmda por toda la gama de.
~ emociones, la motivacion, la empatia y se manifiesta en el manejo de etias
para relacionarse cons:ge ‘mismo a mariera de didlogo interno, enel que
cada sujeto toma conciencia de su potencial intelectual el cuat incluye la
emocion

Poder establecer una diferenciacién tacita entre la inteligencia en sf
como categoria general y la inteligencia emocional, nos lleva al dile en
el que en el ritmo cotidiano de la vida, la velocidad con la que se suce-
den la interrelacién entre las habilidades y los componentes de la inte-
ligencia es extraordinariamente rapida, incluso, antes de que Gardner
concluyera en forma inicial sus siete inteligencias, tenfa en algin mo-
mento de la investigacién hasta veinte posibles, sin embargo, algunas
de ellas fueron incluyéndose como elementos que componian alguna
de otras inteligencias, por ejemplo, en la inteligencia emocional, se te-

nian ~ama ntrac nncihlec intelicenciac el manein de lac relaciones |a
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motivacién propia, el conocimiento de las propias emociones, la soli-

daridad, entre otras.

Esta nueva visién acerca de la inteligencia emocional nos permite esta-
blecer que los momentos felices o agradables que el sujeto experimenta
o que estdn asociados a ambientes propicios para las emociones de los
sujetos, permiten una mayor significacién o fijacién en la memoria a
largo plazo, de ahi que los procesos docentes en los que se incluye al
estudiante e interaccionan, necesitan ser procurados para establecer
ambientes favorables emocionalmente, a diferencia de hace algunas

décadas en las que explicitamente se decfa que los sentimientos no ca-
bian en la escuela, que los sujetos debfan ponderar la razén antes que
sus emociones, ahora, estas ultimas son incluidas sin llegar a la sobre
ponderacién de ellas, pero definitivamente estd comprobado que el
cuidado de esa inteligencia reditia en mejores procesos de aprendizaje
y por lo tanto favorecen la potenciacién de la inteligencia en general.

seanejussaidey sew erouabijolu) e| 9p seuoal ‘'L e|qe]

Finalmente lo que nos queda claro es la existencia de elementos no

llevar. Para ilustrar esta afirmacién consideremos el siguiente ejemplo;
respuesta “légica” puede ser “estoy muy bien, he encontrado muchas
posibilidades de hacer actividades que antes no podia”, pero al mismo

ante una separacién de una pareja sentimental, los sujetos pueden
ser interrogados después de algdin tiempo de cémo se encuentran y la

l6gicos o con una légica diferente a la que el razonamiento nos pueda

tiempo ese mismo sujeto puede contener el llanto advirtiéndose una
incoherencia entre lo que dice y lo que siente. En el caso del sujeto que

estd en situacion de aprendizaje, se debe procurar un ambiente cohe-
rente de sentimientos positivos como plataforma para el aprendizaje

de contenidos.
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teorias expuestas, veamos el siguiente cuadro:
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INTELIGENCIA Y APRENDIZAJE

Teorfa Genético-Cognitiva

Una teoria sobre el aprendizaje fue construida a partir de la integra-
cién de aportes del modelo neo conductista dentro de un esquema
fundamentalmente cognitivo, que al darle un lugar preponderante a las
estructuras internas del sujeto que mediatizan las respuestas. La teoria
del aprendizaje como procesamiento de la informacién considera al
hombre precisamente como eso, cuya actividad fundamental es recibir
informacién, elaborarla y actuar de acuerdo con ella, de tal forma que
todo ser humano es un procesador activo de su experiencia mediante
un complejo sistema en el que la informacién es recibida, transforma-
da, acumulada, recuperada y utilizada, todo esto hace suponer que el
sujeto no tiene respuestas directamente al mundo real que lo rodea

sino a la representacién subjetiva muy personal y mediada que tiene
del mismo.

Las estructuras internas son los elementos mas importantes entre el
estimulo y la respuesta. Los componentes estructurales son: el registro
sensitivo, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo. Los elemen-
tos funcionales son: atencién, codificacién, almacenamiento y recupe-
racién; estos componentes constituyen parte de un sistema cognitivo
organizado llamado “estructura mental”, de tal forma que ellos mis-
mos se generan y transforman en virtud de su propio funcionamiento
al procesar informacién en el intercambio con el medio ambiente. En
cuanto los esquemas, conocimientos, destrezas y habilidades se con-
figuran a través de un proceso genético, se alteran y transforman a lo
largo del tiempo, precisamente por su intervencién temporal constante

en posteriores procesos de aprendizaje. Este sistema aporta elementos

esenciales para la explicacion del aprendizaje y la conducta inteligente

del sujeto como: la recuperacién de la nocién de mente, la informacién
subjetiva como dato util de la investigacién (y en la educacién), la me-
moria activa como elemento trascendente en el aprendizaje.

En las investigaciones que hemos desarrollado, el enfoque considerado
sobre el aprendizaje es recuperado desde esta teoria, ya que presenta

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacion
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especificas acerca de cémo descifrar y hablar su idioma o cualquier
“lenguaje natural”. Las afirmaciones de Chomsky surgen del hecho de
que es dificil explicar cémo se puede adquirir el lenguaje con tanta ra-
pidezy exactitud a pesar de la impureza de las muestras del habla que
escucha el infante, y en un momento en que otras habilidades infanti-
les para la solucién de problemas parecen estar subdesarrolladas... En
términos de mis “criterios” para una inteligencia, podriamos decir que
la sintaxis y la fonologfa estdn cerca de la médula de la inteligencia lin-
guistica, en tanto que la semdntica y la pragmética incluyen entradas
de otras inteligencias (como las inteligencias l6gico-matemitica y la
personal)...” (Citado en Gardner, 1983).

Las habilidades infantiles que se atribuyen a la inteligencia lingiis-
tica estdn presentes en la situacién referida al nifio, que no aplica la
solucién de problemas por ejemplo en el momento de aprender el
lenguaje; pues no se aplica solo en términos lingiiisticos, sino en otras
formas simbélicas.

Gardner pondera los resultados de cada una de sus inteligencias
como evidencia. La psicometria se centraba en la ejecucién de items
preconcebidos, lo cual aumenta el grado de manipulacién, pero si bien
ambas partes aportan elementos importantes, cabe conjugarlos para
explicar procesos especificos a partir de ciertas acciones y sobre todo de
resultados. Al pensarlos en el plano educativo ambos se complementan
y permiten vislumbrar un horizonte mas arménico y mejor acotado, que
responda al campo de las habilidades especificas de los sujetos, mas
aun, considerando que la “educacién moderna” pretende ponderar otras
habilidades intelectuales que en algin tiempo se pueden armonizar con
los educandos. Esto lo considera Gardner en su teorfa de las inteligencias
mdltiples al afirmar que el principal objetivo de esa obra es defender la
existencia de las inteligencias mdltiples, y a pesar de que los argumentos
esgrimidos por él sean menos persuasivos, por lo menos lo que afirma
lograr es la conjugacién de dos cuerpos teéricos que a la fecha habfan
permanecido relativamente separados, esa argumentacién entonces
establecerd la coherencia entre ambos conocimientos.

Thurston al momento de clasificar los factores primarios de la inte-
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cierto orden en el afin de determinar las habilidades o aptitudes pri-
marias (Test de Thurston 1938).

Si consideramos la magnificencia de la inteligencia humana, sin llegar a
su apologia, encontraremos que los especialistas a lo largo de la histo-
ria han tratado de contener bajo preceptos teéricos lo inacabable del
ser humano: su intelecto, visto asi tal vez la inteligencia y lo espiritual
tendran que ser tratados desde la filosofia, como un problema mas
sobre lo inconmensurable de la condicién humana y el universo, pues
cada vez se tendra que llegar a nuevos limites que implican nuevos ho-

rizontes aparentemente inalcanzables.

Asi, comparando las principales teorias que Gardner polariza encon-
traremos que tienen mucho en comun y que sus diferencias radican
en que finalmente son producto de lo que estas tratan de explicar:
conductas intelectuales sobre la inteligencia que vienen de la inteli-
gencia, asi, el problema es el principio y el fin al mismo tiempo; como
un problema matematico de progresién hasta el infinito. Empero el
hombre se aferra a explicaciones y estas permiten el progreso de la
ciencia y de este en su condicién humana, aceptamos el reto como un
dialogo inacabado y que serd continuado por generaciones como la
naturaleza de la inteligencia a la condicién humana, mientras existan
parametros insospechados en alguna parte del universo para conti-

nuar rompiendo paradigmas.

Para perfilar una conclusién, entendemos que:

El aprendizaje es el cambio de estructura mental en el sujeto

La inteligencia son esos elementos que permiten que se constituya como
una plataforma sobre la cual se edifican todos los actos; pero, jde qué
esta compuesta entonces esta plataforma?

Por el conjunto de todos esos factores especificos (habilidades intelec-
tuales especificas) y por los atributos o factores intelectuales generates
(mermoria, reflexion, comprensién, razonamiento, experiencia, sensacion,

De tal manera que la condicién esencial del ser humano en su posibili-
dad de aprender, radica en la movilizacién de esas habilidades intelec-
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1. Aportes para un marco conceptual. Panorama general

Si esta explicacién la llevamos al terreno de lo educativo, en primer
lugar encontramos que un profesor y un estudiante, establecen una
relacion dentro del aula a partir del encuentro de sus inteligencias, en
el que echan mano de esas habilidades intelectuales especificas (que
agrupa Gardner en tipos de inteligencias) y de los conocimientos que
poseen, y por supuesto, de las estructuras; entonces ;qué se potencia
en el salén de clases?, jel aprendizaje o la inteligencia?. Considera-
mos que la base que deben de compartir el docente y el estudiante es
la que corresponde al “

I))

potencial intelectual”, es decir, aquél cimulo
de posibilidades que se abren en el momento de que entra la accién
mediadora mutua entre los sujetos. En cuanto al potencial del apren-
dizaje, este trata el sentido de desequilibrar una estructura y pasar a
una estructura mental sustancialmente diferente a la que inicialmente
tenfan tanto el profesor como el estudiante; esta puede ser movilizada
en una sesion escolar, mientras que los elementos del potencial intelec-
tual son movilizados y construidos en periodos mas prolongados que
tiene que ver con cuestiones de la evolucién psicofisica del sujeto. Esto
contribuye al concepto que Vigotsky (1979) refiere como Nivel “Poten-
cial de Aprendizaje”, el cual implica esa posibilidad que tiene el sujeto
de aprender siempre y cuando medie la intervencién de otro sujeto. En
1979 Feuerstein habla de “Potencial de Aprendizaje” y lo define como
la posibilidad oculta que tiene el sujeto para aprender, la cual puede
ser modificable a partir de acciones sistematicas. Nosotros pensamos
que “Potencial Intelectual” es mds amplio y mas esencial, puesto que
pone en condiciones de “sujetos inteligentes” tanto al docente como
al estudiante.

MODIFICABILIDAD DE LA INTELIGENCIA

No cabe duda de que existe una relacién entre aprendizaje e inteligen-
cia, sin embargo, cuando hablamos de aprendizajes escolares debemos
considerar ciertas condiciones para poder construir aprendizajes con
alta complejidad. Jensen (2004) enumera las siguientes condiciones
para que se de esa correlacién:

1. Que la tarea sea sistematizada e intencionada. Que lleve al sujeto a

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacién

Que el aprendizaje se jerarquice en el sentido de que el dominio de
los anteriores permita los posteriores.
3. Que el aprendizaje sea significativo, es decir, relacionado con expe-
riencias y conocimientos que ya posean.
Procurar que haya transferencia al quehacer de los sujetos.
5. Que se logre la aprehensién de la habilidad en un sentido meta
cognitivo.
6. Que los contenidos tengan una complejidad adecuada.
Dedicar el tiempo al aprendizaje de todos los alumnos.
8. Que exista coherencia entre el contenido, la edad de los sujetos y el
terreno de la docencia.

9. Inducir al gusto por aprender algo nuevo y diferente.

Estas condiciones nos indican un modo de intervencion diferente al
considerar la inteligencia como producto, pero también como proceso
que refleja fundamentalmente la estructura mental personal y los pro-

cesos de mediacién cultural.

Al incluir estos dos elementos, la inteligencia y el aprendizaje a un pro-
ceso de intervencién se prioriza la solidez de los disefios de los pro-
gramas de modificabilidad dirigidos a todo tipo de estu.diantes, y la
ayuda para los estos que ejecutan tareas en las que van inmersas sus

habilidades intelectuales.

Los diferentes autores que han aplicado programas de intervencion (de
modificabilidad cognitiva) bajo estas premisas han utilizado instrumentos
de valoracién apegados a la psicometria, el resultado son pocos puntos
de diferencia en las evaluaciones de C. |. (Coeficiente Intelectual), sin em-
bargo, la mayorfa refiere que si bien es poca la diferencia en ese tipo d‘e
pruebas, un gran nimero de los sujetos participantes reﬁefe que he‘ln P.O,d'_
do generar estrategias adecuadas a partir de su experiencia con ejercicios
y programas para potenciar la inteligencia. Estas ganancias pueden no
ser constatadas a través de instrumentos de la psicometria pero si con las
capacidades que el individuo refleja poseer en base a la rnedicién inicial y
la medicién posterior en la que el sujeto refleja un dominio especifico para
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1. Aportes para un marco conceptual. Panorama general

se pasa de patrones generales para la resolucién a procesos especificos y
diferenciados de acuerdo a la situacién a ejecutar.

Otro argumento sobre la modificacién de la inteligencia se encuentra
al comparar los enfoques de Piaget y Bruner acerca de la educacién,
ambas coinciden en:

1. Uno de los principales objetivos de la educacién es que debe favo-
recer del desarrollo de operaciones cognitivas de alto nivel.

2. Para lograrlo, debe partir del nivel cognitivo en que se encuentran
los sujetos.

3. El progreso se dara a partir de la participacién del sujeto en alguin
tipo de proceso cognitivo activo.

Ahora bien, a la luz de la experiencia, las mejoras en las habilidades
intelectuales especificas pueden ser mas bien lentas e incluso suje-
tas a procesos de adquisicién a largo plazo, a factores del campo
(Gardner) o contextuales como los llama Sternberg e incluso relacio-
nadas con la inteligencia cristalizada mucho més sensible a cambios
circunstanciales. Otro de los elementos que suele provocar descon-
fianza sobre el desarrollo de habilidades intelectuales es lo incuestio-
nable de las habilidades personales para la ejecucién de las tareas y
la desconfianza acerca de los programas de mejora de la inteligencia
basados en una mentalidad funcional, operativa sobre un asunto ve-
lado tanto a nivel personal como institucional, sobre todo cuando la
propuesta va mdas alld de la polémica herencia-ambiente y ofrece la
posibilidad de cambiar las estructuras meta cognitivas para aprender
a través de la posibilidad de mejorar a determinados sujetos, con
métodos convincentes y propuestas sustentadas en ideas esenciales
y operativas de lo que es aprender a aprender, ensefiar a pensar y
ensefiar a aprender.

En conclusién la practica realizada en nuestra investigacién asi como en
las experiencias de intervencién aplicadas en otros contextos por distin-
tos tedricos, ofrece fuertes muestras empiricas de mejoras. El aprendi-
zaje se da aunque algunas teorias no logran explicarlo totalmente. Esos
aprendizajes logrados y demostrados son una realidad del ensefiar a
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la posibilidad de ensefiar procesos tan complejos como los referidos a
los meta cognitivos de tal forma que es posible la mejora de la inteli-

gencia.

Hay tedricos que defienden la modificabilidad cognitiva como las teorias
mediacionales de Vigotsky (1979) y Feuerstein (1997) y la teorfa cercana
al procesamiento de la informacién de Sternberg y las nuevas versiones
piagetianas que van aceptando mas claramente esa posibilidad.

La teoria sobre la modificabilidad cognitiva estructural, que surge en
el contexto de la Psicologfa Constructivita, se introduce rdpidamente
a nivel de academia, sin embargo, con lentitud llega al aula donde la
pedagogia tradicional sigue prevaleciendo en el salén de clases.

Por otro lado la psicometria con su metodologfa estrella: el anélisis
factorial, poco puede teorizar sobre el desarrollo de las habilidades in-
telectuales, aparte de tratar de construir pruebas fiablesy vdlidas pues
la inteligencia es mas grande, profunda y sorprendente que los estu-
dios que se hacen sobre ella.

Programas de modificabilidad cognitiva

Cuando pensamos en llevar a cabo la intervencién para modificar la
inteligencia, inmediatamente reflexionamos en cuando es el mejor mo-
mento. El desarrollo del ser humano es un proceso natural que no se
puede apresurar sino asistirlo en forma oportuna.

Hay muchas teorias que afirman que el aprendizaje del sujeto en los
primeros afios de la infancia es el més acelerado y que mediante pro-
cesos circunstanciales los nifios pueden aprender a leer a los dos afios
(Doman, 1998) o tocar el violin (Suzuki, 1964) de tal forma que el
aprender a leer entre cinco y siete afios tiene argumentos tan validos
como los referidos a la ensefianza precoz.

Al revisar distintas teorfas desarrolladas en relacién a la inteligencia,
nos damos cuenta que de alguna manera habian sido poco explicadas
las condiciones que impiden o potencian su desarrollo y la relacién de
la inteligencia con el aprendizaje, son las teorias de la modificabilidad
y sus programas los que pretenden acercarse a estas explicaciones. Al-
miinnc da lne nraoramas mias conocidos son los siguientes:
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* CoRT (Cognitive Research Trust, 1973), de E. DE BONO. Preten-
de ensefiar a pensar desarrollando el pensamiento lateral, resaltan-
do los datos de informacién que maneja.

* Filosofia para Nifios (FpN, 1976) de LIPMAN. Su base son las
discusiones en clase fomentando la cooperacién, la investigacién
racional y el andlisis critico.

* PEI (Programa de Enriquecimiento Instrumental, 1969-1980) de
R. FEUERSTEIN. Es un programa orientado a optimizar el proceso
de aprendizaje de los jévenes.

® Proyecto de Inteligencia Harvard (entre 1979 y 1983). Se centra
en incrementar habilidades del pensamiento que faciliten la adqui-
sicién de otras habilidades “intelectuales”.

* Inteligencia Aplicada (1986) de STERNBERG. Intenta Hevar a nivel
meta cognitivo las estrategias intelectuales que pretende incrementar.

* PROGRESSINT (1990) de C. YUSTE. Sostiene que la estimula-

cién de la inteligencia debe integrarse al curriculum bajo una vi-
sién integradora.

¢ PARDAL (Comprender para aprender, 1991) de E. Vidal-Abarca
y R. Gilabert. Se enfoca en el 4rea del lenguaje y literatura para de-

sarrollar la comprensién lectora buscando su generalizacién a otro
tipo de textos.

* Cémo multiplicar la inteligencia de su bebé. (1963, 1998) de DO-
MAN. Propone un método para ensefiar a leer, personalizado y lu-
dico, basandose en la idea de una adecuada estimulacién visual.

* PIFS (Practical Intelligence For School: Inteligencia Préctica en la
Escuela, 1996), de R. STERNBERG y H. GARDNER. En Espafia
estd siendo estudiado, adaptado y validado por). Beltrdn y L. Pérez
Sénchez, de la Universidad Complutense y por Ma. Dolores Preto,
F. Serrano y E. Iglesias, de la Universidad de Murcia.

Los programas de modificabilidad cognitiva se han enfocado en cinco
grandes dreas:

® La planificacién y toma de decisiones.

® | acnliiridn Ao nrahlamae
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e El conjunto de habilidades basicas.

e El Ienguaje'

e Programas infantiles.

rametro
Esta clasificacion la hace Yuste (2002) tomando como para

tres criterios: | |
e Los programas que tienden a optimizar las estrategias generales.

jori i | coeficiente intelectual.
e Otros que priorizan la mejora de

A i i ién temprana.
e Algunos mas atienden la estimulac p

Nickerson, Perkins y Smith (1987) los clasifican en:

mas complejos. o
] i ivilegi nicién
e Los programas heurfsticos que tienden a privilegiar la meta cog ‘!
. . L o
mediante la estimulacién del pensamiento heuristico, desarrolia
[ ati ene-
dolas a partir de situaciones problematicas. Normalmente pert
cen a la postura de ensefianza directa.

1 ra inte-
® Programas de pensamiento formal que pertenecen a la postu. " "
incipal propésito es el desarrollo de las habilidades
gradora y su principal prop de las hablldades
intelectuales en jévenes que pretenden entrar al nivel sup
estudios. Se basan en el principio de ensefiar a pensar.
ién simbdli i ia del
e Programas de manipulacion simbdlica. Reconocen la |mportan|c "
[ igni ase
lenguaje para un pensamiento eficaz a la vez que significa la
. . Gl
para el desarrollo de habilidades de manipulacién simbdlic
i i6n de
e Programas de pensar sobre el pensamiento. Pondera la com pfenls \
. : .
cémo funciona el pensamiento, de hecho esta es la principa ma :
' nsién
ria de estudio y parten del supuesto de que una mejor compre
. . . . ar
del pensamiento mejora la propia capacidad de pens

c [ | 1 ot . ;F F .z
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a§tgafizacsén de docentes de educacién bésica, a continuacion des-
cribiremos aigur?os de fos planteos de los programas enunciados que
n‘o,s han da{.:fg pie a la propuesta que describimos para la potencia-
cién de habilidades intelectuales de docentes, estudiantes y cualqui

persona gue se interese en este proceso, ’ A

a} CoRT (Cognitive Research Trust, 1973), de E. DE BONO

E. de Bono organiza esta fundacidn en Inglaterra v es quien la dirige
S:rimgrai‘ﬂa se estructura en 6 unidades de 63 lecciones cada una;
i;em(;if:;; T:s:é{;yt;a;hgaﬁgb;l|da<§es, {F‘as que éﬂE enuncia.como fas de

1" g pore al “pensamiento vertical” o légico
y gue no es secuencial ni previsible y permite nuevas maneras de ver las

cosas. Las seis unidades son:
a) A itud: €6 i [

) Amplitud: Cémo pensar sobre una situacién de diversos modos
b} Organizacidn: Atender a una situacidn sin perder el enfoque
c i .

) Interaccién: Basado en las pruebas adecuadas y los argumentos
d} Creatividad: Estrategias para producir ideas

e} Informacid i : i
} acién y sentimiento; Factores afectivos que repercuten en el
pensamiento, &

g E N € H ’7 £ &3

- . i
¢Cudles son las finalidades, metas u objetivos de la situacién?

e ;Cuédles pueden ser los puntos de vista de los demds?
@ Cuil es la preocupacién actual?

e ;Cudl es la idea dominante?

® Como puedo escaparme de ella?

Entre otras.

£l o .
programa facilita a los estudiantes un recurso mnemotécnico par
cada operacidn. P

I pivel académico, estos
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') Filosofia para Mifios (FpN, 1976) de LIPMAN

‘En 1968 Mattew Lipman comienza a dar clases de l6gica en la Univer-

sidad de Columbiay percibe que los estudiantes presentaban un bajo
<e revelaban contra las normas, mamifiestan
indiferencia y desprecio por el aprendizaje. Los docentes ensefiaban
de forma aburrida y mondtona, esta sicuacién lo preocupa profun-

damente y se vueive el principio de su programa.

El plantec general del programa se basa en:

4. La mejora dela capacidad del estudiante para razonar.
b. El desarrello dela creatividad.

o El crecimiento personal e interpersonal.

4. Ei desarrollo de fa comprension €tica,
Ei desarrolio de la capacidad para encontrar sentido a la experiencia.

£l programa se funda en 7 novelas para el estudiante y un manual

para el profesor donde se describe la metodologia para el trabajo que
acompana a cada novela.
El desarrollo de una “sesidn’ implica que:

i os estudiantes reallcen una lectura de la novela en cuestian,

La lectura es en voz alta, en grupoy por secciones o por capftulos.

e

. Los nifios a gue expresan las ideas que consideran significativas para
ellos y trasladan esas ideas a preguntas filoséficas, invitades por el

profesor.
4. Los nifios intentan encontrar las relaciones entre las preguntas

planteadas o seleccionan alguna de ellas si al grupo le interesa

discutirla.

Los estudiantes inician un didlogo sivededor del tema elegido, ejerci-
rando las habilidades para pensar correctamente, de forma abterta
y con la posibilidad de constituir una comunidad de indagacion,

El programa permite que se desarrollen las habilidades intelectuales,

agotando todas las posibilidades de los relatos, asegurando un desa-

rrollo secuencial de las destrezas que 5¢€ consideran.
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c} PEI (Progr i i
grama de Enriguecimientc instrumental, 1969-1980)
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it detecta :
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Comporiamienio de Compartir y desarroliar actitudes da cooperacion,

comparti solidaridad y ayuda mutua, respondiendo a un deseo primario
del individuo, que puede o no estar desarrollade, si se ha
mediado o no.

individualizacion Implica aceptar 8 alumno come individue Gnico v

y diferenciacién diferente, consigerandelo participante activo del aprendizaje,

psicoldgica capaz de pensar de forma independiente y diferente
respecto a los demas alumnos e, incluse, al progic
profesor.

Busguads, Se trata de crear en sl alumno la necesidad de rabajar

planificacion v logre de | segin los objetivos, para conseguirios se pondran medios.

abjetivos

Busqueda de novedad

Se fomenta la curiosidad intelectual, 1a originalidad vy sl
¥ complefidad

pensarmiento divergente. Se pretende haoer al sheone
flexible, tanto en la acepiacion como en la creacidn de lo
MIBYD B SUS respuesias.

Conocimiento def ser
humang como ser

Se trata de hacer gue ef alumno-mediado legus a auto
percibirse como sujeto activo, capaz de genersr v procesar

cambiante informacidn. El cambio ha de ir acompanado de la
conciencia de que se cambia; que of mediado conozea su
notencial para el cambio,

Oniimisme Si of mediador es optimista, la situacidn de mediacidn lo

serd; ¥ el mediado, idgicaments, también. En {a misma
base de la mediacion asiz el optimisma. Fl mediador ha de
creer en la capacidad de cambio de fas personas con las que
trabaja; esto ya significa y requiers un eSpiritu optimista,

Serntimianto de
nertenencia

Pero, no sole pertenencia a un peguefio grupo, sino ademés
perieneticia a una determinads culitura, a una sociedad
concreta. Bl mediado estd dentro de unss determinadas
coordenadas sociccuituraies. Bl mediador ha de
interponerse entre esa realidad socioculivral y 1a realidad
nersonal del meadiado.

Fuente: http/Avww. uv.es/RELIEVE/vEn1/RELIEVEVBAT 1. htm

c) La utihizacién de instrumentos adecuados para la deteccién y la so-
lucién de deficiencias cognitivas.

La modificabilidad que plantea hace referencia a la forma en que el
organismo interacciona y responde a las fuentes de informacidn, di-
cho mecanismo de interaccidn activa y da respuesta, autodetermina

el desarrollo cognoscitivo y las estructuras basicas del pensamiento,

Cada instrumento del PE! se enfoca a desarrollar una funcién cognitiva

especifica, mini procesos y estrategias que posibilitan a su vez la adqui-

P 4.

[ P

Habiidades Intelectuales. Una gula para su potenciacion

' .‘ﬁtc;g contextos, permitiendo generalizar significativarente la aplica-
S5 £0! :

idaden distintas instancias de la vida dependiendo de la edad, carac-
'{éﬁ’séicés y necesidades de la persona que reciba el programa.

-pggn{e”a que sifas operaciones mentales se unen {to%\ierentememe, e5tas
estructura mental de la persona, partiendo de las opera-

gdﬁﬁguran la ; :
ng_{é.es.més elementales hasta las mas complejas, de las mas concretas
"ga;lag mas abstractas.

: _-'{;ééi.dperaciones mentales pueden ser:

"-.-Razonam%emo I&gico, pensamiento divergente, razonamento siiogs’s—
Lfico. razonamiento fransitivo, razonamiento hipotético, a.nalrjg.icoj
inferencia i6gica, andlisis-sintesis, relaciones virtuales, cpérﬁcacséw
descodifcacion, clasificacién, comparacion, transformacion mental,
diferenciacién e identificacién|

Es uno de los programas que permite fa potenciacién de las habihi-
dades intelectuales considerando diversos factores ermocionales y del

entorno.

d} Proyecto de Inteligencia Harvard (Odyssery, entre 1379 y 1983)

Por iniciativa del gobierno venezolano, ia universidad de Harvard ela-
bora el Proyecto de Inteligencia Harvard. Participaron en el proyecto
Hernstein, Nickerson, Perking, Jaeger Adams, Margarita Amestoy y Ca-

tzlina Lasema entre otros.

El proyecto pretendia la mejora de fas capacidades y haéi!idiades cog-
nitivas y el aumento de la inteligencia en general de los estudiantes que
sufrfan de condiciones precarias tanto social como culturalmente. 5e
pensaba en la posibilidad de que la materia se incluyera en el programa
escolar de estudiantes de 11 a 15 afios de edad.

Partieron del presupuesto de que la inteligencia puede ser modificada
mediante procesos cognitivos que permitan ensefar a pensar.

o . i
barte también de que el aprendizaje por descubrimiento debe ser ia

base para detonar los procesos Cognitivos.
El profesor es entonces un mediador que se limita a proponer o insinuar

el proceso, pero el alumno es quien desarrolia el proceso, de tal mane-
miiiirm AR marticinacidn inferaccién v la actitud curiosa




1. Aportes para un marco conceptual. Panoramsa genseral

e interactiva le permiten aprender. Los resultados de este aprendizaje

deben ser permanentes y de apoyo a la vida cotidiana.

L.as habilidades a potenciar son:

Tabla 1.3 Habilidades a potenciar en ef Programa Harvard

Fundamentos del razonamiento = Observacion

s OQrdenamiento

s Clasificacidn

* Anazlogias

e Ordenamiento espacial
Hazonamiento verhal # Relacidn enire palabras

= Estructura dal lenguaje

e Lectura eficaz
Resolucion de problemas = Afirmaciones

e Argumentos

Toma de decisiones ® Principios

= Recoleccion de datos

= Analisis de las situaciones

El proyecto plantea el beneficio de cualquier persona y propone que

pueda ser aphicado en el aula con 1a medaac:on adecuada o en forma
autodidacta.

e} Inteligencia 3@!5&&&&_{3985) de STER_N%ER&

Robert |. Sternberg tr?a:béjé en la i}ni\'f.er'sidad de Yale en Estados Uni-
dos de Américay fue pre; idente de fa APA {Ameracan Psichelogy Asso-
ciation).

Sternberg propo_rée un rﬁ_ode!o tridimensional (teorfa tridrquica de Ster-
nberg) para fa comprensién y desarroilo de la inteligencia basandose
en tres dimensiones:

a) La inteligencia componencial (componentes de la inteligencia).

b) La inteligencia experiencial (experiencia y aptitudes personales).

Y a intelicencia rontevinial (dorarminameac dal mmadio cmeiaib

Hahilidades Intelectuales. Una gula para su potenciacion

" i fe {os sujetos, el papel
. géoria pone en CONtActo al mundo interno de | pap

""cie! mediador es relacionar el mundo interno y el externo; y la creativi-
'dad o espomanesd%% para resolver los problemas diarios que se viven

_'en ei entorno.

p;ograma distribuye sus contenidos en cinco apartados: la naturale-

: za de la inteligencia, el mundo interno del individuo, la experiencia del

ndividuo y las facetas de la inteligencia humana, el mundao externo del
ndsv;duo y por dlomo, personalidad, motivacidn e i inteligencia.

El programa estd desarrollado en una gufa para el profesor y un libro
= N
“de texto para el estudiante dividido en cinco partes:

I introduccién general a las teorfas de la inteligencia y la teoria tridr-

quica de Sternberg.

Il. Subteorfa componencial en tres unidades: meta componentes,
componentes de ejecucion y componentes de adquisicidn.

i11. Subteoria experiencial en dos unidades: problemas novedosos y au-
tomatizacién del procesarmiento.

IV, Subteorfa contextual o inteligencia practica.

V. Anglisis de las 20 razones por las cuales las personas fallan inte-
fectualmente.

La guia del profesor explica el propdsito de cada leccion resalta las ideas
principales y presenta elementos que favorezcan el didlogo en clase, pro-
pone actividades complementarias, bibliografia y tiempos de aplicacion.

£} PROGRESSINT (1990} de C. YUSTE

Fl programa integra distintas perspectivas de la Psicologia (evolu.t%va,

psicometria, del procesamiento de la informacion y del aprendizaje).

Yuste (2002) hace una diferencia entre procesos, operaciones y proce-

dimientos:

s Proceso: conjunto de operaciones secuenciadas en un orden deter-
minado, segiin la tarea a realizar,

& Operacidn: Cada una de las acciones diferenciadas en esa secuen-

iz nrocecal
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& Proc : i §
esos mentales: Conjunto secuenciado de operaciones iternas.

e Procedimi : i i
imientos: Conjunto de procesos infernos y ACCIONES eXternas.

Las operaciones mentales:
T g s ,
abla 1.4 Clasificacion de las operacionss mentales gue propone Yuste

@

Codificactd s
icaciin Atencion sostenida,

@

Parcepcion.

L]

Reconocimiento/Decodificacion.

@

fmaginacion en ausencia del estimuio sensorial.

)

Seleccidn de informacion guiada de abajo-arba.

@

Comprensio i6
prension Seleceion de informacidn.

@

Reconocimiento de refaciones.

Raconocimisito de estruciuras.

@

Resgolucion de problemas.

[

Elaboracidn

Comparacionas semejanzas-diferencias.

W

Formulacion de hipdtesis.

@

Enferengiasﬂazonamientc Lagied {induccion
Deduccion, Analogia),

Memaorizacion s Parmanente

L]

Sensgorial,

= e irabajo.

s A corto plazo.

e Alargo plazo.

Es un ! fi
oo programa sugerido para la ensefianza y el aprendizaje en el aula
ajo la condicién de que el profesor asuma el papel de mediador

Hahilidades inteleciuaies. Una gula para su-potenciacion

cedompone de cuatro niveles:

'..__.fabia 1 5 Estructra de Prograssint (Frograma para ba estimuiacion de fas

-~ habilidades de 1a inteligencial

Hl

Spouencial Conceptos hasicos espaciales. Conceptos basicos nUmericos.
‘Relacionat, casificar, seriar, ranstormar Atencion-Percepcion, conceptos de forma
y color. Conceptos bhasicos temporales, series temporales. Pensamiento creativo.
Ps:comotricidad.

Secusncial Fundamentos del razonamiento. Comprension del lenguale. Estrategias de
blemas pumérico-verbales. Pansamiento creativo. Orientacion

cleuto, resohicion de pro
espacio—femporal. Atencidn observacian. Motricidad: goordinacion viso-manual.

Guin maesiros.

{lenguaje- Estrategias de

amiento. Comprension de
tivo. Orientacion

Secuencia Fundamentos del razon
mérico-varpales. Pensamiento crea

calculo, resolucion de problemas nu
sepacial. Drientacion y razonarmiento t

y razonarmiento
Memoria y estrategias de aprendizaie.

Giiie massiros.

armporal. Atencion, observacion.

i Secuenciar Raranariento 16gico inductivo pmpasiciona!. Comprension det lenguaie.
Estrategias de calcwio, resolucion de problemas {primer nivel de dificultad). Estrategias
de calcuio, rasolucion de probiemas (segundo Aivel de dificuftad;. Atencion selactiva.

Pensamisnto crealivo. Memaoria y estrategias de aprendizaje.

e

Guia maew
e

el programa es que oretende que aliente el interés
Al con la sola intencién de satisfacer la cu-
lo que Yuste (2002} plantea como la moti-
sugiere un ambiente de espontaneidady

to sugiere alentar las 1deas os’igina,les

Una caracteristica d
por sy modificacien intelectu
viosidad y el gusto por saber,

vacion intrinseca, para lo cual
cooperacién. Durante su desarrol
cin descartar ninguna de las producciones que logren tos estudiantes,

valorando el esfuerzoy el interés que manifiesten 103 estudiantes.
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g) PARDAL (Comprender para aprender, 1991} de E. Vidal-Abarcay
f. Gilabert

Eduardo Vidal-Abarca y Ramiro Gilabert proponen este programa di-
rigido basicamente a la pdtenc%acién de las destrezas gue se enmarcan
en el drea de la Lengua y la 'L%tefa?ura basado en la comprensién de
LeXTOSs escritos con estud:antes de entre 10y 12 afios.

Esun programa estructurado en 12 sesiones de 45 minutos cada una,
con un libro-manual del método, Se pf_amean pasajes que son adap-
taciones de textos or%giﬁéies‘ de Jos libros del 4rea de experiencias
socio/naturales. Incluye un fibro gu’é{ para el profesor y un cuaderno
para el estudiante que tiene entre 3 y 7 pagmas para cada una de las
12 sesiones.

Esta considerado un programa bren fundamenfado y factble para la
aplicacién en el aula. :

h} Cémo multiplicar fa mteﬁﬁgeﬁcia ée su i‘f@@%}@ {1963, 1984)
de DOMARM '

Doman considera Fundamenta% po}' parte-de §és padres de familia que
cuenten con los conocimientos necesarios para apoyar el desarrolio de
la inteligencia de sus hijos, con esta intencién inicia su programa, ba-
sandose en los principios de una adecuada estrmuiacaon visual a través
de palabras grandes y con un ambaente-adecuado plantea un progra-
ma para ensefiar a leer a los bebés A mecﬁ!da que surgen sus inguie-
tudes, estas se complementan con. fa conwvencra gue tiene con Shiniki
Suzuki guien establece un metodo para ia enseﬂaﬁza de la masica del

cual queda fascinado.

Doman considera que los nifios’ pueden aprender conocimientos de
todas las ciencias siempre y cuando se conmderen las siguientes condi-
ciones {Yuste: 2002): SR '

a. Padres convencidos.

b. Comienzo muy temprano

Plena confianza en las pos:b:! cfades dei mno

]

. Mérodo casi excfusrvamente métvrdu&i

.

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacion

Tié'mpos de intervencion muy cortos v frecuentes.
g Presemar%e al nifio hechos, no leyes.
resentar los hechos ordenados de menor a mayor importancia.

' 'D_arée al nifio la oporrumidad de relacionar entre hechos y aplicarlos
y menudo.

ig}ﬁgé'a'un método donde media hora de trabajo con el nifio son
su'féie'ntes Considera que cualguier nifio es pricticamente gersi&i y
que puede desarrollar sus habilidades a muy temprana edad, lo que
e permi irird demostrar aleos dominios en la edad adulta. Sus estudios
‘demuestran que la inteligencia no es sélo producto del medio ambiente
ni de la genética sino de una mediacién y estimulacién adecuadas,

i} PIFS (Practical Intelligence For School: Inteligencia Practica en la
Escuela) de R, STERNBERG y H. GARDNER

Se combinan las teorfas de R, Sternberg y H. Gardner. Consideran las
habilidades individuales de los estudiantes en busca de los medios
pedagégicos Sptimos para ayudarios a potenciar o modificar sus
habtlidades intelectuales y sus acritudes.

Ambas reorias pretenden superar los modelos unidimensionales de
la nteligencia y ofrecer una teorfa mds integradora de la mente. Las
dos teorias fundamentan un programa para desarroliar la inteligen-
cia practica y disefiar estrategias de intervencidn eficaces en diferentes
contextos: familiar, escolar, social (Williams, et al. 1999).

Sus objetivos principales se basan en la posibilidad de determinar cémo

trabajan juntas las inteligencias académicas y las practicas inter e intraper-
sonales, provocando una experiencia positiva. Se plantea también fa posi-
bilidad de examinar la relacidn entre éxito académico y [a adaptacion, se-
feccidn y formacién det entorno de fa sub teoria contextual de Sternberg.

Las estrateglas metacogritivas nos rermiten al conocimiento y control de
nuestros procesos mentales, a fa capacidad de reflexién sobre dichas pro-
cesos mentales, a tomar conciencia de fo que sucede con ellos, de lo que

sentimos y queremos. De esta manera tal y como lo enuncian Garcia,

Martinez, y Carvaltho (2005), se pueden diferenciar las estrategias meta-

f a
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# Las estrategias de conocimiento son sobre uno rismo, las caracterfsti-
cas de la propia persona, sus capacidades y limitaciones, sobre la tarea
y estrategia, sus propiedades, facilidad o dificultad, riesgo, fas formas
de afrontarla, sobre el contexto y sus exigencias o demandas.

o Las estrategias de control son de planificacion o capacidad para
establecer objetivos y metas considerande los pros y contras de fas
alternativas, los recursos exigidos, las vias de accidn, SUpervision
de las acciones para contrastar si se atienen a lo planificado y con-
siguen los objetivos, evaluar el proceso y los resultados, introdu-
ciendo, en su caso, las modificaciones oportunas. Estas estrategias
también se denominan ejecutivas, por cuanto la persona est cons-
cientemente implicada y atenta en los actos que realiza,

Una persona se considera experta cuando tiene un amplio conocimiento
sobre un tema, conoce lo que sabe, sabe cdmo sacar partido a lo que co-
noce, y sabe cémo aprender mds, pero este tipo de personas no siernpre
se puede explicar los procesos de aprendizaje, de adquisicidn y utilizacién
de conocimientos sin tener presente las motivaciones y seniimientos. Pue-
den disponer de conocimientos y estrategias pero ademds requieren de un
estado motivacional y afectivo apropiado para ponerlas en practica. Los
procesos cognitivos no pueden separarse de las motivaciones y afectos.
Algunos programas de mejora de la inteligencia enfatizan las estrate-
gias metacognitivas y este programa es el que procura ejercitar diferen-
tes estrategias meta cognitivas en distintos contextos, sobre todo en el
escolar. El programa es para nifios de entre 10y 13 afios {los ditimos
cursos de la educacién primana).
El programa consta de 5 médulos:
1. Introduccién general donde se plantean las nuevas perspectivas
acerca de la inteligencia y las teorfas de Gardner y Sternberg.
2. Planificacion y ejecucidn del trabajo en casa, realizacién de deberes.

Preparacién de exdmenes y devoluciones procedentes de los mismos
para alcanzar los resuitados deseados.

4, Lectura comprensiva de las asignaturas,

5. Creacién de material escrito en forma clara y estructurada que ilus-

“tre los conocimientos del alumno.

| as fecciones o 0
Jaslas asignaturas p

‘doc
Selaracion de dudas.

Habilidades intelectuales. Una guia para sy potenciacion

ccesariamente siguen una secuenciay desarrollan to-
orgue el enfoque principal de acuerdo a Gardner

que se amplien todas las inteligencias del suieto.

'.ramas.a;% fomento de fa capacidad metacognitiva, et alumno fermina

?or.g-é:aiézar procesos de autcaprendizaje que ie [levan a la blsqueda
i S.;gniﬁcativa y al autcestudio de los temas, permitiendo que los

pntes que desarrollan el programa, se dediquen Unicamente a la




CGﬂSid&?a'ﬂo< mas F€pfﬁs€ntafsvo€ asi coma en nue‘sfras investi iga-
tiones desarralladas desde el afio 1999 titul tadas: Desarrolio de Habili-
'dades intelectuales para docentes en formacicn’ y £l Desarvollo de Habilidades
intslectuales de docentes’, fuimos recuperando y articulande una serie
: 1_5_'8: elementos que nos permitieron estructurar el Programa de Poten-

Giacicn de las Habilidades Intelectuales para Docentes (PHIpD). Dicho pro-
' :'g'rama ha sido aplicado a lo largo de nueve afios, lo cual nos ha per-
mitido afinar y aclarar poco a poca los principios, la estructura y la
propuesta en general. Ef valor fundamental de la propuesta reside en
que las investigaciones sistematicas permiten encontrar fundamen-
tos que en la practica inciden en avances significativos, taf como ha
sucedido con la aplicacidn de los programas de maodificabilidad que
conocidos actualmente.

Nuestra preccupacion fundamental reside en la consideracidn de
que actualmente los docentes se ven Inmersos en una serie de exi-
gencias con respecto a la formacidn de habilidades y competencias,
sin embargo, preguntandole a los docentes estos expresan que eifos

! lﬂvestngac on desamallada en 1a Escuela Normal de Chalco con estudiantes que cursaban la
Licenciatura en Educacion Primaria

2 Investigacion desarroliada en el Instituto Superiar de Clencias de fa Fducacion del Estado de
Méxica con docentes en servicio de educacian primaria en una primers fase v con docentes de todos




2. Potenciacion de las Habilidades Infelectuales de los Docentes

mismos no cuentan con las-herramientas y recursos que les per-
mitan potenciarlas primero.antes de pretender potenciarias en los
demds. Rt s

De esta maa’aesfa:',__'_igszr.z_ésé_u?i:_a:dqg,_._'(je"_Eaé?"}ﬂcéagacéor;es y el conacimiento
de los program_a_g_ﬂn:q_:s:P_g“-kmgﬁgefgg:ﬁ'.g'dhsiderar los siguientes principios
para respaldar el programa i

a. Las haénhdac{es mielectuales (H1) como un concepto derivado de las
teorfas dela‘inteligencia, especificamente de los factores y com-

ponentesfq.’-{é_fpi':'r%ﬁt'é-a.'.G{,iEffé:_f‘d'fpé?_&_expiécar la naturaleza de la

inteligencia. ™

acion, Cont _r_“wa;_;do_._dé Vigotsky, Feuerstein y su plan-
teo genggi:'_e._r:a___!_a'_'g’_di ersas teorfas de fa modificabilidad, asi como
nuestra consideracidn sobre la automediacion.

b Lo mediacidn, _:'fc_gsr;_cé_pﬁo-

c. necesario ‘para la modificabilidad
os elementos necesarios para la
d. lanteo construido desde los resultados de

n el respaldo interpretativo de distin-
Iguientes principios planteados.

otenciacion de las HI.

a "'otg'hCiacéén de las Hi.

ubicacién de estas para
{a formacion de docentes.

especifico para ubicar Ia
lidades intelectuales de

sniteligencias miltiples y
05 derivados de:

Habilidades Intelectuates. Una gufa para su potenciacion

£i constructivismo (ambiente, construccion del conocimiento, aprendiza-
je por descubrimiento, aprender a aprender, zona de desarrollo praximo,
aprendizaje significativa, concepto renovado de docencia, lo autoestimal.

£l aprendizaje acelerado (ambiente, relajamientn, FESpirACIon y COFAICION).
. La gimnasia para el cerebro (neurofisiologia y kinestesia).

La programacion nesrolingiifstica (i neurologfe y lenguaje).

Propdsitos del programa:

¢ Potenciar las Hi (Habilidades intelectuales) especificas en forma
equilibrada y a nivel metacognitivo que faciliten la apropiacion de
rnuevos aprendizajes generalizables a situaciones y contextos de ia
vida personal, social y laboral de los docentes y cualguier persona
que desee potenciar sus Hi.

s Potenciar el desarrollo de las Hiy reconocer en ello una aleernativa
de mejora del desempefio docente que permita acciones practicasy
la estructuracidn de proyectos especificos de trabajo para el auia en

forma individual y colegiada.

Beneficios del programa:

Desde un enfogue integral pretende que el Programa de Habilidades

intelectuales para Docentes (PHIpD) sea un programa:

e Compensador de fas Hi que et curriculum oficial no atiende de ma-
nera sistemnatica y directa, porgue supone gue son adquiridas por
otros medios, que los docentes en formaciony jos docentes en ser-
vicio buscan y encuentran satisfaciendo compietamente las preten-
siones de la formacion.

o Transferible a las actividades generadas en las materias curriculares.

& Prictico, ameno y motivador.
o Bendfico en general para guienes se interesen en seguir encontran-
do estrategias adecuadas para ordenar su pensamiento y disfrutar

su aprendizaje.
e Flexible dentro del horario y programa o bien en las actividades

3 IV SN s
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2. Botencliacion de las Habllidadss inteleciusles de los Docentes

El programa cuenta con Guias de paﬁ:@mé&w%én de fas HI construidas

con la finalidad de que las personas observen fas diferencias de fos”

procesos que implica cada Hly puedan desarrollarias durante el trans-
curso del programa, de forma autodidacta o en el salén de clases.

UM ACERCAMIENTO A LOS PRINCIPIOS ORIENTADORES
DEL PROGRAMA PHIPD

Las Habilidades Intelectuales {HI}

Elintento de definir la inteligencia y si es posible su modificabilidad nos
remite a distinguir dos grandes posturas sobre las habilidades intelec-
tuales. En primer lugar la corriente de la psicometria que dificitmente
reconoce la posibilidad de su modificacidén pues supone que los reacti-
vos utilizados en sus instrumentos (tests) demuestran verdaderamente
la inteligencia, esos resultados son poco medificados por los sujetos a
pesar de las repetidas aplicaciones, que los convence de una postura
contraria a fa modificacidn,

El modelo del mérodo correlacional se ha visto fuertermente cuestiona-
do a la luz de los resultados (muchas veces intangibles), sin embargo,
ha sido una poderosa técnica para desentrafiar la naturaleza de la
inteligencia, pues la psicometra cldsica no ha podide establecer una
ruta de coherencia entre las habilidades que dice medir con las expli-
caciones que se deberian construir acerca de los procesos mentales
subyacentes en las tareas que ejecuta el sujeto, sea en pruebas de papel
y lapiz o de otro tipo,

En esa misma situacion se ubica el Conductismo al no poder explicar
los aspectos del aprendizaje de significados complejos y la represen-
tacién en contextos diversos, sin embargo, surge una postura diferen-
te a la psicometria y al conductismo: las teorias de la modificabilidad
de la inteligencia, que afirman que la inteligencia si es modificable.
Consideran a la inteligencia como un atributo humano dindmico y
objetivo superando los postulados que instalan al sujeto en cons-
tructor de procesos mentales “cosificados”, convertidos en “objetos”
caracterizandolos como si fueran inmutables, estables e instalados

P

Habilidades intelectuales. Una guia para su potenciacion

QdemOS deducir los grandes postulados acerca de mod Hicar ta in-
ge'ﬁc,g a partr de los esfuerzos realizados especialmente en los

altimos tres afos:

estudlo de los procesos mentales es un objeto cientifico.

sl conommtenfc estd formado por patranes diferenciados de cone-

xao'nes neuronales, no en unidades centrales de procesamiento.

La mtei igencia opera mediante simbelos, conectados a procesos

S anecientes o inconscientes que puedan ser ejecutados sobre el

o 'mssmo ppo de simbolos.

1a inteligencia es multi determinada, en la reorfa midrquica se
encuentran los elementos componenciales {de lo que esta hecha
la inteligencia), es decir, procesos de informacion elemental que
operan sobre representaciones internas de objetos y simbolos. Los
elementos experienciales se refieren a fa realizacion de procesos que
han sido ejecutados en condiciones variables y que requieren de un
rendimiento intefigente, fa tavea a ejecutar puede ser novedosa ©
se ha auromatizado completamente de tal forma que constituye
una habilidad de ejecucién intefigente. Los elementos contextuales
se refieren a la relacién de la inteligencia con el murdo que rodea
al sujeto, se manifiesta mediante comportamientos adaptativos ©
dirigidos en formas diversas, siempre con un fin.

{as habilidades intelectuales son ensefiadas antes de que estas
cean realizadas de forma espontdnea, sin embargo esta afirmacion
no se puede totalizar debido a que la conducta inteligente es
necesariamente producto de la interaccion de la herencia y el
medio ambiente.

e Existe una estrecha relacién entre habilidades intelectuales y
aprendizaje siempre y cuando se cumplan algunas condiciones
como: que la tarea sea planificada, sistematica y que implique al

sujeto un esfuerzo por pensar.

Anre la situacion actual de los indicadores evaluados en la educacién
de nuestro pafs (México), la buisqueda de soluciones profundas y con-
trimdantes mareciera nie la modificabiiidad coonitiva seriz un camino




2, Potenciacion de las Habilidades inteleciuales de los Docentes

prometedor, tal vez lento, pero seguro; sin eliminar los apoyos mate-
riales y econdmicos que requiere la educacion. La calidad, a la que.
cualquier sistema educative aspira, depende en gran medida del capi-

tal humano. Ante la pregunta: gen qué aspecto invertir? Creemos que '

el desarrolio de las habilidades intelectuales es una posibilidad real.

Para acufiar el término de HI, partimos de la postura neofactorialista
de Guilford {1967) quien plantea un Modelo de la Estructura de la inte-
figencia Humana. Como hemos visto antes, este tedrico considera que
lz inteligencia esta compuesta por una gran cantidad de habihdades
agrupadas en tres dimensiones: Operaciones, contenidos y produc-
tos que al combinarse dan lugar a 120 habilidades mitelectuales es-
pecificas. Es el primero en plantear |a existencia de aptitudes o capa-
cidades no relacioradas con el aspecto de lo légico-matemarico o lo
verbal o lo viso-espacial, tales como la creatividad, el pensamiento
divergente y la inteligencia social, al igual que Sternberg (1984} pro-
pone que la inteligencia estd compuesta por tres tipos de habilida-
des: analiticas, creativas y précticas.

Gardner reconceptualiza fos planteamientos de estos v otros tedri-
cos como Vernon y plantea un enfoque donde agrupa las habilidades
en capacidades analiticas, verbales y ldgico-formales y las del dm-
bito artistico y social, expresando que estas habilidades componen
las inteligencias multoiples: linglistico-verbal, idgica-matemdtica,
viso-espacial, corporal-lanestésica, musical, interpersonal, intraper-
sonal, naturalista y espiritual. '

Antes del planteo de Guilford y Sternberg, hubo algunos tedricos que
se aproximaron término, S_péarfﬁan {1904-1923) por ejemplo, es el
primerc en crear una teoria de andlisis factorial determinande que
existe una habilidad mental gereral comun que miden los tests: fac-
tor (g), vy un factor especffico {s). Este factor (g} es una habilidad
fundamental que interviene en todas las operaciones mentales, repre-
senta la energfa mental y afecta a las tareas no automatizadas. Es una
capacidad de reflexién que permite al sujeto observar lo que ocurre
ery su interior, concebir las relaciones esenciales existentes entre dos
o mis ideas (educcién de relaciones) y captar las ideas iniciales im-

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacian

.a':_estructum jerdrquica de Spearman se fue modificando por di-
versos estudios factoriales, entre elios Louis Thursrone {188%4995}
quien puso en duda el planteo y propuso la teorfa multifactorial
donde plantea la existencia de factores de grupo, independientes
entre si. Los factores primarios que identificé fueron: 1a compren-
sign verbal, el factor numérico, rapidez perceptiva, memoria asocia-
_t’iva, razoniamiento inductivo v deductivo, fluidez verbal y espacial,
due no se ubican jerdrquicamente sino en un plano explicative de la
“hzbilidad cognitiva.

~Un poco mids de acuerdo con Spearman, Carell (1971) diferencié el

“factor g en dos factores generales de segundo orden:

e Lainteligencia fluida {(GF) que recoge habilidades gue precisan una

i - o ;
pe cepcegn de las relaciones complejas y en las que el papel de fa
experiencia es muy escaso, Estd representada por aperaciones taleg
como induccién, deduccién, establecimiento de relaciones y clasifi-
caciones figurativas.

¢ Lanteligencia cristalizada (Ge) que se compone de destrezas en las
que el aprendizaje es muy importante, estas son la comprensidn ver-
bal, el conocimiento mecinico, la facilidad numérica y la evaluacién
relativa a la experiencia y juicio.

Y otros tes factores que diferencié fueron la rapidez mental (Gs), la
bisqueda de informacién en el almacén mnemonico (Gr) y vis;uafiza-
cion {Gy).
Vernon {1960), como o hemos visto al inicio de este libro, propuso
también un modelo jerdrquico factorial compuesto por dos factores
de grupo:

. ) . o - :
Verbal-educative (vied). Habilidades verbales-educativas. Esras se divi-

den en factores especificos: verbales, numéricos, otras habilidades.

o o - .
MecAamco espacial (kim). Habilidades espaciales-mec4nicas. Estac
se dividen en factores especificos: Mecdnicas, espaciales, psicomo-
toras o otras habilidades.

Es Guilford (1967) quien plantea que las habilidades intelectuales se
pueden describiry clasificar mediante tres dimensiones basirac: nmora.




2, Potenciacidn de las Habilidades Intelectuales de ios Docenies

La operacid 8 :
peracién es lo que la persona hace, el tipo de actividad cognitiva:

implica f 16
plicada en la solucidn de una tarea. Estas pueden ser cinco:

1. Cogwicid el i i
anicidn. Descubrimiento inmediato, toma de conciencia, recono--

cirnie i fs i
_nt'o de informacidn en sus variadas formas, comprensidn o en
tendiriento de informaciones dadas

Memoria. Fijar, retener o almacenar informacion.

3. Produccion di racis
uccin divergente. Generacién de alternativas légicas a partir de

una inf 10 : [ g
ormacién dada, el énfasis estd puesto en la variedad, canti-
dad y relevancia del producto )

4. Produccio acié
‘ .chonverge:ﬂre. Generacion de conclusiones logicas a partir
e una info 1% : é i
rmacidn dada, ef énfasis esta puesto en el togro de la
respuesta que es convencionalmente correcta.
5. Evalyacid i6n de frer
£ n. Comparacién de fremes de informacién, en términos va

E"Eahiec’ Con EE ﬁn d T S
s e hacer juicios co :
. . : nrespecto alas 4
un criterio. S Hresp atisfaccion de

El conteni i informacié
| v(;iﬁ es el tipo .dg informacién o material con el que se realiza
a operacion mental dividiéndose en cuatro tipos:
1. Figurativo: idrien ide
' g o znfozfm_ac;on en un sentido concreto ral como es percibi
0 o recor NN U : ' o
oo czd? en forma deimdgenes y se involucran las distintas
abilidades de los sentidos,vi it i |
ntidos, visuales, auditivas, imagi
abilid  sentidos ] , inando produc-
cién divergente y figurativa, .~ : o
2. Simbalico: Informacion de signos
sbélico: Informacién designos que no tienen significados
3. Semantico: L -
tico: .inff.)rmae_:aoﬂ en forma de concepros o construcciones
mientales que se representan en palabras.
4. Conductuals Informa S
‘ E'uai., _Iﬂfé{m_qggn no figurativa y no verbal que estd implica-
a en la interacciénhumana y social ’

El producto L
= esla formaeniagu i ;
wend ! e se organiza la informacid ;
R P ac 5
dose en seis tposs DR nacién clasificin-

1. Unidades. Es un {tetn seafe SEE
e B ES un item segregado o circunscripto de informacién que
lene card e : :

g CGS&} POf -ej--empi-ﬂ un objeto percibido, una pala-

3 R F RN ;

: '-'--_piazam%emos, modificaci

3 tmplicaci

Habilidades Intelectuales. Una guia para su poisnciacion

lases. Concepto subyacente a un conunto de ynidades, relaciona-

das por sus prog_)ieéades an comun.

ones. Conexiones entre temns de informacion.

Retact
Sisremas. items agre

gados, organizados, estructurados de partes
Cikper actuantes o interrelacionadas, por e_iempéo L

os problemas

aritrméticos.
<. Cambio de varics tipos de redefiniciones, des-

: Trapsformaciong
ones de la informacion existente.

anes, Extrapoiacioraes de la informacion en ia forma de

expectativaa pmducciones, antecedentes y consecuentes, por ejem-

- plotsiy=z.
£n sus investigaciones Guilford {1967 planted que no habia un mo-
o 40 habilidades que intervienen en ia inteligencia,

delo ierdrguico, sin
veles, contenidos en 4y productos en 6; estos

con operaciones en 5 i
niveles dan lugara 120 combinaciones posibles.
En este sentido encontramos que ios factores plantean més que ha-

hilidades del pensam%ento3, habilidades intelectuales, donde ia inte-

ligencia es aquella gue a nuestro juicio se compone de diversos fac-

tores {habilidades) donde el pensamiento convergentey divergente

se complementa, asi como las emociones, la motivacion, el lenguaje

y las creencias.

Estos factores los distinguimos después de la consideracién de las teo-

rias revisadas y los resultados de investigacidn sor
1. 1. Factores intelectuales generales (FIG): Son aquellos que no
ades puesto que apareceny entrecruzan todos

pueden ser habilid
tficos. Estos factores (FIE) somn:

ios Factores intelectuales Espec

- Memoria. Capaddad para alrnacenar, recuperaf,
ﬂ,e:ia.%;os,sensaciones,emocéones,de*formaconsciente

mantener,
informacio
o Inconsciente.

- Reflexion. Capacidad para pensa

consciente.

r con una intencién especifica

4 Que Dewey {1993} piantea como aguel gue se esiructura pof la sola secuencia de ideas, dife-
renciandolo del pensamiento reflaxivo como aquel en ol que se le aplica una intencién a la secuencia

b ke
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Comprensidn. Capacidad de construccién para descartar, unir o

separar datos externos o internos, relaciones, mensajes, cddigos, .

implicaciones, a fin de dar significado a las conclusiones y apli-
car con flexibilidad.

Razonamiento. Pensamiento que se basa en una serie de juicios
ordenados y actividades mentales que permiten la conexién en-
tre ideas siguiendo ciertas reglas.

Experiencia. Es una forma de conocimiento que recupera aspec-
tos de de lo vivido v del entorno.

Sensacion. Es la respuesta de los drganos de los sentidos ante un
estimulo interno o externo al sujeto.

Percepeidn, Es una capacidad que implica una funcién psiquica
para captar, organizar, procesar, e interpretar informacién o es-
timulos del entorno, intervienen no sélo los érganos sensoriales
sine las funciones especificas del cerebro,

Emocidn. Es un estado fisioldgico, neurolégico y psicoldgico que
implica cambios orgénicos y cognitivos.

Lenguaje. Capacidad para comunicarse a través de signos o co-
digos, de forma verbal o no verbal. . '

Creencias. Modelo construido a p.ar'tir de la interpretacién de
situaciones, informacidn, datos, percépciones, emociones, len-
guaje, entorno, experiencias, aFe_ctés,"fe, de ia cual no se exige
una demostracién o jﬁustiﬁcacééﬁ y se vuelve un potencial de
verdad. R _

Motivacin. Son factores, impulsos conscientes o inconscien-
tes que posibilitan, una conducta en una orientacion especi-
fica. ' T

Cinestesia. Es e conjunto de sensaciones que operan simultanea-
mente y se transmiten desde todos los puntos del cuerpo al
centro nervioso. Conileva las sensibﬂ_idaées viscerales o pos-
turales y permiten la regulacidn del eq'uéﬁbrfro_ y las sinergias o
acciones voluntarias coordinadas que permiten las manifes-
taciones kinestésicas (de sensacidn) y de movimiento (cines-
tésicasy. B

_ié_ .22 H hasadas en factores inteleciuales especificos (FIE)

Habilidades intelectuales. Una guia para su potenciacion

g'gtﬁres intelectuales Especificos (FIE}: Son las habilidades que
componen las dreas de la inteligencia de acuerdo a lo siguiente:

&

PROCESOS BASICOS

- Observacién

- Descripcion

- Comparacion

- Halacion

- Clasificacion

- Farrmulacion de hipdtesis
- Proceso de cambio y ordenamiento
- Transformacidn

- Clasificacion jerdrguica

- Analisis

- Sintesis

- Evaluacion

- Analogias

- Codificacidn

- Inferencias

RAZONAMIENTO VERBAL

- Razonamientio inductivo
- Hazonamiento deductive
- Ageveraciones
- Argumentacion

SCLUCION DE PROBLEMAS

- Representacién en una dimension

- Representacion en dos dimensiones

- Simulacion

- Busqueda exhaustiva de informacion

- Busgueda de informacion implicita

- Representacion mediante modelos malematicos

CREATIVIDAD

- Expansion y contraccion de ideas
- Pensamiento exhaustivo

- Ideas intermedias

- Asociacion deg ideas

- Cuegtionarmiento

- Inventiva

INTELIGENCIA PRACTICA

- Discernimignto

- Razonamiento 1ogico y aritmético

- Combinacion selectiva

- Proyeccién conceptual

- Razonamiento con letras v simbolos
- Bisqueda visual

- Interaccion suieto-ambiente

- Experiencia y conocimiento

- Bolucion de conflictos




2. Potenciacidn de las MHabilidades Intelectuales de los Docanles

Lo que define cada una de las Hi y sus procesos especificos serdn deve
lados en las guias de potenciacién que incluimoes mas adelante.

De esta manera podemos expresar que las Ml son:

aé:ﬁémﬂca G, SUBerisIan Y

.ﬂéif

La mediacidén

El término de mediacién puede ser interpretado desde diferentes en-
foques, desde lo econémico-filoséfico por ejemplo, ya que Carlos
Marx (1974) lo plantea como' construccién de ladentidad, sufriendo
diversas interpretaciones en Ea soaoiog:a critica, la sociologla e in-
cluso en las posturas Freudianas. '

Gramaticalmente la palabra"‘med%acién” deriva del latin mediatio, me-
diationis, que significa gccidn y efecto de mediar, lo cual lleva a inferir que
mediador es el que interviene para resolver algiin confliceo, fogrando
que la situacién se vuelva neutral v encuentren alternativas de solu-
cion, lo cual ha permitido gue el término se traslade hasta dmbitos
def Derecho Penal,

En el dmbiro educativo se habla de “mediacién educariva o escolar”
donde se plantea una accién mediada entre pares, donde los docentes
median entre el conocimiento v el estudiante vy los alumnos median
ante los conflictos o relaciones entre compafieros y muchas veces ante
fos conflicros entre ellos y los docentes.

Pero en realidad, la contribucién mds importante al campo educativo
acerca de la mediacién es el que aporta Vigotsky (1979). Este tedrico
interpreta también los planteos de Marx y Engels (San Martin, 1995),
quienes analizan que mediante el trabajo y el uso de herramientas, el

B [ ] [ - 3 a

HMahilidadss intelectuales. Una guia para su potenciacion

cforma a i mismo, a partir de esto, plantea que se progresa en la
ida que los sujetos interaccionan con su entorno y con quien o ha-
ita, formandose la conciencia y las funciones psicolégicas superiores,

“pstas funciones o Procesos cognitivos superiores son posibles gracias
A .Ea mediacidn, que en su interaccién con el entorno, ejercen las herra-

.mlentas instrumentos o los signos, de tal manera que Vigotsky aplica
| término a la interaccién hombre-medio, donde discute una relacidn

égica entre el uso de los signos y herramientas como una actividad
“indirecta mediata relacionada con la interaccidn. La internalizacidn de
los sistemnas de signos culturalmente construidos permite transforma-
Ciones conductuales y el vinculo entre Jas formas tempranas y tardias

‘del desarrollo del individuo, La mediacion para Vigotsky es fa que enlaza el

cambio evolutiva del sujeto con el social y cultural (San Martin, 1995:144). £

‘planteo central es que cuando los seres humanos nacen Unicamen-

te operan funciones mentales inferiores ya que las superiores atin no
estan desarrolladas, sin embargo es con la interaccién con los otros
come vamos aprendiendo y ampliando esas funciones, es decir, no es
hereditario, pero este ademds este aprendizaje también depende de las
herramientas psicoldgicas con las que contamos, y estas dependen de
fa cultura, por lo tanto los pensamientos, experiencias, intenciones y
acciones estan culturalmente mediadas.

A partir de la cultura se logran las orientaciones que repercuten en el
actuar de los sujetos, lo gue los seres humanos perciben como acepta-
ble o no depende estrechamente de la cultura a la que pertenecen, de
la sociedad en la que se desenvuelven. El individuo es un ente cognos-
cente que no tiene accesa directo a los objetos, este acceso se media a
través de fas herramientas psicolégicas y el conocimiento construido a
través de la interaccién con los demds, mediada por la cultura la cual
se ha desarrollado histdrica y socialmente,

fa cultura es el factor determinante en el desarrollo de los seres hu-
manos, es a través de ella como se adquiere el contenido del pensa-
miento ya que proporciona los medios para lograrlo. La cultura nos
establece lo que hemos de pensar y como hacerlo, por elio el apren-
dizaje es mediado.

La experiencia de Aprendizaje Mediado es la forma en la que los esti-

1 < s s P RN
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Elagente mediader es guiado por sus intenciones, su cultura y sus emo
ciones, selecciona y organiza el mundo de los estimulos. '

La interaccion mediada tiene tres componentes: el organismo rec_é'p
tor, el estimulo y el mediador. El efecto de la experiencia de apren
dizaje mediado es la creacién en los receptores de una disposicidn y
propension actitudinal para obtener los beneficios de la exposicié
directa de los estimulos, lo que puede permitirnos inferir que ha

una mediacién para ensefiar a aprender.

La interaccidn que tienda al aprendizaje mediado debe considerar pg
parte del mediador trascender fas necesidades inmediatas o preocy
paciones del mediado buscando ir méas alld en los procesos. La POS}b_i
lidad de anticipar los resuitados implica una construccién interna en
fa realidad que depende directamente de una representacién y de )
pensamiento inferencial del mediado. :

Las herramientas y los signos por ejemplo, como instrumentos me
diadores permiten ciertas funciones. La herramienta por ejemplo
modifica el entorno materialmente y ef signo es un constiruyente d
la cultura y actiia como mediador en nuestro comportamiento. Algu
nos sistemas de simbolos como el lenguaje, los sistemas de medicidn
la aritmética, los sistemas de lecto-escritura rambién actdan como’
mediadores ya que madifican la conducta del mediador y actian é
fa interaccidn con el mediado. :

Los medios para el logro de la mediacién que considera Vigotsky
(187%) son el modelaje, el manejo de contingencias, las pregunté :
fa retroalimentacién, fos cuales a través de las zonas de desarro
Ho préximo  ayudan al aprendizaje. Un medio fundamental que
distingue de la instruccion es el medio de la pregunta, va q;ié' '
primera solo esperaria acciones especificas y la segunda respuess
tas lingiifsticas. La estructuracidn cognoscitiva no pide respues
tas espec(ficas, provee una estructura para la organizacion eritre
los elementos, permite proveer una estructura para el peﬂsam:ento
y la accién. Podria ser una estructura de creencias, operacioiies
mentales o de comprensidn, se vuelve una estructura organizgt va

que permite evaluar, agrupar los dates y organizar la percepcién, la

: cmm:s o sentimienios”. (Feuerstein, 199715

Habilidades intelectuales. Una guia para su potenciacion

el vontexto de la modificabilidad cognitiva, Feuerstein (1997) retoma
;‘miﬂo de “mediacééz’x” Y SUs CDH"EO%E&E‘EG%’?SQ para pismrear la teoria de

,gt;.’;.f;'f.;'wfo. fa EAM es la unica que produce en la existencia hurmana la flexibilidad, Iz
wto ?ﬂéstﬁcidad v, en iiltisna instancia, le da la opcidn de modificabilidad” “La EAM
< jiiies cualidad de interaccidn may poderosa y cuya definicidn operativa permite a

esta teoria explicar no solamente el fendmenc de la modificabilidad, sinc también
“gumentar su aparicion, sies que por ciertas razones no lo ha hecho en el repertorio

de la estructura cognitiva del individuo. La EAM es muy diferente de fos tipos de

Linteraccion no mediada, por el hecho de que el mediador estd animado por una
~intencidn de hacer que otra persona perciba, registre, comprenda y experimente

de kmdo cognitivo y emocional determinados estimulos, hechos, relaciones, opera-
5-16)

L4 interaccién con los estimulos enddgenos y exégenos y fa funcidn
‘del mediador producen en el individuo la disposicién, la orienta-
“cidn, el conocimiento fundamental y las funciones mentales adecua-
“das para la elaboracién de los hechos que se perciben, se registran
~y se experimentan, al igual que la estructuracién de herramientas

para el aprendizaje y experiencias futuras v la modificabilidad de fa
inteligencia
La EAM se diferencia de una accidn no mediada va que ¢l mediador

er esfe CAaso se mueve pOor una “ que consiste en hacer

intencién”,
que otras personas perciban, registren, experimenten y comprendan
de forma cognitiva y emacional, estimulos, hechos, relaciones, sen-
fimientos y operaciones especificos. La “intencidén” se gufa por pro-
cesos seleccionados y bajo objetives muy bien determinados, Este
proceso de “intencién” o lo que Feurestein (1997) denomina como
intencionalidad tiene un efecto tanto en el mediador como en el me-
diado que se relacionan en una interaccién donde los estimulos es-
tén un tanto previstos, esto no quiere decir “totalmente previstos”,
pero simplemente estan direccionados. Los cambios que provoca la
H’Htﬁ’f’?!ﬁi&'ﬂcﬁfﬁﬂﬂd en el mediado le permiten focalizar su propia intencién

(R D | 3 1 3 1 £ E ] t




2. Potenciacion de las Habilidades intelectuales de los Docentes

segtin E.:eurestem {(1997) en un esrado de reciprocidad, que implica q;}
el mediado logra identificar la intencionalidad del mediador, io qii

lo coloc i ;
a en un estado de conciencia que favorece ia posibilidad da

que el mediado tenga la capacidad de mediarse a sf misre,

onsidera ienci
C MOS que ese proceso de conciencia y esa capacidad de autp

mediacién dependen de tres elemenros bdsicos:

e La curiosi i j
: curiosidad, como la actirud que deja de lado las acciones demg

para llegar a lo profundo de una situacién,

®

- internos Y deciden las formas de representacién del mundo
. para manifestarse en los COMPpOrtantientos, estos suministran la
o :esi:ifuctura que determina a qué estimulos prestamos atencién
g guecgﬂdusmnessacamosde nuestraconductaycédmo dec%dimos’

por a?jemp%og ante una persona que nos agrede cons%:artter‘nem:ney
..-uan tsgo de programa interno podria dererminar “obteﬂgamo;
Ze mfio;aprov§cho de esta situacién”, ‘mientras que otro tipo
.:.:.-e_i.z"i)to ie j:r;:;e£:?iep;zf;e§z& “m‘e - pagaiﬁé”’ b e
o d ‘ utodidacta un tipo de programa
_.__.p.éant_eana “necesariamente requiero de alguien que me ensefie”
:_”y...ota"yo podria plantear “el conocimiento lo adauierc con mis
-..-;prop_j_a?s estrategias”. Observamos entonces que algunos tipos de
._:-_pr”e.gif_.amas pueden tender a huir de las situaciones mientras que
:':_O.t;'{').% -,?%evan a enfrentarlas. Los programas tienen una intrinseca
e %gfgn con los recursos, sin embargo, son los recursos los que
ccemponen los programas internos.

LS recur

(D2 Teedrses, como los conceptos abstractos o las representa-
ciones ' m indivi i

entales que el individug aplica en forma consciente o
inconsei 5 i

ncor __?r":t? a la solucién de conflictos o problemas. El recurso
puede referirse también z |

; os objetos, movimientos
Vo i o , , personas, a

es asi Tt i
il signa un significado con cualidades potenciadoras
or i ' .
Amy 4%, una creencia por ejemplo puede ser un recurso, el

o en el momento de enfrentar un conflic-

recuerdo de un ser querid
tODUGdE Se?‘" R Forivee

stado precavi ibilid
precavidas y toma en cuenta la posibilidad de tomar riesgos

L{?S’ H
F =1 28 H f ¥ 5 5 e
e Como URa PEF’SOE‘}E{ prOt 283 E& Eﬁf@f?ﬂa(?%éf’?, 855:05 50n
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slementos sustentan 2 auromediacién de forma trascenden-
Pémﬂﬂo sélo operan en el mediado, son elementos que también
."r_an.':'eh el mediador y que a través de ellos la intencionalidad y la
cién puede redundar en un proceso de mayor posibilidad de

uando los individuos (mediador, mediado), reconocen estos elemen-

¢ars conscientemente, hablamos de que es posible la automediacion.

{3 metacognicion

CCEl término “metacognicion” surge a finales de los afios 607s en el
Csiglo XX en el marco de la teoria cognitiva. E. Tulvin y Madigan
Fr1069Y inician los estudios acerca de la metamemoria, los que se
EREI ' q
- vuelven antecedente para fo que J. Flavell (1985} planted acerca de
12 metacognicién. Flavell considera que la composicién del mismo
2 !

término: meta (de origen griego, -traslacién, cambio, posterior a,
transformacién, después de, mas alld de, acompana a, desplaza-
miento-) y cognicién (procesos cognitivos, actividad cognoscitiva,
recursos cognitivos, estados y procesos mentales, productos cogni-
tivos, aprendizaje, intelecto), plantean una estrecha relacidn con el
conocimiento. Metacognicidn entonces puede ser el conocimiento
acerca del conocimiento, o un conocimiento acerca de {os procesos

de conocer.

En diversos estudios se plantea que la metacognicién constituye el
conocimiento que posee el individuo acerca de su propio proceso
de conocimiento (Flavell, 1984, 1989; Brown, 1980; Antonijevic y
Chadwick, 1981/82; Campione, Brown y Connell, 198%; Fuermayor
y Mantilla, 1988, Garcia Madruga y La Casa, 1990; Haller y otros,
1988; Martin y Marchesi, 1990; Otero, 1990; Pozo, 1990; Swanson,
19040, Yussen, 1985},

Sin embargo, bajo una perspectiva mas holistica se puede considerar
que el conocimiento acerca de ese proceso implica la regulacidny au-
torregulacién como unidades psiquicas que permiten la construccion
y fa explicacién de la identidad de las personas. Desde el momento
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el individue va identificande en sf mismo qué recursos Intervieren'y: de explicarlo en voz alta o por escrito. La explicacidn mutua (entre

qué elementos determinan su particular forma de procesar la infor srudiantes), es un recurso que también ayuda, pero basicamente la

macién y acceder al conocimiento. u;of_expfisacééﬂ ayuda al autoaprendizaje v a la auromediacién para

. , A . otenciacid fas habilid etacognitivas.
Pozo (2006) plantea que la metacognicidn permite la mejora del potenciacion de las habilidades metacognitivas

aprendizaje, la regulacién del conocimiento y la ejecucién persona} A-Ig%m'as preguntas que pueden promover la Metacognicion a través

de la mediacién o automediacidn pueden ser:

garantizando eficacia y flexibilidad en la planificacién de estrategias
de aprendizaje, el incremento de la autorregulacién cognoscitiva y |
cenciencia acerca de cémo funciona nuestro pensamiento.

En cualquier técnica, mérodo o estrategia de ensefianza puede mo

PARA HACER UN
PLAN DE ACCION:

tivarse la metacognicién de los sujeros, siempre y cuande se cumpl AR LA G(}&S@EEN&A DEL

con las siguientes caracterfsticas (Burén, 2000):

PABA INICI
PROCESD:

® Dar a canocer y acordar con los estudiantes, los objetivos gue se _ & 3 Como inicio fa tarea?

: ;Qué ofros pensamientos tengo cuande inicio?
¢ Qué otros pensamientos tengo cuando estoy
desarrollando la tarea? e Qué datos raguiera?
. Qué otras cosas hago mientras pienso = ;Cué dificultades
en la tarea? s pueden surgir mientras
¢ Giué hago cuando no entiendo algo? realizo Ia tarea y qué
£Que Kago cuando encuentro un problema? alternativas de solucion

plantearia?

& Qué estratagias
pueden ayudanme
para desarroliar
tranguilamente i
tarea?

e Qué recursos he
aprendide a lo largo de
mi vida para resolver
problemas parecidos a
este?

e ;Cudnto tiempo tenge
para resolver a tarea?

¢ De acuerdo al tiempo
£00R quUe tareas mas
especificas comienzo v
0or gué?

e ¢Puede ayudarme
alguten?; como?

¢ En gué otras cosas
me puede ayudar lo
que aprendsa con esta
tarea?

s . Queé tipo de tarea es?
s Cé quiam fograr &l

quieren alcanzar con el esfuerzo mental. hacer asta tarea?

® Elegir y acordar las estrategias para alcanzar los objetivos que sé.

planteen.

¢ Quien se propanga ensefiar, debe auto observar el propio procesc:

de elaboracidn de conocimientos para comprobar si las estrate

gias elegidas son las adecuadas.

¢ Evaluar los resultados para tener claros los alcances. | PARA SEGLUIR EL DESARPOLLY DEL

PROGESG:

Las habilidades metacognitivas de los estudiantes pueden crecer’

;Funciona fo que estoy realizando?

£ Qué cosas no entiendo aln de la tarea?
+Cémo puedo comprenderla?

. Como podria hacerls de forma diferenta?

. Debo comenzar fa tarea?

¢Gug cambios le hago a la forma en que estoy
desarrollande la tarea?

¢Qué cambios le hago a mi ambienta de frabajo?
¢Estoy a gusto y me siento tranquilo?

£{ué cambios hago para senfirme a gusto?

¢ Hay algln imprevisto?

¢ Qué hago para obtener lo mejor de ese
imprevisio?

£ Qué he aprendido realmente hasta &l momento?
£ Qué hago para aprender mejor lo oue falta?
¢Es la mejor manera de realizar la tarea?
Cémo o hago mejor?

en un ambiente donde se plantee de forma consciente fas maneras

de desarrollarlas, para ello es fundamental proveerios de tiempo y.

herramientas. El andamiaje en forma de pistas o indicaciones tales:

[

como “;qué podrias hacer después?” o “squé tan efectivas son tus

estrategias?, son cuestionamientos que pueden proporcionar una.

ruta que requiere que el estudiante comience a potenciar sus habili-

dades metacognirivas. Otro recurso son las instrucciones explicitas

y repetidas asi como la explicacién de procesos muy especificamente
(sin obviar pasos), como es el caso de las operaciones matemdticas

que en la mayoria de los casos saltan procesos que comunmente s¢-

da por hecho que los estudiantes “ya entienden”. £s muy importan-.

- te que el mediador “modele” inicialmente los procesos personales
- de la metacognicién, para luego guiar al mediado bajo ese modelo
sinicial. Las habilidades autorreguladoras de los estudiantes le per-




5 Batenciacién de las Habilidades Intelectuales gde los Docenies

El “Orden Ligico™

En los resultados obtenidos se puede distinguir que tras fa aphcacion
del pretest, se expresa por parte de fos docentes, una dificuitad para
diferenciar un proceso de otro de forma consciente, sin embargo, en
casas minimos se logran enunciar procesos caracteristicos de determi-
nada habilidad como el caso especifico de la clasificacién y ta clasifi-
cacibn jerdrguica.

CLASIFICACION CLASIFICACION JERARQUICA

- PRETEST . PRETEST
Observé diferencias . Observé
Analice Ias figuras Visualicg
Vilas formas Analicé
Comparé posiciones Enterdf
Cbservé las secuencias Supuse
Visualics y elegh ' Dascormpuse

Es necesario considerar que las caracteristicas de los items planteados
en el pretest estan estructurados para evidenciar alglin proceso mas
que otro, dando pie a que se desarrolien los procesos de la habilidad
en cuestidn, con la inefudible relacién con otras habilidades que acom-
pafian el proceso en menor medida.

L2 enunciacién metacognitiva es fundamental para reflejar el proceso
mental de los docentes, sin embargo, existen elementos relacionados
con modelos de pensamiento previos que traslucen la expresion expli-
cativa del proceso de pensamiento, sobre todo en el pretest. En este
pretest muchos de los procesos cognitivos que realizan los docentes,
no se reflejan de forma escrita, por la misma dificultad que implica el
nivel de metacognicion. Tras el proceso de intervencién (programa
de modificabilidad) se observan avances en distintos niveles ya que
independientemente de los incrementos en los porcentajes, se abre la
" explicacién metacognitiva por parte de los docentes, avance que se
observa en los resultados del postest. En cuanto a la expresion y des-

Habilidades Intelectualss. Una guia para su potenciacion

En el pretest se logra evidenciar objetivamente, a través de los aspectos

. especificos del lenguaje, estrategias especificas de cada unc de los do-
centes para desarroltar los procesos de las distintas habilidades, lo cual
‘nos permite comprender ciertos factores que emplean los docentes para

resclver los ejercicios y obtener resultados efectivos o no, lo cual nos ileva

a un andlisis de diversos aspectos que podrian comenzar con lo siguiente:

Al no haber un conocimiento especifico del factor de intefigencia a
emplear, se gjecutan todos los ejercicios con un patrén genevalizado
para todas las dreas, ausente de un proceso de pensamiento
conscientemente diferenciado. Esta caracteristica provoca un modelo
de pensamiento limitade y restrictivo que propicia que el docente
enfrente situaciones de diversa indole y en diferentes contextos, con
patrones generalizados, obviando diversas posibilidades para la
propuesta y la innovacidn.

Se reconoce en los resultadoes del pretest, la presencia del pensamiento
abstracto manifestado a través de las relaciones establecidas entre las
caracteristicas, donde el docente recurre a efectuar comparaciones,
observaciones, relaciones e inferencias, cuestién que le permite acertar
en muchas de sus respuestas, sin embargo, estos procesos estan
presentes en todas las dreas donde se priorizan las posibilidades de
causalidad confundidas estas como posibilidades del “orden légico”,
connotacién referida por la mayoria de los docentes pero no definido
por ninguno de elios. Mas pareciera un “orden légico” entendido bajo
criterio personal sin indicadores claros. £s un término que pudiera
derivarse de los distintos procesos de la formacion del sujeto o como
un lenguaje convencional que este utiliza para referir los procesos
de pensamiento, pero no se expresa con un significado claro en ia
explicacién metacognitiva, elemento que se puede constatar con los
procesos referidos en los resultados de la investigacion,

Fl cuestionamiento de las relaciones, jerarquias, variables y carac-
teristicas que permiten el “orden légico” representara para el sujeto
la necesidad de ubicar los procesos de cada orden que guardan los
factores dela inteligencia, en larelacién de componentesy metacomponentes
que Sternberg (1996) considera fundamentales en el orden que pueden
darle los sujeros a los procesos necesarios para resolver determinadas

s mrine menblomAricracs
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Las estructuras mentales hacen uso de los COMPONentes gue neca

sitan: fa informacidn o las estrategias, Pero estas no se encuentray
a nivel consciente. No hay una aplicacién de los componentes de 1a

mejor manera {las personas que saben resolver problemas gastan ge
neralmente mds tiempo en el paso de la codificacién que les propor.

ctona una buena base para trabajar con rapidez, que en los ditimos
pasos.} Al observar de qué manera los docentes utilizan las distinras.
etapas, se puede ver en dénde se equivocan y se pueden potenciar, a
través de la mediacién, estrategias determinadas para mejorar cada

una de ellas.

Lina razén fundamental de la pobreza de ejecucién en el cuestionario
(pretest), la encontramos en el nivel de los metacomponentes. Fn
este sentido podemos entender que constantemente en la formacién
escolarizada, la atencién principal se centra en la ensefanza de estra-
tegias y procesos estandarizados y homogéneos para la solucion de
problemas en cualguier materia, sin embargo, los resultados que he-
mos obtenido nos dejan claro que puede resultar mis el ensefiar
a la gente a construir sus propias estrategias para resolver proble-
mas que ensefiarles una estrategia determinada. Sternberg (1996)
recomienda que se ensefie a las personas a pensar cémo enfocar un
problema, a preguntarse si lo estan haciendo bien e indicarles cémo
y cuando han de cambiar de estrategia, va que resolver problemas es
el efemento mds importante de la inteligencia, este aspecto fue con-
siderado en la intervencidn y en la aplicacién del postest asi como
en el desempefio en el aula. Se observéd cémo ante una situacién
planteada sin estraregias o procesos predeterminados, los docentes
buscaban sus propias estrategias y en el 80% (aproximadamente) de
fos casos llegaban a resultados correctos.

Ante la respuesta de los docentes confirmamos lo que Feuerstein (1936)
plantea en el sentido de que ja interaccién mediada afecta la estructura
cognitiva del sujeto, y sobre todo cuando se plantean estimulos o situa-
ciones que resulten desconocidas para ély generen una recesidad para
la bisqueda de solucion, esta busgueda de la necesidad dota de un significadp
especifico a cada estimulo percibido y cada hecho que se vive; este significado es ef

r

_da, buscada en la estructura profund
3
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ge habian pensado antes.
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i tenciacion
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Esta forma candnica devela ademds de una estructura cognitiva, un;
serie de representaciones, donde el sujeto, al no tener clara la compren

siony el analisis de los casos, recurre a una memoria basada en hechog’

relativos semejantes para poder acercarse a una comprensién {6gica

esto hace que el sujeto concentre sus esfuerzos por revisar la estructura’

profunda que pueda dar cuenta del proceso que busca, pero el con

cepto en muchos casos estd almacenado como creencia, la creencia’
de que todas las cosas se tienen que hacer de forma “légica” o “con
una légica” o “tiene que resultar 16gico”. Al presentarse los casos con’
estructuras distintas, el concepto generalizado salvaguarda el esfuerzo

por encontrarlas y representa [a idea bajo las siguientes relaciones:

Diferentes procesos = orden l6gico
Proceso nuevo = orden légico
(Diferentes procesos=proceso nueve] = orden logico

Cualquier proceso = orden ldgico

Estas refaciones tienen un vinculo intrinseco con la habilidad intelec-
tual de la inferencia, con las sub relaciones especificas que puede te-
ner con la légica formal y algunas propiedades psicoldgicas, aunque
sabernos que en numerosos estudios de la psicologia, la 18gica formal
no ha ayudado a dilucidar los procesos mentales que subyacen al pro-
ceso de inferencia, sin embargo, se puede considerar a la légica como
un modelo o conjunto de reglas que los sujetos tienen interiorizados
en aiguna parte de la estructura mental y que el ignorarlas conlleva
siempre a ciertas limitaciones en la ejecucién, asi como el ignorar las
propiedades psicoldgicas.

Esta visidn que plantean entre otros Boole (1854) en cuanto a las Leyes
del Pensamiento, y Piaget (1984) junto con algunos de sus colabora-
dores, han tratado de dejar claro que en esta relacién, se puede consi-
derar que hay muchas légicas distintas y que existe un ndmero infinito
deldgicas modales, asf que cualquier I6gica dada puede ser formulada
de muchas formas distintas, lo que permite analizar que la forma ca-
- 'nég‘i_ifca que se refleja como resultado del estudio, estd limitada por la
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e:ja.gﬁ concepto: “orden légico” y una estrategia general relacio-
' '{fa-céﬂ diferentes habilidades o distintos planteos que consecuente-
em{é requieren iSgicas y procesos de inferencia diferentes.

te planteamiento nos pr eguntarfamos, jcémo se manifiestan
sos de inferencia que siguen los sujetos? Hasta donde han

gadG los avances de la ciencia cognitiva, se ha consi iderado gque no

e .nemas scceso a ellas de modo introspectivo, no queda claro cémo
.-i.as adquirimos it cémo las rrasladamos al contexto de la vida conidia

ha. Sin embargo, en la investigacién, el recurso de fa metacognicion
fue rrascendente para develar ese modo introspectivo que sélo el su-
eto, con la mediacion adecuada, pudo realizar, considerandose por

Ssupuesto que | hubo quienes o lograron en mayor medida, con la posi-
“hilidad de alcanzar mayores expresiones descriptivas y quienes se cern-
iiaron mas en los factores emocionales que se reflejaron durante fos
'.'psacesos de solucién de diversos planteamientos. bvidentemente ante

estos resultados, podemos considerar que resuita mds importante la
explicacién de los procesos mentales que el sujeto logra identificar, ex-
plicar y describir, que al mismo tiempo le permiten fa construccion de
estrategias, que tnicamente el reconocimiento del proceso de razona-
miento silogistico que correspondan a relaciones con la I6gica formal.
Mas aun, después de la mediacién, los docentes reconocen como mds
importantes, las condiciones o factores emocionales que les permiten
pasar a la construccion de la estrategia de solucidn que a la busqueda
del “orden légico™ que antes de la mediacion era la intenciGn prince

pal para encontrar las soluciones.

Tras el proceso de mediacién, los docentes buscan refaciones mas
complejas entre conceptos, procesos de clasificacién, relaciones co-
frectas, sistemas de memoria, produccién convergente, produccidn
divergente, donde los nexos que se establecen buscan la posibilidad
de transformacion, lo que nos remite a comprender que mds que razo-
namientos silogistas, los docentes tienden a buscar la confluencia de
las capacidades que conforman su estructura mental.

Es necesario referir con mayor atencién los procesos ésvezfgentes que
aparecen en las relaciones que se refleian en el postest y los referentes

metacogmmvos sobre todo, al respecto, los docentes que utilizan es-
e e mmeiitid e dne Aa s disrasncia refieren niveles de mavor
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adaptacién a las reglas que cada planteamiento ¢ situacién presenta,
y esta adaptacion se aleja del “orden légico™ cuando los sujetos son
capaces de movilizar sin esfuerzo las estrategias prefijadas por las leyes
mismas de las ciencias.

Un ejernplo de esto es cuado los docentes se enfrentan a la solucidn
de problemas (drea no. 11} en la habilidad de representacién mediante
modelos matemdrticos, donde el ejercicio que se muestra da pie a un
modelo matematico en dos dimensiones {con dos variables), Los do-
centes parien de lo siguiente:

En el pretest la mayoria de las soluciones tienden a la basqueda del
“orden égico” basado en los conceptos matemdticos que dominan,
to que les lleva a referir metacognitivamente la intencidn es ese orden y
a establecer relaciones algebraicas entre las variables del tipo:

5in embargo, en el postest, se reflejan mds relaciones entre jos elemen-
- tos del planteamiento y diversos conceptos, sin procesos aritméticos
- aunque si aigebraicos y una explicacién metacognitiva que puede sin-

I
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Otra diferencia entre ambos planteamientos, es que en esa busqueda
del “orden Ibgico™ el primer resultado, a pesar de ser correcto, no se
distingue un reconocimiento de un modelo matemdtico. En el segun-
do, sin embargo, a pesar de que al observar la relacidn final con la que
concluye la explicacién no resulta tan comprensible para quien lo lee,
el resultado es correcto y se reconoce se refleja ademds la construccion
de un modelo matematico, que es el objetivo final de la habilidad y el
drea en cuestién.

No se trata de decir cudl es mejor ¢ peor, simplemente se muestra que
COn procesos fio necesariamente de orden matematico, los docentes
llegan de distintas maneras a los resultados, antesy después del proce-
so de intervencién (proyecto de mejora). Sin embargo lo que siresulta
relevante es el hecho de que en ambaos procesos, si el docente identifica
claramente los elementos y “comprende” las relaciones que establece,
llega a ios resultados bajo secuencias de raronamiento igualmente abs-
tractos y complejos, manejando dnicamente las relaciones simbdlicas

e ArAdnmor dierineac
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licario.
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= Busca formas no convenmonalgs.
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» Confrontate con lo convencional.

= Mo lo hagas asi.

& Asinio es. '

= No es posible gque Cambxe.
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e E5 demasiado facil.

e Esta demasiado claro.
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e sofadores. _
® iiiirresponde con 13 realidad.
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e No es cientifico.

que estos tipos de pensamiento llevan a~ pro-

¥ E
E

Guilford (1951) plantea

£

de fa inteligencia, mas adelante fogra hacer 4

fa relacion de I creati-
vidad coma cuafidad de |3 estructura del incel

€cto, considerando qgue
€sta es posible bajo cuarro caracteristicas especificas:

a. Fluiday. cantidad, flujo de ideas o soluciones ante un problema.

b. Flexibilidad: capacidad de reeserycrurar diferentes soluciones.

. Originalidad: Fespuestas o soluciones tnfrecuentes.

d. Elaboracién: cene, buenas ideas y levarlas a cabo.

Muchos aurores basindose en el desarrol
2

Plantea inicialmente Guilford, identifi

risticas bredominantes.

fo de estas premisas que
CAn una serie distineg de cardacte-

Por efemplo Ayan (1997), Stife (1996) y Benjamin (1984} consideran
que el pensador divergente v creative tiene cuatro ha

bilidades que of
Dr }L.P. Torrance tdentifica en sy “Prueba del bensamiento critico”, que

SO exactamente fas mismas que Guilford establecig. Berjamin esta-
blece ademass taracteristicas de |ag Personas altamente creativas.
a. Apertura a nuevas ideas y experiencias.

b. Tolerancia a la ambigiiedad,
¢ Amplia gama de intereses cur

tosidad, entusiasmo, energia, imagi-
nacion vivida.

d. Juguetsn, persistente.

e. Sesiente comado con el cambin.

f. Muestra fa capacidad para trabajar firerte.
g Muestra cormpromiso.

h

Se concentra en ef pensamiento divergente.

Weiss {1 997} plantea otras caracteristicas de la persong creativa (que
Fetoma rambién log planteamientos de Guilford) fas cuales se pueden
POSEEr en su mayoria PEro no necesariamente rodas-

a. Originalidad.
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Atraccién a la complejidad y sus misterios.

o o

Intuicién.

Toma de riesgos.

Curiosidad (mental o fisica).
Flexibilidad.

Gusto por la ambigiiedad.

> howe

i. Despreocupacién por las reglas.
j. Disfrute del fluir de ideas.
k. Habilidad psiquica.

I. Habilidad de combinar dos cuestiones diferentes de manera innovadora.

Hausner (2000) considera que existen cuatro rasgos comunes a las
personas creativas:

a. Muestran deseo y necesidad por mejorar las cosas y se automotivan
para lograrlo.

b. Tienen la facultad de ver distintos dngulos de las situaciones, no las
ven desde una sola perspectiva, de esta manera pueden descubrir
usos inesperados a objetos novedosos. Hacen las tareas cotidianas
de forma imprevista y cuestionan las normas convencionales.

¢. Mantienen la mente abierta frente a ideas nuevas, bdsicamente
cuando estas son “absurdas” o poco convencionales, tnicamente
las rechazan tras de haber considerado las distintas variantes con
profundidad.

d. Mantienen una gran necesidad de poner en practica sus ideas.

Jordan Ayan (1997) plantea que es posible potenciar la creatividad, y
que esta permite disfrutar la vida, sentirse vivo. La creatividad juega un
papel trascendente en la felicidad personal y los logros profesionales.
Enfoque que comparte Kerka (1999) quien plantea que la actividad
creativa se relaciona con un sentimiento de bienestar a niveles fisico y
psicoldgico.

.
.
.
.
.
£
.
.
z
'

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacion

Experiencia mediada, flexibilidad, plasticidad y autoplasticidad

Los términos de flexibilidad, plasticidad y autoplasticidad acufiados
especificamente por Reuven Feuerstein (1997) en sus investigaciones
y planteamientos en torno a la Modificabilidad Cognitiva Estructural
(MCE), se establecen con la consideracién por parte de este autor
de que el ser humano estd dotado de estas posibilidades que lo lle-
van a un alto grado de modificabilidad, lo cual no permite predecir
cualquier tipo de comportamiento o desarrollo de la inteligencia del
sujeto, lo que se contrapone totalmente a las teorfas psicometristas
que por el contrario se orientan hacia la explicacién de una existencia
predecible, estable y medible, las investigaciones que se hacfan desde
este enfoque tendfan al uso de instrumentos que develaran estas ten-
dencias “medibles”.

Nuestra investigacion aporté elementos que develaron mds bien rasgos
de las existencias impredecibles, y el proceso de intervencién, permitid
constatar esa propensién o tendencia del organismo a ser modificado
en su propia estructura, que Feuerstein consideraba como la “inteli-
gencia”, con una fuerte posibilidad de adaptacién a estimulos nuevos
enddgenos o exégenos.

Feuerstein nos permite comprender cémo las barreras que los psico-
metristas planteaban como las comunes para impedir cambios estruc-
turales cognitivos y emocionales, se ven superados tras el proceso de
intervencién, tal y como él afirma que sucederd, siempre y cuando esta
intervencién sea intencionada.

Obtuvimos como resultado que estas barreras de la herencia, la con-
dicién genética, la privacién del medio ambiente, afectan pero no ne-
cesariamente, bloquean pero no inevitablemente. Al ofrecerle a los
sujetos las condiciones necesarias, se desarrolla trascendentemente la
flexibilidad de la estructura cognitivo-emocional.

La teorfa de la Modificabilidad Cognitiva Estructural (MCE) plantea
que la edad disminuye o reduce la flexibilidad del individuo, pero con-
sidera que esta se puede compensar con situaciones que se vivan en
otros periodos del desarrollo. “El conocimiento de las necesidades, la moti-
vacion, la cooperacion en los procesos de mediacion y la experiencia acumulada
pueden convertir la edad en factor facilitador de la modificabilidad” (Feuerstein,
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1997:14). Es importante considerar que la exposicién directa a los es-
timulos, tal como lo proponen los conductistas asi como la férmula de
Piaget S-O-R (Estimulo-Organismo-Respuesta) no resultan suficientes
para explicar la tendencia del ser humano a modificarse de modo in-
dependiente a lo que le rodea. Sin embargo, la teorfa de la MCE nos
permite comprender la interaccién que existe entre la estructura cog-
nitiva y emocional del organismo, ante la funcién de un mediador (en
la intervencién) y las funciones de los estimulos tanto internos como

externos al sujeto.

La intencionalidad del modelo de intervencién que se focalice puede
reflejarse en la intensidad, amplitud, frecuencia, duracién y por otras
caracteristicas de los estimulos que se intencionen. El mediador puede
cambiar de manera significativa las estrategias durante la intervencién
y regularse ante estas manifestaciones. El mediado puede ser conciente
de los cambios que el mediador realiza siempre y cuando los estimulos
se direccionen con un proceso de conciencia que desarrollen la flexibi-
lidad de la estructura cognitivo-emocional.

El fundamento de la teorfa de la modificabilidad estructural cogniti-
va se sustenta en un principio que se expresa de esta manera: “EL
ORGANISMO HUMANO ES UN SISTEMA ABIERTO QUE EN SU EVO-
LUCION ADQUIRIO LA PROPENSION A MODIFICARSE A SI MISMO,
SIEMPRE Y CUANDO SE GENERE UN ACTO HUMANO MEDIADOR”
(Feuerstein, 1963)

El resultado de este acto mediador consiste en la correccién de las fun-
ciones cognitivas, base de las operaciones mentales. Se trata de que el
organismo humano fortalezca sus estructuras cognitivas y funcione de
manera adecuada, “cuanto mayor sea la experiencia de aprendizaje mediado y
mds pronto se someta a la persona a dicha experiencia, mayor serd la capacidad del
organismo para ser modificado, ademds podrd utilizar eficazmente toda las estimu-
lacion directa a la que estd sometido todo el organismo; por el contrario, cuanto
menor sea la experiencia de aprendizaje mediado que se ofrezca a la persona, tan-
to cualitativa como cuantitativamente, menor serd la capacidad del organismo para
ser modificado y para utilizar la estimulacion” (Feuerstein, 1973. 1975).

euerstein (1997) adopta el término de plasticidad, planteado en la

norcenoactinm Ao lae ranvine Ao Ia noinivandacricsidad Aands co ramcidoras
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que la plasticidad neuronal es la propiedad que tienen las células
nerviosas de reorganizar sus conexiones y de modificar los mecanismos
implicados en su comunicacién con otras células. En este sentido, el
sistema nervioso posee una gran capacidad plastica que le permite
recuperarse de las lesiones que pueda sufrir en un momento determi-
nado. Con esta relacién él plantea que en un comienzo el cerebro se
tenfa como un drgano inmutable, pero los descubrimientos muestran
queesta teorfa es falsa; las ciencias neurolégicasy psicoldgicas postulan
su alto nivel de plasticidad. La relacién de dependencia entre el cerebro
y su funcionamiento ha cambiado, el cerebro determina nuestro
comportamiento, tanto como este a aquel. El cerebro actia bajo la
presidn y responde con nuevas alternativas ante la necesidad. Diversas
investigaciones nos permiten demostrar que la modificabilidad del ser
humano es posible. La plasticidad es connatural al cerebro humano.

La plasticidad tiene una estrecha relacién con la flexibilidad, segiin
Feuerstein (1997), flexibilidad, es la capacidad del sujeto de sobrepasar
su experiencia del mundo a su limitada existencia puramente sensorial.
El ser humano es pldstico, tiene capacidad de cambio, es impredecible y
libre. Cuando eres predecible, dejas de ser libre. ;De donde viene lo impre-
decible? Viene dado porque el ser humano, a diferencia de otros seres, se
vale de dos modelos de interaccién con la naturaleza y su entorno. El
reino animal se relaciona sélo con esa parte del mundo que responde
a sus necesidades particulares e inmediatas, el pasado no interfiere. El
ser humano trasciende, segun Feuerstein a esa relacién directa: a través
de la transmisién de su pasado transforma su medio y transmite su
experiencia vital. Hoy en dia los estudios del cerebro que han alcanzado
la neurologfa indican que este es modificado por la experiencia, por la
calidad de interaccién, por el tipo de desafio que cada individuo tiene. Es
un avance en la teorfa porque antes se consideraba que el cerebro tenia
una capacidad limitada de mejorar. Hoy sabemos que su capacidad es
iimitada, el cerebro es el misculo mas flexible del cuerpo humano y el
mds perfectible segtin los desafios que le presenten a nuestro actuar. La
investigacién ha avanzado a tal punto que es posible apreciar visualmente
los procesos de cambio en el cerebro. Se pone en la cabeza un casco con 14
cdtodosy se estimula a la persona. Ciertas conexiones entre las neuronas
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posibilidades de la modificabilidad, apreciar los efectos de la experiencia
mediada y de la calidad de una interaccién en la estructura del cerebro.
Muchas personas normales no han sido desafiadas suficientemente, no
se cree en su capacidad y no se les da la posibilidad de desarrollar sus
potencialidades que pueden ser muy altas.

Estas dos posibilidades de plasticidad y flexibilidad llevan al sujeto a un
alto grado de modificabilidad, a un proceso dindmico de autorregula-
cién que permite actuar ante diferentes estimulos.

Ahora, considerando que la modificabilidad estructural cognitiva es un
proceso que se gesta desde adentro, es auténomo y autocontrolado, en-
tonces es el propio sujeto el que se modifica a si mismo, cambiando la
estructura de su funcionamiento cognitivo, siendo capaz de enfrentarse a
problemas que el contexto le plante. Esta posibilidad del sujeto le lleva a
un proceso de autoplasticidad, lo mdas importante que mueve esta posibi-
lidad cerebral es la conviccién en la posibilidad del cambio.

Para promover estas posibilidades en el cerebro, es necesario que los
sujetos sean participes de una experiencia mediada y que segtn Feuers-
tein debiera tener las siguientes caracterfsticas (En Yuste, 1997:74):

a. Intencionalidad y reciprocidad. El mediador debe querer transmi-
tir algo que a su vez a él le transmitieron. Estar experiencias deben
tener un significado bien determinado, no al azar.

b. Trascendencia o deseo de transformar las necesidades inmediatas
en otras més permanentes, a mayor largo plazo. Esto permitird al
mediado regular su conducta, no sélo en el momento actual, sino

en el futuro.

c. Significado. Al sujeto deben llegarle las situaciones de aprendizaje
de forma interesante y relevante para que se implique activa y emo-
cionalmente en la tarea.

d. Competencia. El mediador organiza la clase de manera que todos
los participantes puedan obtener éxito con la tarea emprendida en
un determinado momento. Deben, en una palabra, sentirse capaces
de realizar lo que desean.

e. Regulacién y control de la conducta. El mediador debe trasmitir
al participante unos conocimientos acerca de o que estd haciendo,
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f. Participacién activa y conducta compartida. El mediador debe
compartir las experiencias de aprendizaje y entablar didlogos y dis-
cusiones con los alumnos.

g. Individualizacién y diferenciacion psicolégica.
h. Mediacién de la blisqueda, planificacién y logro de los objetivos de
la conducta.

i. Mediacién de cambio: busqueda de la novedad y complejidad.

j- Mediacién del conocimiento de la modificabilidad y del cambio. El
mediador debe transmitir al participante un sentimiento claro de
que él puede actuar con autonomia, no va a depender siempre de
los demas.

La modificabilidad no se refiere entonces tnicamente a la adquisicién
de nuevas habilidades bdsicas cognitivas, sino que seguin Feuerstein
(1997), es posible la modificacién de la estructura del intelecto, siendo
este el cambio que pretende potenciar y que permite lograr los apren-
dizajes significativos.

Sabemos que Vigotsky (1979) sostiene con mucha fuerza la siguiente
frase: “lo interpsiquico se hard, finalmente, intrapsiquico”. Es decir, lo que se
desarrollé primero gracias a la interaccién del individuo con otro ser
humano que actia como mediador - quien ha estimulado las funcio-
nes psiquicas del interactuante- luego formard parte del propio inter-
venido y el sujeto habrd avanzado en términos globales.

En ese sentido la calidad de la Mediacién es determinante. Por ello,
Vigotsky llega a sostener que es necesario diferenciar lo que es el ni-
vel evolutivo real entendido como el estado de desarrollo en el Nivel
Cognitivo del nifio alcanzado gracias a la maduracién y que se ma-
nifiesta con las actividades que puede desarrollar por sf solo, con el
nivel evolutivo potencial que es lo que el sujeto puede lograr gracias a la
intervenciéon del mediador.

Podemos considerar entonces que las teorfas de Feuerstein y de la mo-
dificabilidad cognitiva en general superan el reduccionismo del psicoa-
nélisis y la psicometria y se relaciona fuertemente con los paradigmas
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de ensefar a pensar y los modelos de la estructura mental asf como los
socioculturales y es bajo estos planteamientos que direccionamos el
proceso de intervencion en nuestra investigacion.

Como resultado detectamos las dificultades que se presentaron antes
y después de la intervencién. Se identificaron fas estrategias y los pro-
cesos modificados por parte del docente, basandonos en el recurso de
la metacognicién asf como otros paradmetros tales como el contenido
del pensamiento expresado en este proceso metacognitivo, la modali-
dad del lenguaje, las fases del acto mental, las operaciones mentales,
y los niveles de, complejidad, abstraccién y eficacia y los factores afec-
tivo-emocionales obtenidos tras la experiencia vivida en la mediacion,
los registros de observacién vy las entrevistas desarrolladas con los
docentes participantes, lo cual nos develd los efectos de la mediaciény
las posibilidades de flexibilidad, plasticidad y autoplasticidad que pu-
dieron develarse por parte de los docentes participantes.

Por ejemplo, observemos el proceso antes y después de la intervencion
manifestado por los docentes ante el reto planteado para develar la
habilidad intelectual de cuestionamiento, correspondiente al drea de
la creatividad.

frave:

mpeorat, mejorar, identificar errores
es a determinados aspectos identiii

e factor es de gran importancia para el

- ldentificar el problema planteado.

- |dentificar las preguntas o transformar el problema en pregunta.
- Seleccionar errores con base al planteamiento.

- Plantear nuevos cuestionamientos.

- Descartar ideas no factibles.

- Concluir propuestas de solucion u opciones de correccion.

- Argumentar las soluciones.

g
.
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e

Usted es director de una primaria, necesita mejorar la docencia de su institucion
¢ ;0ué cambios harla para mejoraria?

s ;Qué cambios harla para mejorar fa docencia de su compariero de materia?

s, (lué cambios hatla para mejorar i3 evaluacion de los alurmnos?

ANTES DEL PRETEST DESPUES DEL PRETEST
Respuestas {tems
Metacognitivos

Las respuestas plantean:

Respuestas items
Metacognitivos
Las respuestas plantean:

Lei . Medispuse a fa lectura de forma relajada
Comparé | ytranquila.

Analicé . Apliqué técnicas de PNL para proyectarme
Observé . dispuesto a la comprension de la lectura.

Me pregunté . Analicé.
Propuse  Estableci analogias del texto con mi
imaginacion

Podemos valorar en el resultado, el referente que dan los docentes ini-
cialmente habla de un proceso cognitivo, no asi después de la interven-
cién donde los referentes hablan de un equilibrio entre los procesos
cognitivos y las disposiciones emocionales. En este sentido cabe va-
lorar que el disefio del programa de modificabilidad tiene como pro-
pésitos lograr la potenciacion de las habilidades intelectuales a través
de varias acciones didacticas que consideraran efectos emocionales en
beneficio del proceso de plasticidad, autoplasticidad y flexibilidad. Ac-
ciones de intencionalidad y reciprocidad, trascendencia, significado,
competencia, regulacion y control de la conducta, participacién activa
y conducta compartida, individualizacién, mediacién de la busqueda,
mediacién de cambio y del conocimiento basados en estrategias cons-
tructivistas, de la programacién neurolingiistica, de la gimnasia para
el cerebro y el aprendizaje acelerado.

Csta modificacién estructural muestra una nueva manera de tratar la
informacién por parte del docente, donde la “disposicién y estados
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emocionales” cobran relevancia para la modificacidén de la estrategia
general en la solucién del {tem, esta posibilidad de flexibilizar dicha es-
trategia exhibe una cierta repercusién de la mediacién, que sin determi-
narla como buena o mala, simplemente se vuelve un factor crucial para
los cambios en la conciencia de los docentes acerca de sus procesos
cognitivos.

En la formacién docente, pocas veces se piensa en estos efectos de la
intervencién pedagdgica y por ende, en los factores que deben con-
siderarse en la acciones metodoldgico-didacticas para la ensefianza,
sin embargo, la exigencia de los planes y programas de estudio se
centra en la orientacién de la ensefianza hacia factores cognitivo-
emocionales, el cuestionamiento (a propésito de la habilidad ejem-
plificada anteriormente) serfa: jcomo los docentes pueden formar
habilidades intelectuales en sus alumnos, si ellos mismos no tienen
una formacién producto de una mediacién que considere los factores
que se les exige considerar?

Los planes de estudio de las Licenciaturas en Educacién, en sus dis-
tintas modalidades (preescolar, primaria, secundaria, educacién
especial, educacién para adultos), del sistema educativo mexicano,
actualmente delimitan claramente los rasgos deseables en el perfil
de egreso, destacando entre ellos el desarrollo de las habilidades inte-
lectuales especificas. Estas habilidades son un punto de partida para
fa consideracién de otros rasgos tales como el dominio de los conte-
nidos basicos de la educacién, las competencias didécticas, la capa-
cidad de percepcidn y respuesta a las condiciones de los estudiantes
y la identidad profesional y ética.

Ante esta realidad innegable, consideramos que un profesor de edu-
cacién bésica , al igual que cualquier otro profesional de la educa-
cién, debe reconocer la importancia del conocimiento y potenciacién
de sus habilidades intelectuales, ya que asi serd como logrard el desa-
rrollo de estas de manera consciente y sistemdtica (metacognicién),
manifestdndose como un ser humano holistico y un profesional de su
accién, logrando posteriormente propiciar la potenciacién de estas
mismas habilidades en las generaciones de estudiantes con quienes
deba ejercer un proceso de mediacién comprendido, intencionado,
planeado v claro.
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Guevara (2000) sefiala que las habilidades intelectuales basicas son
aquellas que sirven para sobrevivir en el mundo cotidiano, tienen una
funcién social y es importante que el docente las considere. Todas es-
tas habilidades pueden clasificarse de distintas maneras segun los dis-
tintos enfoques, sin embargo, debe reconocerse su intrinseca relacién
entre ellas y en su conjunto como una herramienta esencial para la for-
macién docente y para el desarrollo de la ensefianza en las escuelas.

Més adelante mostraremos la clasificacién de las habilidades intelec-
tuales que aportamos, hemos considerado los enfoques de las teorfas
de la inteligencia y los programas de modificabilidad de la inteligencia,
acompanados de gufas para los procesos de potenciacién, que sugeri-
mos para diferenciarlos entre si y tenerlos en cuenta como posibilidad
para la autoformacion y la formacién de docentes y estudiantes de
todos los niveles, estas guias no son definitivas y son susceptibles de
cambios segtin los niveles de flexibilidad, plasticidad y autoplasticidad
que se intencionen en los procesos de intervencién.

Lenguaje, emocién y motivacién

El dinamismo de los resultados obtenidos en la investigacién, demues-
tra cémo le es propio a las habilidades intelectuales, elementos que las
atraviesan todo el tiempo la constante articulacién entre ellas, tales
como, el lenguaje, el afecto la emocién y la motivacién.

Los campos de las habilidades que clasificamos y los efectos de la
intencionalidad holistica que impregnamos en el programa de modi-
ficabilidad se puede esquematizar asf:
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Grafico 2.2 Relacién de las emociones y la motivacién con las habilidades
intelectuales

Habilidades Intelectuales

Inteligencia
practica

Procesos Solucién de
basicos o problemas

Emocion
Motivacion

Razonamiento
verbal

Creatividad

- e

Veamos ahora las siguientes respuestas metacognitivas expresadas por
los docentes antes y después del test, antes y después del proceso de
intervencién, con la finalidad de partir de aqui para el andlisis de los
elementos que hemos mostrado en el esquema:

PRETEST -
IDEAS INTERMEDIAS

Respuestas items metacognitivos

ASOCIACION kD?E IDEAS

Respuestas items metacognitivos

Las respuestas plantean: Las respuestas plantean:

Me imaginé la situacion. Lei.

Pensé en lo mejor. Analicé.
Me dio tristeza. Comprendi.
Consideré que algunas cosas no las Relacioné.

CcOonozCco. Me interesé.
Pensé en una buena idea. Me gust6.
Reflexioné.
Propuse.
Busqué.

Pensé en el orden logico.
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INVENTIVA

HRespuestas items metacognitivos

Las respuestas plantean:
Pensé logicamente.
Imaginé.

No se me ocurria nada.
Me esforcé por hacerlo.
Pensé en algo divertido.

No me preocupé porque fuera excelente.

BL"ISQUEDA’DE ENFCRMAGION iMPLiC!TA

Busqué caracteristicas.

OBSERVACION

Respuestas items metacognitivos Respuestas items metacognitivos
Miré. Las respuestas plantean:

Utilicé mis sentidos. Analicé los datos.

Senti. Pensé que era facil.

Me dispuse a resolverlo.

Me relajé.

Respiré y me imaginé las posibles
soluciones.

Analicé la informacion no evidente.
Estableci diferentes supuestos.
Verifiqué mi respuesta.

REPRESENTACION MEDIANTE
MODELOS MATEMATICOS

ASOCIACION DE IDEAS

Respuestas items metacognitivos

Respuestas items metacognitivos

Las respuestas plantean:

Lef con mucha calma el planteamiento.
Pensé que podria resolverio con
diferentes procesos.

Primero me puse nervioso pero
después me calmé.

Busqué los datos implicitos.
Sustitui los datos implicitos por
elementos explicitos.

Pensé gue si no podia resolverlo no
pasaba nada y eso me tranquilizé.
Siempre he creido que este tipo de
problemas no puedo resolverios.

Las respuestas plantean:

Lei.

Primero respiré y me dispuse con
tranquilidad a leer, posteriormente solo
dejaba que las ideas fluyeran y ahi las
“atrapaba” para construir las mejores
opciones.

Procuré que no me preocupara encontrar la
solucién.

Sabia que podria encontrar la solucién

ya que tengo la experiencia de un evento
parecido.

Confié y luego imaginé,

Pensé.

Reflexioné.

intenté ordenar.
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CUESTIONAMIENTO [ INVENTIVA ]

Respuestas items metacognitivos

Respuestas items metacognitivos

Las respuestas plantean:

A parte de que me diverti pensando en

la adivinanza porgue se me ocurrieron
muchas, logré establecer la mia de forma

Las respuestas plantean:

Me dispuse a la lectura de forma
relajada y tranquila.

Apliqué técnicas de PNL para
proyectarme dispuesto a la mas relajada.

comprensién de la lectura. Me relajé tanto que logré crear mi idea.
Analicé. Me gusto mi adivinanza,

Estableci analogias del texto con mi Comencé a imaginar y luego cerré los ojos
imaginacion. y me concentré en lo gue se me ocurria.

RAZONAMIENTO LOGICO Y ARITMETICO

Respuestas items metacognitivos

Las respuestas plantean:

Deduje.

Me concentré y me relajé.

Estableci relaciones de acuerdo al planteamiento pero confieso que me puse
nervioso.

Me costo trabajo porque lo relacioné con planteamientos matematicos y recordé que no
siempre me salen.

Recordaba que cuando resolvi ejercicios en el diplomado solo tenia que pensar que no
era un “problema”.

En muchas de las expresiones observamos que los docentes refieren
reacciones emocionales y motivacionales. Estas reacciones se refieren
como efectos al interior de los sujetos y atraviesan la expresién me-
tacognitiva en el pretest pero en mayor medida en postest. Esto tal
vez no implica que no estén presentes antes de la intervencién, sino
mas bien, la conciencia de estos se hace manifiesta después de la
experiencia de mediacién. Muchos de los docentes manifestaban en
las entrevistas que cuando vefan cierto tipo de ftems se “estresaban”
y esto hacfa que se “bloquearan”, s;qué es lo que interviene en este
proceso? ;Qué interviene ante la condicién emocional que refieren

los docentes?

Jensen (2004) plantea que existen maneras diferentes de responder a
posibles amenazas externas. Algunos se disponen a rendirse, algunos
mds lo consideran un reto y hacen frente a la situacién y para otros es

devastador el sufrirlas. El cerebro responde a lo que el cerebro conside-
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Jensen (2004) plantea que “la amigdala estd dentro de todas nuestras res-
puestas al miedo y a la amenaza (Leroux, 1996). Centra nuestra atencién y recibe
<inputs> directos inmediatos del tdlamo, del cortex sensorial, del hipocampo y de
los Iobulos frontales. Las proyecciones neuronales (haces de fibras) de la amigdala
activan entonces todo el sistema simpdtico. Normalmente ello activa la liberacién
de adrenalina, vasopresina y cortisol. Estas hormonas modifican inmediatamente
el modo en que pensamos, sentimos y actuamos”. (p.74)

Alan Rozanski, (citado en Jensen 1988) plante6 que ademis los co-
mentarios hostiles, el sarcasmo, la burla, tienden a desencadenar irre-
gularidades cardiacas en pacientes predispuestos a este efecto. Algu-
nas investigaciones actuales muestran que los estimulos y entornos
amenazadores pueden ademds provocar desequilibrios quimicos. La
serotonina es el nivelador definitivo de nuestras emociones y conduc-
tas. Cuando los niveles de este elemento bajan, hay posibilidades de
que aumente la violencia. Estos desequilibrios ademas pueden provo-
car una conducta impulsiva, limitadora o agresiva.

Las personas que desde la infancia se han enfrentado constantemente
a la agresién o a estimulos amenazantes y de alto estrés, son con fre-
cuencia personas a quienes les resulta muy dificil mantener la atencién.
Constantemente cambian su voz, buscando presas potenciales para
manifestar su violencia o restringiéndose ante las posibilidades de en-
frentar estimulos nuevos. A menudo “atacan” a otras personas o se
limitan ante nuevos retos. Sus receptores cerebrales estan ya adapta-
dos a una conducta de sobrevivencia, aunque esta conducta produce
la mayoria de las veces, personas, profesores, alumnos y directivos,
frustrados. Las “amenazas” que vive el sujeto activan los mecanismos
de defensa para sobrevivir en el entorno pero limitan drasticamente el
aprendizaje, aunque algunos teéricos consideran que un poco de es-
trés no es necesariamente negativo para el aprendizaje.

La condicién de supervivencia pasa por encima de la deteccién de so-
luciones a ciertos problemas que el individuo puede considerar “com-
plicados”. Las personas pueden limitarse en la comprensién de las co-
nexiones y organizacién de alternativas de solucién. Los estudiantes

con menos estrés pueden tener mejor desempefio y comprender signi-
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Por otro lado, la actitud de indiferencia, de paralisis de accién anteles—
o Z

timulos nuevos, se debe a lo que jensen (2004) como lla “indefension

aprendida” la cual se manifiesta bajo las siguientes situaciones:

a. Trauma: Surge ante eventos desagradables o agresivos, tanto verba-
les como fisicos o psicolégicos.

b. Ausencia de control: Ante la imposibilidad de controlar el evento
traumdtico se evita el desarrollo de estrategias para afrontar pro-
blemas y tomar decisiones favorables. Muchos teéricos consideran
que el dejar que las personas desarrollen tareas donde carecen de

esas estrategias puede favorecer el autocontrol.

c. Decisién: La evocacién de eventos traumdticos puede llevar a los
individuos a tomar decisiones paralizadoras que se pueden expresar
en “no puedo”. Esto hace que se generen expectativas nege.ltivas y
prefieran “no actuar”. Esto sucede frecuentemente con criticas re-

petidas a la persona.

Cuando estos elementos se conjugan con las experiencias desalentad(?-
ras que han vivido los individuos, existe un riesgo de que el aprendizaje
se vea afectado y que exista una falta de automotivacién. La extrover-

sién, no puede ser una garantia de una persona motivada.

Cuando una persona identifica ciertos estimulos que pueden evocarle
el trauma, el cerebro se ve afectado en el sentido de que se alteran las
actividades de los neurotransmisores en determinadas partes del cere-
bro, de esta manera la toma de decisiones se ve seriamente afectada.

Los efectos emocionales pueden variar de acuerdo a las personas, pue-
de haber manifestaciones de ira, ansiedad, miedo, depresién, impo-
sibilidad, limitacién, angustia, inquietud, humor mordaz, §arc§smo
excesivo. Una intervencién adecuada en el aula puede reducir la inde-
fension aprendida, de ahi la importancia de valorar como efecto Qel
programa aplicado, el que los docentes sder?tlﬁcaron el estado emocio-
nal que aparece durante el proceso cognitivo y la estrategia utilizada

para modificarlo.

En esta intervencidn es importante considerar las sugerencias que

e
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investigaciones tales como: técnicas para el manejo del estrés, |a orga-
nizacién del tiempo, respiracién, manejo de los tiempos de descanso,
maneras de relacionarse y trabajar en equipo y el manejo adecuado del
lenguaje y la comunicacién, muchas técnicas de relajacién o del manejo
del estrés provocan la liberacién del factor neurotrépico que se deriva del
cerebro y que permite que la comunicacién neuronal aumente, lo que po-
sibilita al individuo elevar el estado de animo, propicia la memoria a largo
plazoy dispone al aprendizaje. El factor neurotrépico es algin agente que
impacte el funcionamiento del cerebro de manera interna (hormonas) o
de forma externa (cafeina o valium).

Las expresiones de los docentes que podemos observar en los resulta-
dos, reflejan una modificacién importante tras la intervencidn, pero hay
que considerar que en el programa de intervencion, las sugerencias para
el control de las indefensiones aprendidas y las manifestaciones emo-
cionales se tomaron muy en cuenta, considerando basico el uso del len-
guaje. Expresiones como “no puedo”, “nunca lo he entendido”, “no soy
bueno para...”, fueron constantes a lo largo del proceso de intervencisn
y como hemos visto estas son consecuencia de muchos estimulos que
provocan la indefensién, asi que retomando los enfoques de la progra-
macién neurolingiiistica que incluimos en la metodologia, es una estra-
tegia que relacionamos intrinsecamente con el aspecto emocional.

Otro aspecto también importante para la potenciacidn de las habilida-
des intelectuales, considerando los aspectos de fo emocional y la moti-
vacién, lo relacionamos ampliamente con el manejo de las expectativas
claras con respecto a las metas y las conductas esperadas, de tal mane-
fa que esto nos permita captar la inteligencia emocional de los sujetos
(Goleman, 1995), planteando posibilidades a lo largo del proceso que
permitan a los sujetos debatir y buscar distintas estrategias de solucién
de conflictos, basdndose principalmente en el respeto a los acuerdos,
las reglas y las normas, planteadas con el recurso del lenguaje adecua-
do y con la posibilidad de que el participante valore sus propias con-
ductas de forma individual y con el apoyo de los dems.

Las preguntas constantes acerca de los avances que consideran haber
alcanzado sesién tras sesion, es otra de las estrategias que posibilitan
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Los docentes tienen una ardua tarea para incentivar a los alumnos que
tienen a cargo en busca de distintas estrategias para la solucién de
problemas en forma creativa, sin embargo, manifiestan una gran -
mitacién para lograrlas personalmente por lo que la incentivacién en
la mediacién es un elemento que toma especial relevancia si se desea
que los docentes potencien sus habilidades intelectuales superando las
limitaciones que pueden manifestarse emocionalmente.

Es importante destacar que las posibilidades del aprendizaje por des-
cubrimiento, la oportunidad de encontrar diversas formas de solucio-
nar un problema, tener claro el objetivo a alcanzar, tener claros los
elementos e indicadores a evaluar, manejar adecuadamente el lenguaje
evitando estimulos detonadores de la indefensién aprendida y propi-
ciar la participacién para el desarrollo del trabajo, por si solas o en
combinaciones variadas logran algo fundamental en los individuos
para la potenciacién de las habilidades intelectuales: la motivacién in-
trinseca, que una vez lograda por el sujeto, se vuelve la mejor evidencia
de que la mediacién fue adecuada.

Consideramos que a pesar de que la educacién de nuestro pafs, Méxi-
co, influenciada por una cultura occidental, de alguna manera le da
poca importancia a las emociones, muchas investigaciones han trata-
do de demostrar, que estas son trascendentales para el desarrollo del
aprendizaje y nosotros consideramos que tienen una gran relevancia en
el desarrollo de la inteligencia.

Desde la antigiiedad las emociones han sido objeto de interés para cam-
pos del conocimento como la Filosofia, Teologia, Psicologfa y Fisiologfa.
Ahora la Neurologfa y las Neurociencias se interesan por ellas.
Pensadores como Platén, Aristételes, Santo Tomds de Aguino, Maquia-
velo, Bacon, Hobbes, Harvey, Pascal, Spinoza, Locke, Kant, Rousseau
y W. James entre otros exploraron distintos aspectos de la experiencia
emocional, tales como, la naturaleza de la emocién y sus causas, su
clasificacién y enumeracién, su consideracién desde el punto de vista
de la moral, la politica y la oratoria y la relacién de estas con la razén
y la voluntad, las alteraciones corporales en la emocidn, la descripcién
de afectos particulares. '

Wallon (1987) aporté sus conocimientos a la Psicologfa retomando ele-
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en Europa dos posturas: la de Piaget y el Psicoanalisis que se centraba en
la explicacion evolutiva de la construccién de la personalidad.

Wallon (1987), planted que en la conciencia se encuentra el origen
del progreso intelectual, con el cual no se nace sino se construye so-
cialmente en algo que él explica como la simbiosis afectiva. Wallon
analiza 4 factores que engloban la evolucién psicolégica del nifio: Ia
emocion, el otro, el medio (fisico-quimico, bioldgico y social y el movi-
miento (accién y actividad).

De este modo, Vigotsky (1978) afirma que todas las funciones psi-
colégicas superiores aparecen primero a nivel interpsicolégico, en
interaccién con los demds y posteriormente se construye e interioriza
a nivel intrapsicolégico. Sin embargo, para Wallon, la individualiza-
cién se produce gracias al papel que desempefia la emocién en el
desarrollo, llegando a afirmar que gracias a ella los nifios construyen
su propia condicién psiquica emocional.

Podemos hacer mencién de muchos aportes en los diferentes campos del
conocimiento, pero es importante considerar lo que Jensen (2004:104)
menciona: Aunque varios investigadores hacen referencia a las emociones e incluso
han realizado estudios ocasionales sobre ello, nadie lo ha convertido en una trayectoria
profesional permanente. Se actud hasta mediados de los afios ochenta. Cinco neuro-
cientificos muy respetados —Joseph Leroux, de la Universidad de Nueva York; Candace
Pert, del Centro médico de la Universidad de Georgetown; Jerome Kagan, de Harvard,
Y Antonio Damasio y Hanna Damasio, de la Universidad de lowa- realizaron contri-
buciones significativas que han ayudado a cambiar nuestra manera de pensar sobre las
emociones.

El desarrollo en el tema ha tendido incluso a posturas donde se consi-
dera que la emocidén y la razén no se oponen, en el sentido que cuando
el hemisferio “I6gico” determina una accién a realizar, el hemisferio
“creativo” nos permite actuar sobre esa accién con pasién, determina-
cién, indiferencia, miedo, angustia.

Pero ademds el desarrollo del tema ha llegado hasta los planteamien-
tos de que existe una teorfa emocional. Investigadores, como Jack
Mayer (pionero en el tema); han aportado consideraciones de que las
emociones trasmiten la misma cantidad de informacién que el hemis-
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las emociones en 4reas diferentes, no es factible en el sentido de que
todas se integran cOMO proceso de la inteligencia.

Esta vision se ha complementado con diversos hallazgos en relacion a
los componentes quimicos del cerebro implicados en las emociones y
las relaciones de estos con la memoriay el aprendizaje.

Ha sido el trabajo de Goleman (1995) el que se ha difundido y discu-
tido desde muchas perspectivas de manera amplia, pero los trabajos
de los teéricos de la inteligencia y de todos los campos del conoci-
miento, se conjugan para que dfa a dfa se comprenda mds la teoria
de la inteligencia emocional. Sin negarlo, los trabajos de Binet, Sper-
man, Thurston, Garner, Sternberg, Salovey y Mater le permitieron a
Goleman conjugar su perspectiva con todos los avances logrados.

Goleman se ha esforzado por respetar al maximo las visiones de Peter
Salovey y John Mayer, quienes plantean que la inteligencia emocional

es un conjunto de competencias que permiten:
o La identificacion de las emociones propias y las de otros.

e La correcta expresién de las emociones propias y la posibilidad de
ayudar a otros a expresar también sus emociones.

e La comprension de las propias emociones y las de otros.

o La administracién de las propias emociones y la adaptacion a las
emociones de otros.

e La utilizacién de las emociones y habilidades propias de la inteli-
gencia emocional en las distintas esferas de la actividad del indivi-
duo, basicamente, para comunicar adecuadamente, tomar buenas
decisiones, administrar prioridades, motivarse y motivar a otros y
mantener buenas relaciones interpersonales, entre otros aspectos.

Uno de los aspectos fundamentales para que el proceso de mediacion
ayude al desarrollo de las habilidades intelectuales es la conciencia,
comprensién y experimentacion de las emociones de los otros para
asumir el rol de la mediacién maximizando el control de las mismas
durante el proceso de potenciacion. Esta mediacién adecuada permite
que los individuos maximicen su bienestar emocional y los resultados
de aprendizaje, volviendo esta experiencia como la mayor posibilidad

Habilidades Intelectuaies. Una guia para su potenciaciéon

La potenciacion de la inteligencia emocional para la potenciacion de
habilidades intelectuales provoca una gran posibilidad de que la inde-
fension aprendida se vea superada.

El siguiente cuadro sintetiza nuestras consideraciones acerca de las
caracteristicas de la mediacion que retoman las emociones y facilitan

la potenciacion de las habilidades:

Tabla 2.4 Efectos de una mediacion basada en las emociones para la
potenciacion de habilidades intelectuales

CARACTERISTICAS DESCRIPCION
DEUNAMEDIAGION |
BASADAENLAS
EMOCIONES

Empatia

EFECTOS

El sujeto mediado se dispone
més confiado y receptivo
referentes verbales y no al aprendizaje. Hay mas
verbales, siendo mas posibilididad de propiciar la
receptivo y adaptable a las comunicacion y disponerse a

Descifrar los sentimientos
de los otros a partir de

condiciones del otro. manifestar dudas.
I
Control de Evitar las necesidades El sujeto mediado comienza a
emociones irracionales como: “tener la distinguir la efectividad del control
razén en todo”, manifestar de las emociones que puede

quién controla ja situacion y | percibir del mediador, lo gue hace
demostrar el conocimiento, | que el lenguaje no verbal permita
como el control sobre la ira | que el individuo modele de forma

y el enojo. inconsciente la actitud.
R

Escucha Antes gue imponer el El sujeto mediado se da cuenta
criterio personal, disponerse que el mediador valora su punto
a comprender el criterio de vista, lo que le da seguridad
del oiro, a través de las para descubrir por si mismo
expresiones verbales gue el alternativas de solucion ante
mediado manifieste. estirmulos nuevos.

Expresiones Mantener la congruencia £ sujeto mediado aprende

gestuales acordes a | entre las expresiones orales | a establecer estrategias que
{a emocion positiva y las manifestaciones no permitan la comunicacion
verbales. adecuada en momentos

adecuados a las emociones
positivas.

Recuperacion de Considerar metodologias El mediado construye sus propias

metodologias que gue recuperen elementos estrategias para disponerse y

permitan un estado de orden fisiologico disfrutar el aprendizaje.

fisiolégico adecuado {respiracion, relajacion,
movirmiento, imaginacion,
descubrimiento, creatividad)
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Reconocimiento Ubicar que como mediador | Alno codlocarffz ;l;gsd:(rj;); ;gdu:
de las limitaciones se tienen limitaciones que estagio e 2ela osibil’idad
personales v las habran de superarse en la Ze s;eg:te;y sefvalorado .

de los otros interaccion con el mediado. e:to§ e ios aoe pemiton

que el mediado y el mediador
construyan juntos el proceso de
aprendizaje.

Reconocimiento Ubicar las posibtilidaQels | :Fr:ergzgg gLa;nddes éi?sl:;sos

de las posibilidades pe'rs_onales y potenciarlas a o e
personales y las maximo de forma creativa. :r;nasp;?q\i/:rclz&agvergemev 0 que
de los otros hace que el mediado valore los
resultados que se pueden tener
como mediado, a diferencia de
cuando un mediador no tiene

la intencion de valorar esas
posibilidades y no se esfuerza por
ensefar de forma creativa.

La formacién docente en la actualidad estd en manos de doc.entes que han
se formado por décadas tras diversas reformas, con las mismas estrate

gias. Si la formacién de docentes considera aspectps como los que hemos
enunciado, en combinacién con la exigencia curricular, las futuras gect;e—
raciones de estudiantes que estén en manos de estos docentes formados
holisticamente, serdn generaciones trascendentes y transformadoras.

El impacto del lenguaje de imposibilidad en la potenciacién de las
habilidades intelectuales

El modo en que utilizamos el lenguaje para chiﬁcar nuestro mundo
puede ser discutido desde diferentes perspectivas. Nosotrgs Yfimos a
analizar cémo utilizamos el lenguaje en el proceso de mediacion para
potenciar las habilidades intelectuales.

Partamos de la consideracién de Young (2002) de que existen dos
procesos bésicos considerados por la liguistica en general, para a'na—
lizar el uso del lenguaje: la codificacién o el mod.o’en que creamos sim-
bolos para nuestra experienciay la descod:ﬁca.mon que es l? forrna en
la que construimos sentido a partir de las manifestaciones I‘mgu;stlcas
de otras personas. Estos dos procesos se desarrollan casi de forma
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empaquetar en unos pocos simbolos aspectos de la inmensidad de nuestra expe-
riencia del mundo. Montamos cadenas de tales simbolos para comunicar nyes.
tras ideas a los demds, quienes, de este modo, pueden reconstruir a su vez ciertq

version de la experiencia original ¥ comprender asi nuestro mensaje”. (Young,
2002:259)

Muchas veces planteamos ideas que son mal entendidas por los de-
mMds y provocan reacciones contra nosotros, y también al contrario,
los demds pueden expresar verbalmente ideas O expresiones que no-
sotros mal interpretamos, esto se debe a la forma en que codificamos
el lenguaje.

Cuando provocamos en los demas confusiones o discusiones, es una
buena oportunidad de revisar el modo en el que estamos utilizando y
manifestando nuestro lenguaje, la forma en que le imponemos nuestro
significado a la realidad o bien, el modo en el que nos sentimos perma-
nentemente cémodos con las mismas estrategias de codificacién ante
eventos de distinta naturaleza, ante personas con distintas ideas, ante
contextos variables. Es hora de revisar nuestra visién unitaria del mun-
do, es hora de desarrollar un pensamiento divergente que nos permita
inmiscuir la percepcién a nuestros procesos cognitivos disponiéndonos
de una conciencia del uso de nuestro lenguaje y la adaptacién del mis-
mo ante distintas situaciones.
Toda comunicacién efectiva depende del uso del lenguaje adecuado
(verbal 'y no verbal), pero dicha comunicacién también depende de la
capacidad que tengamos para hacernos conscientes de los aspectos
ocultos, subyacentes y sutiles que inmiscuimos en la expresién.

Young (2002) plantea que: “en toda situacion, nuestra necesidad primaria
consiste en comprender lo que sucede, entender qué es esa situacion. La percep-
cidn implica aprender a percatarse de las diferencias en nuestro entorno; nuestros
sentidos nos permiten discernir sus caracteristicas” (p. 260)

La mayorfa de los seres humanos tenemos procesos de codifica-

cién distintos, sin embargo, algunos tedricos, como Noam Chomsky

(2003), han planteado que hay elementos comunes a esas estructu-

ras. De acuerdo a nuestro estudio, estos elementos comunes se hacen

presentes tanto en el mediador como en el mediado, lo que confirma

el presupuesto de Chomsky. De esta manera las particularidades del
. .

| IE ORI RN S




2. Potenciacién de las Habilidades Intelectuales de los Docentes

Tabla 2.5 Algunos elementos comunes a las estructuras del lenguaje
verbal

ELEMENTO COMUN  |EJEM
Uso de generalizaciones Nunca he podido.

Ningan ejercicio es facil.

Todos los temas de matematicas son complejos.

(¢Nunca, ninguno, todos?)

Tengo una continua preocupacion.

Pon atencidn.

Estoy nervioso.

(¢ Qué es preocuparse, poner atencion, estar
nervioso?)

Seguro estad pensando que no puedo.
Me mira para ponerme nervioso.

Este examen es para reprobarme.

(¢ Gomo lo sabes?)

Eso es lo que me pasa (;qué?)

Quisiera entender (;qué?)

Sigo el proceso “logico” (¢,cual?)

Eres un tonto (sélo esta buscando otras soluciones).
Soy un inGtil (que atn no lo resuelvas no quiere decir

que fo seas).

Nominalizaciones

Representaciones supusstas

Lenguaie de eliminacién

Lenguaje de alteracién

Estas identificaciones se basan en lo que Chomsky (2004) plantea
como la estructura constituyente de una oracién y su relacién légico-
semdntica. La estructura constituyente es lo que superficialmente se
puede entender de la expresién lingiiistica y la categoria Iégico-seman-
tica se refiere a lo que podria ser una representacién completa de su
significado (estructura profunda)

Desde estos aspectos estructura su teoria (gramdtica transformacional)
considera que cada oracién se puede analizar desde la estructura su-
perficial o desde la estructura profunda. Para explicar sus relaciones
recurre a un proceso derivacional por una serie de transformaciones.

“Una transformacién es una afirmacion explicita de un tipo de patrdn estructural
o configurado que los hablantes nativos reconocen entre las oraciones de su len-
gua” (Bandler y Grinder, 1997:52)

La estructura profunda es transformada de tal manera que la estruc-
tura superficial sufre una serie de cambios que derivan en diferentes

representaciones en la estructura superficial.
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2. Potenciacion de las Habilidades Intelectuales de los Docentes

Los docentes expresan que cuando se enfrentan a situaciones nuevas
y experimentan estas transformaciones hay reacciones emocionales y
fisiolégicas personales.

ME PONGO NERVIOSO. .
SIENTO UN AGUJERO EN LA "PANZA".

ME SUDAN LAS MANOS. '
SIENTO OUE NO VOY A BESOLVERLO.

S S

N

O bien, algunas expresiones del lenguaje no verbal que observamos
que pueden variar entre las siguientes:

LAS PERSONAS FIJAN LA MIBADA AL INFINITO POR SEGUNDOS.
SE ACOMODAN EN LAS SILLAS MAS DE 10 VECES POR MINUTO.

 COMIENZAN A BUSCAR LA POSIBILIDAD DE QUE OTROS LES AYUDEN
(GIBAN HACIA ALGUN LADO). ,

CHUPAN EL LAPIZ O BOLIGRAFO EN LAPSOS BREVES O CONTINUOS.

Sl EL TRABAJO ES EN EQUIPO DICEN CH!SIES OAHACEN
COMENTARIOS PARA DISTBAER LA ATENCION,

PREFIEREN MANIFESTARSE MOLESTOS O EN CONTRA DE LA ACTWVIDAD
EN LUGAR DE TOMAR DECIDIDAMENTE LA OPCION DE LOGRARLO.

.:<
|

Cuando la transformacién lingifstica y la expresién verbal se relacio-
nan con asuntos de descalificacién, menosprecio, calificativos peyora-
tivos o negativos, el proceso cognitivo se ve limitado y muchas veces
impedido, por esa razén, hemos considerado que este tipo de frases
(expresiones del lenguaje verbal) y no verbal pueden considerarse de
forma general como lenguaje de imposibilidad.

El lenguaje de imposibilidad afecta enormemente el proceso de
aprendizaje y la potenciacién de las habilidades intelectuales, ade-
mds de tener una relacién intrinseca con las creencias que més ade-

lante analizaremnc
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Este lenguaje sin embargo, puede ser reconocido conscientemente
por el individuo y al mismo tiempo ser controlado, esto lo podemos
observar en la expresién metacognitiva que hacen los docentes cuan-
do expresan lo que acompafié el proceso cognitivo, considerando

ademds las estrategias utilizadas para controlar ese lenguaje de im-
posibilidad.

RESPUESTAS ITEMS METACOGNITIVOS

Las respuestas plantean:
Pensé ldgicamente.
Imaginé.

No se me ocurria nada.
Me esforcé por hacerlo.
Pensé en algo divertido.
No me preocupé porque fuera excelente.

Algunas de las estrategias utilizadas por los docentes (después de la
experiencia de la mediacién) para contrarrestar el lenguaje de imposi-
bilidad, pueden mostrarse asf:

TABLA 2.6 Estrategias de posibilidad ante las expresiones mas comunes
del lenguaje de imposibilidad

EXPRESION VERBAL O NO | ESTRATEGIA DE POSIBILIDAD
VERBALDEIMPOSIBILIDAD |

NO PUEDO (V)

Transformo la frase en positivo haciéndome
preguntas que me permitan precisar el indice
referencial o los verbos inespecificados:

¢Nunca puedo? ;Qué es lo que no puedo hacer?
¢De qué manera lo lograria?

ME PONGO NERVIOSO (NV) Coloco una imagen mental donde voy modificando

el color, mi actitud, el sonido, mis emociones, hasta
llegar a una imagen donde yo observe {desde afuera)
cémo logro controlarme. Esto lo hago constantemente
hasta que he llegado a mejorar los resultados.

NUNCA LO HE HECHO (v) Aplico un lenguaje de precisién cuestionandome:

¢ni una vez? ¢ Esta podria ser la primera?, ¢no
haberlo hecho otras veces implica que ahora no lo
haga bien?

SIENTO GANAS

Evoco una imagen donde transformo a la persona
DE AGREDIR (NV)

que deseo agredir (de preferencia la pongo muy
graciosa), en esa imagen quito los sonidos y en
ningdn momento pienso en las sensaciones de
desagrado, me concentro en la imagen transformada

v esto tiene un efecto en mis sensarinnea
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NUNCA HE ENTENDIDO Busco una explicacién de: sa qué me refiero

ESOS PLANTEAMIENTOS (V) con nunca?, ;cémo concibo el entender?, ;A qué
planteamientos me refiero?, esto me permite ir
detectando los elementos especificos de lo que frato
de decir, hasta encontrar que “no he dicho algo”, por
lo que vuelvo a reestructurar mi planteamiento

lingliistico.

Ubico qué es lo que me provoca la indiferencia

y decido iniciaimente si asi me siento a gusto. Si
descubro gue no, entonces busco la forma creativa
en la que lograria transformar mi sensacién, un
primer paso es darme cuenta lo feliz que me hace ser
creativo y propositivo, un segundo paso es ubicar mis
sensaciones de felicidad, de tal manera que estas
sustituyan la de indiferencia.

SOY INDIFERENTE (NV)

V= verbal
NV = no verbal

Seguramente podremos encontrar algunas otras estrategias, pero estas
aluden a procesos que pueden aplicarse ante algunas expresiones lin-
guisticas y no verbales siempre y cuando estas sean de imposibilidad y
estén bloqueando alguna actitud o disposicién al aprendizaje.

En la investigacién podemos valorar que el aspecto del autocontrol y
la identificacién consciente del lenguaje de imposibilidad permiten que
el sujeto realice procesos de automediacién que hacen que la poten-
ciacién de las habilidades intelectuales sea posible con una posibilidad
de la formacién de individuos equilibrados cognitiva, afectiva y emo-

cionalmente.

Creencias e inteligencia
Las expresiones del lenguaje de imposibilidad tienen una gran relacién
con las creencias y la combinacidén adecuada de estas, tienen una re-

percusién directa en la inteligencia.

El docente tal vez ha sido inducido a la reflexion de este asunto, pero
pocas veces reflexiona sobre las estrategias para el autocontrol y auto-
gestién de emociones, lenguaje de imposibilidad y creencias.

Consideremos que los procesos de formacién, capacitacién y actuali-
zacién de los docentes se vinculan constantemente con las exigencias
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tiAenda al desarrollo de las habilidades intelectuales y las competencias
Sin embargo, consideramos que todo lo que hemos discutido hasta‘
aquf, nos deja claro que existen elementos mas de fondo (de la estructu-
ra profunda) que son necesarios para consolidar el desarrollo de la inte-
ligencia de los docentes. Elementos que deben considerarse en el proce-
so de mediacién con el recurso de la conciencia continua de ellos.

Ochoa (200?) plantea que para comprender las creencias en el juego
de la formacidn profesional tal y como lo considera Qusset Rodriguez

(.1994) y Honoré (1980), es necesario pensar en las nociones de exte-
rioridad e interioridad.

La formacién desde el punto de vista de la exterioridad se considera
“como algo para” o algo “que se tiene” o es “adquirido”, de esta mane-
ra cuando se habla de formacién nos estamos refiriendo a Ia adquisi-
cién de conocimientos, habilidades, actitudes, como si fuera un objeto
que se puede conseguir,

La exterioridad se puede mirar desde dos aspectos:

a. La formacién como funcién social donde se reproducen los saberes
legitimados y hegeménicos de la cultura.

b. El argumento que explica la formacién en tanto que institucién.

En cuanto a la formacién como funcién social, estd implicada en los
cambios sociales, econémicos, politicos y culturales de la sociedad y
de su proyecto de desarrollo, lo que implica también lo referente a las
creencias educativas que estan involucradas en estos cambios y que de
alguna manera alcanzan al docente.

También desde la exterioridad, la formacién como institucién, se men-
ciona como el aparato donde se gestan los programas, las estrategias
las certificaciones a partir de las cuales se legitiman las decisiones parz;
las expectativas de calidad, de especializacion y de superacién del per-
sonal académico. Esto es mas en lo formal y organizativo que en lo
practico e instrumental que el sistema educativo implementa para dar
lo que supuestamente el docente requiere.

En la formacion inicial se establece lo que el futuro docente necesita
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2, Potenciacion de las Habitidades intelectuales de los Docentes

la actualizacién para profundizar los saberes de la formacién inicial y
se dan alternativas de superacién académica para que desarrollen de

mejor manera su trabajo.*

Los sistemas institucionalizados de actualizacién y formacién conti-
nua, pretenden que el docente crea que a través de la formacién estard
apto para realizar lo que se espera de él y se vale de diferentes orienta-
ciones de la ensefianza para lograr sus fines.

Ferndndez (2000) plantea que el modelo de orientacién artesanal es uno
de los modelos de formacién que el Estado puede tomar. Bajo este mo-
delo se considera que el estudiante al observar a una persona ya formada
toma pretensiones de “modelarlo”, este proceso lo considera también el
Estado y busca que si hay esta reproduccién de modelos entonces ya no es
necesario aprender nada mds, como el caso de los oficios por ejemplo.

El modelo academicista (Ferndndez 2000) por otro lado, considera
que el docente se debe formar como especialista, con caracteristicas
enciclopedistas. El docente bajo este modelo debe tener los conoci-
mientos suficientes para ensefiar, estos conocimientos se asientan
como verdaderos e irrefutables y deben “transmitirse” asf.

El modelo de la orientacién técnica (Ferndndez 2000) es otro mas
con los que el Estado se identifica, este consiste en un entrenamiento
del docente en técnicas, procedimientos y habilidades de interven-
cién que en la practica resultan eficaces. Aqui lo relevante no es qué
ensefiar sino cémo ensefarlo. Al docente se lo forma como estratega
en la utilizacién de técnicas y procedimientos para la ensefianza.

Estos tres modelos de la exterioridad especifican las tendencias de
lo que el docente “debe saber”. Bajo este enfoque el docente tnica-
mente recibe lo que requiere saber y saber hacer, su posibilidad es de

4 Plantea Ochoa (2009) que Greybeck Daniela, et. al. (1998) en su trabajo indica con el nombre

genérico de formacion de docentes a las funciones de formacion gue no se pueden relacionar exac-

tamente con programas concretos gue ofrecen en diversos servicios educativos, sino a procesos de

desarrolio y etapas en la adquisicion de conocimientos y de desarrollo de habilidades;

a. La formacion inicial es comprendida como la preparacion profesional para la docencia

b. La actualizacion es la profundizacion y la ampliacion de la formacidn inicial, sin que necesariamente
se obtenga un titulo o grado.

¢. La superacion son los programas de posgrado para egresados de licenciatura.

d. La capacitacion se entiende a la formacién para aquellos que estando en servicio, no contaron con
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adecuacién a los requerimientos del sistema, bu

‘ scando que lo “ -
rior” se adapte a lo “actual”. | e

En cuanto al enfoque de la interioridad, el estudiante participa

poco mdas en ig formacién, a diferencia de otras profesiones sepret‘j:
man ios.conoamientos previos de los sujetos, sobre todo su; saberes
y creencias. En. este enfoque el sujeto inconsciente o conscientemente
tiene una participacién en la formacién y autoformacidn, a través de

sur .. . ) .
eflexién, valores, creencias, historia personal, proyecto de vida
el proyecto académico. ’

Co : . -
| !: este enfoque, el sujeto tiene Ia posibilidad de comprometerse en
A b .

tsqueda para realizar lo que desea. Es a partir de sy experiencia
SUs creencias y su razonamiento que proyecta su autoformacién ’

Fernéndez (2000) también considera que hay que tomar en cuen-
ta la orientacién didactica de la persona, la cual se centra en esta
con sus condicionamientos sociales y culturales y las posibilidades

caracteristicas tnicas, donde cada sujeto !

desarrolla su i
. : S estrategias
peculiares de formacién. Es de acuerdo alo .

que el sujeto cree, razona

requi ) .
y requiere lo que le permite cumplir poco a poco con sus expectativas
acerca de la ensefianza.

De . :
: esta manera la formacién deja de centrarse en ef proceso de en-

sefi [

: lar para convertirse en un proceso de autodescubrimiento a través
e la toma de conciencia de si mismo. Se confronta al

‘ : sujeto con s
propia personalidad. J ’

Asf, mi iori
» mientras el enfoque de la exterioridad omite cémo el docente

utiliza su i ' izaj
23 sus propias estrategias de aprendizaje, el enfoque de interiori-
zacion las pone en primer lugar.

Esto se relaciona ampliamente con una realidad que en ocasiones
observamos en el contexto de Ia practica educativa: el mismo for
mador c‘ie formadores muchas veces no ha encontrado sus propias
?Strateglas y por ende los caminos para potenciar sus habilidades
n.wtelectuales, por ejemplo, los procesos bésicos, la inteligencia préc-
tica, el razonamiento verbal, la creatividad no son identificados de
manera Persona!, sin embargo, ante las exigencias educativas pide a
los estudiantes que busquen la construccidn de sus propios ;onoci-
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2, Potenciacién de las Habilidades Intelectuales de los Docentes

reproducen con sus alumnos el proceso, lo que repercute erfu .Pmblf_
mas muy agudos tales como: falta de dominio d,e la gramética y la
ortografia, falta de indicadores para ensefiar cémo se elabora un
resumen, c6mo se estructura un ensayo, cém(? se resu”e!ve un.;,)ro—
blema, a lo sumo se llega a que los docentes “md:qu.en la accidén a
realizar: “hagan un resumen”, “hagan un ensayo” ev:tar@o los pro-
cesos comprensivos que implicarian tener claras las hablhd.ades que
intervienen en el proceso de construccién de estas estrategias.

Consideramos que en esos procesos de interiorizaciéon, no sélo el
docente debe reconocer sus diferencias individuales, sus propias es-
trategias de aprendizaje, los procesos adecuados para potenciar sus
habilidades intelectuales, la conciencia del lenguaje de |mposab|hd‘ad
que maneja, las emociones y actitudes que le implican en .la préctma’
y que implican a otros, las estrategias generales que utiliza para e
pensamiento légico, sino que ademds, es imprescmdablg que de for-
ma consciente reconozca sus creencias, las que le permiten mteirac-
tuar con cierto nivel de valores hacia la concepcién de la f"Ot"maC!én ,
de la ensefianza , de su funcién como educador, como mediador.

Si el docente identifica las creencias limitadoras o potencievld.oAras de
su pensamiento, podrd identificar al misimo tlem.po las posublhdade
para potenciar su inteligencia, las habilidades intelectuales que la
componen y la inteligencia de los demds.

Siestas consideraciones ademds se abren al espectro de aquellos ewle,—
mentos necesarios para la formacién de docentes, esr:o r?e cc?r,ivemra
en un apoyo ineludible para que los procesos de interiorizacién dela
formacién se hagan patentes en el desempefio de la docencia.

Las creencias han sido discutidas suficientemente desde distintas
perspectivas, desde distintos campos disciplinarios, sin_ embargo, e?l
aporte que nosotros deseamos hacer, no va en el sentido d.e conti-
nuar esta discusién, por lo menos no para este momenFo, sino ana-
lizar la vinculacién de estas con el aspecto de la inteligencia y las

habilidades intelectuales.

Partamos inicialmente de una definicidn de las creencias con la cual co-

incidimos: “Las creencias son producto de los juicios y evaluaciones que hacemos
ratnia al nmbaraa? (HTC D INN2D
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plantea Dilts que son generalizaciones que se enraizan fuertemente
con el ser de la persona, estas estan vinculadas con las capacidades
intelectuales como un filtro en la toma de decisiones, en la resoly-
cién de problemas y en la manifestacién del comportamiento, ade-
mas estdn fusionadas con la fisiologia corporal, desde la percepcidn
hasta la composicién quimica y funcionamiento del sistema nervioso
centraly periférico, con los distintos niveles neurolégicos de la perso-
na (ambiente, conducta, capacidades, valores e identidades)

Es aqui donde queremos enlazar la inteligencia con creencias. Noso-
tros consideramos, igualmente, tomando en cuenta todas las discu-
siones que existen al respecto, que la inteligencia es la capacidad
del individuo para pensar, en concreto o en abstracto, en términos
lingiifsticos, numéricos o espacio temporales, sociales, emocionales
y €ticos haciendo posible la superacién eficaz de situaciones y tareas
imprevistas o no y con variables fuertes de complejidad que le per-
mitan transformarse y transformar su entorno. Esta definicién tiene
muchas aristas debido a lo que se trata de definir; pues la inteligencia
no puede ser concebida en forma unilateral o acabada. Ha sido con-
siderada parte de un conjunto de conceptos muy abstractos como
son: la personalidad, las capacidades mentales, rendimiento intelec-
tual y condicién humana, incluso se ha buscado en otras formas de
viday comportamiento que puedan ser considerados inteligentes; asf
el terreno en el que se desarrolla este planteamiento es ampliamente
discutible, sin embargo el trabajo tedrico que existe respecto al tema
es lo que ha permitido el desarrollo y descubrimiento de tépicos re-

lacionados con la inteligencia que permiten abrir constantemente
nuevos horizontes.

Con la aparicién de las nuevas explicaciones y concepciones de los
procesos de aprendizaje surgidos durante el siglo XX y en la actua-
lidad, la capacidad intelectual del sujeto toma importancia y modi-
fica cuestionando fuertemente los procesos, las formas y en si todo
el aparato escolarizado y no escolarizado en el que el concepto de
aprendizaje cambia profundamente y se vuelve mds intrinseco y crea
un mundo de dudas de cémo se puede desarrollar; lo que implica
la cuestion de cémo ensefiar a las nuevas generaciones y a los seres
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2. Potenciacién de las Habilidades Intelectusles de los Docentes

Por lo tanto, la inteligencia es una base fundamental para los procesos de
aprendizaje, pero las creencias a su vez son una base muy importante de
la inteligencia y estas fluctdian entre todos los elementos que la compo-
nen, ya que estas permiten la posibilidad o imposibilidad del aprendizaje.
Esto podemos esquematizarlo de la siguiente manera:

Gréfico 2.3 Las creencias como factor fundamental en la potenciacion de
la inteligencia

igencia

Habilidades

Intelectuales

Lenguaje Emociones

Aprendizaje

Motivacion Autogestion

Autocrontrol

Estas creencias pueden potenciar u obstaculizar el desarrollo de la in-
teligencia y de las habilidades intelectuales.

Las creencias poseen la particularidad de manifestarse en los sujetos al
realizar distintas actividades, ya que va integrando sistemas de creen-
cias acerca de su persona, profesién, comunidad, las personas.

Ochoa (2009) plantea que las capacidades intelectuales son un factor
general de construccién, operacién, transformacién y expresién de las
creencias, son una linea inherente que influye en las creenciasy a la vez

las creencias influyen en ellas.
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Gréfico2.4 La relacién de las creencias co

v las capacidades intelectuales

] mo un factor general ;
. . ) para poten o
limitar las capacidades intelectuales. P car

operac neep , clas:ﬁcacaon, relaciones concretas, sisternas de
» produccién convergente y dj
y divergente, donde adems i
Temora : ger , ademds se in-
y emociones y la posibilidad de transformacién del entorno

La influenci ’
cia de las creencias repercute no sélo en la modificacién de
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5. Potenciacion de las Habilidades Intelectuales de los Docentes

ia hmi [ i Sneamente
St hay una creencia limitadora, las sinapsis se conectan erron(? et
y el sistema organico funciona mal. Hay por ende un efecto fisiolégico

y emocional.

RESPUESTAS ITEMS
NETACOGNITIVOS (PRETES )
Las respuestas plantean:

Lei con mucha calma el
planteamiento.

Pensé que podria resolverio con
diferentes procesos.

Primero me puse nervioso, pero
después me calmé.

Busqué los datos implicitos.

Sustituf los datos implicitos por
elementos explicitos.

Pensé que si no podia resolverlo no
pasaba nada y eso me tranquillizé.
Siempre he creido que a este tipo de
problemas no puedo resolverlo.

AESPUESTAS ITEMS
METACOGNITIVOS (POSTE
Las respuestas plantean:
Analicé los datos.

Pensé que era facil.
Me dispuse a resolverio.
Me relajé.

Respiré y me imaginé las posibles
soluciones.

Analicé la informacion no evidente.

Estableci diferentes supuestos.
Verifigué mi respuesta.

ncias como un elemento que
En resumen, hemos colocado las creenc : me E
no puede dejase pasar en el proceso de interioridad tanto para la
potenciacién de habilidades intelectuales como para la formacién

de docentes.

Hemos sefialado hasta aquf diversos factores derivados de la investiga-
cién, pero hemos de establecer estrategias mas especificas en el libro
que para que los docentes tengan una opcién reflexiva y de autoaph-

cacién, con las limitaciones que esto conlleva pero con la posibilidad
iAo Aa hahibidador Atia mAaca
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a poco redunden en la formacién holistica de sujetos que desarrollen
“tareas inteligentes”. Esta es nuestra perspectiva mas ambiciosa y
esperamos que lo que aportamos sirva de base para que se contindge la
investigacién del temayy el interés por potenciar habilidades intelectua-
les en docentes y alumnos.

Las Hl en el contexto de la educacién

Cada dia resulta prioritario en la educacién de todos los niveles, una
ensefianza que permita que los alumnos tengan mejores elementos
para responder a las politicas educativas y evaluaciones nacionales e
internacionales, para ello no resulta suficiente un programa de estu-
dio, ni una buena intencién. Se requiere que los docentes formadores
faciliten al alumno el aprendizaje a través del desarrollo de habili-
dades intelectuales, que le permitan la expresién maxima de su in-

teligencia, que le brinden herramientas y condiciones propias para
aprender a pensar.

En los estudios realizados sobre las iniciativas de intervencién (o ins-
truccién) en habilidades intelectuales, encontramos razones sélidas
para sostener que se necesita ensefiar a pensar y que ademdas pode-
mos hacerlo. Conocemos algo del funcionamiento de nuestra mente
como para poder desarrollar iniciativas de aprendizaje que aumenten
nuestras destrezas intelectuales. Los esfuerzos que se han hecho en las
dltimas décadas por lograr este objetivo han puesto de manifiesto, por
otra parte, las dificultades que encierra dicha empresa. Estas se en-
cuentran sobre todo en la aplicacién de los programas. Para lograr
que estos sean eficaces y que con ellos se aprenda lo que pretenden,

se requiere que incluyan tanto aspectos de ensefianza como la mejor
forma de ponerlos en practica.

Esta situacién implica que los docentes necesitan elementos forma-
tivos para atender esta necesidad de ensefiar a pensary que los pro-
gramas de intervencién de desarrollo de habilidades intelectuales,
deben estar directamente vinculados a los docentes, para que estos
a su vez, modifiquen su practica educativa e incidan en los aprendi-
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Reconocemos que en educacién, la formacién de los prlme:i;z:zsé
es fundamental para la consolidacién de las estructgre;s me fales de
los nifios, y en la practica nos damc?s §ue:?ta de que ;u e prc?gies noes
el adecuado, el nifio reflejard sus hmltaaon,es o) d.e orma res de lo
aprendido durante toda su vida. Es por de‘r‘nails CQnsr]c.ierar ql:eo sras de
formaciones no tienen que ver con nifios mas inteligentes menos
inteligentes”, sin embargo, los sujetos termme’m. polr peni(e;:; citSJCeO‘areS :
fa razén por la cual no logran enfrentar con éxito los re

de la vida misma.

El desarrollo de habilidades intelectuales no c?s .sélodunla p:;cl:izzs;: S:
nuestra parte, se plasma ademads en los propésitos de la e

o [ i6 ntralmente
Nos damos cuenta que los propésitos de .Ig educa.cson) ce raimente
ubican la necesidad de estimular las habu!}dades intelectua eI n
necesarias para el aprendizaje, y esta necesidad se p!asmj e:“;);snto
gramas donde las actividades se proponen para que en tp do momento
fa adquisicion del conocimiento se asocie con,el ejercicio e dichas
habilidades intelectuales y de la reflexién. Ademas e§/tos p:tc:)pra{ o e
dejan de lado la formacién de valores y la formacidn cultural g

permitan una formacién integral a los sujetos.

M > B {4 M M -
ili 7, ncia”, “conocimien
Términos como “habilidad”, “destreza”, “compete cia”, |
idad”, “habilidad intelectual”, y la ubicacién poco clara
to”, “capacidad”, “habilidad in ; 5 poco dar
, i6n” la sion”, la “creatividad”, “la
ue se hace de la “reflexién” la “compren ,
d - ' nfundir al docente. Por ello planteamos
imaginacién”, terminan por co

dlisi 6rminos.
a continuacién un intento para el andlisis conceptual de los té

La capacidad ha sido concebida com‘o un ta!enFo, s;m embarfg)aniz::
tros la ubicamos en esa estrecha relacién con la inte |genCt;'1t?:/OS pal:m
dizaje, como una aptitud para desarrollar procesos cognitivos y
mas, la vinculamos al tercer enfoque de la competencia.

isti taciones
Al respecto analicemos los enfoques que dan distintas conno
a la competencia:

E! ¢ I z |' N ‘ - I
Pi"“eso y p'obable!“e”te el mas a”'P iamente sostent O, McCiuso
en l()S P]a”e H gl m O, e Un el”oque IedUCCEOHISta

i ” lala
i m a en la tarea”. En el
denominado task-based “competencia basad : nefaa

Ll D B N L et s
e T L P N P S P

S

S e

SRS e
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asociados con realizacién de tareas particulares. Quienes siguen este
enfoque tienden a ver el curriculo de los programas de educacién y
capacitaciéon como si estuvieran directamente relacionados con las
conductas-tareas especificadas en los est

dndares de competencia ocy-
pacional.

El segundo enfoque se centra en los atributos

generales del profesional
que son cruciales para un desem

pefio efectivo. El enfoque se encarga
de subrayar los atributos, por ejemplo, conocimiento o capacidad de
pensamiento critico, que proporcionan la base para atributos transfe-
ribles o mds especificos. Asi, el atributo general de pensar criticamente
es asumido y puede ser aplicado a muchas o a todas las situaciones.
En este modelo, las competencias son pensadas como atributos ge-
nerales, ignorando el contexto en ol que pueden ser aplicados. Para el
desarrolio curricular, la I6gica de este modelo sefiala que se utilizarfan
las mismas actividades educativas para desarrollar pensamiento criti-
co o habilidades de comunicacion, tanto en un curso de laboratorio
como en uno de formacién civica y ética. En este enfoque se cree que
los maestros necesitan solamente un fuerte conocimiento basico, con-
sistente de temas y conocimiento pedagdgico y que esta base se trans.

ferird a la practica competente. Sabemos que ante diversas evidencias
esto no ocurre necesariamente.

El tercer enfoque integrado o enfoque holistico de Ia competencia
busca ligar los atributos generales con
butos seran empleados. Este enfo
binaciones de atributos (
habilidades), que son utili

el contexto en el que estos atri-
que contempla las complejas com-
conocimientos, valores de las aptitudes y
zadas para entender y funcionar en la sitya-
cién particular en la que se encuentren los profesionales. La nocién de
competencia es relacional, redine diferentes elementos como las habi-

lidades de los individuos (derivadas de combinaciones de atributos) y

las tareas que necesiten ser realizadas en situaciones particulares. La

competencia desde este enfoque es concebida como un complejo es-
tructurado de atributos requeridos para el desempefio inteligente en sj-
tuaciones especificas. En este enfoque se concibe que la ensefianza sea
integral cuando el profesor tiene una capacidad amplia para emplear

una completa interaccién de atributos en cierto niimero de contextos.
Ao o ,




2. Potenciacion de las Habilidades Intelectuales de los Docentes

con otras cosas, con valores, con capacidades para comunicarse con
fos estudiantes de diferentes edades y con empatia hacia los problemas
de los estudiantes.

El desempefio es la piedra angular de la evaluacién basada en compe-
tencia. Por “desempefio” se entiende lo que es directamente observa-
ble, ya que la competencia, integrada en parte por el conocimientoy los
atributos de la habilidad, no es en si misma directamente observable.
Por el contrario, la competencia es inferida a partir del desempefio.

Competencia es, por lo tanto, una idea mds abstracta que el desempe-
fio; una idea que se construye de conocimiento, habilidades, destrezas
y actitudes que se reflejan y apuntalan el desempefio exitoso de un
conjunto de tareas. La vision holistica considera que la Competencia
ademds incluye el conocimiento, el desempefio en un nivel aceptable
de la habilidad, la organizacién de tareas, la respuesta y reaccién ade-
cuada ante diversas situaciones y la transferencia de habilidades y co-
nocimiento a nuevas situaciones.

En referencia al concepto se pueden reconocer como “competencias”
en educacién, la lectura, la escritura, la capacidad para expresarse en
forma hablada y escrita, escuchar, uso de las matematicas como un
lenguaje. A la par de estas competencias se desarrollan las “habilida-
des” entendidas estas como acciones, recursos, conductas, destrezas
para desarrollar una tarea.

Los conocimientos los entendemos como el cuerpo tedrico, disciplina-
rio o cientifico el cual, en materia de la docencia es importante conocer
y dominar en forma confiable, los datos, conceptos y utilidades de la
ciencia a ensefiar (sin llegar a ser especialistas), asi como de las herra-
mientas que permiten fluir las habilidades personales que se poseen y
los elementos en los que se puede apoyar el sujeto.

Con lo que respecta a las habilidades intelectuales estas estdn asocia-
das a procesos u operaciones mentales relacionadas con la captacién
de informacién, de memoria, de la resolucién de problemas, de crea-
tividad y con resultados como: el éxito, la productividad, los razona-
mientos matemadticos y verbal, la inteligencia préctica, el manejo de la
tensién; asi como de aspectos del drea sociocultural como: el equili-
brio emocional, habilidades practicas, creencias, formacién de valores
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Existen diversas discusiones en torno a cudles son las habilidades inte-
lectuales, en ese sentido hemos tratado de sistematizar la clasificacién
de acuerdo a los factores intelectuales especificos desarrollados en la
teorfa de Guilford, que hemos mostrado en un apartado anterior,
distinguiendo los factores generales y los factores especificos (las habi-
lidades intelectuales organizadas por 4reas).

Con la ubicacién conceptual encontramos que en los planes y progra-
mas de educacién, se encuentra un intento o aproximacién bdsica-
mente al primero y segundo enfoques de la competencia y se deja de
lado la ubicacién de las habilidades bajo un enfoque holistico. Este
enfoque requiere ademds de cuestiones metodolégicas necesarias para
considerar que las habilidades intelectuales se potencien en cada uno
de los individuos, pero como resultado de nuestras investigaciones
creemos que es necesario comenzar con el desarrollo de habilidades
intelectuales de los docentes que habran de desempefiarse en todos
los niveles educativos.

El primer paso es trabajar una formacién basada en las habilidades
intelectuales con un ambiente metodolégico plausibles de ser aplica-
dos ambos en el aula, al respecto, analicemos los principios que se han
planteado en el plan de estudios para la formacién de docentes.

a) Principios educativos para la formacién de docentes

En los dltimos ciclos escolares en las escuelas normales del pais se
han operado cambios sustanciales, mediados por la interpretacidn
que cada gobierno estatal y administracién de las instituciones le da
al “programa para la transformacién y el fortalecimiento académico
de las normales” como respuesta a los compromisos expresados en el
“programa de desarrollo educativo 1995-2000”. En el marco de es-
tos documentos se busca en forma prioritaria la formacién de mejores
profesores, en 1996 se delimitaron cuatro lineas de actividades articu-
ladas e independientes bajo el principio de atender integralmente los
elementos centrales del funcionamiento de las escuelas Normales.

1. Linea de desarrolio curricular.

7 linea de artnalizvacridn v farmacidn cantinua
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3. Linea de gestién institucional.

4. Linea de fortalecimiento institucional.

Establecidas estas cuatro lineas se procedié a una consulta en cada una de
las entidades, entre los meses de agosto y octubre de 1996, en ella partici-
paron las autoridades educativas estatales, las comunidades normalistas
(estudiantes, profesores y directivos), maestros de educacién basica, pa-
dres de familia, profesores e investigadores distinguidos, profesores nor-
malistas eméritos y miembros de asociaciones de profesionales vinculados
a la formacién de docentes. Simultdneamente la Direccién General de
Normatividad organizé varias reuniones de trabajo. Toda esta actividad
derivé en acciones muy precisas que han transformado a las escuelas nor-
males; sin embargo falta mucho por hacer.

En cuanto a la linea de desarrollo curricular; se concreté en el plan de
estudios de la educacién primaria y el plan 1999 para las licenciaturas
en educacién secundarias.

sQué lleva al sistema educativo nacional a repensar la formacién de
docentes para la educacién bdsica? (preescolar, primaria y secunda-
ria). En la Conferencia Mundial sobre “Educacién para todos” rea-
lizada en Jomtien, Tailandia; llevada a cabo del 5 al 9 de marzo de
1990, se emitié una declaracién mundial sobre educacién para todos:
“Satisfaccién de las necesidades bdsicas de aprendizaje”.

En base a esta declaracién se aprobd el “Marco de Accién para Satis-
facer las Necesidades Basicas de Aprendizaje”.

En nuestro pafs, México, las acciones han tratado de ser contundentes
para encausar la educacién hacia esa satisfaccién de necesidades bési-
cas de aprendizaje, con acciones como: actualizacién de los docentes
en servicio, bajo un enfoque muy diferente al de la credencializacién,
la modificacién, apoyo técnico y material para la formacién docente
(Educacién Normal) y la formacién de formadores de docentes.

Como resultado, “Las Necesidades Bésicas de Aprendizaje”, se defi-
nen como los conocimientos, capacidades, actitudes y valores nece-
sarios para que las personas sobrevivan, mejoren su calidad de vida
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La vision de Necesidades Basicas de Aprendizaje es amplia en el senti-
do de que supera la atencién que se le daba a perfeccionar y ampliar
la demanda educativa, por el de otorgar mayor importancia a la ca-
lificacién de las demandas y la evaluacidn de los resulcados mas alla
de la calificacién.

En la definicién se aborda el término “conocimientos” refiriéndose a la
informacién general bésica y aquella precisa segtin el cambio de acti-
vidad que requiere el sujeto para explicarse su contexto a nivel microy
macro, en un curriculo formal, se traducen en los temas y contenidos
que se sugieren o se marcan como minimo. las capacidades se refie-
ren a los procesos intelectuales que deben ser desarrollados para la
autonomia en el aprendizaje del sujeto, no se puede entender como
técnicas, mas bien como esas estructuras intelectuales que permiten
la construccién y la conciencia sobre esa forma del cémo se aprende
a nivel personal (metacognicién). Las actividades y los valores se inte-
gran como una necesidad debido a la naturaleza ética del hombre y la
garantia de actitudes de convivencia armoniosa entre sujetos.

El término necesidad de aprendizaje hace énfasis en el derecho ina-
lienable de cada individuo a desarrollar su potencial intelectual, siendo
la inica medida el limite que se imponga como sujeto, se pondera el
aprendizaje, como la posibilidad de ubicarse y participar en una cultu-
ra, realizarse como ese ser humano multideterminado por lo econémi-
co, social y cultural.

Las Necesidades Bésicas de Aprendizaje trascienden la temporalidad
pues estdn presenten en los sujetos desde el nacimiento y durante toda
su vida, por lo tanto se pone de manifiesto en diferentes edades y con-
textos socioecondmicos, politicos y culturales.

“{a satisfaccion de una necesidad bdsica debe ser atendida en un sentido dindmi-
co, es decir, como piso de nuevos aprendizajes para el mejoramiento de la calidad
de vida y el desarrollo econdmico politico social y cultural”. (TORRES, 1990)

Este enfoque trasciende la esencia de la intelectualidad e integridad de
todos los sujetos a la que tienen derecho, independientemente de su
contexto cultural, econdmico y social, raza y sexo.

Esta vision integral del sujeto implica la unicidad dialéctica al conside-

rar ate tanta el aliimna como el dacente encefian v anrenden.




2. Potenciacion de ias Habilidades Intelectuales de los Docentes

Este enfoque es la linea por donde se recomienda transitar en la educa-
cién basica y en la formacién de docentes y alumnos, las cuatro dreas
de las necesidades basicas de aprendizaje a saber son:

La lengua:

e Saber leer.

e Saber escuchar.

e Saber escribir.

® Saber expresarse.

Las Matemdticas:

e El desarrollo del gusto por aprender matematicas.
Competencias cognoscitivas.- Aprender a pensar.
e Solucién de problemas.

e Creatividad.

e Metacognicién.

e Aprende a aprender.

e Aprende a estudiar.

e Aprende a ensefiar.

e Aprende a recuperar el conocimiento.

e Aprende a aplicar lo aprendido.

Los valores y actitudes:

e Como praxis.

Algunos elementos sobresalientes de este enfoque son: considerar
al sujeto (docente o alumno) en su dimensién de unidad dialéctica,
consideran los elementos contextuales de cada pais y regién para de-
terminar los alcances y posibilidades, es decir, qué ensefar, cédmo,
cudndo y cémo se evalia y la dimensién de praxis que le da a los
valores y actitudes.

En el siguiente cuadro se establece claramente la relacién del enfoque
de las necesidades basicas de aprendizaje y los rasgos deseables del
nuevo maestro, (plan 1997 de primaria y plan 1999 de secundaria).

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacién

Tabia 2.7 Rasgos deseables para el “nuevo maestre”

BASGOS DEL PERFIL DE EGRESO .
{LIC. PRIMARIA 1997 Y LIC. EN SECUNDARIA
1999) , -
Alta capacidad de comprensidn del material escrito.
Habitos de lectura.

- Valorar criticamente la lectura.

Expresar ideas con claridad, sencillez y correccién en
forma escrita y oral.

[AREAS DEL ENFOQUE DE
NECESIDADES BASICAS
DEL APRENDIZAJE

El lenguaje

[

'

[

[

Las matematicas Disposicion y capacidad de: curiosidad, observacion,
método para plantear preguntas.

Reflexién critica.

- Dominio de los campos disciplinarios.

- Capaz de establecer un clima de confianza y placer

por el estudio de las asignaturas (matematicas).

Competencias cognoscitivas - Relacionar la lectura con la realidad especialmente

bésicas con su practica profesional.

- Capacidad de escribir, narrar explicar y argumentar.

- Plantear, analizar y resolver problemas.

- Enfrentar desafios intelectuales.

- Capaz de orientar a sus alumnos para gue estos
adquieran capacidad de analizar situaciones y
resolver problemas.

- Capacidad para la investigacion cientifica.

- Localizar, seleccionar y utilizar informacion de
diverso tipo.

- Establecer comrespondencia adecuada entre los
contenidos educativos y los procesos cognitivos de
sus alumnos.

- Capaz de favorecer el aprendizaje.

- Capaz de establecer y desarrollar en sus alumnos la
creatividad, curiosidad y placer por el estudio.

- Reflexidn critica.

Actitudes y valores - Reconocer las diferencias individuales de
los educandos.

- Predisposicion a modificar los procedimientos
didéacticos que aplica.

- Capaz de establecer un clima que favorezca la
confianza, autoestima, respeto, disciplina, asi como la
autonomia personal de los educandos.

- Todos los rasgos incluidos en el campo de identidad
profesional y ética en el de capacidad de percepcion
y respuesta a las condiciones sociales del entorno
de la escuela.

Si validamos esta relacién, vemos con claridad hacia donde se deben
encauzar los esfuerzos en la formacién de Licenciados en Educacién
Primaria y Secundaria, esto nos garantiza en buena medida la satisfac-

cién de las necesidades bésicas de aprendizaje.
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Bajo estos principios consideramos que es indispensable ponderar la
participacién de los futuros docentes y de los formadores de docen-
tes, ambos se asumen como elementos activos en el disefio, planifica-
cién y operacién del curriculo con la orientacién mencionada: en ese
sentido una de las primeras acciones es involucrarse en el proceso de
cambio que genera el enfoque y plantear cémo incrementar los nive-
les de calidad, en concordancia a las necesidades de aprendizaje que

identificardn en la comunidad.

Fl papel de los que ejercen la docencia respecto a la gestién serd de co-
laboracién entre el sistema oficial y sus representantes los cuales pro-
porcionan a la escuela las condiciones materiales, laborales, técnicas
y las orientaciones, ademas de las consideraciones socioeconémicas
que la comunidad demande. El docente en concordancia, desarrolla
e identifica las soluciones a problemas curriculares que genere el enfo-

que de necesidades de aprendizaje.

La relacién entre didactica y la evaluacién con las necesidades de
aprendizaje nos garantiza la relevancia de estas con el curriculo, lo
cual implica la superacién de las condiciones tradicionales de evalua-
cién hacia un proceso mds participativo del alumno en acciones for-
mativas, practicas demostrativas, dindmica social y una participacién

mas intensa y democratica.

La investigacién educativa toma nueva relevancia, ya de por si otor-
gada en las instituciones de educacién superior, en el enfoque de
necesidades de aprendizaje que se constituye como indispensable
para el apoyo de la docencia al interpretar y promover el anélisis y
reflexién, asi como la busqueda de las diferentes alternativas psi-
copedagégicas para abordar en la practica tal enfoque, la toma de
decisiones que apoya la investigacién no se limita a la esfera direc-
tiva sino encuentra un mayor campo de incidencia para la accién
que ejerce el docente en su relacién con el curriculo, el enfoque en
sf, la gestién, la planificacién y la evaluacién, ademds de involucrar
y coordinar al resto de los departamentos y/o funciones académicas
y administrativas.

En materia de extensién y difusién, es pertinente hacer notar la rela-
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d~|do como el elemento que evita despegarse de la realidad. Las prin-
cipales acciones a realizar son procurar la difusion, andlisis y discupsio’n
Fie las necesidades de aprendizaje, asf como disefar programas de alto
impacto en la formacion y actualizacién de los futuros docentes y los
formadores de docentes para la satisfaccién de sus propias necesi-
dades de aprendizaje, que se constituyen como la funcién capaz de
concertar fuerzas al establecer una verdadera comunicacién entre los
integrantes de la comunidad institucional.

E‘s necesario repensar la gestion escolar pues lejos de tener como prin-
cipal objeto el control, significa un apoyo abierto a la innovacién, en
apoyo a la realizacién préctica de la satisfaccién de necesidades b’ési-
cas d.e ‘aprendizaje, de tal forma que sus acciones deben tender a rom-
per viejos esquemas en materia de:

& Criterios de control.

¢ Planificacién y evaluacién.

® Organizacién del trabajo docente.

® Financiamiento.

¢ Alianzas y concertaciones de acciones.
& Politicas.

® Estrategias.

¢ Metodologias.

® Técnicas pedagégicas.

Por otro lado en relacién a estas funciones sustantivas y adjetivas se
debén de concretar en cinco aspectos, tomandose como dreas de refe-
rencia para la accién (los ejes de accién se relacionan en el apartado
de problematicas del proyecto institucional), a saber:

® Eldesarrollo de los programas de estudio.

° Eltrabajo colegiado.

® Vinculacién con educacidén basica.

¢ Uso de recursos y materiales de apoyo.
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El elemento que trasciende toda la propuesta en el terreno de las ac-
ciones es la corresponsabilidad que implica el enfoque de necesidades
bésicas de aprendizaje en la formacién de Licenciados en Educacién.

Hasta aqui hemos expuesto el enfoque curricular en la formacién de
licenciados en educacién y las dreas sustantivas y la adjetiva.

En materia de formacidn de Licenciados en Educacién el tema se perfila
como un asunto central en virtud de que la educacién se ha centrado
en la transmisién de informacién y su utilizacién, disefiada ex profeso
para un ambiente escolar y abandonando a su suerte las esferas de de-
sarrollo personal bajo criterios muy diferentes, y alejados en general de
las condiciones escolares, de ahi que sea la inteligencia la via més direc-
ta para lograr la calidad educativa que la politica oficial demanda en
cuanto a formacién para la docencia, para asegurar que los egresados
de este nivel desempefien un papel fundamental en el proceso del desa-
rrollo nacional, para lo cual es necesario atender tanto las aspiraciones
de los estudiantes como los requerimientos laborales; convirtiéndose en
un medio estratégico para enriquecer la formacion, las HABILIDADES y
destrezas de los estudiantes y para influir de manera efectiva en la aten-
cién de problemas prioritarios para el pafs.

Asf la transformacién de las practicas educativas es un elemento in-
dispensable para alcanzar una educacién de calidad para todos y es-
tas estdn determinadas entre otras cosas, por las posibilidades de
acceso de los docentes formadores de docentes y docentes en for-
macién a nuevos conocimientos y propuestas con sentido practico,
de ahf el valor de esta propuesta para el desarrollo de las habilidades
intelectuales como procesos de aprendizaje y/o ensefianza segin co-
rresponda, ademds uno de los mayores retos es asegurar la elabo-
racién de propuestas de intervencién pedagégica como medio para
renovar las mismas précticas.

Puesto que la calidad de la educacién estd orientada al desarrollo de
las competencias cognoscitivas fundamentales, entre las que destacan
las habilidades comunicativas bésicas, es decir la lectura, la escritura,
la comunicacién verbal y el saber escuchar; por lo tanto en los docen-
tes es conveniente propiciar capacidades como: reconocer, plantear y
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el pensamiento critico, la imaginacién espacial y el pensamiento deduc-
tivo, amen de la convivencia, la democracia y la cultura de la legalidad,
quedando nuevamente demostrado la fuerza y necesidades de desa-
rrollar en los docentes en formacién el desarrollo de las habilidades
intelectuales a través de acciones sistematizadas.

La Politica Oficial considera a la Educacién Basica de calidad bajo los
siguientes elementos atribuibles al alumno:

1. Desarrollo de las competencias cognoscitivas fundamentales (habi-
lidades intelectuales).

2. El desarrollo de habilidades comunicativas basicas (lectura, escri-
tura, comunicacion verbal y el saber escuchar) considerados en el
enfoque de satisfaccién de necesidades bésicas de aprendizaje.

3. Desarrollar la autonomia y autodireccién para el aprendizaje a lo
largo de la vida.

4. Desarrollar la capacidad de reconocer, plantear y resolver proble-
mas; predecir, verificar y generalizar resultados; desarrollar el pensa-
miento critico, la imaginacién espacial y el pensamiento deductivo.

5. Ofrecer los elementos para conocer el mundo social y natural y en-
tender sus procesos, dindmicas y evolucién.

6. Proporcionar las bases a los futuros ciudadanos para la conviven-
cia, la democracia y la legalidad.

A partir del andlisis del Plan de Estudios (1997-1999) se identifica el
supuesto de que las habilidades intelectuales serdn desarrolladas como
consecuencia inherente al desarrollo de los contenidos de cada asigna-
tura, asumiendo un segundo supuesto de que los formadores de do-
centes poseen las habilidades intelectuales a nivel metacognitivo que
les permita desarrollar en los alumnos esas mismas habilidades.

No creemos posible que para el logro del campo del perfil de egreso co-
rrespondiente al desarrollo de habilidades intelectuales especificas sélo
se cuente con los supuestos antes citados. Consideramos que el campo
referido requiere de una carga horaria especifica, de propdsitos, de ac-
tividades y tareas concretas encaminadas al logro de las habilidades, en
el afdn de hacer coherente los planteamientos de la politica educativa
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del aula, en el que el egresado de manera efectiva, domine en la mayor
amplitud posible los rasgos deseables del docente 'a'ctual, es decir, re-
quiere de un programa de potenciacién de las habilidades intelectua-
les, que es el caso especifico de nuestra propuesta.

%

CAPITULO i

Una Metodologia
Holistica

El programa de PHIpD (Potenciacién de Habilidades Intelectuales para
Docentes) ha construido una metodologfa para su aplicacion, basada
en el enfoque de las teorfas de la inteligencia y en el dltimo enfoque que
las confluye a todas: las inteligencias multiples (GARDNER, 2001), asf
como en una didactica que establece estrategias para aprender a apren-
der, aprender a pensar, aprender a convivir, aprender a ser, aprender a
hacer, basada en principios de distintos enfoques. Estas estrategias no
las describiremos ampliamente puesto que son parte del desarrollo y
aplicacién del programa de PHIpD, pero si especificaremos los rasgos
mds importantes que hemos considerado para la estructuracion de di-
cha metodologia para su aplicacién y que permitan que estos puedan
ser tomados en cuenta de acuerdo a las consideraciones del mediador,
al aplicarse en el aula.

Enfoque: Inteligencias Muiltiples (confluencia de todas las teorfas de
la inteligencia para cobrar un sentido de operatividad)

Las teorfas de la inteligencia y sobre todo los enfoques de los factorialis-
tas, los cuales hemos descrito en el primer capitulo, fueron retomadas por
Gardner (2007) en su teorfa de las inteligencias multiples, la gran ventaja
que hemos distinguido y bajo la cual nos guiamos para el planteamien-
to metodolégico del programa de PHIpD, es que a partir de lo que este
teérico desarrolla existe una gran posibilidad de operar procesos para la
potenciacién de la inteligencia, que tal vez desde otras teorfas serfa muy
dificil proyectar.

para desarrollar una metodologia dentro del aula con este enfoque, es
necesario que el mediador distinga la naturaleza de sus inteligencias, iden-
tificando sus fortalezas y debilidades para lograr potenciar las inteligencias
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de los mediados, de esta manera es mucho mads sencillo comprometerse
con una forma creativa para mediar. Es viable que inicialmente el educa-
dor haga una evaluacién de estas inteligencias, y una vez que tiene claro
aquellas que predominan en €, entonces habra de generar para sf mismo
una serie de acciones que le permitan fortalecer las debilidades encontra-
das o las inteligencias poco fortalecidas. No existe un tipo de prueba es-
tandarizada para valorar todas las habilidades que conforman los distin-
tos tipos de inteligencias, sin embargo, planteamos como una posibilidad
aplicar el siguiente cuestionario como una referencia para tomar acciones
especfficas, de acuerdo a la frecuencia obtenida en el cuestionario.

Tabla 3.1 Cuestionaric para la identificacién de las inteligencias mdltiples
mas desarrolladas

AUTODIAGNGSTICO DE INTELIGENGIAS MULTIPLES DE KLINE, SU

| SANCHEZ '

Marca con & Gnicamente en la columna “A” aquellas caracteristicas que vayan
TOTALMENTE contigo.
A B earnee
EVALUADOR
1 NI I Pienso con imagenes visuales.
2 [T I Aprendo mejor haciendo las cosas.
3 R I Aprendo en la calle.
4 [ Tengo una alerta profunda de sentimientos internos, suefios e
ideas.
5 U IS Toco un instrumento o canto durante mis tiempos libres.
6 [ Deletreo palabras facil y correctamente.
7 SRS Disfruto las computadores o los juegos de quimica.
8 RN I Me gusta separar la basura como organica y no organica.
9 [ Aprendo mejor haciendo que observando.
10 Vo l---- Muestro talento para coser, bordar, hacer ceramica.
1 Disfruto algunas actividades grupales no muy estructuradas
I donde me permiten hablar.
12 oo aaoo Tengo la cualidad de una sabiduria interna y una habilidad intuitiva.
R1C TN IR . Colecciono discos, cintas de grabacion, discos compactos.
14 Disfruto el juego de palabras: las cambio, les doy otro sentido
U I rapidamente.
LE- T O Disfruto las reglas l6gicas vy las férmulas.
16 | oo aaae No me gusta que maltraten a los animales.
17 booohooos Recuerdo los rostros faciimente.
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18 | —eee Tengo un fino y excelente motor para la coordinacion.
19 oo Tengo mucha empatia para los sentimientos de los demés.
P2{O N SN I Vivo en mi propio mundo privado en busca de metas personales.
24 T IR I, Mantengo el tiempo ritmico de la misica.
22 U I Me gustan los crucigramas.
23 J oo Tengo buena memoria para los principios y teorias.
22 2 I Me gusta observar por microscopio la composicion de las células.
25 Joooloo-. Soy bueno en armar rompecabezas.
26 |- Me comunico muy bien con los gestos y lenguaje corporal.
27 A menudo medito sobre los problemas familiares, de amigos, de
R mis colaboradores.
28 1. Tengo firmes opiniones cuando el asunto a discutir es
controversial.
20 | .o .oo. Rgcqerdo mejor los hechos, cuando van acomparfiados con
musica.
30 foooo]ooao Me gusta contar cuentos y hacer bromas.
11 I U I, Me encanta la ciencia ficcion y los misterios como temas de
lectura.
32 oo Me gusta escuchar historias sobre el cuidado de la naturaleza.
[C2C T I BN Escojo actividades de arte o construir cosas en mis tiempos libres.
34 Cue_mdo estoy sentado me muevo, taconeo, doy golipes con ios
U R dedos sobre algo.
35 J oo lo... Me gusta participar en juegos de grupo o cualquier actividad
grupal.
36 Soy un pensador independiente con respecto al estilo de vestirme,
[ R comportarme o en mis actitudes.
37 |- A través de la mdsica expreso mis sentimientos.
38 | oo Funciono muy bien con examenes de papel y lapiz.
39 | Recibo comentarios como “que listo”, “cerebrito”, “qué rapido”.
Z:10 I RN Disfruto los documentales sobre la vida de los animales.
41 ). Disfruto las peliculas, transparencias, videos, fotografias.
42 Me fascinan las actividades fisicas y las realizo: Nadar, correr,
U I tenis, golf.
43 | L. Soy muy sociable en el trabajo, en mi colonia.
44 Me gusta estar a solas para dedicarme a mi interés personal,
I RN pasatiempo o entretenimiento.
45 oo Me gusta escribir poemas, raps o crear algunos tonos.
46 Obtengo algunos comentarios como “que ocurrente”, “buen

3

discurso” “muy brillante”.
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.
.
.

47 Pienso conceptualmente(buscando categorias y/o haciendo
ST IR hipdtesis).

48 |- Me gustan las peliculas donde los personajes son animales.

49 |- Sé la ubicacion de todo dentro de la casa, en la oficina.

50 foooiaans Prefiero las historias con mucha accion.

] I PR Entiendo muy bien a la gente.

52 | o). Tengo un tranquilo, pero fuerte sentido de autoconfianza.

53 Algunas de mis presentaciones 0 compromisos me traen
U comentarios como: “el talentoso”, “gué sentido musical tienes”.

54 | ____j.___ Pienso en palabras.

55 Aprendo mejor cuando exploro patrones y relaciones, activamente
JRU manipulo el ambiente y experimento asi modos para ordenarme.

56 | oo enns Me gustaria pertenecer a una asociacion para cuidar el ambiente.

57 | oo aees Me encantan las maquinas y algunas veces construyo las mias propias.

58 || --o- Cuando hablo con las personas hago contacto con eflas

tocandolas.

59 |- Sé lo que pasa con mis colaboradores (si se flevan bien, si no).

60 La gente me dice: “personalidad Unica”, “te conoces muy bien a ti
R R mismo”, “eres profundo”, “sabes verte al interior.”

61 |- Seguido canto, tarareo o silbo alguna tonada para mi.

62 |- Aprendo mejor cuando verbalizo y escucho palabras.

63 | .._. Constantemente me cuestiono y me pregunto acerca de los

eventos naturales (;dénde termina el universo? ¢ Como empezd?)

64 | ... | .--. Tiro basura en cualquier lugar.

65 Entiendo los mapas, diagramas y representaciones graficas con
[ facilidad.

66 Puedo hacer la pantomima de los gestos y conductas de la gente
N R habilmente.

67 Recibo comentarios como: “sabes escuchar muy bien”, “eres un
DUNNU gran apoyo”, eres un verdadero amigo”, “sabes comprenderme”.

68 | ..o ---- Me mantengo en contacto con los sentimientos de los demas.

69 | .. ... Me muevo y canto junto con fa musica con frecuencia.

70 |- Me gusta escribir.

71 Me encantan los juegos que implican razonamiento, los acertijos
RS I l6gicos o el ajedrez.

72 oo Me identifico como un protector del medio ambiente.

73 | .. Suefio mucho despierto.

74 Mis movimientos corporales hacen que los demas me digan: “con
U B que gracia te mueves”, “eres atlético”, “un gran danzante”.

VA-0 I Pienso hablando.

Habilidades Intelectuales. Una guia para su potenciacién

[4° 70 R B Aprendo mejor cuando trabajo sobre actividades independientes:
77 Tengo firmes opiniones acerca de la mUsica que me gusta ydela
R R demés musica.
78 1o Tengo excelente memoria para los nombres, fechas y detalles.
79 e Soy capaz de altas formas abstractas de pensamiento logico.
80 | ... Me gustan los estudios acerca de la biologia.
81 Mis trabajos de arte reciben comentarios como: “qué creativo
IR R eres”, “que talento”.
82 . ..o Pienso mejor al hacer, al moverme, teniendo sensaciones
corporales.
83 | ... Aprendo mejor a través del trabajo en equipo, el estudio de grupo.
84 Tengo una personalidad definida, un gran sentido de autonomia y
SRS disciplina.
85 | |-aoo Soy sensible a los sonidos no verbales del medio ambiente.
86 | ... ... Disfruto leer en mi tiempo libre.
87 | . -...- Calculo problemas matematicos muy rapidamente.
88 ... ... Tengo una profunda preocupacion por la destruccion de la
naturaleza.

Visual/Espacial

Ubicacién de preguntas de acuerdo a las inteligencias multiples

Logico/Matematica

15 123 |31 |39 |47 |55 |63 |71 |79 |87

Naturalista

Kinestésico/Corporal | 2 10 [18 |26 |34 (42 |50 |58 |66 |74 |82
Interpersonal 3 11 119 |27 {35 |43 |51 |59 |67 |75 |83
Intrapersonal 4 12 |20 128 {36 |44 |52 {60 {68 |76 |84
Musical 5 13 {21 129 137 |45 |53 |61 |69 |77 |85
Lingtistica 6 14 122 |30 |38 [46 {54 |62 |70 |78 |86
7
8

16 |24 |32 |40 |48 |56 |64 |72 {80 |88

Tipo de inteligencia

Hojade registro 7

Cantidad de items | Tipo de inteligencia | Cantidad de items

Visual/Espacial Intrapersonal
Kinestésico/Corporal Musical
Interpersonal Linguistica
Naturalista Légico/Matematica

Inteligencias mas desarrolladas: (PUNtajes Mayores) ......ocoooeecviiiricceeeie e
Inteligencias que requieren ser fortalecidas: ..o..voovviviece i e

Nota: El evaluador utlliza la columna B para marcar los items no contestados, registrarlos de
acuerdo al cuadro e identificar las inteligencias que requieren ser fortalecidas (puntajes menores).
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Las acciones a tomar para fortalecer las inteligencias pueden ser, entre
otras, las siguientes:

Tabla 3.2 Acciones para fortalecer las inteligencias multiples

- Ejercicios de vnsuahzamon de imagenes donde se modn‘tque el Color tamano y somdo
repetidas veces.

- Mapas mentales.
- Dibujos a escala.
- Practicas de dibujo y pintura.
- Practicas de interpretacion de mapas de carreteras.
- Solucion de rompecabezas.
- Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenciacion de la inteligencia que se
proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:
a) Area de Procesos Basicos
b} Area de Inteligencia Practica
) Area de Creat:vndad

3NTEL¥GENC§A INESTESIGOI’CGRPORAL

- Ejercicios de Gimnasia para el cerebro.
- Practicas de teatro.
- Practicas de danza.
- Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenciacién de la inteligencia que se
proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:
a) Area de Procesos Basicos.
b) Area de Inteligencia Practica.

- Préacticas de Programacion Neurolingliistica para fortalecer la comunicacién
- Practicas de teatro. ‘
- Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenciacion de la inteligencia que se
proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:
)Area de Procesos Basicos.
b) Area de mtehgencna practlca

§NTEL§GENG!A NATURALISTA

- Ver documentales acerca de la vida de los animales.

- Ver documentales acerca del cuidado del medio ambiente.

- Hacer experimentos relacionados con la Biologia.

- Hacer propuestas creativas para el cuidado del medio ambiente, siguiendo las guias de
potenciacion en el area de la creatividad.

Hacer propuestas creativas para el cuidado del medio ambiente, siguiendo las guias de

po{encvac:on en:

a) Area de Procesos Basicos.

b) Area de la creatividad.

Habiiidades Intelectuales. Una guia para su potenciacion

INTELIGENCIA INTRAPERSONAL

- Ejercicios de Gimnasia para el cerebro.

- Practicas de Programacién Neurolingiistica para fortalecer la Autoestima y el Didlogo
Interno.

- Escritura de autobiografia o ensayos.

- Practicar jercicios siguiendo las guias de potenciacién de la inteligencia que se
proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:

a) Area de Procesos Basicos.

b) Area de lntelxgenc»a practica

Escuchar distintos tipos de musica.

- Tocar un instrumento musical.

- Ubicar las sensaciones que provocan los distintos tipos de musica y ubicar las partes del
cuerpo donde se generan esas sensaciones.

- Cantar siguiendo una pista musical.

- Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenciacion de la inteligencia que se

proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:

a) Area de Procesos Basicos.

b) Area de creatlvldad

- Practicas de oratorla.

- Practicar mnemotécnica.

- Escribir poemas.

- Leer distintos tipos de textos.

- Escribir una novela.

- Escribir cuentos.

- Leer el periddico.

- Redactar noticias.

- Redactar noticias.

- Explicar en voz alta o por escrito mapas i mentales o mapas conceptuales.

- Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenciacion de ia inteligencia que se
proponen como parte del programa PHIpD las habilidades intelectuales de:

a) Area de Procesos Bésicos.

b) Area de razonamxento verbat

!NTGNCIA LOGICA-MATEMATICA

Practicar ejercicios siguiendo las guias de potenmamon dela mtehgenma que se

proponen como parte del programa de PHIpD las habilidades intelectuales de:
a) Area de procesos basicos.

b) Area de solucién de problemas.

¢} Area de Inteligencia practica.

Constructivismo

Derivada de las distintas teorias que han regido el enfoque constructi-
vista (teoria de la psicologfa genética, del cognitivismo, de la psicologia
culturalista, del aprendizaje significativo entre otros), la metodologia




que desarrollamos para el programa de PHIpD recupera elementos

como:

e Elambiente. Consideramos que el ambiente fisicoy el psicosocial son

importantes para la potenciacién de las HI. En cuanto al ambiente
psicosocial es importante evitar las agresiones verbales o fisicas, ac-
tos de incomunicacién o situaciones de frivolidad, irresponsabilidad
o carencia de afecto. No son sélo las condiciones de espacio, venti-
lacién, limpieza y orden las que influyen en el aprendizaje, propios
del ambiente fisico, es la combinacién de ambos lo que determina la
posibilidad de que el estudiante actte con libertad y autonomia.

La construccién del conocimiento. Segtin Piaget la construccién del
conocimiento es a partir de las interacciones entre el sujeto y el
objeto, oponiéndose a la postura de que es la simple acumulacion
de informacién exterior otorgada verbalmente a la persona. Bajo
esta consideracién el conocimiento no se recibe en forma pasiva, es
procesado activamente por el sujeto cognoscente. La funcién cog-
noscitiva esta al servicio de la vida y tiene una funcién adaptativa
que le permite al sujeto organizar su mundo. Es una representacion
mental que deriva de la interaccién y donde el sujeto actua sobre el
fenémeno logrando una transformacion. La construccién se puede
lograr a través de la experiencia sensorial y del razonamiento; parte
de las ideas y preconceptos que ya posee el sujeto, confrontdndose
con ellos para luego construir el nuevo concepto y relacionarlo con
otros conceptos de la estructura mental.

Aprendizaje por descubrimiento. En oposicién a una direccién au-
toritaria del proceso de ensefianza, en la que siempre se tiende a
instruir o proporcionar absolutamente todo el proceso convencio-
nal para el aprendizaje, evitando que el estudiante encuentre nuevas
rutas para llegar al conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento
pondera que el mediador debe proporcionar los medios para que el
estudiante encuentre sus propias estrategias para descubrir el cono-
cimiento por si mismo.

e Aprender a aprender. El aprendizaje no depende dnicamente delaen-

sefianza, es necesario que el estudiante aprenda cémo aprender. Apren-
der a destacar las ideas principales de un mensaje, sintetizar, analizar,

comparar, evaluar, argumentar. {a memorizacién no es suficiente, es
necesario un proceso continuo de potenciacién de la inteligencia ba-
sado en la metacognicién, de tal manera que este proceso propicie
la autonomia, capacidad, control y motivacién en el estudiante para
obtener conocimientos. El aprendizaje debe centrarse en las habilida-
des para el aprendizaje eficaz, donde el estudiante busque las infor-
maciones necesarias en forma progresiva e independiente del profesor,
capaz de construir reglas para aplicarlas a la solucion de problemasy
desarrollando una disposicion a la investigacion.

Zona de desarrollo préximo. Vigotsky sustenta el término planteando
que entre aprendizaje y desarrollo existe un permanente proceso dialé-
ctico en la que ambos interactdian y se interpenetran. De esta manera
manifiestan distintos niveles de desarrollo, el que es determinado por
la capacidad de solucién personaly el que es determinado por la ayuda
de otros. La distancia entre estos dos niveles es la zona de desarrollo
préximo. Bajo este principio es fundamental considerar que para que
se produzca un verdadero aprendizaje en grupos de trabajo, es necesa-
rio que haya una congruencia entre el profesor y el estudiante, basado
en la empatia, de tal manera que la experiencia produzca un aprendiza-
je libre y responsable debido a la interrelacién de los componentes del
proceso educativo, es decir, proporcionar recursos materiales y huma-
nos en base a las necesidades del estudiante. Ante esta consideracion
se puede afirmar que el aprendizaje se facilita mas por actitudes que
por técnicas de trabajo e implica una conjugacién de aspectos cognos-
citivos y afectivo-emocionales.

Aprendizaje significativo. implica que los contenidos deben estar rela-
cionados sin arbitrariedad con los conocimientos previos del alumno,
de tal manera que los aprendizajes memoristicos pasen a un segun-
do término y se priorice la construccion de significados. La estructura
mental nos permite captar, abordar hechos e ideas bajo la forma de
problemasy encontrarles solucién. El aprendizaje significativo permite
movilizar las estructuras mentales de forma creativa.

Concepto renovado de docendia. Las condiciones bajo las cuales un
docente debe formar a los estudiantes son:

4 Ser facilitador del aprendizaje de forma genuinay auténtica.
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que desarrollamos para el programa de PHIpD recupera elementos

Como:

e Elambiente. Consideramos que el ambiente fisico y el psicosocial son

importantes para la potenciacién de las HI. En cuanto al ambiente
psicosocial es importante evitar las agresiones verbales o fisicas, ac-
tos de incomunicacién o situaciones de frivolidad, irresponsabilidad
o carencia de afecto. No son sélo las condiciones de espacio, venti-
lacién, limpieza y orden las que influyen en el aprendizaje, propios
del ambiente fisico, es la combinacién de ambos lo que determina la
posibilidad de que el estudiante acttie con libertad y autonomfa.

La construccién del conocimiento. Segtin Piaget la construccién del
conocimiento es a partir de las interacciones entre el sujeto y el
objeto, oponiéndose a la postura de que es la simple acumulacién
de informacién exterior otorgada verbalmente a la persona. Bajo
esta consideracién el conocimiento no se recibe en forma pasiva, es
procesado activamente por el sujeto cognoscente. La funcién cog-
noscitiva estd al servicio de la vida y tiene una funcién adaptativa
que le permite al sujeto organizar su mundo. Es una representacion
mental que deriva de la interaccién y donde el sujeto acttia sobre el
fenémeno logrando una transformacién. La construccién se puede
lograr a través de la experiencia sensorial y del razonamiento; parte
de las ideas y preconceptos que ya posee el sujeto, confrontdndose
con ellos para luego construir el nuevo concepto y relacionarlo con
otros conceptos de la estructura mental.

Aprendizaje por descubrimiento. En oposicién a una direccion au-
toritaria del proceso de ensefianza, en la que siempre se tiende a
instruir o proporcionar absolutamente todo el proceso convencio-
nal para el aprendizaje, evitando que el estudiante encuentre nuevas
rutas para llegar al conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento
pondera que el mediador debe proporcionar los medios para que el
estudiante encuentre sus propias estrategias para descubrir el cono-
cimiento por si mismao.

Aprender a aprender. El aprendizaje no depende tinicamente de la en-
sefianza, es necesario que el estudiante aprenda cémo aprender. Apren-

Aor » Aactarar Ine idamc mvincimalac Ao tin mmameain cimearione amalizae
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Habilidades intelectuales. Una guia para su potenciacién

comparar, evaluar, argumentar. La memorizacién no es suficiente, es
necesario un proceso continuo de potenciacién de la inteligencia ba-
sado en la metacognicién, de tal manera que este proceso propicie
la autonomia, capacidad, control y motivacién en el estudiante para
obtener conocimientos. El aprendizaje debe centrarse en las habilida-
des para el aprendizaje eficaz, donde el estudiante busque las infor-
maciones necesarias en forma progresiva e independiente del profesor,
capaz de construir reglas para aplicarlas a la solucién de problemas y
desarrollando una disposicién a la investigacion.

Zona de desarrollo préximo. Vigotsky sustenta el término planteando
que entre aprendizaje y desarrollo existe un permanente proceso dialé-
ctico en la que ambos interactian y se interpenetran. De esta manera
manifiestan distintos niveles de desarrollo, el que es determinado por
la capacidad de solucién personal y el que es determinado porla ayuda
de otros. La distancia entre estos dos niveles es la zona de desarrollo
préximo. Bajo este principio es fundamental considerar que para que
se produzca un verdadero aprendizaje en grupos de trabajo, es necesa-
rio que haya una congruencia entre el profesor y el estudiante, basado
en la empatfa, de tal manera que la experiencia produzca un aprendiza-
Je libre y responsable debido a la interrelacién de los componentes del
proceso educativo, es decir, proporcionar recursos materiales y huma-
nos en base a las necesidades del estudiante. Ante esta consideracién
se puede afirmar que el aprendizaje se facilita mas por actitudes que
por técnicas de trabajo e implica una conjugacién de aspectos cognos-
citivos y afectivo-emocionales.

Aprendizaje significativo. Implica que los contenidos deben estar rela-
cionados sin arbitrariedad con los conocimientos previos del alumno,
de tal manera que los aprendizajes memoristicos pasen a un segun-
do término y se priorice la construccién de significados. La estructura
mental nos permite captar, abordar hechos e ideas bajo la forma de
problemas y encontrarles solucién. El aprendizaje significativo permite
movilizar las estructuras mentales de forma creativa.

Concepto renovado de docencia. Las condiciones bajo las cuales un
docente debe formar a los estudiantes son:

- LPNVRY o POSNENSN SR D B T . S
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b. Evitar la emisién de juicios y evaluaciones acerca de las persona-
lidades y procesos mentales que desarrollan los estudiantes. Es
importante respetar los sentimientos, emociones y opiniones de

las personas.
Comprender empaticamente al estudiante, entendiendo las reac-
ciones intimas y experimentando las percepciones y sentimientos
que tiene con respecto al mundo.

d. Promover aprendizajes significativos orientando los esfuerzos de los
alumnos en una interaccién cognitiva y afectiva, aplicando diversas
formas de organizacién donde se favorezca la iniciativa, la creativi-
dad, la autoevaluacién y la evaluacién grupal, logrando estrategias
para el aprender a aprender y estimulando para la indagacién y la
expresién auténoma.

¢ La Autoestima. Condiciona el aprendizaje de forma profunda. Una

base para el aprendizaje son la promocién del respeto de la dignidad y
el aprecio personal a través del reconocimiento y el control de la cen-
sura.. Las ideas, sugerencias o gufas hacia el reconocimiento de las ha-
bilidades con las que se cuenta, son puntos de partida para potenciar
aquellas habilidades poco desarrolladas. Es importante que las perso-
nas reconozcan sus creencias, aficiones, originalidad para que a partir
de esto potencien aquellos elementos que durante el proceso de apren-
dizaje aparecen como limitadores del proceso intelectual.

Aprendizaje acelerado

Dewey (1993) plantea que cuando alguien se interesa fuertemente por
algtin objeto o causa, sin mds se lanza con entusiasmo a desarrollar cual-
quier tarea. Este entusiasmo es considerado una actitud y rasgo del ca-
racter que se reconoce en general para cuestiones de indole moral, sin
embargo, es necesario para el desarrollo intelectual. Plantea que es comun
notar un interés dividido en los alumnos, referido a que estos pueden pres-
tar atencidn superficial al maestro y la clase pero internamente dirigen
sus pensamientos a cuestiones mds atractivas. Su atencién es atraida por
cuestiones que implican un interés inmediato. Los materiales que utiliza el
profesor no lo atraen por si mismos. No los toma totalmente. En algunos

S

Habilidades intelectuales. Una guia bara su potenciacion

trascen i
y dental ya que contribuye a la formacién de hébitos poco fav
es par, izaje. “ nti Z o
para el aprendizaje. “£ autentico entusiasmo es una actityd gue operg
como

Por ende
poren ir;tes; Fund?mental para operar un programa de desarrollo de habi
electuales, concebir un enft i |
: oque metodoldgico que for
entusiasmo por el aprendizaje. . lescad

Gardner (2001) enuncia como un equilibrio entre inteligencias.

El pi izaj
garpono(rjwero e'nLe! campo del aprendizaje acelerado fue el psicélogo bul
corgr Lozanov (1976), quien hizo las pri Acti -
&2 . 7ano > qu primeras pricticas en |a
cademia de Ciencias de Bulgaria y los Institutos Médicos de Sofia

relajado, sintoniza
, zdndose en una fre i
: cuencia que los mantent
receptivo y alerta, ! e en estade
La UNES
: CO, en el encuentro celebrado en Soffa en 1978 acepta las nue
vas variantes artisticas d i , —
e la Sugestopedia y | IsiG
: acomisién pedagéoi
N . y pedagdgica aprue-
mienda la expansién d j
e las ideas y la fo 16 '
fmacion certificada d
r al a de
profesores para el dominio del método que se propone
La ausenci ’
s cia del contacto de Lozanoy durante diez afios, dio pié a una se
1e de div i i i i : '
€rsas interpretaciones y ramificaciones de su propuesta; muchas
¥

El aprendizaje acelerado de I avanmy taen - .
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algunos autores del barroco y de los clasicos. El punto de partida del

i6 inscri transforma-
Aprendizaje Acelerado en la educacion, se inscribe en una

i ontexto son
cién de los estructuras educativas donde el proceso y el c '
endizaje se convierte en

i i es que el contenido. El apr .
igual de importantes q o

i ienci os im
una maravillosa y enriquecedora experiencia, tanto para !
en el proceso como para toda la comunidad.

i racién en-
Para el Aprendizaje acelerado somos una unidad, no hay sepa

5 ser, te-
tre cuerpo y mente. El cerebro es un érgano rector de nuestro ser,

nemos muchas posibilidades de desempefio intelectual y podemots iotgoraer‘
maravillas cuando aprendemos a utilizar el cerebro, y a conocer, amffcoS
modo de uso, como su funcionamiento. En la actualidad los aentlbr
han encontrado la relacién entre produccion de ondas alfa en el ceri:j r(::r):
el Aprendizaje Acelerado o Stper aprendizajé. Las onda'SNa!fa segrie:;n-
cuando estamos tranquilos, relajados y placidos. Los fwlnos produ oo
das alfa constantemente, a ello se debe la gran c§pacudad de apren dJ
seen. El estrés nos hace perder esa capacidad de producir ondas

un adulto se puede entrenar para estar tranquilo, sere-
Para el Aprendizaje

entaly aprovechar el

que po
alfa, sin embargo,
no y relajado, preparado para aprender con placer.

Acelerado es necesario poner en marcha el misculo m rovech!
i u .
billén de neuronas que aproximadamente poseemos los seres

Considerando todos estos elementos la pregunta bésica d.ei AprerlzaJe
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Habilidades Intelectuales. Una guia para sy potenciacién

eso, cuando el aprendizaje no se da, el profesor ha de mirar esta situacién
Como quien se mira a un espejoy ve dentro de ¢, qué ha podido impedirio
y qué ha permitido que un alumno se frustre, se tense, pierda la actitud de
entusiasmo por un momento o para toda la vida,

por una situacién que
seguramente no tuvo que ver con su estructura me

ntal o su inteligencia.
La metodologfa tradicional ha enfocado la ensefianza desde of hemis-
ferio izquierdo y para el hemisferio izquierdo; sélo cuando SOmos nifios
s¢ nos estimula mas con actividades relacionadas con el hemisferio
defecho: dibujar, pintar, jugar, cantar, estar sentados en ef suelo, tra-
bajar en grupo, ubicar los pupitres de forma distinta, contar historias
y cuentos , sin embargo, a partir de determinada edad hay un cambio
totalmente brusco con respecto a lo que haciamos antes: nos senta-
mos individualmente, la clase esta organizada de forma diferente, ya
no cantamos, no pintamos, ni dibujamos, ni siquiera hay musica en
la clase. Estamos seguros que afortunadamente es posible disefiar las
clases con muchos rintes que rebasan el Aprendizaje tradicional Y que
apuntan a lo que refiere e Aprendizaje Acelerado.

Hay ciertas consideraciones basicas para el aprendizaje acelerado como

el calificar ejercicios omitiendo las enmiendas e invitando a que el alumno

Fevise, nuevamente sus procesos y resultados lo cual le permite un mayor

esfuerzo y un reto por descubrir el error. El lenguaje es un elemento funda-
mental, emisiones como “esta mal” sin especificar qué esta mal, significan
una gran tensién en el alumno, generalizaciones como “todos son unos
burros” o “nadie aprende bien”, frustran no sélo a quienes tienen proble-
mas en los resultados sino a quienes lograron un reto y no saben a ciencia
clerta a quien se refiere el profesor. Este tipo de andlisis del lenguaje lo
estudia muy bien la programacion neurolingiifstica, para lo cual puede
resultar benéfico acercarse con esta mirada a la propuesta.

La estimulacién del hemisferio derecho a través de asociaciones visuales
y de sonido son fundamentales para facilitar el aprendizaje. Los mapas
mentales son un excelente recurso,
labras clave favorece el recuerdo en
La voz y la musica barroca como fo

la asociacién de imdgenes con pa-
la memoria a corto y largo plazo.

ndo también permiten sincronizar
ambos lados del cerebro, es otra fuente previa para el uso de lnc manac
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® Elalumno retiene mejor aquello que descubre y aprende en un estado
de confianza y tranquilidad, esto facilita la exploracién de los procesos
metacognitivos personales y no la simple respuesta correcta.

@

La intencidn de un programa de desarrollo de habilidades intelectuales para
docentes (PDHIpD) permite que esa metacognicidn se generalice a di-
versas dreas y situaciones, ademas de que perduren a largo plazo. Las
habilidades intelectuales especificas llevadas, al nivel referido, tienen

una alta posibilidad de aplicacién de acceso a otros conocimientosy a
una diversidad de situaciones.

Tabla 3.3 Elementos a tener en cuents para la ensefianza o el aprendizaje
segun el enfoque del aprendizaje acelerado:

UTILIZAR MUSICA DURANTE EL PROCESO . ;
La gue retine las condiciones idéneas es Ia musica barroca, por sus compases, armonizacion
y cadencia. Aungue esta fuera del barroco, destaca especialmente la obra de Mozart, quién
tuvo la genialidad de combinar las notas en armonias que producen efectos especificos
para estimular el cerebro, sintonizandolo en frecuencias determinadas seguin el propGsito,
ya sea en vibracion baja para aprendizaje pasivo y concentracion o en aftas para estimular
creatividad y aprendizaje activo.

Otros autores recomendables son: Pachelbel, Handel, Bach, Vivaldi, Telemann, Haydn,
Quantz, Corelli, Albinoni.

Si el objetivo es sintonizar en una frecuencia receptiva, ya sea para aprender o analizar
una situacion, se sugiere sentarse cémodamente en un sillén, silla o frente al escritorio.
Respirar varias veces profundamente hasta sentirse tranquilo y relajado, mientras
escucha alguna melodia de los autores citados. Con los ojos cerrados nos dejamos llevar
por la misica hasta sintonizarnos con su ritmo. Una vez armonizados con los compases,
nos disponemos a iniciar la actividad planeada.
Para este efecto funciona muy bien Canon en re mayor de Pachelbel, por su cadencia
suave y compases sincronicos.

Experimentar con diferentes ritmos hasta encontrar el que mejor nos armonice.

El objetivo que al sintonizar el cerebro en ciertas ondas vibratorias, es sincronizar ambos
hemisferios y de esta manera desarroliar en plenitud el potencial intelectual.

El descubrimiento de los efectos de la musica en la psique o mejor dicho las frecuencias
sonoras, abrié un enorme campo a la investigacion, que ha incorporado instrumentos
especialmente disefiados para inducir vibraciones especiales para modificar patrones en
el esquema mental.
En la actualidad se consiguen en tiendas especializadas aparatos disefiados
especificamente para inducir estas funciones por medio de frecuencias electrénicas
auditivas y visuales. Algunos tan sofisticados que permiten ver los cambios provocados
en el monitor de una computadora, para poder de esta forma modificarlos a voluntad.
Con la creacion de sintetizadores electrénicos surgio un estilo musical cuya funcién es
inducir reacciones especificas en la conciencia, como el caso de la produccién de Fresh
Air, Vangelis, Kitaro, Tomita y otros autores New Age.

El efecto de la mUsica New Age, es estimular canales sutiles de percepcion, que activan
facultades latentes como intuicion, creatividad y percepcion de energias mas sutiles.

Fuente: http://www.noticias.com/articulo/03-03 »ZOOG/jaimefborboHa/musicafywaprendlzajefaceleradofSSh7.html
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OTHAS ESTRATEGIAS
Creacion de confianza.
Ejercicios para el equilibrio de hemisferios (sugestopedia).

Enfrentar el conocimiento como un reto placentero.

Manejar de la ansiedad.

Elaboracion y explicacion de Mapas mentales.

Ejercicios respiratorios y de respiracion sincronizada.

Fjercicios y técnicas de relajacion mental (autosugestién -sugestologia).

Estimulacion multisensorial para el estudio.

Técnicas de mnemotécnica (para fortalecer la memoria).

Aprendizaje metaférico (concierto activo, concierto pasivo).

Visualizacién de imagenes positivas.

Emociones para mejorar [a conexién neuronal.

Manejo de la voz de forma ritmica y con entonaciones distintas: normal, cuchicheo suave,
fuerte, voz imperativa por lapsos de 3 a 5 minutos entre cada nivel.

e

El estudiante puede adquirir el conocimiento en una condicion de FELICIDAD.

® @ ® © @ © ® ©® ©
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Gimnasia para el cerebro

Es un sistema educativo desarrollado por Paul Dennison (2003).
Este enfoque se basa en la comprension de la interdependencia del
movimiento fisico, la adquisicion del lenguaje y el logro académicoy
los referentes teéricos se basan en las neurociencias y la psicologfa
experimental, por tanto su base es la kinesiologfa que es la ciencia
que estudia el movimiento muscular y su conectividad con el cerebro
conjugando la psicologia y la neurologia, retomando ademds mu-

chos de los principios de Lozanov.

Se basa en ejercicios fisicos muy sencillos que activan las distintas
dimensiones de la inteligencia estimulando las funciones del cerebro
en armonfa con el cuerpo. Mediante el movimiento se estimula la ha-
bilidad innata para aprender, liberar bloqueos, procesar informacion
y responder de forma efectiva ante los retos de la vida.

A través de la Gimnasia para el cerebro es posible que se creen nuevos
caminos neuronales y se modifiquen las estructuras mentales. Los ejer-
cicios se direccionan especificamente hacia dificultades para la escritu-

ra, lectura, comunicacién y manejo del estrés..

Las premisas fundamentales de la Gimnasia para el cerebro es que
aprendemos cuando experimentamos activamente cualquier evento, la

Habilidades intelectuales. Una guia para su potenciacién

inteligencia es innata y puede potenciarse, cada ser humano es afecta-
do por otros y deben respetarse las experiencias y opciones individua-
les de cada persona, el aprendizaje debe ser una experiencia divertida
durante toda la vida, dentro o fuera del aula, el movimiento es la base

J
F Z l
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inhibe dg forma crucial el aprendizaje y promueve bloqueos, pero estos
pueden liberarse.

La educacidn tradicional ha dejado de lado el efecto del estrés en el

.apre.ndlzaje pero este enfoque considera que es necesario potenciar la
inteligencia de una forma agradable y relajada.

Tabla 3.4 Condiciones para la realizacién de los ejercicios de gimnasia
para el cerebro y actitudes o habilidades que beneficia
CONDICIONES PARA L 1ZACION DE LOS EJERCICIOS DE GIMNASIA |
PARA EL CEREBRDA[ A REALIZAC!C‘N BE ’LOS ZEJERCICIQS DE GIMNASIA E
¢ Respiracion coordinada. N ' : |
e Cicé equilibrada entre movimiento y respiracion.
ALGUNOS BENEFICIOS
e Alcanzar objetivos.

e Asumir responsabilidades.

@ Mejorar la comunicacion.

® Mejorar la atencion.

¢ Habilidades para conduccion y liderazgo.

® Potenciar la creatividad.

e Mejorar la memoria.

e Conservar el autocontrol.

e Conservar el entusiasmo.

e Conservar el sentido del humor.

e Conservar la calma.

¢ Conservar la energia positiva.

e Mantener buenas relaciones con los demés.
e Escritura efectiva.

¢ Mejora de la escucha.

e Establecimiento de limites.

¢ Hablar en piblico y hablar con claridad.

e Lectura con precisién.

e Mejorar la postura fisica.

¢ Proyectar confianza.

@ Resolver problemas.

e Ser positivo.

¢ Trabajar en equipo.

e Autovaloracion.

e Controlar el esirés.
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Programacién Neurolingiifstica

El enfoque de la Programacién Neurolingiifstica ha sido poco com-
prendida con respecto a su valfa teérica. No es la propuesta comer-
cial y mal difundida que se ha hecho del enfoque lo que nos interesa,
es el modelo que John Grinder y Richard Bandler (1975) han logrado
construir derivado de distintas teorfas serias y cientificas, tales como
Miiton Erickson (1954) en el terreno de la hipnosis médica, Vi.r.gi-
nia Satir (1964) en la préctica y teorizacién de las terapias familia-
res, Fritz Perls (1969) fundador de la teoria Gestalt, Noam Chomsky
(1975) y su teorfa de la gramdtica transformacional, Gregory Bates?n
(1972) con sus aportaciones psicoldégico-antropolégicas en relacidn
a los niveles neurolégicos, Edward T Hall (1959) que analiza la cul-
tura como un medio de comunicacién y se interesa en la percep-
cién subjetiva del tiempo y el espacio (proxemia), Alfred Korsybsky
(1921) en el campo de la lingiifstica, Georgi Lozanov (1978) en el
campo médico quien acentida estrategias para el aprendlzaj? acele-
rado, Mosché Feldenkrais (1972) con sus aportes en la kinesiologfa,
Carlos Castaneda (1968) antropélogo que hace aportes para futuras
intervenciones terapéuticas y Paul Watzlawick (1976) con sus apor-
taciones en psicoterapia y temas de la comunicacién,

Lo extraordinario de Bandler y Grinder reside precisamente en haber lo-
grado la confluencia de todas estas perspectivas para lograr un_modelo
con principios y estrategias que pueden aplicarse en algunos niveles en
el dmbito de la psicoterapia, pero en otros también, en el proceso del
desarrollo personal y de su aplicacién en el aula, que es mds bien Ro-
bert Dilts quien ha dado esta posibilidad con sus aportes.

Actualmente estos principios para el aula pueden retomarse y no re-
quieren una preparacién especifica, requerida por ejemplo, para los
procesos terapéuticos.

e
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Tabla 3.5 Elementos de la PNL para apoyar el proceso de potenciacién de las Hi

ELEMENTOS QUE CONTRIBUYEN

* Procesos metodoldgicos para aprender a aprender.
¢ Comportamiento.
¢ Estrategias mentales.
¢ Emociones.
¢ Creencias.

¢ Lenguaje.

NEVELES‘DE APREND!ZAJE Y CANBIOEN {.OS QUE PUEDEN TOMARSE -

EN CUENTA PARA GUIAR LA POTENCIACION DEiAsHE ,

¢ Entorno (dénde y cudndo suceden las cosas identificando oportunidades y obstaculos).

¢ Conducta {lo que hace un individuo, acciones y reacciones).

¢ Capacidad (la forma en que act(a una persona, las habilidades, la estrategia y los planes
que emplea).

Creencia {por qué una persona hace determinadas cosas y qué es lo que identifica como

estimulante).

® Identidad (quién cree ser una persona, el sentido de si mismo y la misién personal).

¢ Espiritualidad (las razones por las que una persona hace algo, considerando a la familia %
comunidad, lo que existe méas alld de si mismo).

PRESUPOSICIONES BASICAS PARA ORIENTAR LA POTENCIACION DE LAS o
¢ La experiencia tiene una estructura.

El mapa no es el territorio.

El cuerpo y la mente son un sélo sistema.

Las personas actiian perfectamente.

Si algo es posible para una persona, lo es también para los demés.
Todas las personas tienen todos los recursos que necesitan.

No hay fallos, solamente informacion acerca de los resultados.
Silo que hace no funciona, intente hacer algo diferente.

Usted hace lo mejor que puede todo el tiempo.

Cada conducta tiene una intencién positiva.

El significado de la comunicacion es la respuesta que arroja.

FORMAS PARA TRABAJAR GON LA CONDUGTA Y FAGILITAR Ln e
POTENCIACION DE LAS Hi , o

° Ayudar a las personas a aprender los procesos de las habilidades.
e Crear y mantener la empatia y la influencia.

e Utilizar adecuadamente el lenguaje para comunicarse y ejercer influencia, sobre todo
identificar el lenguaje negativo que limita el desarrolio de las habilidades.

e Orientar los procesos de autorreflexion y autorregutacion.

e Tomar en cuenta los niveles de aprendizaje y cambio de los sujetos y orientar los

procesos de conciencia de estos para que el sujeto incida de forma autorregulada sobre

S @ ® © © ¢ v @ ¢ @

ellos, posibilitando una autopotenciacion de las Hi.




CAPITULO Iv

Potenciacién de las
Habilidades Intelectuales

Jetos y el contexto para el aprendizaje.

En este sentido, y bajo el proceso de conciencia metacognitiva de los pro-

Entendemos POt potenciacidn. of Impulso que se le dan o las habilida-
des intelectuales que ya posee el individue bara que estas incrementen
su desarrollo; este impulso depende de factores exogenos. es decir. &l
mediador es externo a Sujeto,

Sabemos que para lograr un proceso sistemdtico de modificabilidad cogni-
tiva es necesario igualmente un programa sisterndtico, sin embargo, consi-
deramos que se puede hacer mucho con ciertos instrumentos y herramien-
tas que permitan que ef sujeto se haga consciente de los procesos cognitivos

Es por ello, que hemos construido gufas de potenciacién de las habii-
dades intelectuales, que apuntan sobre todo a facilicar |3 conciencia de

!OS NDrocrecne ~mecelol



