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RESUMEN

La sociedad del conocimiento actual impele a las instituciones educativas la exigente tarea de
formar personas con los mas altos niveles de aprehension, manejo y produccion del
conocimiento cientifico; capaces de operar creativamente con la inmensa cantidad de simbolos e
instrumentos que la sociedad ha forjado y, a partir de ahi, lanzarse a la creacion de nuevos
elementos de cultura, ciencia y tecnologia. Ello implica y supone que sus estudiantes estén

dotados de las necesarias competencias cognitivas.

Sucede que, la sociedad ecuatoriana y especificamente su sistema educativo no han
instrumentalizado los medios psicopedagdgicos que permitan a sus alumnos enfrentar el reto
antes mencionado. Las habilidades del pensamiento formal, basicas para la adquisicién y
produccién eficaz del conocimiento, no se trabajan y no se potencian metddicamente en los

alumnos, como lo revelan recientes investigaciones.

En tal virtud, la Universidad Técnica Particular de Loja se ha propuesto realizar una
investigacion nacional sobre “Evaluacion de un programa para el desarrollo de las habilidades
de pensamiento formal en jovenes de 14 a 15 afios”, que permita remediar las falencias
encontradas y los capacite con las principales destrezas y competencias pertenecientes al nivel

de pensamiento formal.

Nuestra investigacion como parte de este gran proyecto se desarrollé en el Instituto Superior
Tecnologico Daniel Alvarez Burneo de la ciudad de Loja. Se llevé a cabo de forma
correlacional en estudiantes del décimo afio de educacion basica, en un grupo experimental y un
grupo de control; combind el diagnéstico, aplicacion del programa y evaluaciéon. Los
instrumentos fueron proporcionados por el centro de Educacién y Psicologia de la Universidad
que comprendieron: el test internacional TOLT para evaluar el pensamiento formal, una version
ecuatoriana del mismo y un programa para el desarrollo del pensamiento formal realizados por
sus docentes. Efectuado el proceso se encontrd que, efectivamente los niveles de pensamiento
formal existentes en los alumnos son minimos, que esto depende en gran medida de la falta de
mediacion educativa no prevista en el curriculo y poco exigida por los maestros. Que la
ejecucion del programa produjo resultados positivos, porque el grupo experimental progresé
significativamente. Que el progreso se evidencio con la administracion de los post test en ambas
versiones, aunque mucho mejor en la version ecuatoriana. Y que es necesario mejorar las
condiciones para una Optima aplicacion, asi como también hacer pequefios ajustes que

favorezcan la coherencia entre el programa y el test de pensamiento formal.



INTRODUCCION

Conclusion fundamental de la psicologia del aprendizaje es recomendar que todos los procesos
educativos institucionales entren en coherencia y secuenciacién con el curso del desarrollo
evolutivo de los estudiantes, con el propdsito ineludible de respetar, promover y garantizar el
desarrollo integral. En tal virtud, es indispensable que las instituciones educativas y los maestros
reconozcan y dimensionen las caracteristicas propias de cada momento del desarrollo, a fin de
adecuar, planificar y desarrollar las propuestas didacticas y pedagdgicas mas oportunas que les

permitan tener éxito en su labor.

Una de las principales teorias psicoevolutivas de actualidad es la propuesta por el epistemdlogo
Jean Piaget, cuyo estadio mas elevado es el “periodo de las operaciones formales”, que
constituye el ideal en el campo cognoscitivo y de aprendizaje para las personas, especialmente
para los estudiantes. El ingreso en este periodo supone la adquisicion y manejo de un conjunto
de habilidades mentales aptas para la comprension, adquisicion y produccion del conocimiento;
ademas representa la etapa de madurez intelectual en la que el sujeto es capaz de sintonizar con

el mundo de la ciencia en cualquier sector del que se ocupe.

Pero la realidad nacional no se condice con las exigencias de las teorias. Hacen falta muchos
elementos para que el sistema educativo nacional satisfaga los requerimientos establecidos por
las principales ciencias de la educacién. Uno de ellos es, precisamente, el cultivo del
pensamiento formal, que deberia lograrse a partir de los 13 afios; es decir, a partir del décimo
afio de educacion basica. Si bien los psicologos cognitivos aseveran que este periodo de
desarrollo del pensamiento no se logra en todas las personas, es de esperar que lo hagan los
educandos, con la ayuda de la ensefianza escolar. Sin embargo, investigaciones recientes
realizadas en Ecuador concluyen que el nivel de pensamiento formal de nuestros estudiantes es

incipiente y mucho menor que en otros paises.

La Universidad Técnica Particular de Loja, consciente de su rol protagénico en la sociedad
ecuatoriana, con el fin de coadyuvar en la busqueda de solucion a los problemas nacionales, ha
tenido la feliz idea de implementar una investigacion nacional sobre la “evaluacion de un
programa para el desarrollo de las habilidades del pensamiento formal en jovenes de 14 a 15
afios”. La idea fundamental es que los estudiantes ecuatorianos no han tenido la oportunidad de
trabajar y desarrollar actividades de ensefianzas debidamente planificadas para la promocién del
pensamiento formal; que no han desarrollado las habilidades de este pensamiento porgue no las
necesitan ni nadie les ha despertado la necesidad apremiante de ellas para ingresar en el mundo

del conocimiento; que hacen falta maestros, mediadores culturales capacitados intelectualmente



y dotados de buenos instrumentos didacticos y pedagdgicos para hacerlo; y que la evaluacion
del pensamiento formal de nuestros alumnos debe hacerse con instrumentos adecuados,
coherentes con la mentalidad, lenguaje y cultura nacionales. De esta forma, la Universidad, sus
directivos y maestros han emprendido en una colosal tarea que permitird tomar conciencia de la
realidad y empefiarse en su transformacion eficaz. Es por ello que consideramos de
trascendental importancia nuestra investigacion que forma parte de este gran proyecto nacional.
Los resultados encontrados permitiran desinstalar al sistema de la comodidad que significa

hacer las cosas como si todo estuviera bien.

Nuestra investigacion se desarrollé en el Instituto Superior  Tecnolégico Daniel Alvarez
Burneo de la ciudad de Loja. Se llev6 a cabo de forma correlacional en estudiantes del décimo
afio de educacion béasica, en un grupo experimental y un grupo de control; combiné el
diagnostico, aplicacion del programa y evaluacion. Los instrumentos fueron proporcionados por
el centro de Educacion y Psicologia de la Universidad que comprendieron: el test internacional
TOLT para evaluar el pensamiento formal, una version ecuatoriana del mismo y un programa
para el desarrollo del pensamiento formal realizados por sus docentes. Previamente fue
necesario el desarrollo de un marco tedrico que permitié iluminar la temética desde los mas
variados y actuales enfoques psicopedagogicos, a fin de poder comprender en forma amplia y
pormenorizada los principales componentes cientificos y conceptuales involucrados. Al mismo
tiempo, estos ricos sustentos tedricos permitieron la formulacién de juicios acertados sobre el
objeto de investigacion, con los que hemos podido establecer justificadamente las diferencias

entre la realidad existente y los ideales de realizacion.

Efectuado el proceso se encontrd que, efectivamente los niveles de pensamiento formal
existentes en los alumnos son minimos, que esto depende en gran medida a la falta de
mediacion educativa no prevista en el curriculo y poco exigida por los maestros. Que la
aplicacion del programa produjo resultados positivos, porque el grupo experimental progreso
significativamente. Que el progreso se evidenci6 con la administracién de los post test en ambas
versiones, aunque el puntaje fue mucho mejor en la versidn ecuatoriana. Y que es necesario
mejorar las condiciones para una 6ptima aplicacion, asi como también hacer pequefios ajustes

que favorezcan la coherencia entre el programa y el test.

Muchos elementos son necesarios para el desarrollo del pensamiento formal segin lo analizan,
plantean y recomiendan los psic6logos cognitivos. Algunos dependen del sistema nacional,
otros de la institucion, del maestro, de la administracién del tiempo y del curriculo. Pero, ain
sin contar con todos de ellos, el programa evidencié muy buenos resultados, especialmente en
algunos aspectos caracteristicos de su naturaleza, aunque también existieron otros en los que

necesita mejorar.



I: MARCO TEORICO



CAPITULO I: EL
SISTEMA EDUCATIVO
ECUATORIANO

“Aprender algo es el mas grande de los placeres, no
solamente para el fildsofo, sino también para el resto
de la humanidad, por pequefia que sea su capacidad
para ello.” Aristdteles



1.1 Principios y orientaciones de la educacién ecuatoriana

El sistema educativo ecuatoriano inserto en un afan de innovacion, por lo menos a partir de la
vigencia de la Reforma Curricular para la Educacion Basica, ha declarado algunos principios y

orientaciones generales que direccionan su quehacer.

En el decreto ejecutivo 1786 del 21 de agosto de 2001, se manifiesta que:

“La Reforma Educativa Integral recoge los aportes que se han dado en América Latinay en la
Comunidad Internacional. Por ello, en la base de la propuesta estan principios educativos
generales, de aplicacién universal, que deben ser creativamente pensados desde nuestra
realidad nacional. Estos principios, son aquellos que la UNESCO ha considerado como pilares
de la educacion. Podemos enunciarlos de esta manera: aprender a conocer, aprender a hacer,

aprender a vivir juntos, aprender a ser y aprender a emprender.”*

1.2. Fines de la educacién

La Constitucién Politica del Ecuador del afio 2008, declara que:

ART. 343: “El Sistema Nacional de Educacion tendr4 como finalidad el desarrollo de
capacidades y potencialidades individuales y colectivas de la poblacion...”

ART. 347, NUMERAL 5: “Sera responsabilidad del Estado garantizar el respeto del desarrollo
psicoevolutivo de los nifios, nifias y adolescentes, en todo el proceso educativo.”

ART. 34: El Estado, la sociedad y la familia promoveran de forma prioritaria el desarrollo
integral de los nifios, nifias y adolescentes, y aseguraran el ejercicio pleno de sus derechos; se
atendera al principio de su interés superior y sus derechos prevaleceran sobre las demas
personas.

Los nifios, nifias y adolescentes tendran derecho a su desarrollo integral entendido como
proceso de crecimiento, maduracion y despliegue de su intelecto y de sus capacidades,
potencialidades y aspiraciones en un entorno familiar, escolar, social y comunitario de

afectividad y seguridad.”?

El Plan nacional de Educacion 2006 - 2015 declara que el proposito general del Sistema

Educativo Ecuatoriano es “Una educacion inspirada en principios éticos, pluralistas,

' MEC. (Ministerio de Educacion y Cultura), REFORMA CURRICULAR DEL BACHILLERATO.
Lineamientos administrativo — curriculares del bachillerato en Ecuador, 2001, p. 6.

2 CONSTITUCION POLITICA DEL ECUADOR. (2008) Edicion del TSE. Quito Ecuador.



democraticos, humanistas y cientificos, que promueva el respeto a los derechos humanos,
derechos colectivos, desarrolle un pensamiento critico, fomente el civismo; proporcione
destrezas para la eficiencia en el trabajo y la produccion; estimule la creatividad y el pleno
desarrollo de la personalidad y las especiales habilidades de cada persona; impulse la
interculturalidad, la solidaridad y la paz. Una educacién que prepare ciudadanos para la

produccion de conocimientos y para el trabajo” 2

1.3 Calidad de la educacién

“En un articulo titulado Conferencia Educacion para Todos, Lucia Lemus, sefiala el proceso
recorrido para su ejecucién: 8 consultas regionales y 3 internacionales congregaron a
representantes de ministerios de varios gobiernos, ONGs y agencias donantes para buscar la
mejor manera de satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje de los diferentes paises del
mundo”.

Sefiala que: del 5 al 9 de marzo de 1990 se llevd a cabo la Conferencia Mundial en Jomtiem,
Tailandia, con la participacion de politicos y expertos para sintetizar los comentarios y
respuestas de sus respectivas regiones”.

Aclara previamente que: “En noviembre de 1989 se realizd en Quito, Ecuador, la Reunion
Latinoamericana de Consulta para la Conferencia Mundial sobre Educacion para todos, con los
auspicios de PNUD, UNESCO, UNICEF, Banco Mundial y el gobierno del Ecuador”.

El diagndstico presentado en estas reuniones permitié graficar la grave situacién de crisis en la
que se encuentra la calidad de la Educacion en América Latina, agravada entre otras causas, por
la crisis econdmica (...).

Las conclusiones de los debates se pueden sintetizar en una frase: la calidad educativa se
encuentra en un proceso de deterioro, por cuanto no responde a los nuevos vientos de

modernizacion...””*

Ante esta situacion La Conferencia de las Américas sobre Educacion para Todos, realizada en
Santo Domingo, Republica Dominicana del 10 al 12 de febrero de 2000, en el que también

intervino el Ecuador, adopt6 la siguiente declaracion:

¥ MEC (Ministerio de Educacion y Cultura) Hacia el Plan Decenal de Educacion del Ecuador, Primera
version resumida (Diapositivas), Consejo Nacional de Educacién, 2006, p. 5

* Citado en: MEC (Ministerio de educacién y Cultura), Direccién Nacional de Mejoramiento Profesional
DINAMERP, El Proyecto Educativo Institucional, Sexta Edicién, Quito 2007, pp. 31 — 32.



“La educacion basica para todos implica asegurar el acceso y la permanencia, la calidad de los
aprendizajes y la plena participacion e integracion, de todos los nifios, nifias y adolescentes,
especialmente indigenas, con discapacidad, de la calle, trabajadores, personas viviendo con
VIH/SIDA, y otros.”

Para solucionar los diversos nudos criticos de la educacién ecuatoriana, entre los cuales consta
la baja calidad de la educacion, El Plan Decenal de Educacion 2006 — 2015 asume como
objetivo general del Sistema Educativo Ecuatoriano y su Politica Educativa, “Garantizar la
calidad de la educacion nacional con equidad, vision intercultural e inclusiva, desde un enfoque
de los derechos y deberes para fortalecer la formacidn ciudadana y la unidad en la diversidad de
la sociedad ecuatoriana™®

El Cddigo de la Nifiez y la Adolescencia, recogiendo los principios y planteamientos realizados
en las convenciones de la UNESCO sobre la educacion de calidad y educacién para todos, en el
Aurt. 37 dice:

“Los nifos, nifias y adolescentes tienen derecho a una educacion de calidad. Este derecho
demanda un sistema educativo que: (...)

Numeral 3. Contemple propuestas educacionales flexibles y alternativas para atender las
necesidades de todos los nifios, nifias y adolescentes, con prioridad de quienes tienen

discapacidad, trabajan o viven una situacion que requiera mayores oportunidades para aprender”

Por su parte, el Estado ecuatoriano, mediante el Plan Decenal de Educacién, ha asumido como
politica el Mejoramiento de la Calidad de la Educacion. Nos referimos a la politica 6. Inclusive
ha asumido el Proyecto de Expansion del Bachillerato Internacional en Colegios Fiscales del
Ecuador con la finalidad de elevar el nivel académico y la formacién humanistica de los jovenes

gue acceden a la educacion pablica nacional. .. ’

® Citado por ME (Ministerio de Educacién del Ecuador), Curso de Inclusién Educativa, Gufa del
Instructor, Quito, 2009, p. 12.

® MEC (Ministerio de Educacién y Cultura) Hacia el Plan Decenal de Educacion del ecuador 2006 —
20015. Primera version resumida (Diapositivas), 2006, p. 2.

" MEC (Ministerio de Educacién y Cultura) Proyecto de Expansion del Bachillerato Internacional en
Colegios Fiscales del Ecuador, Quito, D.M., 2006-02-12, p. 3.



1.4. Objetivos de la Educacion Basica ecuatoriana

1. Conciencia clara y profunda del ser ecuatoriano, en el marco del reconocimiento de la
diversidad cultural, étnica, geografica y de género del pais.

2. Conscientes de sus derechos y deberes en relacion a si mismos, a la familia, a la comunidad
y a la nacion.

3. Alto desarrollo de su inteligencia, a nivel del pensamiento creativo, practico y tedrico.

4, Capaces de comunicarse con mensajes corporales, estéticos, orales, escritos y otros. Con
habilidades para procesar los diferentes tipos de mensajes de su entorno.

5. Con capacidad de aprender, con responsabilidad autdnoma y solidaria con su entorno social
y natural, con ideas positivas de si mismos.

6. Con actitudes positivas frente al trabajo y al uso del tiempo libre.

1.5. Objetivos del décimo afio de Educacion General Bésica

La Reforma Curricular para la Educacion Bésica no establece objetivos especificos para cada
afio, pero como décimo es el Gltimo, se supone que los objetivos generales antes mencionados

deben cumplirse en los egresados de este afio escolar.

Ademas, en las diferentes areas académicas hay objetivos especificos, determinados para los
egresados de la educacion basica, que ilustran mejor lo que se espera al culminar el décimo afio.

Mencionamos los mas relacionados con nuestra tematica:

En Lenguaje y Comunicacion dice: “los objetivos se han formulado en funcion del alumno (...)
y se han organizado alrededor de tres categorias: formacién humanistica y cientifica,

comprension critica y expresion creativa.”

En Matematica, entre los objetivos constan: Desarrollar las destrezas relativas a la comprensién,
explicacion y aplicacién de los conceptos y enunciados matematicos. Desarrollar las
estructuras intelectuales indispensables para la construccidon de esquemas de pensamiento

légico formal, por medio de procesos matematicos.

En Ciencias Naturales, subrayamos los siguientes: Conocer y comprender la anatomia y
fisiologia humanas, para mejorar su calidad de vida con héabitos de higiene, alimentacion
balanceada, comprension del sexo y ejercicio fisico y mental, que permitan el bienestar personal
y social. Utilizar el método cientifico en pequefios proyectos de investigacion y

fundamentalmente como hébito de vida individual con proyeccion social.



En estudios Sociales, recogemos los siguientes: Analizar criticamente la realidad socio-
econdmica y cultural del Ecuador en el contexto de América Latina y el mundo. Distinguir las

relaciones causa efecto en los diferentes fendmenos naturales y sociales.

En la educacidn en la Préctica de Valores, el perfil deseado del nifio y del adolescente, junto a
la posesion de los valores morales, contempla la creatividad y criticidad: “nifios abiertos a los
cambios, animados a la aventura de crear; capaces de aceptar retos provenientes de su propia
individualidad, del entorno escolar, familiar y social; con una fantasia activa para imaginar

nuevas situaciones y soluciones.”®

En conclusion, podemos aseverar que, El Sistema Educativo Ecuatoriano en sus principios,
orientaciones, fines y propésitos que direccionan todas las actividades de la educacién formal
ha asumido como elemento fundamental, con diferente terminologia, la necesidad de
implementar una educacion que promueva el desarrollo integral de la persona, uno de cuyos
componentes es el desarrollo del pensamiento. Que es deber del Estado y responsabilidad de las
instituciones educativas garantizar la calidad de la educacién en sus programas y ofertas
académicas, calidad que debe incluir la necesaria adecuacion a las necesidades e intereses del
educando y que promueva su Optimo desarrollo. Ademas se evidencia que en el ultimos afio de
Educacion Basica, todas las areas académicas deben coadyuvar didéactica y metodoldgicamente
para que el estudiante se introduzca en un nivel de pensamiento formal que le permita asumir,

comprender y valor el conocimiento cientifico como forma idénea con valor propio.

® EB/PRODEC, Reforma Curricular para la Educacién Bésica, Consejo Nacional de Educacion,
Ministerio de Educacién y Cultura, Tercera Edicion, Quito 1998, pp. 34 — 119.



CAPITULO II: EL
PENSAMIENTO

“Pensar es una técnica operativa mediante
la cual la inteligencia actia sobre la
experiencia”. Edwuard de Bono
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2.1 A Modo de Introduccion®

¢Qué es el pensamiento? En términos generales, son las “actividades cognitivas inteligentes”.
También lo podemos definir como un mecanismo de adquisicidén de conocimientos y un proceso
creativo. Este mecanismo de adquisicion es el resultado de la aplicacion de habilidades
intelectuales, como el razonamiento por ejemplo. Una idea ampliamente aceptada define al
pensamiento como aquella habilidad intelectual que permite al hombre lograr resultados del

modo mas eficaz.

Pedagogia Conceptual ha explicado claramente que pensamiento no es lo mismo que
inteligencia, sino una subregion suya; porque ella se compone de tres grandes subsistemas: el

cognitivo (o pensamiento), el afectivo y el expresivo.

Con los aportes de los creadores de la teoria de las inteligencias multiples, ha quedado mucho
mas claro aln que, la inteligencia humana no se reduce a la actividad de pensar, sino que tiene
un sentido mucho mas amplio y mas humano. La inteligencia es la forma de vida tipica del
hombre, la forma humana de resolver problemas existenciales y no Unicamente la capacidad de

solucionar problemas cognitivos.

Siendo el pensamiento humano un componente de la inteligencia, tampoco esta guiado
simplemente por la relacion estimulo respuesta, como podria suceder en el animal o en las
maquinas. El pensamiento humano no esta divorciado de la libertad y por ello su inmenso valor.
La parte cognitiva de la inteligencia no es robotica sino humana, valorativa, afectiva y libre. En
tal virtud, es necesario considerar que el pensamiento es la capacidad de resolver problemas
tedricos, de forma ordenada, planificada y coherente, para llegar a ser mas autonomos y salir

bien librados de la situacion.

El pensamiento es un poderoso instrumento para la supervivencia de la especie y del individuo.
Es una actividad de la inteligencia que ha dotado a los seres humanos de la capacidad de
ensayar soluciones a los problemas en la mente, de resolverlos de forma abstracta, a través de la
generalizacion de percepciones, la relacion, la comparacion, la semejanza, la inferencia. Con la
solucion tedrica, es mas facil correr el riesgo de implicarse en el problema y dominarlo; con la

teoria, los problemas ha dejado de ser misterios.

% Muchos de estos conceptos fueron publicados en Guaman Alonso, Pensamiento |, Guia Didactica para
la Maestria en Desarrollo de la Inteligencia y Educacion. Ediciones UTPL, Loja 2005.
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Mario Carretero y Mikel Asensio reconocen que el “pensamiento” es un problema muy dificil
de dilucidar de modo meridiano, debido al uso polisémico del término y a la inmensa cantidad
de asociaciones e implicaciones tedricas que establece, por lo que plantean solo una definicion
de modo genérico. Dicen: “pensamiento designa lo que contiene o aquello a lo que apunta un
conjunto de actividades mentales u operaciones intelectuales como, razonar, hacer
abstracciones, generalizar, etc., cuyas finalidades son, entre otras, resolver problemas, tomar

decisiones y representarse la realidad externa.”*°

2.2 Larelacién entre organismo y pensamiento

Efectivamente, uno de los grandes problemas referentes al pensamiento es su relacion con el
organismo. Mientras los genetistas sostienen que el pensamiento es un conjunto de procesos
mentales innatos, los ambientalistas dicen que es una habilidad que se desarrolla y ejerce con
mayor 0 menor pericia de acuerdo a los factores ambientales. Sin embargo, ambas soluciones
conducen a consecuencias dificiles. Asi, considerar que el pensamiento es innato, supone
aceptar una competencia ldgica infalible en todos los hombres, lo cual no sucede de hecho.
También conlleva a suponer la existencia de una base neuronal especifica productora del
pensamiento. Entonces el pensamiento seria una funcion y un érgano, pues es imposible esperar
que funcidn tan especializada, dependa de cualquier organismo. Asi mismo, supondria aceptar
que hay personas poco inteligentes y otras muy inteligentes “de nacimiento”; aquellas que no

desarrollan respuestas satisfactorias deberian inculpar al ADN.

Por su parte, los ambientalistas no podrian sostener su posicion por cuanto una funcién nunca
podria levantarse “en el aire”, como si el contexto y el entrenamiento tendrian la facultad de
hacer emerger una forma de conexion neuronal antes desconocida y sin bases propias. Mas adn,
habria la posibilidad de levantar seres cada vez mas inteligentes de forma artificial; seres muy

superiores al mas inocente humano, y eso hasta ahora no ha sido posible, en todos los casos.

Los estudios psicogenéticos realizados por Jean Piaget han permitido, medianamente, zanjar la
situacion desde el punto de vista epistemoldgico. Para el ginebrino hay una estrecha relacion

entre pensamiento y desarrollo bioldgico, inclusive entre pensamiento y edad.

La pregunta de fondo ha sido, ¢qué es primero, el desarrollo bioldgico o el desarrollo cognitivo

(intelectual)? Para Piaget el desarrollo biologico va primero y cposibilita toda actividad

1 CARRETERO Mario y ASENSIO Mikel (Coords.), Psicologia del pensamiento, Psicologia y
Educacién, Alianza Editorial, Madrid, 2004, p. 14.
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cognitiva, aunque con algunos matices. Entre ambos factores se produce una interrelacion,
siendo fundamental determinar la medida de este encuentro enriquecedor. Sin embargo, el
mismo Piaget no ha desconocido la necesidad de un buen ambiente de aprendizaje para el

desarrollo cognitivo.™

Otra posicion sostiene Pedagogia Conceptual, en franca cercania con la teoria de Vygotsky,
cuyos teoricos se ubican en una posicion mesurada al considerar que el medio cultural y, sobre
todo, el auténtico aprendizaje mediado posibilitan el desarrollo del pensamiento, dentro de unos
periodos tentativos de desarrollo evolutivo. Consideran que es posible jalonar el desarrollo del
pensamiento, con cierta independencia del desarrollo bioldgico. Es el maestro, sustituto de la
madre biol6gica, el mediador cultural responsable de realizar la tarea de crecimiento del
alumno. La tesis es que el aprendizaje precede al desarrollo cognitivo potenciandolo y
favoreciéndolo. Sin embargo, reconocen una escala evolutiva del pensamiento por edades, que
pasa desde el periodo nocional, proposicional, formal, argumentativo, conceptual, hasta el

categorial '

2.3 La génesis de una concepcion

El pensamiento como categoria psicoldgica remonta sus origenes tedricos hasta Platon. El
griego sostuvo que el pensamiento debia regirse por una serie de reglas abstractas, formales de

propésito general.*®

A finales del siglo XIX y comienzos del XX la escuela psicoldgica de Wursburgo pretendia
demostrar que el pensamiento es un producto mental de naturaleza general y abstracta, que
puede producirse y estudiarse al margen de los elementos concretos a los que se refiere.™* Sin
embargo, por utilizar como Unico método de andlisis la introspeccion, sus aportaciones

carecieron de confiabilidad.

La posicion del conductismo se caracterizd por otorgar al pensamiento un papel secundario,

reduciéndolo practicamente al estudio de la “solucién de problemas por asociacion entre

1 No se debe olvidar que Piaget es sobre todo epistemélogo cognitivo interesado por lo que pasa en la
mente del hombre cuando aprende, antes que en determinar las formas idéneas de aprendizaje.

12 Cfr. GUAMAN Alonso, Op cit. pp. 11- 13.

3 En estricto sentido debe considerarse a Platén como el iniciador de la ldgica. De ahi que asoci6
pensamiento con razonamiento l6gico.

4 Cfr. CARRETERO Mario y ASENSIO Mikel, op cit. Pp. 15 - 20
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estimulo y respuesta”, sin cuestionarse sobre 10s aspectos internos subyacentes. Las visiones de
Watson y Skinner, asi como la del conductismo mediacional no se ocuparon del proceso
interno que ha debido utilizar el sujeto para resolver un problema y por ello no ofrecieron
modelos explicativos completos de los procesos cognitivos.

Querer explicar el proceso mediante el cual aparecen conductas nuevas en el ser humano a partir
del aprendizaje previo habia entrampado a los conductistas. EI tema fue asumido por la
corriente psicoldgica posterior: la Gestalt. Para ésta es fundamental detectar los aspectos
internos, en la reelaboracién de la informacion, que permiten el aparecimiento de una nueva
conducta o nueva solucién a un problema. Dicen sus tedricos que el verdadero pensamiento es
el pensamiento productivo, es decir, aguel que surge en el momento en que se crea una solucion
nueva a partir de la reorganizacién de los elementos conocidos. El pensamiento reproductivo en
cambio es inferior por ser mecéanico. Por tanto, el pensamiento productivo supone la aparicion
del insight o comprensién subita, mientras que el reproductivo implica la utilizacién de los

mecanismos de ensayo y error.

A pesar de que se ha criticado la posicion de la Gestalt por usar conceptos ambiguos, sus
aportes mas importantes son: la tendencia a analizar el proceso de solucién de problemas paso a
paso y, la insistencia en que la comprension de un problema no puede darse al margen del

contexto o la experiencia del sujeto.

Una tendencia contemporanea y opuesta a la Gestalt fue la psicologia rusa de Vygotsky y Luria
(1920 y 1930). Ellos dijeron que el pensamiento productivo y la capacidad de reestructuracion
de un sujeto no se producen al margen de su evolucion ontegenética ni de las transformaciones

de la sociedad en la que vive.

A mediados del siglo XX, Piaget también realizé criticas a La Gestalt. De hecho, puede decirse
gue su obra intentd6 mostrar como los procesos de pensamiento del adulto se pueden
comprender mas eficazmente si se estudian desde una perspectiva evolutiva o genética. Sin
embargo, los trabajos Piagetianos olvidaron durante algin tiempo la importancia de las
influencias sociales. Por el contrario, las preocupaciones por estos factores siempre fueron
capitales en la obra de Vygotsky y Luria. Mencionamos el aporte especifico de este ultimo, para
quien los procesos de pensamiento estan en estrecha relacion y dependencia de los procesos

semanticos del lenguaje, que a su vez se encuentran determinados por la cultura del sujeto.

En los afios cincuenta y sesenta del pasado siglo las posturas se intensificaron. ElI pensamiento

platonico antiguo fue trasvasado al andlisis psicoldgico y resurgié con fuerza el innatismo. Mary
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Henle sostuvo que el razonamiento humano es siempre l6gico y que los errores registrados en
las investigaciones empiricas se pueden atribuir a fallos de los sujetos en aceptar la tarea como
I6gica o una mala comprensién de las mismas. Cosa igual plantearon las I6gicas naturales de la
década de los afios setenta. Postularon la existencia de un sujeto que posee una légica mental o
un conjunto de reglas sintacticas que emplea para inferir una conclusion a partir de
determinadas premisas. Estas posiciones teoricas dieron origen a muchas criticas y enfoques
alternativos; la cuestion era contrarrestar su debilidad para explicar la influencia de factores

relacionados con el contenido y el contexto (de los razonamientos).

En este ambiente, aparecié con mucho vigor el interés por describir la importancia de las
representaciones iniciales o ideas previas. Se reconocid que muchos sesgos en el razonamiento
debian explicarse por causa de las diferentes representaciones mentales previas sobre los
diferentes fendmenos del ambiente. Todavia se discute sobre el origen inicial de dichas ideas,
variando las respuestas desde un neoconductismo hasta la teoria del cambio conceptual. No
cabe duda que sobre el tema también tuvo una respuesta muy importante Piaget, quien se ha
convertido en referencia obligada para cualquier investigacion. El ginebrino admitié la
existencia de estructuras mentales en su teoria del progreso de las capacidades intelectuales
generales, y entre los factores que intervienen en el desarrollo incluyo, junto a la maduracion y
la equilibracion, la experiencia fisica y social; sin embargo el peso que concedid a estos dos
altimos elementos, es demasiado fatil. Por ejemplo reconocidé la existencia de estructuras
mentales en la etapa sensoriomotriz devenidas del ambiente, sin ofrecer mayor explicacion al

respecto.

Los modelos del cambio conceptual que subrayan la experiencia y el aprendizaje en dominios
especificos como condicion para el desarrollo cognitivo; la existencia del conocimiento intuitivo
y varios estudios realizados desde las ciencias experimentales posteriores a Piaget, en cambio,
han concedido mucho valor a las ideas previas y consideran que hay un desarrollo cognitivo

mas bien individual antes que general, en oposicién al ginebrino.

Sin embargo, los planteamientos de Piaget han sido ampliamente aceptados y su teoria del
desarrollo cognitivo lleg6 a considerarse positivamente en el ambiente anglosajon y desde ahi

en todo el mundo.

Sobre el tema que nos ha ocupado desde el comienzo, es decir, sobre la naturaleza del
pensamiento, debemos reconocer que la teoria de Piaget “pretendia encontrar un punto

intermedio entre el innatismo y el empirismo y, ademas, afiadia algunos elementos originales,
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como la influencia decisiva de los procesos de equilibracion en la adquisicion de

conocimiento”®®

2.4 La relacion pensamiento lenguaje

Entre conocimiento y lenguaje hay una relacion biunivoca, ambos se requieren mutuamente.
Para pensar el hombre precisa de los simbolos del lenguaje y para hablar necesita pensar.
Inclusive hay autores que postulan cercanias mas fuertes entre las estructuras del pensamiento y
las del lenguaje, concediéndole a este ultimo la condicién de “ordenador interior”.*®

El abordaje tedrico de esta interesante cuestion se ha bifurcado en dos secciones: la relacién
entre lenguaje y pensamiento al interior del individuo como componentes psiquicos
complementarios y, la relacion entre lenguaje y pensamiento a nivel social, entendiendo que la

dimension social del lenguaje es esencialmente formativa.

Pedagogia Conceptual considera que la inteligencia humana en gran medida es aprendida y que
esta conformada por operaciones mentales e instrumentos intelectuales. Desde esta perspectiva,
considera que el lenguaje es parte de la inteligencia pues los instrumentos son estructuras
linguisticas que permiten la cognicion. Ademas, es la seccion que mayormente esta relacionada
con la adquisicion, pues el lenguaje procede del contexto sociocultural que el individuo

internaliza con el aprendizaje.

En la relacion social entre lenguaje y pensamiento conviene mencionar que efectivamente el
lenguaje lleva en si la cultura del grupo, inserta al individuo en la cultura, y es mediador entre el
nifio y el adulto. Gracias al lenguaje el hombre puede “asimilar la experiencia acumulada
durante milenios de historia humana, y la asimilacion de la experiencia comdn a toda la especie
humana se convierte rapidamente en el factor basico de su psiquismo”’. Tan fuerte es la
incidencia del lenguaje que se ha llegado a aseverar que “hablar un lenguaje es vivir un mundo

especifico™®, lo que significa pensar, actuar, sentiry ser de un modo especial.

Ambos aspectos, el individual y el social, ya habian sido abordados por Lev Vygotsky, antes de
1934. EI, desde una orientacion psicoldgica y filosofica materialistas, encontré que la sintesis

sucedia en el infante. Sostuvo que el lenguaje es un instrumento psicoldgico y un instrumento

> CARRETERO Mario y Asencio Mikel, op. cit., p. 24.

16 Cfr. FLORES Ochoa Rafael, Pedagogia del Conocimiento, Editorial Mc Graw Hill, Segunda Edicion,
Bogota 2005, p. 14.

" LURIA Alexander R., citado por Flores Ochoa Rafael en Op. cit., p.14.

¥ MALHERBE Jean-Francois, El Conocimiento de fe; en Iniciacion a la Practica de la Teologia, Edic.
Cristiandad, Madrid 1984, p. 120.
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cultural. Psicolégico porque sirve para organizar nuestros pensamientos, razonar, planificar y
revisar nuestras acciones. Cultural porque lo empleamos para compartir y desarrollar
conjuntamente el conocimiento que permite la vida social. Pero afirmé que “durante la primera
infancia, se producia una fusion entre el lenguaje y el pensamiento que conforma el resto de
nuestro desarrollo mental”*®.A partir de entonces, las dos funciones permanecen integradas en el
desarrollo psicoldgico®, lo que permite afirmar que “todas las funciones psiquicas superiores

son relaciones de orden social interiorizadas, base de la estructura social de la personalidad”.?!

Con frecuencia, en el anlisis de las relaciones lenguaje pensamiento se suele desviar a
posiciones deterministas 0 innatistas, que a nuestro juicio pecan de reduccionistas. A
propdsito, es necesario recordar la discrepancia en torno al lenguaje del infante sostenida por
Piaget y Vygotsky. También desde la linglistica han aparecido concepciones parecidas a las
lineas de solucion planteadas desde la psicologia. Mencionamos el criterio de Julia Kristeva
para quien la identidad entre pensamiento y lenguaje parece ser demasiado evidente: “El
lenguaje es la unica forma de ser del pensamiento, y al mismo tiempo su realidad y su

9922

realizacion™, pero sobre la base de la consideracion del determinismo social, porque “si el

lenguaje es la materia del pensamiento, también es el elemento propio de la comunicacién
social”?®

Ni el hombre posee un innatismo lingiiistico®, ni el idioma determina exclusivamente el modo
de pensar del sujeto, aunque obviamente el lenguaje es una manifestacion de la subjetividad del

individuo®. EIl hombre hereda el lenguaje, pero méas que todo, lo conquista®, y ahf tiene cabida

9 MERCER Neil, Palabras y Mentes. Cémo usamos el lenguaje para pensar juntos. Cognicion y
desarrollo humano., Edit. Paidés, Barcelona 2001, p. 27.

20 Vygotsky sostiene que “aproximadamente a los dos afios, las dos curvas de desarrollo: la del
pensamiento y la del lenguaje, hasta entonces separadas se encuentran y se unen para iniciar una nueva
forma de comportamiento”. Lev Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje. Teoria del desarrollo cultural de las
funciones psiquicas, traduccidn del original ruso por Margarita Rotger, Ediciones Fausto 1995, p. 37.

2! Sintesis realizada por el prologador del libro Pensamiento y lenguaje de Vygotsky: José Itzigsohn en
op. cit. P. 3.

2 KRISTEVA Julia, El lenguaje, ese desconocido, Traduccién de Maria Antoranz, Edit. Fundamentos,
Madrid 1988, p. 5.

Z KRISTEVA, Julia, Op. Cit., p.6.

24 En cuanto al innatismo lingiiistico conviene remitirse a la teoria de Noam Chomsky, las posiciones
filosdficas racionalistas que se agrupan en el ontologismo cuyas raices estan en N. Malebranch, y una
serie de teorias innatistas, denominadas como idealistas y combatidas por Vygotsky en su clasica obra
Pensamiento y Lenguaje.

% Es una teoria y un método de terapia psicolégica muy difundido y aceptado: el psicoanalisis, cuyas
bases estan en la teoria de S. Freud.
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la modificacion y el aporte. Lo cierto es que, lenguaje y pensamiento guardan una estrecha
relacion: los dos se heredan y se conquistan porque el conocimiento se expresa y contiene en

signos y estructuras lingisticas que deben ser adquiridas por mediacion.

Sin embargo, la relacion tan intima entre pensamiento y lenguaje no puede ser exclusiva ni
excluyente. Es verdad que el lenguaje es un instrumento del pensamiento como lo expresa
Vygotsky y lo asume Pedagogia Conceptual, pero hay una inmensa cantidad de lenguajes y usos

2 3 los cuales es imposible marginar. Por lo

que caen fuera del area del pensamiento “cognitivo
menos debiera ser cuestionable esta opinidn del ruso, para estar a tono con la semiética y la
antropologia cultural. Nos referimos a que: “La fusion del pensamiento y lenguaje, tanto en los
adultos como en los nifios, es un fenémeno limitado a un éarea circunscripta. El pensamiento no-
verbal y el lenguaje no-intelectual no participan de esta fusion y son afectados solo
indirectamente por los procesos del pensamiento verbal”?. Personalmente creo mas honesto
adherirse a la concepcion del lenguaje como un “instrumental completo”®; es decir, medio para

pensar, para hacer, para vivir...

Conclusion: el pensamiento es la parte de la inteligencia ordenada a la produccion del
conocimiento, o lo que es lo mismo, a la resolucién de problemas cognitivos. Pero no es una
propiedad “de hecho”, porque es mejor caracterizarla como habilidad o como una actividad
ordenada, lo cual supone necesariamente entrenamiento y aprendizaje. El pensamiento se
desarrolla; esa es una verdad generalizada, aunque no hay acuerdo en la explicacion. Para
algunos teodricos, entre los que se ubica Piaget, el desarrollo biol6gico del individuo es un
requisito necesario para el desarrollo del pensamiento; para otros, especialmente para Pedagogia
Conceptual, el desarrollo mental puede ser “jalonado” por la accién eficiente del maestro. Esto
indica que el pensamiento, como tal, es un producto antes que de naturaleza antropoldgica

innato, de la relacion del hombre con su ambiente social a aprendizaje. Otro factor que abona
esta idea es el hecho de que el pensamiento tenga una esencial relacion con el lenguaje,
elemento que tiene naturaleza y funcién eminentemente sociales. Sin embargo, que el
pensamiento y su desarrollo dependa en gran medida del ambiente social no significa que esta
determinado por él; asi como tampoco seria loable aceptar que por existir una relacion
constitutiva entre pensamiento y lenguaje, éste Gltimo tenga que ser reducido y valorado

Unicamente en cuanto instrumento de conocimiento cientifico.

%% |dea tomada de A. Malraux, referida a la cultura, en general.

° Ojala la redundancia no sea abusiva, por lo expuesto en el concepto.

2 \VYGOTSKY Lev, Op. cit. P. 41.

29 |dea sostenida por el psicélogo Gordon Wells en: MERCER, Neil, op. cit. P. 31.
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CAPITULO II1:
DESARROLLO
INTELECTUAL DEL
ADOLESCENTE

“Gran parte de la nifiez parece ser una batalla para
acomodarse al mundo tal como es. Los adolescentes
se vuelven conscientes del mundo tal como podria
ser” Diana Papalia, Sally Wendkox y Ruth
Duskin
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3. 1. Adolescencia y pensamiento formal

La adolescencia es un periodo transicional en la vida del individuo; el paso de la nifiez a la edad
adulta, que implica importantes cambios fisicos, cognoscitivos y psicosociales frecuentemente
muy interrelacionados. “La adolescencia dura casi una década, desde los 11 ¢ 12 afios hasta
finales de los 19 6 comienzos de los 20. Ni el punto de iniciacion, ni el de terminacion estan
marcados con claridad. En general, se considera que la adolescencia comienza con la

pubertad...”*

y termina con la madurez emocional y cognoscitiva. La adolescencia ofrece
oportunidades para el crecimiento fisico, cognoscitivo, en autonomia, autoestima e intimidad;
aunque también riesgos, provenientes de la dificultad para asumir los cambios de forma

satisfactoria.

En los manuales de Psicologia del Adolescente se destacan algunas caracteristicas muy afines al
pensamiento formal, o que por lo menos demuestran manifestaciones cognitivas propias,

distintas y superiores a la nifiez:

Ese registro parece decir que los rasgos del adolescente preparan el advenimiento del
pensamiento l6gico. Sin embargo, solo es la silueta de un problema por demas atractivo para la
ciencia; como tema de investigacion lo planteamos asi: el desarrollo psicolégico es condicion
necesaria para el surgimiento del pensamiento l6gico, o es condicion suficiente pero no
necesaria. En otras palabras, el “desarrollo” de los aspectos fisicos, psiquicos, sociales y
emocionales del adolescente, ¢puede considerarse imprescindible para el surgimiento del
pensamiento logico formal?  Hasta el momento no hay respuestas definitivas desde la
psicologia evolutiva, pero la tematica es inquietante, pues supone la implicacién de dos mundos

ricos en consecuencias.

El mismo Piaget, habia considerado que, en la historia, esta relacién ha pasado por tres
momentos. Primero -por haber sido una de las primeras ciencias — la l6gica consider6 que la
descripcion del razonamiento l6gico o valido es la misma que la del pensamiento natural: el
presupuesto basico de esta etapa, siendo breves, es que el ser humano cuando piensa, lo hace
l6gicamente.®* Esta posicion se llama logicismo. Frente a ella, surgié en el siglo XIX el
psicologismo o tendencia contraria, conducente a considerar como validas o logicas las leyes

que de hecho rigen nuestro psiquismo. Asi aparecieron los dos mundos excluyentes porque se

%0 PAPALIA Diana, Wendkos Olds y Duskin Feldman Ruth, Psicologia del Desarrollo, Mc Graw Hill,
Octava Edicion, Bogota, 2003, p. 600.

¥ GONZALVEZ, Vicent, Inteligencia Moral, Editorial Desclé de Brouwer, S. A. 2000. Bilbao, 2000, p.
22.
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superponen. El logicismo llama pensamiento correcto Gnicamente al pensamiento logico, el
psicologismo valora el pensamiento independientemente de la I6gica.* El logicismo considera
que el pensamiento es puro, abstracto y universal. Un reino al cual hay que ingresar con
independencia de las diferencias personales y psicolégicas del individuo. Que todo hombre
cuando piensa, sea nifio o adulto lo debe hacer asi. El psicologismo, en cambio dice que cada
persona piensa a su modo y no hay por qué suponer ni valorar un reino perfecto del

pensamiento, porque el pensamiento es una actividad de alguien y vale para ese alguien.

La segunda etapa de la relacion es la separacion gradual y radical de los dos mundos. Sucedi6
cuando la légica pretendi6 justificar sus fundamentos y en esta blsqueda advirtié que se levanta
sobre algunos axiomas asumidos pero que son indemostrables. En otras palabras cuando la
I6gica hizo un autoexamen y se descubri6 no tan Idgica. Por su parte, la psicologia en su intento
de estudiar el pensamiento tal como sucede, de a poco, fue utilizando cada vez mas la ldgica 'y
la matematica como elementos metodoldgicos. Es decir, la psicologia se dio cuenta de la validez

y utilidad de la I6gica para constituirse como ciencia.

Debia advenir una tercera etapa, de coordinacion y complementacion entre el estudio de las
normas de coherencia (légica) y el estudio de la conducta humana real (psicologia); es decir,
entre el dominio de los fundamentos de validez y el dominio de explicacién causal y genética de
los procesos psiquicos en general. TOmese en cuenta que, para el momento, algunos datos de la
psicologia experimental habian demostrado los progresos cognitivos del adolescente, desde su
primera fase, que lo diferencian grandemente de las etapas anteriores y lo acercan a la practica

del pensamiento l6gico. Mencionamos:™®

X Los adolescentes tienen una mayor capacidad de atencidn que los nifios. También tienen
mas memoria a corto plazo, mas memoria de trabajo y mas memoria a largo plazo.

X La adolescencia es un periodo de toma de decisiones, los adolescentes de mas edad son
mejores a la hora de tomar decisiones que los mas jovenes, quienes a su vez, son
mejores que los nifios (...).

X (...) La adolescencia es un importante periodo de transicién en el pensamiento critico

porque en esta etapa se producen una serie de cambios cognitivos que favorecen este

tipo de pensamiento, como el incremento de la velocidad, la automatizaciéon y la

capacidad de procesamiento de la informacidn, la ampliacion de los conocimientos, la

%2 Cfr. Op. Cit. P. 22.

¥ SANTROCK John, Adolescencia. Psicologia del Desarrollo, Ediciones Mc Graw Hill, Novena Edicién,
Madrid 2003, p. 103.
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mayor capacidad para construir nuevas combinaciones de conocimientos, la ampliacion

del abanico de estrategias y la mayor espontaneidad a la hora de utilizarlas.

7
0‘0

El aprendizaje auto-regulado que consiste en la generacion y el control de
pensamientos, sentimientos y comportamientos para alcanzar una meta, es manejado
por los adolescentes. Aquellos que destacan en los estudios utilizan precisamente este

tipo de aprendizaje.

La coordinacion entre las dos ciencias (l6gica y psicologia) para Piaget es muy recomendable al
constatar la existencia de hechos normativos, es decir, normas que modifican la conducta de
una persona en la medida en gque son asumidas como validas, al igual que ocurre en el juego de
ajedrez. Si existen estos hechos normativos, cabe preguntarse ;donde tienen su origen estas

realidades l6gico — matematicas normativas que el sujeto es capaz de comprender y asumir?

Piaget, alejandose de la filosofia, no trata de resolver el problema del origen, sino que se limita a
constatar los hechos normativos y a determinar su aparecimiento en la personalidad del
adolescente, es decir, en el curso evolutivo de la inteligencia. Lo hace bajo la perspectiva de que

existe complementariedad entre psicologiay légica.

Dos argumentos proporciona para explicar esta complementariedad: a.) Los hechos de la
conciencia comportan muy a menudo un aspecto normativo simple, porque cada sujeto

construye inferencias y comprende las de los demas como verdaderas y como falsas, no
solamente en cuanto a su concordancia con lo real, sino desde el punto de vista de cierta
coherencia interna.”* b.) Esta l6gica sencilla o simple evoluciona en el sujeto a lo largo de su
vida. De este modo, Piaget se ha situado en un interaccionismo y un cognitivismo de corte
kantiano®™ que acentta el papel de las estructuras ordenadoras de la experiencia, aunque
llenadas por ésta, las cuales conforman un sistema de operaciones en constante evolucion y se
dirigen necesariamente a un nivel de formalizacion y de pensamiento hipotético deductivo que
es el pilar de una inteligencia adulta. En otras palabras, las caracteristicas psicologicas no son
suficientes pero si necesarias para el aparecimiento del nivel de pensamiento l6gico. Al

preguntarnos, ¢puede el nivel del pensamiento l6gico adelantarse al desarrollo psiquico del

¥ BETH Y PIAGET, citado por Santrock John, op. cit., pa. 24.

% SANTROCK John, op cit. P. 24. Hace alusion a la cercania tedrica entre Piaget y el Filésofo Enmanuel
Kant, quien plante6 la existencia de estructuras cognitivas a priori que hacen posible el conocimiento
verdadero del mundo. Unas estructuras universales que bien aplicadas a la materia de conocimiento que
viene del mundo exterior garantizan la adquisicién de auténticos conocimientos; en caso contrario el
conocimiento de la verdad nunca seria posible, pues nadie podria garantizar que una proposicion subjetiva
coincida con el mundo exterior, ya que las proposiciones siempre son individuales y relativas al
investigador.
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adolescente? Deberian contestarnos con una parafrasis de Kant: el pensamiento formal

“comienza en la adolescencia, pero no surge de ella”*

3.2. Caracteristicas del pensamiento formal

Existe el mundo, una realidad compleja y real y existe el hombre, un sujeto consciente que se
pregunta y se inquieta por conocer la realidad. Asumimos la tesis que el hombre es capaz de
conocer, que esta dotado de una base cognitiva adecuada para conocer y transformar el mundo,
lo que implica el rechazo a todos los escepticismos posibles. Es sano pensar que la realidad es
independiente del sujeto, que en ella el hombre encuentra la verdad, una verdad Unica y
universal. La pregunta es ;como puede operar la inteligencia humana para conocer y utilizar
esas nociones universales sin error? Este mismo fue el planteamiento del padre de la Ldgica:
Avristételes. 'Y para ello propuso esta disciplina que deberia ser considerada como un
instrumento eficaz de la operatividad del pensamiento. Con razon la definié como “La ciencia

y 5 37
de la demostracion”.

Aristoteles también considerd que el pensamiento humano debia estar determinado por un
principio fundamental que es evidente por si mismo: “Es imposible que un mismo atributo se dé
y no se dé simultaneamente en el mismo sujeto y en un mismo sentido”. Se llamé el principio de
no contradiccién, y junto a éste, el “principio de identidad” de cada realidad con ella misma, es
decir, con su substancia. Este principio, formulado significativamente en la Metafisica®, es el
claro punto de unién entre realidad y pensamiento, al mismo tiempo que la expresién de una

relacién de subordinacion del segundo a la primera.®

La proposicion es ldgica y ontoldgica. Es la forma idonea que permite expresar que una cosa es
atribuida a otra. Asi, puede implicar al menos un sujeto y un verbo, a condicion de que éste haga
las veces de atributo. El verbo también permite establecer la relacidn entre sujeto y predicado e
indicar el tiempo de esa relacion. De este modo, debian estar unidos tres mundos en la tarea del

conocer: la logica, la ontologia y el lenguaje. La ldgica se basa en la ontologia, porque la

% Corresponde a una expresion kantiana que resume su teoria del conocimiento: el conocimiento
comienza en la experiencia, sin embargo no procede de ella, sino de la existencia de estructuras
racionales a priori, que son de caracter innato y universal.

% En sentido aristotélico la demostracién es un procedimiento y es un razonamiento especifico,
concretamente un tipo de razonamiento cuya conclusion siempre es un conocimiento verdadero.

% La Metafisica es la ciencia que estudia el ser en cuanto ser, es decir la realidad Gltima de las cosas. La
ontologia y la metafisica se refieren basicamente a lo mismo.

% En realidad crefa que los principios légicos que regian el conocimiento eran al mismo tiempo

principios ontoldgicos que rigen la realidad. Estrictamente habld de: principio de identidad, principio de
no contradiccion, principio de tercero excluido, principio de causalidad y principio de finalidad.
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realidad es ordenada segun los principios antes mencionados, y debe ser expresada en un
lenguaje apropiado; pues el conocimiento que es un procedimiento subjetivo, debe expresarse
adecuadamente para verificar su verdad en las proposiciones y, su validez en los razonamientos.
Obviamente subyace la idea que el lenguaje ha de ser fiel a la realidad y que debe utilizarse con

precision.

Pero ya desde Aristdteles se distinguié entre el acto de conocer y el conocimiento cientifico. A
éste Ultimo se lo caracterizd6 como “algo que no puede ser distinto de lo que es”, ademas el
griego dijo que, “solamente poseemos conocimiento cientifico de una cosa cuando conocemos
su causa”®®. En consecuencia, el conocimiento cientifico o verdadero es aquel que se obtiene
por la indagacion y el ejercicio del razonamiento (deductivo). De ahi que la I6gica también sea
definida como “la ciencia del razonamiento correcto” y el instrumento de todas las ciencias (Su

Organo)™*.

Sin embargo, la ldgica es una ciencia formal, historicamente la primera en aparecer. Los
principios, formas y técnicas l6gicos son aplicables a todas las ciencias y para todos los
conocimientos. Constituyen esquemas o estructuras vacios, que deben llenarse aplicAndolos a

las demas ciencias particulares.*

La logica analiza los pasos que tiene que dar la ciencia para que sus conclusiones sean
coherentes (...) proporciona los esquemas especificos del razonamiento cientifico o
demostrativo que le permitan una conclusion necesaria. Si el hombre conoce la verdad, la l6gica
determina como debe expresarla en enunciados validos y demostrables. La légica naci6é para
demostrar el conocimiento por medio de estructuras linglisticas y racionales. Este objetivo ha
sido buscado por diferentes sistemas l6gicos a lo largo de la historia, los mismos que nos han
dejado poderosos instrumentos aplicables al conocimiento.®

Se dice que las ciencias formales son Unicamente la l6gica y la matematica (con ciertos reparos
también se la incluye a la linglistica) y es verdad. Es que estas ciencias, expresiones del

pensamiento formal, no se fijan en los contenidos sino en la forma (no tienen contenidos

0 ARISTOTELES, Segundos Analiticos I, 2, citado por Orozco S. Luis Enrique, Filosofia 1, Editorial
Norma, Bogota 1981, p. 131.

* ARISTOTELES, EI Organo. Asi se llamé la obra del fildsofo en la que exponia todo el tratamiento de
la Ldgica.

2 GUAMAN Alonso, Instrumentacion del Conocimiento. Pensamiento Légico, Texto basico para Primer
afio de Bachillerato, SEDAB (Servicios Editoriales Daniel Alvarez Burneo), Loja, 2005, p. 39.

* GUAMAN Alonso, Op. Cit., p. 41.

24



materiales) y en los procedimientos, de cuya precision hacen gala. En nuestro caso, el interés se
focaliza en las formas del razonamiento. De la raiz “forma”, también se deriva “féormula”. Por
ello, el pensamiento formal utiliza férmulas y simbolos en los que se expresan los esquemas o

leyes “universales y “necesarios” del conocimiento.

Al mismo tiempo, la I6gica emprendié en la busqueda de estructuras linguisticas idoneas para
expresar los conocimientos verdaderos. Las extrajo del lenguaje comun para aplicarlas en el
argot cientifico. Vale decir, una serie de estructuras que deberian subyacer en el lenguaje comln
cuyo uso consciente debe garantizar el encuentro y expresion de la verdad. Asi aparecié el
lenguaje l6gico, que con el transcurrir de la historia se ha enriquecido y precisado de acuerdo a

convencionalismos.*

Por pensamiento formal deberiamos entender el conjunto de habilidades y destrezas cognitivas
referentes a la adquisicion, reconocimiento y aplicacion de los diferentes esquemas
(instrumentos) de razonamiento valido. Conjunto de destrezas que garantizan el discurrir de
caracter cientifico en el analisis, comprension y transformacion de la realidad. Nos referimos,
por lo menos, a las estructuras inferenciales de la l6gica clasica de predicados, la logica de

clases, de relaciones, de enunciados; pero también a la Idgica inductiva y a la l6gica dialéctica.

“La logica como ciencia empieza cuando se emprende la tarea de hacer conscientes y formular
explicitamente las leyes de la inferencia correcta™. Sucede que el amplio mundo real esconde
en su interior un conjunto de regularidades, que solo se manifiestan como punta de iceberg al
observador cotidiano. El paso de lo que percibimos a lo que debe ser esencial, tradicionalmente
se conocié como conocimiento, y si ese paso esta garantizado por la precision y la coherencia se
habra entrado en el campo de la ciencia. En términos légicos, esto Gltimo es precisamente lo

gue se denomina inferencia.

* El interés por construir un lenguaje eminentemente cientifico que garantice la precision en el célculo y
expresion de la verdad se remonta al mismo Aristoteles, quien “formaliz6” algunos elementos de su
I6gica, mediante el uso de simbolos; posteriormente lo hicieron los estoicos de Megara, en la Edad Media
la empresa fue muy desarrollada por Ramén Llul, en la Edad Moderna el mismo ideal lo tuvieron
Guillermo Leibniz y los l6gicos de Port Royal. En la Edad Contemporanea fueron los Analiticos del
Lenguaje, entre los cuales debe contarse a Bertrand Russel y el Circulo de Viena. Esta formalizacion se
completd con el aparecimiento de la Ldgica Matematica. Curiosamente algunos l6gicos del siglo XX
concluyeron en la esencial “incompletitud” de este lenguaje 16gico, con lo cual la empresa parece haberse
truncado para siempre.

* HASENJAEGER, G., Conceptos y problemas de la Logica Moderna, Editorial Labor, S. A. Traduccién
de Manuel Sacristan, Barcelona 1968, p. 11.
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Dos cosas son fundamentales y complementarias en la comprension del trabajo cientifico: “La
tarea de la ciencia es (...) descubrir hechos” y “el cientifico anhela descubrir verdades
generales, de las cuales los hechos particulares son ejemplos y de las cuales también éstos son

4 .Como es posible tratar de descubrir hechos, si por su condicién podrian

una prueba
conocerse por observacién directa? Lo cierto es que el cientifico busca comprenderlos mediante
leyes generales, pero también busca nuevos y posibles hechos, que constituyan variantes
legitimas de los hechos observados. Y aqui estd concentrado el ambito y la validez del
pensamiento l6gico, desde antiguo. Primero se pretendid el conocimiento y explicacion de los
hechos a partir del conocimiento de los principios generales, utilizando procesos coherentes en
la deduccidn y se llamé légica deductiva y/o de predicados. Més tarde se pretendid conocer y
descubrir posibles hechos a partir de otros particulares previamente conocidos, utilizando tablas
de inferencia y se llamé l6gica inductiva, y un poco mas tarde l6gica de clases y de relaciones.
Por dltimo, se planted una sintesis de las dos anteriores. A partir de conocimientos particulares
se formularan principios generales tentativos, denominados hipdtesis, de los que se extrae
explicaciones para los hechos conocidos vy para diversidad de posibles; se llamé légica de

enunciados.

iEste es el &mbito del pensamiento formal meta del hombre como zoon logisticon*’!

3.3. El desarrollo del pensamiento segun Piaget
“Cada vez que le ensefiamos algo a un nifio,
impedimos que lo descubra por si mismo.”

Piaget

Jean Piaget, el epistemélogo, como gustaba considerarse a si mismo, es fundador de la
psicologia genética. En este ambito llegd a conclusiones trascendentes luego de una
amplisima labor investigativa de casi setenta afios, que integrd los aportes de la biologia,
psicologia, filosofia y pedagogia®. ... No se intereso inicialmente en el desarrollo del nifio,
sino que, preocupado por cuestiones de la filosofia recurrio a la investigacion psicologica para

buscar una respuesta a interrogantes gnoseologicos™. Su intencion era encontrar un vinculo

“ COPI, Irving M. Introduccion a la Légica, EUDEBA, Editorial Universitaria, Buenos Aires, 1978, pp.
369 - 370.

T Expresion del mismo Aristoteles. Se traduce: EI hombre es légico por naturaleza y que
tradicionalmente se asocié a: el hombre es un animal racional.

*8 Cfr. GONZALVES Vicent, Op cit., p. 21.

* TRILLA, J. (Coord,) y otros, El legado pedagégico del siglo XX para la escuela del siglo XXI,
Editorial GRAO, Segunda Edicidén, Barcelona 2002, p. 181.
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entre el estudio biolégico de la vida y el filos6fico del conocimiento®. Creyd que seria
fructifero investigar los problemas epistemolégicos desde el punto de vista psicoldgico, es
decir, aplicando los métodos cientificos de la psicologia, que garantizan objetividad. Y pensé
que podria ser muy til un estudio genético. Es decir, tuvo la idea que “el conocimiento pasa por

un largo periodo evolutivo, tanto en el individuo como en la sociedad”".

¢Como se constituye el conocimiento cientifico? Lo explica a partir del origen historico y
personal. Estudié con minuciosidad el desarrollo cognitivo del nifio con el fin de detectar como
pasa de estados menores a otros de mayor conocimiento®. Investigé y registré sus formas de
conocimiento y de inteligencia desde el nacimiento hasta la vida adula, y crey6 entender que se

trata de un proceso evolutivo general, que se dirige a estados de mayor perfeccion.

Piaget tendia a pensar en términos de embriologia. Gracias al desarrollo, las estructuras
mentales toman formas colectivamente distintas, pero al mismo tiempo retienen una cierta
continuidad, puesto que cada una de ellas parte de estructuras previas. Encontré también que
este proceso evolutivo de caracter individual es andlogo al proceso histérico, en que la sociedad

ha ido incrementando el conocimiento cientifico con el transcurso de la historia.>

3.3.1. Conceptos basicos de la teoria de Piaget

a. Lainteligencia

Las investigaciones realizadas sobre este tema abarcaron diversas orientaciones como la
psicométrica, el psicoandlisis y la epistemologia genética, siendo la ultima estimada en grado
Optimo. “Los afios de permanencia en el Laboratorio Binet (...) enseid a Piaget que el
problema de la inteligencia hay que definirlo en términos de las formas que adoptan los nifios
para pensar; que ademas, el método clinico es util para el estudio del pensamiento y que la
l6gica, més que un lenguaje natural precioso, deberia ser un método eficaz para describir el
pensamiento”™*. Sin embargo, no dejo definiciones meridianas, a pesar de que el permanente

objeto de su investigacion fue, precisamente, descubrir lo que es la inteligencia.

Hay declaraciones densas, tal vez por conservar su orientacion conciliadora entre légica y

biologia. Mencionamos las mas difundidas: “...la inteligencia es un caso concreto de una

% GINSBURG Herbert y Opper Sylvia, Piaget y la teoria del desarrollo intelectual, Editorial
Prentice/Hall Internacional. Traduccion y adaptacion de Alfonso Alvarez Villar, México 1977, p. 11. El
vinculo entre la psicologia y la epistemologia es precisamente la psicologia genética.

51 GINSBURG Herbert, Op cit., p. 198.

52 TRILLA J. (Coord.), Op. Cit., p. 181.

5% Cfr. GINSBURG Herbert, Op. Cit., p. 198.

> GINSBURG Herbert, Op. Cit., p. 4.

27



adaptacion biologica”. “Es la forma de equilibrio hacia la cual todas las estructuras
(cognoscitivas) tienden”, y “es un sistema de operaciones vivientes y actuantes”. > En ellas
hay dos elementos relevantes: que la persona, con toda su integralidad, busca la armonia,
coordinacién y ajuste de su actividad mental y el medio que la rodea, una armonia que se
conseguird gradualmente; y, que la inteligencia es activa, es decir, que el conocimiento de la

realidad tiene que ser descubierto y construido por la accién.

Una definicion elocuente, supuestamente expresada por el suizo dice: “es la capacidad de
mantener una constante adaptacién de los esquemas del sujeto al mundo en que se
desenvuelve™®. En tal virtud, inteligencia es el conjunto de esquemas cognitivos en constante

adaptacion al mundo.

Ademas, hay dos aspectos fundamentales en la teoria de Piaget que no podemos soslayar,
aungue no formen parte de las definiciones: que la inteligencia no es un elemento definitorio de
las diferencias individuales, sino la capacidad éptima del pensamiento en un periodo
determinado de desarrollo de la persona, periodo que esta dentro del cuadro evolutivo general
de la inteligencia, que trascurre por estadios sucesivos. Y la relacion entre inteligencia y
sentimiento. Sobre este punto, especificamente expresd que: “No hay amor sin conocimiento,
tampoco hay conocimiento sin amor”.>’Sin embargo, no pormenorizé los repliegues de esta

trabazén.

b. Esquemas y estructuras mentales

“En la accidn, o para ser mas exactos, en la interaccion entre el ser humano y los objetos, se
construyen las formas de pensamiento cuya evolucion analiza la psicologia genética con el fin
de cumplir su cometido y mostrar la continuidad entre la vida y el pensamiento”®. Desde el
punto de vista del conocimiento, “lo importante es lo que, en cada accion, es transponible o
generalizable, es decir, su o sus esquemas”. Piaget esta convencido que las acciones cognitivas
mantienen una cierta organizacion interna, lo que sugiere que el sujeto conoce el objeto

asimilandolo a “sus esquemas”.

> GINSBURG Herbert, Op. Cit., p. 13.

*® PIAGET J. La Concepcion del tiempo en los nifios, citado por Arancibia Violeta y otros en Manual de
Psicologia Educacional, Ediciones Univ. Catolica de Chile, Cuarta Edicion, 2004, p. 77. La cita en
mencidn no contiene comillas, razén por la que levanta dudas sobre su fidelidad.

% Citado por DE ZUBIRIA Miguel, Inteligencia Emocional, Médulo 4, Fundacién Alberto Merani.
Postgrado en Desarrollo Intelectual y Educacion, Bogota 1998, pp. 6 — 7.

8 MARCHESI Alvaro y otros, (Compiladores), Psicologia Evolutiva. 1. Métodos y Teorias, Alianza
Psicologia, Alianza editorial, Madrid, 1991, p. 182.

% PIAGET J., citado por MARCHESI Alvaro, Op. Cit., p. 182.
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¢Como surgen los esquemas mentales? En el transcurso de la vida, el nifio reorganiza y
reconstruye sus esquemas. Lo hace en el contacto con el mundo, y de acuerdo con su edad. Asi
lo expresa: “cuanto mas desarrollado estd un sujeto, en mayor medida un acto concreto sera
susceptible de corresponder a una pluralidad de esquemas”®. Los esquemas son verdaderos
marcos que permiten comprender la realidad, unidades béasicas del funcionamiento cognitivo y,
simultaneamente los ingredientes fundamentales de las formas del pensamiento, desde las mas
elementales hasta las mas complejas y elaboradas. Lo importante es que, a lo largo de su vida,
el sujeto no cesard de enriquecer sus conocimientos sobre la realidad mediante la acumulacién
de experiencias fisicas, pero ademas podra, gracias a la experimentacién con sus propias
experiencias, construir estructuras, formas légico-matematicas diferentes — es decir,
coordinaciones o combinaciones de esquemas — que tendran sus propiedades. Esquemas y
estructuras son los instrumentos de la actividad intelectual, pero no se confunden: un esquema
es un marco asimilador que permite comprender la realidad a la que se aplica; una estructura es

una totalidad organizada de esquemas que respeta determinadas reglas o leyes.®*

b. Los estadios

La psicologia genética concibe el desarrollo intelectual como una sucesién de estadios y
subestadios caracterizados por la forma especial en que los esquemas - reflejos, de accion y
conceptuales o representativos — se organizan y se combinan entre si. Cada estructura posibilita
una cierta manera de relacionarse con la realidad, de actuar sobre ella y comprenderla. En otras
palabras, cada estructura traduce una forma particular de equilibrio en los intercambios del ser
humano con el mundo. Sin embargo, esta estabilidad de las estructuras no significa que sean
estdticas. Es su caracter dindmico lo que les otorga la flexibilidad suficiente como para
mantener una relativa coherencia interna del sistema ante la diversidad de los estimulos del
medio. Los diferentes estadios o etapas del desarrollo cognitivo pueden considerarse como
grados sucesivos de estructuracion, en direccion a niveles mayores de coherencia interna.®

Para que se de la aparicion de un estadio deben cumplirse varias condiciones: que se pueda
identificar una forma de organizacion mental, es decir una estructura que dé cuenta de la
diversidad de comportamientos observados. Evidenciarse que la estructura en mencion se deriva

de la estructura inmediatamente anterior. Y que permita mayor equilibrio, es decir, intercambios

80 PIAGET J., citado por MARCHESI Alvaro, Op cit., p. 183.
81 Cfr. MARCHESI Alvaro, op. Cit., p. 183.

62 Cfr. TRILLA j. (Coord.), OP. Cit., p. 182
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maés ricos y variados. Sin embargo, el paso de un estadio de desarrollo al siguiente (de una

estructura mental a otra) no se produce en términos de todo o nada.®®

Para Piaget, la inteligencia esta regida por un proceso de equilibracion -adaptacion - de las
estructuras mentales. Adaptacion que es la resultante de dos procesos complementarios:

asimilacion y acomodacion.

La asimilacion consiste en incorporar nueva informacion en un esquema preexistente, adecuado
para integrarla. Como resultado, el esquema no sufre un cambio sustancial en su naturaleza sino
que se amplia. La acomodacion, al contrario, produce cambios esenciales en el esquema. Sucede
cuando se modifica para poder incorporar informacién nueva, que resulta incomprensible en los
esquemas anteriores. La acomodacion produce, entonces, un nuevo esquema. La equilibracion
es una tendencia innata en los individuos para asimilar y modificar los esquemas que les permita
dar coherencia a su mundo percibido.** A continuacién revisamos los distintos estadios

piagetianos:

1. Periodo sensoriomotriz (desde el nacimiento hasta 2 afios)

Presenta una inteligencia practica. El nifio conoce el mundo a través de las acciones que ejerce
sobre él. Los esquemas reflejos con los que nacen se van diversificando y ampliando para dar
lugar a esquemas de accidn, que el nifio aplica a diversos objetos, atribuyéndoles significados.
Las acciones practicas, realizadas basicamente a partir de los sentidos y el cuerpo, son las que le
van permitiendo relacionarse con el entorno y conocerlo.®® Provoca la primera estructura

mental: el grupo de desplazamientos.

2. Pensamiento preoperacional (de 2 a7 u 8 afios)

“Las acciones materiales del sujeto suplen todavia por completo a las operaciones mentales...
observandose que el sujeto no logra ni leer objetivamente la experiencia, ni incluso limitarse a
afirmaciones no contradictorias entre si”®. El crecimiento hacia el estadio uno (porque el
estadio de las operaciones concretas se subdivide en el preoperacional y el de consolidacion)
supone una primera simbolizacion, con esquemas representacionales simples. Entre las

actividades simbdlicas pueden sefialarse el juego simbolico, la imitacion diferida, el dibujo y la

%3 Cfr. MARCHESI Alvaro, Op. Cit., p, 184.
% Cfr. ARANCIBIA Violeta y otros, Manual de Psicologia Educacional, Cuarta Edicion, Ediciones de la
Universidad Catélica de Chile, 2004, pp. 77 — 78.

% TRILLA J. (Coord) y otros, El legado pedagégico del siglo XX, Editorial GRAO, Segunda Edicién,
Barcelona Espafia 2002, p. 184.

% INHELDER Y PIAGET, Citado por: Gonzélvez Vicent, Op. Cit., p. 28.
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utilizacion del lenguaje. Sin embargo, todavia su pensamiento es egocéntrico y no reversible.
Solo piensa desde su punto de vista y no puede considerar mas de una perspectiva
simultdneamente. Tampoco puede compensar mentalmente los efectos de dos transformaciones
ocurridas simultdneamente. Estas regulaciones perceptivas no llegan a ser operaciones de la
inteligencia, por estar demasiado ancladas a la realidad externa o a los estimulos concretos,
anclaje, que impide aplicar minimamente el mecanismo de la reversibilidad, como ya se habia
dicho. Al final de esta etapa encontramos ya una tendencia a orientar las acciones hacia la

reversibilidad, aunque sin culminar en compensaciones completas.

3. Periodo de las Operaciones Concretas (De 2 a 11/ 12 afios)

Realiza propiamente operaciones mentales como las clasificaciones de objetos seglin tamafio,
forma, utilidad, etc.; las seriaciones, equivalencias y oposiciones, etc. Estas operaciones son
concretas ya que requieren la percepcion actual de los objetos sobre los que se opera. Asimismo:
se conservaran durante toda la vida, no excluiran la formacion de operaciones formalmente
superiores y seguiran activas en el ambito limitado de la organizacion de datos inmediatos. El
individuo ya aplica el mecanismo de la reversibilidad. Ademas este tipo de pensamiento se
caracteriza por una extension de lo real en la direccion de lo virtual o lo posible, aunque este
movimiento es limitado en tanto que tan solo alcanza una estructuracion directa de los datos
actuales y reales. “Lo posible se reduce entonces a una simple prolongacion virtual de las

acciones y operaciones aplicadas a este contenido dado”.”’

4. Periodo de las operaciones formales (de 12 afios en adelante...)

El adolescente del estadio formal ante un problema comienza con la construccion de un
conjunto de hipotesis entre las que debera elegir la adecuada en la experiencia. Ahora se invierte
el sentido entre lo real y lo posible. Lo posible no se manifiesta como una prolongacion de lo
real o de las acciones ejecutadas sobre la realidad, sino que, por el contrario, subordina lo real a
lo posible e hipotético. ¢Qué significa esta inversion? Que lo real se conciba como “el sector de
las realizaciones efectivas en el interior de un universo de transformaciones posibles, ya que
solo se los explica e incluso s6lo se los admite como hechos después de una verificacion que se
refiere al conjunto de las hipotesis posibles con la situacion dada”®®. Esta etapa supone un
mayor grado de reversibilidad en el pensamiento, la utilizacion de un pensamiento hipotético
deductivo y la habilidad para resolver problemas en contextos diferentes a aquellos en los cuales

fueron adquiridos. EI pensamiento formal se lo identifica cominmente por:

" INHELDER Y PIAGET, citado por Gonzalvez Vicent, Op. Cit., p. 29.

% INHELDER Y PIAGET, citado por Gonzalvez Vicent, Op. Cit., p. 29.
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La superposicion de una nueva légica a la anterior logica de clases y de relaciones: la logica de
proposiciones que permite un namero muy superior de posibilidades operatorias que las simples
agrupaciones de clases y de relaciones. Entre ellas mencionamos: disyunciones, exclusiones,
implicaciones, conjunciones, negaciones y doble implicaciones. Es una “légica de todas las
combinaciones posibles del pensamiento, ya que surgen éstas a propésito de problemas
experimentales 0 a proposito de cuestiones puramente verbales”®.

Para explicar mejor las caracteristicas de este pensamiento, se las ha agrupado en dos:

estructurales y funcionales.

3.3.2 Caracteristicas estructurales (cientificas) del pensamiento formal

. La disociacion de factores

Para comprender como se produce un fendmeno es necesario determinar cuéles son los factores
que lo originan. Ante una situacion experimental son capaces de observar si el fenémeno se
produce o no se produce si cambia uno o varios factores. De esta forma pueden controlar no
solo la influencia de un factor sino el comportamiento de los otros y las relaciones entre ellos.

Ejemplo el experimento del péndulo.

Supone que el adolescente es capaz de interrogar a la realidad y no solamente tomar nota de
ella. No espera que se produzca un fendmeno para ver qué es lo que sucede sino que él mismo
provoca la variacion y examina cudles son las condiciones en las que se ha producido y las

consecuencias que tiene’®.

. Carécter hipotético deductivo™

Interrogar a la realidad supone que el sujeto tiene una hipétesis en la cabeza, para ella es para la
que trata de observar respuestas. Asi pues, es consubstancial a esta forma de pensamiento la
formulacién de hipotesis que guian el trabajo: “si hiciera esto, entonces tendria que producirse
aquello”. Pero ademas de formular hipoétesis, luego pone las condiciones para comprobar ese
enunciado hipotético que ha formulado y también es capaz de extraer las consecuencias de las

respuestas que obtenga.

% INHELDER Y PIAGET, citado por Gonzélvez Vicent, Op., cit. P. 30.

" DELVAL Juan, Crecer y Pensar. La construccién del conocimiento en la escuela, Editorial Paidds,
Sexta Reimpresion, Barcelona 1998, p. 193.

"t Cfr. DELVAL Juan, Op. Cit., p. 194.
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3.3.3 Caracteristicas funcionales (logicas) del pensamiento formal

. La combinatoria’

Controlar variables, formular hipdtesis y examinar sus consecuencias, y en una palabra manejar
lo posible supone la utilizacion implicita de una combinatoria. En efecto, solo ésta nos permite
examinar exhaustivamente las consecuencias de una hipdtesis, las que se dan y las que no se
dan. O también, para controlar las variables necesitamos poder agruparlas de todas las maneras
posibles. Para ello, el adolescente tiene un esquema combinatorio, esto es, un procedimiento que
le permite combinar todos los elementos de todas las formas posibles. Las posibilidades de

combinacion se evidencian en la construccion de tablas.
= La ldgica proposicional

La formulacion y comprobacion de hipotesis s6lo puede practicarse a partir de una logica de
proposiciones. Este tipo de I6gica es fundamentalmente una l6gica verbal y nos permite hablar
sobre aquello que no ha sucedido, es decir, no solo sobre lo real y concreto, sino también sobre
lo posible o hipotético”™. Segin Piaget las relaciones entre la légica de proposiciones y la
combinatoria son muy estrechas, es mas, la l6gica de proposiciones es una combinatoria. En
este periodo, el sujeto no es capaz de manejar muchas, sino todas las relaciones que constituyen

la l6gica de proposiciones binaria.

Finalmente, estas nuevas capacidades cognitivas serian impracticables sin el lenguaje, un
lenguaje que se ha distanciado de la realidad y tiene significado y funcion por si mismo, con
independencia del referente y del usuario. El lenguaje es capaz de albergar una racionalidad por

si, que es necesario comprender y utilizar.

3. 4. La Teoria sociocultural de Vygotsky™
Para varios estudiosos, el nucleo de la teoria de Vygotsky esta constituido por tres temas
principales:

- Lacreencia en el método genético.

72 Cfr. DELVAL Juan, Op. Cit., p. 197.

® Cfr. TRIANES Torres Maria Victoria y José Antonio Gallardo, Psicologia de la Educacion y del
desarrollo, Ediciones Pirdmide, Salamanca, 2000, p. 204.

" Cfr. TRIANES Torres Maria Victoria, op cit., pp. 403 — 4110. Ruilova José Pio (Comp.) Fundamentos
didacticos y psicopedagdgicos del proceso de ensefianza aprendizaje. SF, Loja Ecuador, p. 58.
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- La tesis de que las funciones psicoldgicas superiores tienen su origen en procesos
sociales.
- La tesis de que los procesos mentales pueden entenderse solamente mediante la

comprension de los instrumentos culturales y signos que actdan de mediadores.

Para Vygotsky el problema central es explicar el paso de una conciencia elemental, con
funciones psicologicas elementales a una conciencia superior, es decir, a las funciones
psicoldgicas superiores, el modo en que se produce dicho paso y las reorganizaciones que
comporta’. Segn él, las funciones psicoldgicas superiores son fruto del desarrollo cultural y no
del bioldgico, y se adquieren a través de la internalizacion de instrumentos que le proporcionan

los agentes culturales.

La actividad es la unidad de construccion de la conciencia, la estructura que hace posible la
existencia de las funciones psicoldgicas superiores. Y la actividad es un proceso de
transformacion del medio a través del uso de instrumentos mediadores. Los instrumentos
mediadores proceden del mundo externo pero su adquisicion requiere interiorizacion a través de

procesos psicologicos. Entre los instrumentos distingue las herramientas y los signos.

Los mediadores son instrumentos mucho mas complejos que las asociaciones E — R (estimulo —

respuesta), cuya funcion es modificar el medio y no adaptarse pasivamente.

Considera el signo como una herramienta del pensamiento humano. Un medio de actividad
interna que aspira a dominarse a si mismo. Porque ciertas pautas de actividad que han sido
logradas en el plano externo seran ejecutadas en el plano interno mediante la utilizacion del

signo. Esta internalizacion esta asociada a la generacion de la capacidad de usar.

“La adquisicion del lenguaje proporciona un paradigma para el problema de la relacion entre el
aprendizaje y el desarrollo. El lenguaje surge en un principio como un medio de comunicacién
entre el nifio y las personas de su entorno. Solo mas tarde, al convertirse en lenguaje interno
contribuye a organizar el pensamiento, es decir, se convierte en una funcién mental interna”.

(Vygotsky citado por Trianes, p. 406)

“Todas las funciones psicoldgicas superiores se originan como relaciones entre seres humanos”
(Vigotsky citado por Trianes, p. 408) Lo que el adulto transfiere al nifio es un conjunto de

instrumentos fisicos y psicoldgicos adquiridos en un contexto social, historico y cultural. Esa

> Cfr. TRILLA, J. (Coord.) y otros, op cit., p. 217.
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transmision se produce, primero como imitacion, pero no una imitacion individual, sino en
sociedad. Es una “construccion a dos” y asimétrica en la que el adulto presta al nifio sus
procesos psicolégicos superiores, externaliza y comparte con él la comprension de la

experiencia y el nifio la reproduce a nivel funcional.

Bajo la guia del adulto, el nifio va mas alla de su capacidad actual. Al principio sin
comprension, inconscientemente; pero si esta experiencia se sitla dentro de su zona de
desarrollo potencial, en algin momento de su desarrollo formara parte de su consciencia

individual.

No propuso un esquema del desarrollo cognitivo, pero expresd que: en cualquier edad el nifio se
encuentra implicado en muchas actividades y que una desempefia un papel mas sobresaliente y
global en un momento dado, a la que podria llamarse actividad conductora™. El cambio de una
actividad a otra provoca el paso de la persona a otro nivel de desarrollo, ya que en el marco de

esta actividad es donde un proceso psiquico particular emerge y se transforma.

Ademas, pens6 que aquello que el nifio puede hacer con la ayuda del adulto es el elemento
indicativo de su desarrollo mental. Llamo zona de desarrollo préximo a la distancia entre lo que
el nifio puede resolver por si solo (zona de desarrollo real) y lo que podria realizar con ayuda de
una persona mas capacitada (zona de desarrollo potencial). El nivel de desarrollo real
caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente; el nivel proximo caracteriza el desarrollo

prospectivamente.

3.5. Aprendizaje significativo de Ausubel

David Ausubel, formé parte de la revolucion cognitiva de los afios 60, del siglo XX en
Norteamérica, y su interés estuvo marcado por la psicologia del aprendizaje. Su interés
fundamental fue describir el proceso de internalizacion o asimilacién, a traves de la instruccién,
de los conceptos verdaderos, que se construyen a partir de conceptos previamente formados
por el educando en su entorno Puso el acento en la organizacion del conocimiento en
estructuras y en la reestructuracién de dichas estructuras por la influencia de la nueva
informacion. Para que esto se produzca creia necesaria una instruccion formalmente

establecida’’.

’® El concepto no es literalmente de Vygotsky, sino de sus compafieros y seguidores, entre los que
sobresale Leontiev. Ellos creyeron haber descubierto la idea, aunque no el término, en la obra de nuestro
autor.

77 POZO, J. I., Teorias cognitivas del aprendizaje, Ediciones Morata, Sexta edicion,
reimpresién de 1999, p. 210)
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Toda situacion de aprendizaje puede analizarse conforme a dos dimensiones o ejes que, siendo
distintos, guardan estrecha relacion: conforman una funcién continua. El continuo vertical
referido al tipo de aprendizaje va desde el memoristico hasta el significativo; el continuo
horizontal referido a la instruccidn, desde la ensefianza receptiva (expositiva) hasta la ensefianza
por descubrimiento. Lo novedoso de Ausubel es que valora todas las formas de aprendizaje y
de ensefianza, sin considerarlas dicotomicas. Tanto el aprendizaje significativo como el
memoristico son posibles en ambos tipos de ensefianza, por lo que pueden coexistir y ser Utiles
en determinados momentos. Sin embargo, en la adquisicion de conceptos cientificos es mas

relevante el aprendizaje significativo.

Segun Ausubel, un aprendizaje es significativo cuando “puede relacionarse, de modo no

arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe”.

Para que se produzca, es necesario que tanto el contenido como el educando cumplan ciertas
condiciones: los contenidos deben tener sentido en si mismos y organizacién ldgica (ser
potencialmente significativo para los alumnos); el sujeto debe manifestar predisposicion para el
aprendizaje, y la existencia de ideas inclusoras en su estructura cognitiva. En otras palabras, el
aprendizaje significativo es producto de la interaccion entre una informaciéon nueva y la
estructura cognitiva preexistente. Y aunque valora mucho el aprendizaje por descubrimiento,
cree que la mayor parte de significados se receptan de la cultura (asimilacion) que nos rodea, en

franca similitud con Vygotsky.

De acuerdo al conocimiento adquirido, hay tres tipos basicos de aprendizaje significativo: de
representaciones, de conceptos y de proposiciones. En el aprendizaje de representaciones se
asocia la palabra con su referente; en los conceptos se adquiere la primera estructura logica
porque un término designa propiedades comunes a diversos objetos, es su signo; y en las
proposiciones, una frase expresa nuevas ideas al relacionar dos conceptos. El aprendizaje de

proposiciones es basicamente por asimilacion.

También distingue tres formas de aprendizaje por asimilacion, que supone la existencia de ideas
inclusoras: aprendizaje subordinado, cuando el sujeto establece una diferenciacion progresiva de
conceptos ya existentes en varios conceptos de nivel inferior; supraordinado, cuando las ideas
existentes son mas especificas que la idea que se intenta adquirir y entre ellos se produce la

reconciliacion integradora; combinatorio, cuando la idea nueva y la idea ya establecida estéan al

"8 Cfr. AUSUBEL citado por Pozo, op cit., p.211.
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mismo nivel y se produce una relacién en ese orden. Sin embargo, planteé que el aprendizaje

procede fundamentalmente de lo general a lo especifico, siguiendo una via descendente.

3.6. Aprendizaje por descubrimiento Bruner

Bruner fue un epigono de Vygotsky en Estados Unidos. Se interesd por el estudio de diversas
areas de la psicologia, como el aprendizaje, el desarrollo, la adquisicién del lenguaje y, sobre
todo, la educacion.” Afirma que el desarrollo psicoldgico se produce gracias al influjo del
medio social, en el que la educacidn tiene la funcion de mediar entre el individuo y el medio
histérico — cultural. La adquisicion del lenguaje y el razonamiento son productos de la relacion

e influencia de la cultura.

El nifio al nacer parece biolégicamente preparado para el intercambio social, especialmente a
través de un conjunto de capacidades perceptivas. Pero lo mas caracteristico de la especie
humana no es que tengamos capacidad innata para la interaccion, sino que el adulto sabe cémo
guiarla. Quiza deberiamos ser conocidos como homo docens en lugar de homo sapiens.
Generalmente los padres suelen ver intencionalidad en las acciones de sus hijos, por muy
elementales que sean. La intencionalidad del nifio es difusa, tiene que aprender mucho a utilizar
los medios precisos para alcanzar un fin. Necesita relacionarse con un adulto que guia sus
acciones hacia un fin, durante la fase de la intersubjetividad, en la que el nifio y el adulto hacen
cosas el uno para el otro y entre si. En esta interrelacion surgen los “formatos de accion

conjunta”.

La teoria del desarrollo cognitivo de Bruner se resume en los siguientes puntos:*°

1. De las diversas capacidades bioldgicas que surgen durante los dos primeros afios de vida, las
mas importantes son las de la codificacion enactiva, icénica y simbélica. Surgen a los 6, 12 y
18 meses de vida, respectivamente

2. En si mismas estas capacidades bioldgicas son insignificantes, adquieren importancia cuando
permiten a los nifios pequefios elaborar sistemas representacionales, es decir, sistemas para
codificar y transformar la informacion a la que estan expuestos y ante la que deben actuar.

3. Los nifios no inventan por su cuenta estos sistemas representacionales sino que los
reinventan, por un lado como respuesta a los esfuerzos activos de su cultura y, por otro,

como respuesta a su propia disposicion bioldgica para ocuparse de dichos esfuerzos. En

® Cfr. TRIANES Torres Maria Victoria, y José Antonio Gallardo, Op. Cit., p. 413.

8 Cfr. CASE Rubbie, EI desarrollo intelectual. Del Nacimiento a la Edad Madura. Cognicién y
desarrollo humano. Edit. Paidds, Barcelona 1989, pp. 72 — 73.
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consecuencia, el desarrollo es un proceso que tiene lugar tanto desde afuera hacia adentro
como desde adentro hacia afuera.

4. De los diversos sistemas representacionales a los que estan expuestos los nifios pequefios,
ninguno es mas importante que el lenguaje. Es el dominio de la estructura de su lengua natal
lo que permite a los nifios ir mas alla del tipo de estrategias cognitivas a que da lugar la
representacion iconica y a desarrollar las estructuras logicas caracteristicas de los estadios
formal y concreto de Piaget.

5. El dominio del lenguaje, que se produce generalmente a los 5 afios, no basta para producir el
cambio cualitativo de pensamiento que tiene lugar en el periodo concreto. Los nifios deben
aprender a coordinar el uso del lenguaje con el empleo de otras formas de representacion.
Deben aprender a imponer la estructura de su lenguaje sobre la de su mundo perceptual.

6. Cada cultura ofrece una distinta dosis de apoyo a este proceso. La transicion al tipo de
competencia ldgica abstracta descrita por Piaget exige un tipo de sustento cultural que solo
proporciona la ensefianza formal. La ensefianza formal separa el funcionamiento simbolico
del icénico situando a los nifios en una situacién donde las palabras estan sistematica y

constantemente presentes sin sus referentes.

3.7 Lainteligencia triarquica de Sternberg

Con los aportes de este importantisimo psic6logo americano, momentaneamente salimos de las
teorias del desarrollo del pensamiento, para referirnos a su clase supraordinada: la inteligencia.
En efecto, nos presenta una teoria en la que integra los procesos de pensamiento en la conducta
inteligente de la persona. Nos referimos a su teoria triarquica.

Dice que la inteligencia es “el autogobierno mental”®

. Que la esencia de la inteligencia es
proporcionar los medios para gobernarnos a nosotros mismos, de tal modo que nuestros
pensamientos y nuestras acciones sean organizados, coherentes y adecuados tanto a nuestras
necesidades internas como a las necesidades del medio ambiente. Que en ella hay un sistema
cognitivo (pensamiento), pero que lo importante no es describir el sistema cognitivo en si, sino
en su relacion con uno o mas contextos, en cuya relacion asume la categoria de “inteligente”®.
Considera que la cultura occidental ha centrado su atencidn exclusivamente en esta parte de la

inteligencia a través de los diferentes test para medir el cociente intelectual®®, pero que junto a

81 STERNBERG Robert y Detterman Douglas, ¢Qué es la Inteligencia? Enfoque actual de su naturaleza y
definicién. Edit. PIRAMIDE, Segunda Edicion, Madrid 1992, p. 168.

82 STERNBERG Robert y Detterman Douglas, Op. cit., p. 172

83STERNBERG Robert, Inteligencia Exitosa, Cémo una inteligencia préctica y creativa determina el
éxito en la vida. Editorial Paidds Transiciones, Buenos Aires, 2000. La primera parte de la obra es una
critica del modelo mencionado.
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él - dimensién analitica-, tiene que ser valorada la dimension practica y creativa de la

inteligencia.

Tradicionalmente se ha caracterizado a la Teoria Triarquica de Sternberg por la integracion de
tres componentes: el componencial, el experiencial y el contextual. EI componencial que
relaciona a la inteligencia con el mundo interno del individuo, el experiencial con su experiencia
en tareas y situaciones diversas y el contextual con el mundo externo del individuo. Obviamente
que la cognicién (pensamiento) se refiere al subsistema componencial, en el que se analizan
algunos componentes — de ahi su nombre — , que intervienen en la adquisicion de
conocimientos. Pero la adquisicién solo es completa cuando se llega a la ejecucidn, es decir a la

resolucion de una tarea®. (Razonamiento o problema).

La ejecucién engancha de inmediato con el segundo subsistema denominado experiencial,
porque da ocasion a relacionar la solucién planeada con experiencias anteriores, que permitiran
un comportamiento creativo 0 mecanico, dos aspectos en los que, la creatividad luego pasa a ser
mecanica. Y esta solucidn es para algo, es decir para que el individuo se adapte al mundo
externo, lo moldee a sus necesidades o seleccione un entorno adecuado. Es decir, la inteligencia
termina operando con el subsistema contextual En resumen, para que la persona se
autogobierne en su relacion con el mundo, como ha dicho la definicion de inteligencia,

participan los tres subsistemas en una especie de “gobierno federal”.

¢Puede desarrollarse la inteligencia, segun Sternberg? Si.

Sternberg cree que, en su teoria de la inteligencia, existe un nimero de mecanismos que
permiten el desarrollo intelectual. “Primero: los metacomponentes reciben feedback de los
componentes de adquisicién de conocimientos y de los componentes de ejecucion, segundo: los
componentes de adquisicion van adquiriendo habilidad para adaptarse o moldear el entorno.
Tercero: al aplicar los componentes de la inteligencia a las experiencias individuales cada vez
menos y menos tareas son novedosas y mas tarde se automatizan dandonos, como resultado,

. . . . . .y 85
sujetos con mejor eficiencia en su propia autogestion mental”

8 ROSAS Ricardo y Otros, Introduccién a la Psicologia de la Inteligencia, Textos Universitarios,
Facultad de Ciencias Sociales, Ediciones de la Universidad Catolica de Chile, Primera Edicién, 1999,
pp89 — 93.

8% STERNBERG, en PUEYO Antonio Andrés, Inteligencia y Cognicién, Editorial Paidés, Buenos Aires,
1996, p. 120.
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¢Especificamente, cdmo desarrollar la inteligencia? Ejercitdndola, aplicandola, resolviendo

problemas en diversos contextos, mediante nuevas experiencias®®.

Conclusion. Dos elementos parecen evidentes en la relacion adolescencia y desarrollo
intelectual: que la inteligencia y especificamente el pensamiento se desarrolla, y que hay
relacion entre desarrollo intelectual, bioldgico y social. En este momento de la historia es
imposible cerrar los ojos ante esta realidad, mas bien hay que asumir las consecuencias en los
ambitos educativo y cultural, como también, reconocer el inmenso papel que cumple en el
desarrollo intelectual el lenguaje. Todos los autores mencionados, desde los &mbitos de la
psicologia, la epistemologia y antropologia social reconocen la importancia y validez de la
mediacion cultural, especialmente de la educacion formal, como agentes del desarrollo

cognitivo.

Sin embargo, hay discrepancias sobre el curso del desarrollo. Piaget con su teoria de los estadios
marc6 un hito en la tematica y se ha convertido en punto de partida para muchos estudios y
experimentos. Todos reconocen la existencia de diversos momentos de desarrollo, pero con
dificultad se atreven a determinar un sendero, como él lo hizo. Tampoco hay acuerdo en las
metas. Si Piaget y Bruner dicen que la meta es el pensamiento légico, hipotético deductivo de la
ciencia, los demas creen que esa meta es, “simplemente”, la adquisicion de la capacidad de
resolver problemas propios de cada cultura o “de los adultos” (Vygotsky), 0 la capacidad de

autogobierno (Sternberg).

La causa del desarrollo es un tema de no poca monta, y que aparece recurrente. Las respuestas
se dirigen en dos direcciones. Los psicélogos de origen ruso dan importancia a la accién y a la
relacion de la persona con el ambiente externo, mientras Piaget y los psicélogos americanos
piensan que la causa es interna: un mecanismo de autodespliegue, pero que si involucra buenas
dosis de voluntad. Sobre el tiempo necesario para el desarrollo y la maduracion cognitivos, las
diferencias son mayores. Piaget sostuvo que el maximo desarrollo debia empezar con la
adolescencia, los demas dicen con la adultez (Vygotsky) o simplemente no se pronuncian.
Piaget sostiene que esta maduracion consiste en manejar el pensamiento Idgico, los otros creen

que debe ser un tipo de pensamiento valorado por la sociedad como tal (Vygotsky y Bruner).

8 Cfr. STERBNERG, en Apueyo, Op. Cit. P.122.
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CAPITULO IV:
PRINCIPALES
PROGRAMAS PARA EL
DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO

“No debe llenarse la cabeza del joven con hechos, nombres y
férmulas. Para saber eso no necesita ir a la universidad, ya
que puede encontrarlo en los libros. Los profesores deberian
ensefiar Unicamente a pensar a los jovenes”. Albert Einstein
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4.1 Planteamiento de la cuestion

Se ha dicho que la inteligencia se desarrolla. Pero de inmediato vienen las preguntas, ;qué es
eso que se desarrolla? Y ;como? Al menos en la exposicion anterior se han registrado dos
explicaciones bastante diferentes (Piaget y Bruner), lo que impele una cierta clarificacion con el
fin de acercarnos a la comprension de los diversos programas de desarrollo del pensamiento. En
otras palabras, ¢a qué nos referimos con los conceptos desarrollo intelectual o desarrollo del

pensamiento?

En 1921, en el famoso simposyum sobre inteligencia y su medida se consensud un concepto,
por encima del psicométrico de Binnet. Se dijo que la inteligencia es la “capacidad de aprender”
y la capacidad de adaptarse a situaciones nuevas®’. Desde entonces se dibujaron dos lineas de
investigacion®: las que identificaban inteligencia con el Cl, cociente intelectual; entendido
Unicamente como capacidad cognitiva; y aquellos que la entendieron de forma mucho mas
abarcante, como capacidad para aprender y adaptarse. La corriente del Cl, que luego se llamo
Psicométrica abordaba a la inteligencia como una cualidad estatica y como un factor de caracter
general (el factor g), mientras la otra la valoraba en su dimension dindmica, como conjunto de
habilidades diferenciales. Los desarrollos posteriores no pudieron ser excluyentes porque las
dos se implicaban: el pensamiento se debia medir en la resolucién de problemas y la capacidad

de aprender se debia fundamentar en una base instalada en las neuronas.

En 1979 Resnik sugirié que las personas que sacan buenas puntuaciones en los test del CI son
personas que tienen facilidad para aprender, y que el motivo de que el puntaje en esos test sea
una buena prediccién del rendimiento escolar reside en que el aprovechamiento escolar depende
también de una capacidad para aprender®®. Un poco antes ya se habia llegado a la conclusién
que la inteligencia depende en parte de la herencia y en parte del ambiente, y que por tanto
puede ser modificada.”® Con base en ello, se cambi6 el objetivo de la evaluacién de la

inteligencia y mas tarde del diagnéstico psicopedagdgico. Lo importante ya no sera detectar las

8 CALERO Maria Dolores (Coord.) Modificacion de la Inteligencia. Sistemas de evaluacion e
intervencion, Edit. PIRAMIDE, Madrid 1995, p. 48. Sostiene literalmente que se llegd a esta conclusion
en el mencionado simposio, mientras Yuste Hernan Carlos en la obra Los programas de mejora de la
inteligencia, sostiene que se llegd a una definicion de inteligencia Unicamente como capacidad de
aprender.

8 No pretendemos decir que la corriente psicométrica empez6 en esta fecha, porque es mucho més
antigua, ni queremos decir que las teorias “abarcantes” amanecieron ese aflo, porque también hay mas
antiguas.

8 Cfr. NICKERSON Raymond y Otros. Ensefiar a Pensar, Temas de Educacién, Paidés, Ministerio de
Educacion y Ciencia, Tercera reimpresion, Barcelona 1998, p. 47.

% CALERO Maria, sostiene que ello sucedié con la publicacién de la obra Inteligencia y Experiencia de
Hunt, en 1961, Op. Cit., p. 50.
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habilidades existentes sino las que pueden adquirirse a partir de las condiciones actuales. No

hay que medir y clasificar, sino disefiar programas de desarrollo sobre necesidades sentidas.

Ademas, la capacidad para aprender ya no se refiere Unicamente a las habilidades verbales y
I6gico matematicas, caracteristicas de los tradicionales test de inteligencia, sino que invoca una
natural dindmica de cambio existente en las personas. Al mismo tiempo, “esta concepcion se
puede entroncar con las antiguas ideas de la inteligencia como una capacidad de adaptacion de
la conducta (...) y con las ideas de la psicologia de Vygotsky acerca de una zona proxima de
desarrollo potencial en el individuo, y sobre las posibilidades intelectuales actuales y
potenciales®. También los autores dedicados al estudio del pensamiento, tal vez para evitar
confrontaciones, prefirieron catalogarlo como la “capacidad de pensamiento” y no como el
dominio de destrezas practicas®®>. De este modo se han unido sintéticamente las tradiciones
teorias sobre la inteligencia. A partir de entonces se usan test, a los que sigue un entrenamiento
y luego un retest. Es decir, se los usan con la finalidad de determinar las posibilidades y
limitaciones actuales de la persona con el propdsito de ayudar en la planificacion educacional a
corto plazo. Desde este punto de vista y con un empleo funcional del lenguaje, las expresiones
desarrollo intelectual y desarrollo del pensamiento, en el uso, han llegado a ser reemplazables.

A partir de la década del sesenta del siglo anterior, por influjo de la Ilamada revolucion
cognitiva, en Norteamérica se paso de una concepcion fijista de la inteligencia al concepto de su
modificabilidad. Las consecuencias de esta idea se pretendieron incluir en las aulas, para
mejorar los niveles de rendimiento escolar y desde entonces han nacido diversidad de

propuestas de “desarrollo intelectual”.
4.2 El momento favorable

Comenzaron a surgir distintos tipos de programas dirigidos a aumentar las capacidades
intelectuales, el aprovechamiento académico, la capacidad para resolver problemas, las
destrezas del razonamiento, la capacidad de aprender a aprender, entre otros. Se ha querido
reeducar, entrenar habilidades especificas y desarrollar programas compensatorios®. Pero, en el
trasfondo late la interrogante ;en qué momento es mas propicio ensefiar las habilidades del
pensamiento? ;Cuando la capacidad de pensar es mas educable? ;Existen momentos favorables
en la vida del hombre, 6ptimos para el desarrollo? Dos respuestas teéricas se han sucedido en el

tiempo: la “maduracionista” que sostiene que el desarrollo es un proceso natural que culmina

%8 YUSTE Hernanz Carlos, Los programas de mejora de la inteligencia, Coleccién: programas de
intervencion educativa, Ciencias de la Educacion preescolar y especial, Madrid, 1997, pp. 24 — 25.

% Cfr. NICKERSON Raymond y oros, op cit., p. 63.

% Clasificacion de programas sugerida por Calero Marfa Dolores en Op. Cit., pp. 86-87.
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en la adultez con el méximo grado de desarrollo, sostenida por Rousseau® y en gran medida por
Piaget (para el suizo la maduracion llegaria con la adolescencia). Y la “intervencionista”, segiin
la cual los nifios pueden aprender muchas cosas a edades muy tempranas sin perturbar su
desarrollo evolutivo sino simplemente haciéndolo avanzar a ritmo més vivo, gracias al influjo

de una rica estimulacion en los ambientes familiares y escolares®™.

En la segunda opcidn se habla de periodos sensibles en los que parece se dan las condiciones
ideales para aprender una conducta, pero entendiendo que estos periodos sensibles son
productos de las circunstancias externas mas que de necesidades de desarrollo interno. Bloom
dice que el 50% de la inteligencia estaria determinado al llegar a los 4 afios. Feuerstein acepta
gue mientras mas pronto se ponga al nifio en el aprendizaje mediado mayor seré la capacidad de

modificacion, pero que no existe una tnica edad de intervencion®.

Hay un consenso en que es muy favorable una intervencion adecuada en la infancia, aunque no
es determinante, que las intervenciones tempranas parecen tener mas consistencia y estabilidad
a largo plazo, pero que el ser humano en cualquier momento de su vida puede “recomenzar su
desarrollo”. Cosa muy distinta es el cuando dentro del proceso educativo escolar. En este caso,
lo mas importante es reconocer los factores que limitan el desarrollo. Al respecto se han
mencionado dificultades en la lectura de la informacién, en la atencién selectiva, memoria,

técnicas de estudio, etc.

4.3 Diversidad y clasificacion de los programas de desarrollo intelectual

Sobre el presupuesto de que no existe el método iddéneo que aumente las habilidades del
pensamiento para la ensefianza en las aulas®, ha surgido una multitud de programas que trata de

modificar algun tipo de conducta especifica no deseable en determinados contextos sociales.”

El analisis de los diferentes programas ensayados no es facil, debido a la ausencia de categorias
idoneas de clasificacion. Ellos se diferencian en una serie de dimensiones que, cualquier intento

de agrupacion peca de cierta arbitrariedad y exige algan ajuste forzado.

Los teoricos de Pedagogia Conceptual ensayan una clasificacién en cuatro categorias,

atendiendo a la dedicacion que presentan en: operaciones intelectuales, instrumentos de

% ROUSSEAU propuso sus ideas sobre el desarrollo y la educacion en la obra EI Emilio. A este autor
corresponde el mérito de haber “descubierto al nifio”. Sostuvo que el hombre en estado natural despliega
sus capacidades y que por naturaleza llega al maximo desarrollo, sin intervencion de los agentes sociales.
Su teoria filoséfica dice “El hombre nace bueno, pero la sociedad lo corrompe”.

% Cfr. YUSTE Hernandez Carlos, Op cit., p. 33.
% Cfr. YUSTE Hernandez Carlos, Op. Cit., p. 34.

% NICKERSON Raymond y otros, op. Cit. P. 173.
% YUSTE Carlos, op. Cit., p. 35.
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conocimientos, la metacognicion y la solucién de problemas®. Un sistema parecido existe en
Nickerson Raimond quien distingue cinco enfoques: el de las operaciones cognitivas, el de
orientacion heuristica (que coincide con la solucién de problemas de pedagogia conceptual) el
de pensamiento formal, el del pensamiento por medio del lenguaje y la manipulacion de
simbolos, y el de pensar sobre el pensamiento (equiparable con los programas que atienden a la
metacognicion en Pedagogia Conceptual). Maria Dolores Calero, en cambio, distingue
simplemente entre programas de desarrollo cognitivo y programas para ensefiar a pensar

(resolver problemas).

Un criterio muy didactico, lejos de fijarse en las estrategias especificas, los clasifica

simplemente en programas educativos y programas de educacion compensatoria®.

Los programas educativos estan dirigidos a poblaciones normales, escolarizadas, y se disefian
para ser aplicadas por el profesor en el grupo de clase. Pretenden conseguir el maximo
rendimiento académico. Se planifican sobre contenidos que forman parte del curriculum escolar,

aungue sus efectos pueden generalizarse a otras habilidades.

Los programas de educacién compensatoria tienen como finalidad remediar los déficit en
estimulacion (ambiental, familiar, escolar) que padecen nifios pertenecientes a grupos
deprivados, con el objeto de aumentar, o por lo menos detener, el posible deterioro intelectual y
de aprendizaje derivado de esta condicion. Se trata de enriquecer al maximo el ambiente, tarea

gue serd mas efectiva cuanto antes se lleve a cabo.
Para nuestro interés revisamos los programas mas trascendentes.
4.4 El programa de Enriquecimiento Intelectual (PEI)

Este programa, derivado de la teoria de la modificabilidad cognitiva, es el més antiguo, fue
disefiado e implementado en la década del 60 del siglo anterior para favorecer el desarrollo
intelectual. Concede especial importancia a la evaluacién ya que utiliza constantemente
instrumentos para cualificar los diagnosticos, realizar seguimientos y determinar el impacto que
ha producido en los estudiantes. Es el Unico programa en el que se establece una interrelacion
evaluacion — tratamiento. Para ello se utiliza el test LPAD (test de evaluacion de funciones
cognitivas), se elabora el mapa cognitivo y se establecen los indicadores de logro. Se realiza

una pormenorizada caracterizacién de las funciones cognitivas deficientes, lo que permite

% BRITO, José Guillermo y De Zubiria Samper Julian, Estrategias para el desarrollo intelectual.
Experiencias mundiales, noviembre del 2000, pp. 36 —37.

190 cfr. CALERO Maria Dolores, op. Cit. P. 87. Nos parece una clasificacion muy util.
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evaluar y detectar el origen y la naturaleza de las debilidades intelectuales de los individuos con

, o, s .1 101
“sindrome de privacion cultural”, de manera que puedan ser facilmente corregidos™ .

El gran problema que R. Feuerstein se planteaba era la integracion a la cultura israeli de
multitud de jévenes con todo tipo de dificultades y deficiencias a causa generalmente de una
vida familiar destrozada. Propuso una teoria de la inteligencia que admite su modificabilidad,
incluso hasta en el sujeto que muestre poco potencial cognitivo. Entre los factores de
aprendizaje insiste muchisimo en el valor de la mediacion cultural y especificamente en la
experiencia de aprendizaje mediado ((EAM). Justamente define a muchos judios que deseaban
integrarse en Israel como deprivados de cultura, sin raices culturales. Manifiesta que a través de
una intervencion sistematica se puede modificar el desempefio cognitivo y que el objetivo es
cambiar la estructura cognitiva del individuo retardado y transformarlo en un pensador

independiente y autonomo*®,

Esta disefiado para sujetos a partir de los 10 afios hasta la adultez si tienen déficits intelectuales,
y desde los 8 en sujetos normales con un Cl minimo de 40. Es accesible a toda persona que
pueda recibir informacion verbal oral y/o escrita, que tenga un minimo funcionamiento
visomotor y que pueda recibir entrenamiento grafico. Como requisitos exige el mantenimiento
de la atencion, seguimiento de instrucciones, lenguaje y cierto dominio del grafismo de lectura 'y
de escritura. Se aplica en pequefios grupos (de 6 a 10 sujetos) con una duracion aproximada de
2 cursos académicos (400 sesiones de una hora). Puede ser aplicado globalmente o solo los
instrumentos necesarios en funcion de la evaluacién previa. Ademas la progresién de las tareas

esta bien estudiada.

Es un programa orientado a mejorar la capacidad intelectual, el modo de pensar, las estrategias
de solucion de problemas y/o habilidades de aprendizaje como meta global. Su caracteristica
fundamental es el alejamiento de tareas académicas: persigue suministrar las herramientas libres

de contenidos y utilizar estimulacién motivante para el sujeto'®.

Para la mejora del
funcionamiento cognitivo se ha disefiado un programa que recoge una amplia variedad de
tareas cuya solucion exige trabajar en diferentes modalidades de lenguaje (numérica, verbal,
pictérica, simbdlica, tabular, figurativa). La solucion de los problemas implica utilizar

operaciones mentales de orden inferior y superior. Las tareas estan estructuradas en diferentes

101 BRITO José Guillermo y De Zubiria Samper Julian, op. Cit. P. 129.
102 Cfr. YUSTE Hernandez Carlos, op. Cit., pp. 73 — 74.

193 Cfr. CALERO Maria Dolores. Op. Cit. P. 99.
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unidades, en funcion del grado de complejidad y abstraccion'®. En todas ellas Feuerstein cree
que se puede lograr las habilidades cognitivas mediante la secuencia de tres fases: entrada de la
informacion, elaboracién y salida. La interaccion de las tres determina el funcionamiento

cognitivo correcto.

El programa contiene 15 instrumentos de trabajo en los que existen ejercicios propuestos y un
mapa cognitivo o tabla con siete parametros para ordenar categorizar y orientar la labor que va
haciendo el alumno. Los instrumentos siguen un cierto orden de aplicacion, requieren una
preparacion intensiva previa, cada ejercicio es como un pequefio reto presentado al alumno. El
profesor mediador debe intervenir activamente guiando a los alumnos, haciéndoles detectar
relaciones y estructuras, previniendo deficiencias en las fases de input, elaboracion y output,

alentando a transferir a otras situaciones las funciones mentales involucradas.

Los instrumentos se pueden agrupar en no verbales (organizacion de puntos, percepcion
analitica e ilustraciones) e instrumentos mixtos que exigen un minimo nivel de vocabulario y
comprension verbal. En este bloque estan los instrumentos que requieren una pequefia
capacidad lectora (orientacion Espacial I, 1l y IllI, comparaciones, relaciones familiares,
progresiones numéricas y disefio de patrones), y aquellos que requieren una buena base
conceptual verbal (clasificacion, instrucciones, relaciones temporales, relaciones transitivas y
silogismos).’®® Como todo programa especial, la implementacién exige una preparacion y

entrenamiento especificos.

4.5 Proyecto Inteligencia Harvard'®

Este programa, también conocido con el nombre de “Proyecto de Inteligencia u Odyssey: un
curriculum para enseiiar a pensar”, hace hincapié en procesos tan fundamentales como la
observacion, comparacion, clasificacién la inferencia y otros similares, pero se enfoca también
en algunos heuristicos o estrategias especificas de la solucion de problemas, del razonamiento,

de la invencion y de la toma de decisiones.™”’

Fue disefiado por un equipo de investigadores de la Universidad de Harvard a peticion del
Ministerio de Educacion de Venezuela, dirigido a los alumnos de séptimo grado de las escuelas

publicas venezolanas con el fin de incrementar el potencial intelectual de los nifios. La duracion

104 Cfr. PRIETO Sanchez Maria Dolores y Pérez Sanchez Luz, Programas para la mejora de la
inteligencia. Teoria, aplicacion y evaluacion, Editorial Sintesis, Psicologia Evolutiva y de la Educacién,
Primera reimpresion, Madrid 1996, p. 13.

105 Y USTE Hernandez Carlos, op. Cit., p. 83.

1% junto con el Proyecto de enriquecimiento intelectual formarian parte de los programas de modificacion
intelectual

197 NICKERSON Raymond y otros, op. Cit., p. 213.

47



del proyecto fue de cuatro afios y comprendia tres fases que incluian desde el reconocimiento de

la situacion educativa venezolana, la planificacion, el desarrollo y la evaluacion.

Los autores esperaban conseguir que los alumnos incrementen las habilidades del pensamiento,
en particular, habilidades que faciliten la adquisicion de otras habilidades pensantes, que fuesen
Gtiles por derecho propio y que tuviesen amplia aplicabilidad en otros contextos, especialmente
en contextos escolares. Se buscaron habilidades que cumpliesen con los criterios de: ser

generales, ser basicas 0 prerrequisitos para otras, ser ensefiables y ser evaluables™®.

El programa estd compuesto por seis series de lecciones, cada una de las cuales esta centrada en
unos procesos y estrategias consideradas importantes para la ensefianza de la inteligencia. Cada
una de las series esta dividida en unidades —total 20- que se centran en aspectos especificos del

tema. Las unidades se dividen en 99 lecciones de 45 minutos.

La fundamentacion teérica para cada una de las series, lecciones y unidades es poco explicita,
no parece tener unidad teorica, tematica. La verdad es que es un programa claramente ecléctico,
gue integra conocimientos muy diferentes y propicia diferentes métodos y modelos de
aprendizaje Por ejemplo se emplea el método socratico para favorecer la discusién entre
estudiantes, o el método piagetiano para fomentar el conflicto cognitivo y el analisis de los
errores. También se usa el aprendizaje exploratorio y por descubrimiento de Bruner. El

eclecticismo también vino por la diversidad de autores que participaron en su ejecucion’®.

El objetivo general de mejorar la inteligencia se especifica en una serie de conductas
consideradas integrantes del quehacer inteligente, agrupadas en torno a cada una de las seis
series del programa: mejorar la capacidad de razonamiento inductivo, aumentar la comprensién
lingtiistica, mejorar el razonamiento deductivo, aumentar la capacidad de solucién de
problemas, saber tomar decisiones adecuadas en el momento oportuno y facilitar la disposicion
hacia la creatividad o pensamiento inventivo, conductas y tareas que pueden ser catalogadas
como “exigentes”*'°. El maestro asume el rol de cooperador, dependiendo de la serie y leccion

en la que sesté trabajando.

108 Cfr. YUSTE Hernandez Carlos, op. Cit. Pp. 119-120. Y Calero Maria, OP. Cit. P. 111.
109 Cfr. YUSTE, op. Cit. P. 123. Prieto Maria Dolores y Luz Pérez Sanchez, op. Cit. P. 36.
10 Cfr, YUSTE Carlos, op. Cit., pp. 123 — 124 y Nickerson Raymond y otros, op. Cit., p. 214.
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4.6 El Programa Inteligencia Aplicada™

La Inteligencia Aplicada es un programa, basado en la teoria tridrquica de Sternberg, orientado
al entrenamiento de los componentes de la inteligencia individual, de los aspectos de la
inteligencia contextual y de las funciones de la inteligencia practica. Esta dirigido a
universitarios o alumnos de ultimos cursos de secundaria. Dura un curso escolar, aunque se
contempla una forma reducida para un semestre. Esta contenido en una guia para el profesor y

un libro/texto para el alumno.

El programa consta de cinco partes dirigidas a desarrollar los procesos recogidos en la Teoria
Triarquica de la Inteligencia y termina con la quinta leccién en la que se analiza 20 razones por

las que la gente suele fallar intelectualmente.'*?

La primera parte se emplea en definiciones, aqui se da por sentada la idea que la inteligencia
puede mejorar y la importancia de su entrenamiento. En la segunda parte expone una parte de la
teoria triarquica: la teoria individual y explica los mecanismos internos del sujeto que
conducen a una actuacién inteligente, los metacomponetes: ejecutivo (para aprender a hacer), de
rendimiento y de ejecucion (o adquisicién). Los metacomponentes son procesos empleados para
planificar, supervisar y evaluar el resultado ante cualquier situacion problematica. Sternberg
cree que estos componentes son universales, porque se refieren a los mecanismos mentales
subyacentes en la inteligencia comin a todos los individuos. Los materiales de entrenamiento
comprenden un conjunto de problemas cuya solucion exige poner en juego los
metacomponentes. Se refieren a situaciones de la vida donde se dejan ver las ventajas y

desventajas que tienen el aplicar correcta o incorrectamente los metacomponentes.

La tercera parte analiza las facetas de la inteligencia experiencial. En ella hay dos grandes
procesos que son relevantes para medir y entrenar la inteligencia: a) la capacidad para medir y
enfrentarse a situaciones nuevas; y b) la capacidad para automatizar la informacion. Pero los
componentes que se aplica varian en funcion de la experiencia personal vivida en el contacto
con su medio y la situacién nueva o problemética que se le presenta. Los materiales de
entrenamiento pretenden favorecer los procesos de “insight” para resolver problemas

novedosos con rapidez y aquellos que sirven para automatizar la informacion.

11 Todo este subtema esta basado en: PRIETO Sanchez maria Dolores op. Cit. Pp. 55 — 78 y Yuste
Hernanz Carlos, op. Cit., pp. 169 — 182.

112 Cfr. PRIETOP Marfa Dolores y Pérez Sanchez Luz, op. Cit. P.55 y Yuste Hernanz Carlos, op.cit. P.
171.
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La parte cuarta del programa contempla problemas referentes a la inteligencia préctica. Se
define como una adaptaciéon propositiva, que supone la configuracién y la seleccion del
ambiente relevante para la vida del individuo. El entrenamiento de la inteligencia practica se
lleva a cabo mediante distintos tipos de tareas disefiadas para mejorar la adaptacién del
individuo al medio. Para ello, primero se incluyen actividades que implican la decodificacion de
pistas no verbales y la relacion que guardan entre ellas. En un segundo grupo hay tareas
relacionadas con situaciones de la vida diaria. Unas implican adaptacion otras, configuracion y
otras, seleccion de un medio menos hostil. No hay respuestas verdaderas ni falsas y las acciones
emprendidas para resolver el problema dependen de las opciones personales del individuo. El
Gltimo tipo de actividades se refiere al conocimiento tacito del individuo en el que se le pide se
asuma el rol de una persona frente a otra, las mismas que se encuentran en conflicto. Al final de
esta parte el programa propone algunas directrices para descubrir la capacidad personal de

tomar decisiones y del peso negativo o positivo que tienen las mismas.

Las partes quinta y sexta del programa son elementos funcionales para la ejecucién de los
elementos ya descritos. Sternberg también ha disefiado el PIFS (Practical Intelligence For

School) o programa de inteligencia practica para la escuela.

En cuanto al programa inteligencia aplicada, hay que reconocer que no tiene validacién alguna,
que es imposible hacerlo o por o menos que no dispone de esta categoria. Tiene una clara
fundamentacion tedrica, pero no tiene ninguna sistematizacion procedimental para su

aplicacion, puesto que ésta depende de la autoaplicacién personal.
47  Programas con enfoque del pensamiento formal™

Son generales los diagnosticos sobre estudiantes que llegan a la universidad sin las habilidades
necesarias para enfrentar los retos de la educacion superior. Que carecen de habilidades del
pensamiento abstracto, del pensamiento formal en términos piagetianos. Esta problematica ha
suscitado el aparecimiento de varios programas disefiados para ensefiar a pensar, precisamente
en las operaciones formales, a los alumnos que pretenden ingresar a la universidad. Muchos de
estos programas tienen una fuerte orientacion piagetiana y utilizan el enfoque del “ciclo de

aprendizaje” en la ensefianza.

El ciclo de aprendizaje distingue tres fases del proceso de aprendizaje: a) exploracion, b)
invencion y c) aplicacion. El toque piagetiano existente en el “ciclo” se aprecia en el cuidado
que se tiene en introducir a los alumnos a los conceptos concretos antes de confrontarlos con

relaciones abstractas. La fase de exploracion implica experiencias concretas sin limites fijos y

13 Cfr. NICKERSON Raymond y otros. Pp. 263 — 267.
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sin direccion. En la fase de invencién se pasa a la generalizacion, al descubrimiento de
relaciones y principios con caracter general y abstracto. En la aplicacion se llega al empleo de
habilidades que fueron adquiridos durante la fase de invencion. En todo el ciclo se da mucha

importancia a la actividad realizada por el alumno.

Ademas, en estos programas el ensefiar a pensar esta integrado con la ensefianza del contenido
convencional de las materias, el mismo que se modificard convenientemente, porque se realizara
precisamente a través de las tres fases del ciclo de aprendizaje, de forma eminentemente activa
(lejos de la memorizacién). Gran parte de la iniciativa para el desarrollo de estos programas ha
procedido de los maestros de fisica. Como ejemplo de estos programas describimos brevemente

uno.
ADAP (Acento en el desarrollo de los procesos abstractos de pensamiento)

Este programa fue desarrollado por la Universidad Lincoln de Nebraska, por un grupo de
profesores universitarios con los intereses antes mencionados. Era un programa para estudiantes
de primer afio e incluia cursos de antropologia, economia, inglés, historia, matematica y fisica.
Los estudiantes inscritos se situaban por debajo de la medida en cuanto al desarrollo cognitivo

y la preparacion para el trabajo universitario; debia ser un programa terapéutico.

Se dio mucha importancia a la coordinacién de actividades entre los profesores de los cursos, a

fin de estimular el desarrollo de las mismas habilidades de razonamiento.

En el desarrollo de los cursos se opté por un método - el ciclo de aprendizaje - que permite
comprender la materia a todos los alumnos, incluyendo a quienes se encuentran en el estadio de
las operaciones concretas o preformales, al mismo tiempo que se les permite el desarrollo
cognitivo hacia las operaciones formales. La idea es llegar hasta los estudiantes alli donde se

encuentran y llevarlos hacia donde - segun la teoria- deberian estar.
4.8 Filosofia para nifios. Pensar sobre el pensamiento

Es un programa creado por Matthew Lipman y otros en la década del setenta del siglo anterior,
como una alternativa para el desarrollo del pensamiento. Al constatar que una gran mayoria de
estudiantes que ingresan a la universidad presenta deficiencias cognitivas se crey0 necesario
trabajar en un area que no solo abarcara contenidos curriculares, sino que también sirviera de
ayuda para desarrollar las potencialidades cognitivas y las destrezas basicas; y se planted
intervenir a nivel preventivo con materiales para cursos mucho mas béasicos que los de la
universidad. Para ello utilizé tematicas filoséficas y narrativas, pues partia de la idea que los

nifios son filosofos naturales y que en ese ejercicio estan interesados, de modo intrinseco.
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El programa se fundamenta en el pragmatismo filos6fico y pedagdgico de J. Dewey vy al analisis
del lenguaje de L. Wittgenstein. También toma en cuenta la teoria de Vygotsky y Bruner
porque trabaja el desarrollo de las capacidades cognitivas, las funciones superiores vy el

desarrollo potencial.***

El objetivo central es ayudar al nifio a pensar por si mismo, y como objetivos especificos, sobre
la base de la reflexion filosofica, constan: mejorar la capacidad de razonar, el desarrollo de la
creatividad, el crecimiento personal e interpersonal, el desarrollo de la comprension ética y el
desarrollo de la capacidad para encontrar sentido en la experiencia.’*® Los destinatarios del
programa son nifios de educacion preescolar y de educacién primaria, es decir, todos los nifios

de la poblacion escolar.

El programa consta de siete novelas, especificas, propias, que responden al titulo genérico “En
busca del sentido”. Tienen como protagonistas a nifios que narran experiencias de la vida diaria.
También dispone de un manual del profesor. En las novelas se presentan una serie de modelos a
imitar, personificados en una pareja de nifios de edad aproximada a los lectores. Luego de la
lectura viene la discusion en clase, guiada en los planes de discusion y actividades previstos en

el texto.

El papel del profesor es cuestionar y guiar al grupo de alumnos, facilitar la interaccion de los
participantes y ayudar a analizar sus pensamientos y procesos cognitivos; para ello debe
intervenir en capacitaciones peridodicas. Se supone que el grupo es “la comunidad de
investigacion” y se concede mucho valor a la discusion en clase. La idea es que las habilidades

para discutir constituyen la base de las habilidades para pensar.*®

Conclusion: Los programas para el desarrollo del pensamiento tienen una fuerte razon de ser: la
necesidad de propiciar el desarrollo de la inteligencia, que de suyo es modificable. Sea con
fines de elevar el rendimiento académico o con fines de mejorar la socializacion han surgido
una serie de programas dirigidos a grupos de personas comprendidos desde la infancia hasta la
juventud en los primeros afios de universidad. Unos son preventivos y otros pretenden ser
terapéuticos. A nuestro modo de entender y luego de haber revisado tres dirigidos a mejorar las
operaciones intelectuales, uno a cultivar el pensamiento formal y uno sobre metacognicion,
creemos que hacen falta programas que integren el cultivo de las habilidades intelectuales

generales con las habilidades especificas para el aprendizaje de los contenidos curriculares,

14 Cfr. CALERO Maria Dolores, op cit. Pp. 227 - 228.
15 yUSTE Hernanz Carlos, op cit., p. 112-113.

116 cfr. CALERO Maria Dolores y Yuste Hernanz Carlos, op cit. Paginas siguientes a las mencionadas en
las citas anteriores.
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como hace falta precisar los ideales o metas del desarrollo cognitivo. Las criticas a la teoria de
los estadios de Piaget han dejado la sensacion de que el pensamiento formal como ideal ya no es
estimable y por lo mismo hace falta repensar aquello. De otra parte, seria necesario que todos
estos programas Y los advenientes incorporen mecanismos de validacion, Al revisar sus disefios
y aplicaciones, es facil advertir que no existen testimonios de validacion y que, por lo tanto

carecen de garantias para posteriores aplicaciones.

También nos parece adecuado y necesario establecer el entronque entre programas para el
desarrollo del pensamiento y el proceso metodoldgico de aprendizaje. Se supone que toda la
metodologia de trabajo en clase debe estar dirigida al desarrollo cognitivo, y que estos
programas especiales, con sus investigaciones y resultados, deben prestar el servicio de
dilucidar el como de este proceso. Mas queda la sensacidn de que no existe esta simbiosis. No
percibimos que sea aceptable el criterio de que cuando se trabaja un programa para el desarrollo
del pensamiento tenga que bajar el avance de los contenidos, o de que el “circulo de
aprendizaje” no se cumpla porque también hay la necesidad de ensefiar la materia. Ojala la
eficacia de un programa se mida por su capacidad de generalizacion y adecuacion a los diversos

ambientes, y no simplemente por el prestigio de su mentor.
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1I: METODOLOGIA



1. DESCRIPCION Y ANTECEDENTES DE LA INSTITUCION

La investigacion fue realizada en el Instituto Superior Tecnoldgico Daniel Alvarez Burneo
(ISTDAB) de la ciudad de Loja. La institucion es de caracter fiscomisional, mixto, que ofrece
sus servicios a la colectividad en horario matutino. Esta ubicado en la parroquia urbana El
Valle, Av. Daniel Alvarez Burneo y Av. Orillas del Zamora. Cuenta aproximadamente con
2.800 estudiantes, 240 maestros y una amplia y funcional infraestructura. Ofrece sus servicios
educativos a la ciudad y provincia de Loja, ya que el &mbito de su influencia se extiende a los
cantones cercanos e inclusive a la provincia de Zamora Chinchipe. Administrativamente, cuenta
con tres secciones: Basica, Ciencias y Técnicas. Su caracter técnico se concreta en tres
especialidades de bachillerato y en la orientacién técnica que se desarrolla desde la Educacion
Basica, a través de asignaturas que guardan este caracter inmersas en las “Opciones Practicas”.

El ITSDAB estd regentado por la Comunidad de Hermanos Maristas, quienes le han
impregnado un estilo educativo propio, concretado en la mission de: formar buenos cristianos y
honrados ciudadanos. La labor educativa se desarrolla bajo el modelo pedagdgico Humanista
Social Cognitivo, una forma de planificacion didéactica anual, proyectos de aula y planificacion
de clase acordes con el modelo pedagdgico. Actualmente, el rectorado lo ejerce el Hno.
Mariano Morante Montes y en la direccion de la Seccion Basica esta el Lic. Arturo Castro,
quienes accedieron a nuestra peticion para desarrollar la investigacion. Las horas de clase fueron

cedidas muy gentilmente por la Dra. Geovanna Aizaga, maestra de Ciencias Naturales.

2. MUESTRA Y POBLACION
Nuestra investigacion se realizé en la seccién de Ciencias Basicas en el décimo afio paralelo

“L como grupo experimental y en el paralelo “K” como grupo de control. Cada paralelo tiene
cuarenta estudiantes. Trabajamos con todo el grupo, aunque en algunas sesiones hubo
inasistencias. Adicionalmente debemos mencionar que no se desarroll6 el programa de forma
periddica por cuanto coincidié con dias festivos o en ciertas ocasiones fue interrumpido porque
la maestra duefia de las horas clase debia tomar pruebas debido a la urgencia de pasar notas en

secretaria de la institucion.

3. INSTRUMENTOS
Los instrumentos a aplicados fueron: Test de Pensamiento Ldgico de Tobin y Carpie (TOLT,

las siglas estan en inglés), una version ecuatoriana del mismo preparado por el Dr. Gonzalo
Morales, docente de la Universidad Técnica Particular de Loja (UTPL) en el afio 2008 y el
Programa para el Desarrollo del Pensamiento Formal, también elaborado y planificado por la
UTPL. EI Test de Pensamiento L6gico de Tobin y Carpie es un instrumento dividido en dos
elementos: hoja de preguntas y hoja de respuestas. Estd dirigido a determinar el nivel de

pensamiento l0gico de adolescentes comprendidos entre 13 y 18 afios. Ha sido elaborado sobre
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la base de la teoria psicogenética de Jean Piaget, inclusive tomando en cuenta algunos
experimentos realizados por este gran epistemélogo suizo. Consta de 10 preguntas que abarcan
5 caracteristicas del pensamiento formal (en el que se supone estan nuestros alumnos de décimo
afio de educacion bésica) a razén de 2 preguntas por caracteristica en el siguiente orden:
razonamiento proporcional, control de variables, razonamiento probabilistico, razonamiento
correlacional y razonamiento combinatorio.

El Test Légico version ecuatoriana, como su nombre lo indica es una adaptacion del test TOLT
al lenguaje, mentalidad y cultura de los ecuatorianos, por eso consta de 10 preguntas que
abarcan aspectos similares. Una diferencia esencial radica en que el disefio no incluye la
seleccion de razones previamente establecidas, sino que el estudiante debe redactar la razon de
cada respuesta, que luego, el aplicador debe calificarla. Tampoco consta de una hoja de
respuestas aparte. Pero mantiene los mismos temas de medicion a razon de 2 preguntas por
caracteristica: razonamiento proporcional, control de variables, razonamiento probabilistico,

razonamiento correlacional y razonamiento combinatorio.

4. RECOLECCION DE DATOS
Siguiendo los criterios establecidos por los mentalizadores del programa de investigacion, la

recoleccion de datos debia realizarse luego de una adecuada sensibilizacion a las autoridades del
plantel educativo y a los estudiantes, objeto de aplicacion. Se lo realiz6 debidamente, con el
siguiente calendario:

Pretest version ecuatoriana. Aplicamos el instrumento, primero al grupo experimental y luego al
grupo de control. En principio no se tomd ningln criterio para esta distincion, sino Gnicamente
la disponibilidad y apertura de la institucion para otorgar las horas de clase necesarias. Se
realizd el 17 y 18 de septiembre de 2009 respectivamente.

Los estudiantes necesitaron explicaciones adicionales sobre ciertos items que fueron absueltas
por el aplicador y de esta manera se facilitd la comprensién. Los tiempos estimados para el
desarrollo se acercaron a los establecidos: items 1- 6, 3 minutos cada uno. items 7-8, 4
minutos cada uno. items 9-10, 6 minutos cada uno. Tiempo total: 38 minutos. Al final
necesitaron un tiempo adicional de revision. Esto mas la motivacidn inicial cop6 los cuarenta y
cinco minutos del periodo de clase.

Pretest version americana. Fue aplicado la siguiente semana, los dias 24 y 25 de septiembre, con
las indicaciones establecidas en el disefio. Previamente se hizo conocer de modo general los
resultados del test version internacional, debido al interés de los estudiantes por obtener esta

informacion.
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Programa de Desarrollo del Pensamiento Formal: se realizé desde el 1 de octubre hasta el 2 de
diciembre, a razén de dos horas semanales. Consta de diez unidades, cada una con sus

respectivos objetivos:

El Post- test control: se aplico el 4 de diciembre de 2009 a los estudiantes del décimo “K”, bajo
las mismas indicaciones del primer test. ElI Post- test experimental: fue aplicado el 26 de
noviembre y el 3 de diciembre de 2009 a los estudiantes del décimo “L”, con las indicaciones

del primer test. Los test se encuentran en el Anexo.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION

La investigacion corresponde al tipo experimental correlacional, en la que intervienen dos
grupos. A uno se aplica el programa denominado “Evaluacién de un Programa para el
Desarrollo del Pensamiento Formal de los Estudiantes del Décimo Afio de Educacion Basica del
Ecuador” y el otro es tomado como grupo de control. Ambos comparten condiciones similares
de edad, formacién escolar y procedencia socioecondmica. Se espera que el trabajo de
ensefianza y aplicacion de las diez unidades del programa provogue un mejoramiento en el

manejo del pensamiento l6gico formal.

6. HIPOTESIS DE INVESTIGACION

El incremento de las habilidades del pensamiento a partir de la aplicacion del “Programa para
el Desarrollo del Pensamiento Formal de los Estudiantes del Décimo Afio de Educacion Basica
del Ecuador”, en los alumnos del Instituto Superior Tecnologico Daniel Alvarez Burneo de

Loja.

7 VARIABLES E INDICADORES
Si la hipdtesis planteada sugiere que las habilidades del pensamiento formal se incrementan con

el entrenamiento, especificamente con la aplicacién de un programa disefiado por los maestros
de la Universidad Técnica Particular de Loja; claramente se establecen dos variables

Variable dependiente: Nivel de pensamiento formal de los estudiantes del décimo afio de
Educacion Bésica del ISTDAB.Variable independiente: el entrenamiento secuencial, de acuerdo
al “Programa para el desarrollo del pensamiento Formal de los estudiantes del Décimo Afio de

Educacién Basica del Ecuador”

Indicadores: son los puntajes obtenidos por los estudiantes en cada uno de los items de los test

mencionados: TOLT y la Versidn Ecuatoriana del mismo, propuesto por la UTPL.

Al final se comparan los resultados del pre y post test entre el grupo de control y experimental,
y entre las respuestas ofrecidas en el test de desarrollo del pensamiento, en ambas versiones, con

la finalidad de obtener datos de variacién en el desarrollo del pensamiento formal.
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111. ANALISIS DE
RESULTADOS



Los datos obtenidos en la investigacion fueron entregados al Departamento de Psicologia de la
UTPL que los procesé técnicamente para evidenciar su alcance, con la utilizacion de esquemas
de barras. A partir de ahi, hemos podido establecer los resultados. Para su lectura e
interpretacién es necesario considerar que en cada grafico se presentan los resultados
separadamente, primero en la version ecuatoriana y luego en el TOLT, Ademas, se
correlacionan las respuestas del pretest y del postest. Hay gréaficos para cada uno de los diez

items y para las razones aducidas a cada respuesta.

Cada grafico estd precedido por la pregunta, primero del test en el TOLT y después en la
version ecuatoriana, correspondiente a cada item. Al pié se consigna el analisis respectivo que
recoge lo mas relevante de las tendencias en comparacion con cada uno de los objetivos

planteados en el programa.

1. ANALISIS DE LA APLICACION DEL TEST DE PENSAMIENTO LOGICO TOLT
Y CORRELACION CON LA VERSION ECUATORIANO DEL MISMO

1. Jugo de naranja #1
Se exprimen cuatro naranjas grandes para hacer seis vasos de jugo.

Pregunta:
¢ Cuanto jugo puede hacerse a partir de seis naranjas?

Respuestas:
a. 7 vasos b. 8 vasos C. 9 vasos d. 10 vasos e. otra respuesta

Razon:

1. El numero de vasos comparado con el nimero de naranjas estar siempre en la razon de 3 a 2.
2. Con mas naranjas la diferencia sera menor.

3. La diferencia entre los nimeros siempre sera dos.

4. Con cuatro naranjas la diferencia fue 2. Con seis naranjas la diferencia serd dos mas.

5. No hay manera de saberlo.

1. Un trabajador cava 5 metros de zanja en un dia. ¢ Cuantos metros de zanja cavaran, en el dia,
2 trabajadores?
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Grafico 1 Grafico 2
Correlacion de pregunta 1 entre Correlacion de razones a pregunta 1
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Fuente: Centro de Educacidén y Psicologia de la UTPL. Fuente: Centro de Educacién y Psicologia de la UTPL

Autor. Alonso Guaman Castillo.
Elaborado de: tablas 1,22, 43 y 62 de anexo 2.

Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 2,23, 44 y 63 de anexo 2.

Andlisis de respuestas: en la version internacional el grupo experimental (paralelo L) mantuvo
el porcentaje de respuestas correctas en el pre test y el post test entre el 17.5 y 15%. En la
version ecuatoriana el porcentaje de aciertos es mas elevado: el 84.6% en el pre y el 89.7% en
el post. Sin embargo, la evolucibn manifestada, después de aplicar el programa, es
relativamente escasa, parece que la naturaleza del ejercicio planteado en la version ecuatoriana
es muy sencillo para la mayoria de estudiante, quienes manifiestan cierto dominio previo, lo que
se evidencia también en el grupo de control, ya que ellos mantienen un porcentaje de aciertos
del 95% sin haber desarrollado ningn programa de capacitacién adicional. Ello no ocurre con

la version internacional.

El éxito en la version ecuatoriana, seguramente también tiene que ver con el nivel de
abstraccion que exige: la proporcion planteada es directa con nimeros enteros, mientras que en
la version internacional la proporcion a pesar de ser directa, en el calculo de la respuesta
involucra la abstraccion de proporciones desiguales, que puede resultar mas dificil.
Independiente de eso, la “mediacion educativa” otorgada en los talleres seguramente condujo a
un mejoramiento en las habilidades del pensamiento.

Andlisis de razones. En la version internacional el grupo experimental manifiesta cierto
progreso en las razones correctas del 25.6% al 29.7%. En la version ecuatoriana el progreso va
del 84.6% en el pre test hasta el 89.7%. La causa de estos elevados porcentajes es que los
estudiantes tienen libertad para expresar con sus palabras las razones, y han sido aceptadas

como aciertos debido a la pertinencia manifiesta.
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Los objetivos del programa para esta parte se cumplieron parcialmente, pues las razones
satisfactorias, igual que las respuestas correctas solo son mayoria en la version ecuatoriana. Los
recordamos:

1. Desarrollar la necesidad y la capacidad de dar y pedir razones para sustentar lo que se
afirma.

2. Evaluar la fortaleza de argumentos favor o en contra de una determinada idea.

3. Llegar a decisiones a través de esa evaluacion.

2. Jugo de Naranja #2

En las mismas condiciones del problema anterior (Se exprimen cuatro naranjas grandes para
hacer seis vasos de jugo).

Pregunta: ¢;Cuantas naranjas se necesitan para hacer 13 vasos de jugo?

Respuestas:

a. 6 1/2 naranjas c. 9 naranjas e. otra respuesta

b. 8 2/3 naranjas  d. 11 naranjas

Razon:

1. El nimero de naranjas comparado con el nimero de vasos siempre estard en larazén de 2 a 3

2. Si hay siete vasos mas, entonces se necesitan cinco naranjas mas.

3. La diferencia entre los nimeros siempre sera dos.

4. El nimero de naranjas siempre sera la mitad del nimero de vasos.

5. No hay manera de conocer el nimero de naranjas.

2. Dos trabajadores levantan 8 metros de pared en un dia, ;Cuantos dias tardara uno sélo en
hacer el mismo trabajo?

Grafico 3 Grafico 4
A Correlacién de la pregunta 2 Correlacion de razones a
entre test ecuatoriano y Tobin pregunta 2
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Fuente: Centro de Educacién y Psicologia de la UTPL Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 3, 24, 45 y 64 de anexo 2. Elaborado de: tablas 4,25, 46 y 65 de anexo 2.
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Andlisis de respuestas: En la version internacional el grupo experimental (L) manifiesta un
acierto del 15% en el pre y del 17.5% en el post test. En la version ecuatoriana baja del 84.6%
en el pre al 71.8% en el post. El resultado obtenido, curiosamente no demuestra progreso
alguno, a pesar de que el porcentaje de aciertos es elevado en la version ecuatoriana. Podria
decirse que con independencia del programa ellos sabian resolver este tipo de problemas, en la
mayoria de estudiantes. Esta misma conducta se observa en el grupo de control, que en el pre y
post test mantuvo un nivel de aciertos del 75%. Sin embargo, el grupo experimental y el grupo
de control mantuvieron la misma tendencia en las respuestas al test internacional porque el
grupo de control tuvo inicialmente un 22. 5% de aciertos. En esta vez, el nivel de complejidad
en el test internacional, es mucho mayor y manifiesto al utilizar, en las respuestas, ndmeros
fraccionarios. Sin embargo, el grupo mantiene los porcentajes de acierto en la respuesta. En
cambio, en la version ecuatoriana aumenta la dificultad al incrementar los datos numéricos que
intervienen en la proporcionalidad, de dos a tres (proporcion compuesta), y quiza a ello se deba
que el porcentaje de acierto disminuya levemente en el post test. Sin embargo, podemos
concluir que hay dificultad en el manejo de las proporciones, y que este nivel de pensamiento no

es asumido del todo por los alumnos.

Los objetivos planteados en esta parte del programa no tienen relacion con el resultado esperado
en el item. Se observa que la tematica se mantiene y que el nivel de exigencia, para establecer
las proporciones aumenta, en el caso de la version ecuatoriana. No se pregunta nada referente a
principios o hipétesis, menos para desechar principios inaplicables a una situacién, aunque en el
fondo, se trabaja con la idea que el calculo del elemento de la proporcion desconocido, debe

mantener el mismo principio establecido en la condicion. Recordamos los objetivos:

1. Diferenciar los conceptos de principio e hipotesis.

2. Diferenciar situaciones en las que algun principio no debe aplicarse.

3. Desechar los principios inaplicables en algunas situaciones.
Andlisis de razones: En la versién internacional el grupo experimental manifiesta un progreso
en las razones correctas del 17.9% al 27%, En la version ecuatoriana, las razones mantienen el
mismo porcentaje de las respuestas correctas y es considerablemente alta, llega al 84.6% en

pre y al 74% en el post.
3. El largo del péndulo

En el siguiente gréfico se representan algunos péndulos (identificados por el nimero en la parte
superior del hilo) que varian en su longitud y en el peso que se suspende se ellos (representado
por el numero al final del hilo). Suponga que usted quiere hacer un experimento para hallar si
cambiando la longitud de un péndulo cambia el tiempo que se demora en ir y volver.

Pregunta:;Qué péndulos utilizaria para el experimento?
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Pregunta 3 El largo de los péndulos
1 2 3 4 5
[ S S A, A
®
©,
Respuestas:
a.ly4 b.2y4 c.ly3 d.2y5 e. todos

Razon

1. El péndulo mas largo deberia ser probado contra el més corto.

2. Todos los péendulos necesitan ser probados el uno contra el otro.

3. Conforme el largo aumenta el peso debe disminuir.

4. Los péndulos deben tener el mismo largo pero el peso debe ser diferente.
5. Los péndulos deben tener diferentes largos pero el peso debe ser el mismo.

3. Queremos saber si la fuerza que puede resistir un hilo depende de la longitud del mismo, para
ello tensamos los hilos A, B y C (de diferente longitud y didmetro), ¢Cuéles 2 de ellos usaria
usted en el experimento?

A
B

C

Gréfico 5

Correlacién: pregunta 3 en los
test ecuatoriano y Tobin.
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 5,26, 47 y 66 de anexo 2.

Gréfico 6
Correlacion de razones a
pregunta 3.
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 6,27, 48 y 67 de anexo 2.
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Andlisis: En la version internacional, el grupo experimental mantuvo un porcentaje estable de
17.5% a 15%. En la version ecuatoriana hay un progreso del 27.5% al 55%. En esta pregunta
se puede observar de forma maés significativa la incidencia del programa en el grupo
experimental, sobre todo con respecto a la versidn ecuatoriana, ya que comparando las
respuestas con el grupo de control, se observa una diferencia notoria. Este Gltimo grupo solo
obtuvo un 20% de aciertos en el post test ecuatoriano y en el internacional un 10%. Entre las
razones explicativas de este comportamiento, seguramente debemos mencionar aquellas propias
de los test. Variedad de estudiantes no habian conocido ni manejado un péndulo, y a pesar de
gue les mostramos y percibieron uno en el aula de clase, por no haber reconocido ni siquiera el
término, hubo dificultad. Debemos recordar que el péndulo es un experimento tipico en la
teoria piagetiana y que segln este mismo autor, los esquemas mentales a partir de los cuales se
conoce y experimenta “son construidos por el sujeto cuando interactla con los distintos
objetos”. En este caso, como los estudiantes no conocian ni han interactuado con el objeto, era
imposible suponer que existiera un esquema mental apto para experimentar variables con dichos
objetos. Como dice la guia del programa “no lo necesitan” por eso no lo manejan. En cambio
en la version ecuatoriana, el “hilo”, objeto de experimento es una realidad conocidisima y
utilizada por todos, por eso en el postest la mejora es significativa. Obviamente el
entrenamiento en los talleres también coadyuva.

En cuanto a los objetivos, el programa demuestra haber cumplido medianamente el primero,
aunque de forma implicita, pues no se ha planteado ningun caso en el que se aplique de forma

directa. Las paradojas no se evaluaron. Los recordamos:

1. Aplicar el principio ldgico de no contradiccion.

2. Reconocer paradojas

3. Utilizar lo aprendido en una argumentacion.
Andlisis de razones. En la version internacional el grupo experimental evidencia razones
correctas del 30.8% en el pre y el 13.5% en el post test. En la version ecuatoriana, en cambio, el
porcentaje de razones correctas es de 25.6% en el pre y del 64.1% en el post, lo que evidencia

significativos progresos.
El peso de los Péndulos

Suponga que usted quiere hacer un experimento para hallar si cambiando el peso al final de la
cuerda, cambia el tiempo en que un péndulo demora en ir y volver.
Pregunta: ;Qué péndulos usaria usted en el experimento?
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Pregunta 4 El peso de los péndulos
1 2 3 4
% e e e =
©,
©,

Respuestas:

a.ly4 b.2y4 c.ly3 d2y5 e. todos
Razon:

1. El peso mayor deberia ser comparado con el peso menor.
2. Todos los péndulos necesitan ser probados el uno contra el otro.
3. Conforme el peso se incrementa el péndulo debe acortarse.

4. El peso deberia ser diferente pero los péndulos deben tener la misma longitud.

5. El peso debe ser el mismo pero los péndulos deben tener diferente longitud.

4. Queremos saber si la fuerza que puede resistir un hilo depende del diametro del mismo, para
ello tensamos los hilos A, B y C (de diferente longitud y diametro), ¢Cuéles de ellos usaria

usted en el experimento?
A
B
C

Correlacion: pregunta 4 en
los test ecuatoriano y Tobin. pregunta 4.
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 7,28, 49 y 68 de anexo 2.
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 8,29, 50 y 69 de anexo 2.
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Analisis. El grupo experimental en el test internacional manifiesta un avance del 10% en el pre,
al 25% en el post test. En la versidn ecuatoriana se mantiene el porcentaje en el 55% en pre y
post test. Estos resultados parecen sorprendentes. En la version internacional hay un
significativo progreso, debido al trabajo realizado en el desarrollo del programa, a la ayuda del
maestro como mediador cultural, asi como a la discusién con los comparfieros que cumplieron el
rol de “agentes culturales”, usando la terminologia de Vygosty. Sin embargo, en la version
ecuatoriana las respuestas se mantienen, parece que no avanzan cuando no hay retos, les parecié
que el ejercicio era idéntico al anterior, a juzgar por los resultados (55% del anterior). En
comparacion con el grupo de control, se evidencia la diferencia luego de haber sido aplicado el
programa. Este grupo, obviamente no crecid, mientras el experimental si. Recordamos que en el
grupo control en la version internacional el resultado Gltimo fue de 20% de aciertos en el
internacional y en el ecuatoriano de 40%. También hay que tomar en cuenta que el item de la
version ecuatoriana  puede resultar mas facil por cuanto solo tiene dos respuestas
correspondientes a dos posibilidades de combinar los datos. En la version internacional fue
significativo el numero de respuestas que marcaron el literal €) es decir “todas las
combinaciones”. Este tipo de respuesta, al mismo tiempo que devela que no han superado el
nivel de operaciones concretas del que habla Piaget, evidencia que les resulta mas facil advertir

la solucién cuando las alternativas son pocas y de caracter concreto.

Los objetivos, se trabajaron pero no se han cumplido satisfactoriamente. En la version
ecuatoriana hay un elevado porcentaje de aciertos, pero no se puede concluir que sea el
resultado de la comprensién, por cuanto el item permite advertir la respuesta sin contar con el
manejo de los conceptos opuesto y negacion. Parece un célculo propio de “las operaciones
concretas”.

El objetivo 2 no tuvo posibilidad de verificacion. Los recordamos a todos:

1. Distinguir entre el opuesto y la negacion de una categoria.

2. Reconocer cuando una categoria es dicotdmica o no.

3. Explorar todas las alternativas cuando una alternativa no es dicotémica.
Andlisis de Razones: En la version internacional el grupo experimental coloca razones
correctas en un 12.8% en el pre'y 10.8 en el post test. En la version ecuatoriana, en cambio, las
razones correctas llegan al 66.7% en el pre y al 61.5% en el post test, que es elevado, pero se

evidencia un ligero descenso, seguramente por las mismas razones sefialadas en las respuestas.

Las semillas de verdura

Un jardinero compra un paquete de semillas que contiene 3 de calabaza y 3 de fréjol. Si se
selecciona una sola semilla.
Pregunta: ;Cual es la oportunidad de que sea seleccionada una semilla de fréjol?
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Respuestas:

a.lentre 2 b.1entre 3 c.lentre4 d. lentre 6 e. 4 entre 6
Razon:

1. Se necesitan cuatro selecciones porque las tres semillas de calabaza podrian ser elegidas
primero.

2. Hay seis semillas de las cuales un fréjol debe ser elegido.

3. Una semilla de fréjol debe ser elegida de un total de tres.

4. La mitad de las semillas son de fréjol.

5. Ademas de una semilla de fréjol, podrian seleccionarse tres semillas de calabaza de un total
de seis.

5. En una funda se colocan 10 canicas (“bolitas™) azules y 10 rojas, sacamos luego una bolita sin
mirar, es mayor la probabilidad de que sea una bolita

M Exper

A. Roja

B. Azul

C. Ambas tienen la misma probabilidad

D. No se puede saber

Gréafico 9 Grafico 10
Correlacion: pregunta 5 en los Correlacién de razones a
test ecuatoriano y Tobin pregunta 5
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL Fuente: Centro de Educacidn y Psicologia de la UTPL

Autor: Alonso Guaman Castillo Autor: Alonso Guaman Castillo

Elaborado de: tablas 9,30, 51y 70 de anexo 2. Elaborado de: tablas 10,31, 52 y 71 de anexo 2.

Andlisis. Con relacién al grupo experimental, en la version internacional hay una disminucion
del 25% en el pre test al 17.5% en el postest. En cambio en la versidn ecuatoriana hay un

progreso del 60% al 85%. Este item se refiere al razonamiento probabilistico, una caracteristica
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tipica del pensamiento formal, en la que se demuestra también un progreso importante en el
grupo experimental luego de la aplicacion del programa para el desarrollo del pensamiento, ya
que el grupo de control en el post test presenta niveles muy inferiores de acierto: 10% en la
version internacional y 62.5% en la ecuatoriana. Es obvio que el nivel de dificultad es igual en
ambos test, pero en la cultura de los estudiantes es mucho méas conocido el concepto de bolita
(canica o bolicha), lo que les permitié razonar mejor; seguramente este ejercicio lo han hecho
varias veces en sus juegos de nifios, de ahi la diferencia en la respuesta obtenida en la version

gcuatoriana.

Los objetivos no se han cumplido de forma directa y especifica. En el programa para el
desarrollo del pensamiento se nota un desfase: en la sesién quinta se empieza el trabajo con
proporciones, mientras en el test se lo hace desde el primer item. Ademas, los objetivos de este
modulo se refieren a relaciones y proporciones y el item a calculo de probabilidades que seran

abordadas en el programa a partir de séptima unidad. Recordamos los objetivos:

1. Reconocer la existencia de relaciones directas e inversas entre variables.

2. Establecer la existencia de proporciones.

3. Trabajar con proporciones en la resolucién de problemas cotidianos.
Andlisis de razones: En la version internacional el grupo experimental manifiesta un progreso
en las razones correctas del 15.4% al 24.3%. En la version ecuatoriana las razones correctas
alcanzan un porcentaje elevado del 61.5% hasta el 89.7% en el post test, y si se manifiesta un

incremento significativo luego de la aplicacion del programa.

Las semillas de flores
Un jardinero compra un paquete de 21 semillas mezcladas. El paquete contiene:

3 semillas de flores rojas pequefias
4 semillas de flores amarillas pequefias
5semillas de flores anaranjadas pequefias

4 semillas de flores rojas alargadas
2 semillas de flores amarillas alargadas
3 semillas de flores anaranjadas alargadas

Si solo una semilla es plantada,
Pregunta: ;Cual es la oportunidad de que la planta al crecer tenga flores rojas?
Respuestas:

a.1de? b.1de3 c.1de? d.1lde21 e. otra respuesta

Razon:
1. Una sola semilla ha sido elegida del total de flores rojas, amarillas o anaranjadas.
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2. 1/4 de las pequefias y 4/9 de las alargadas son rojas.
3. No importa si una pequefia o una alargada son escogidas. Una semilla roja debe ser escogida

de un total de siete semillas rojas.

4. Una semilla roja debe ser seleccionada de un total de 21 semillas.

5. Siete de veintiun semillas producen flores rojas.

6. Si se saca una segunda canica, sin devolver la primera a la funda, es mas probable que:

Sea diferente a la primera

Sea igual a la primera

Ambas tienen la misma probabilidad
No se puede saber

OCOw>

Grafico 11
Correlacion: pregunta 6 en los test
ecuatoriano v Tobin.
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 11, 32, 53 y 72 de anexo 2.
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Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 12,33, 54 y 73 de anexo

Analisis. El grupo experimental presenta un significativo avance, en el test internacional del

10% al 30% v, en la version ecuatoriana del 30% al 65%. También se evidencia un avance en el

manejo de las habilidades del pensamiento formal gracias al desarrollo del programa.

Comparando los resultados con el grupo de control se puede observar la diferencia,

especificamente en la version ecuatoriana, ya que éste grupo solo llega al 22.5% en el post test.

En la version internacional si bien las respuestas no evidencian diferencias, en las razones si se

dan, pues el grupo de control apenas tiene un porcentaje de 10% de aciertos. En este caso se

puede observar mejores resultados, sin embargo el objeto de la cuestion ha variado de las
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semillas a las flores , y quizés por eso sea , mucho mas manejable. En la version ecuatoriana se
intensifican los niveles de mejoramiento en méas del cien por ciento: En este caso también es
necesario considerar que el nivel de dificultad del test ecuatoriano es menor ya que se trabaja
con dos variables y sin distractores, no asi en la version internacional que lo hace con tres.

Los objetivos planteados en la unidad seis del programa se refieren a la comparacion entre
variables: variables de control y variables de relacion. En el test se supone el manejo de
variables y se introduce en el calculo de probabilidades. El ejercicio propuesto trata de calcular
la frecuencia de una variable y no solamente diferenciarla de otras, por lo que se cumplen

tangencialmente. En la version ecuatoriana, solo se maneja probabilidades. Los recordamos:

1. Comparar variables objetiva y equitativamente.
2. Determinar cuales son las variables de control.
3. Tomar decisiones en base a esa determinacion.

Andlisis de razones: En la version internacional el grupo experimental manifiesta un descenso
en las razones correctas del 20.5% al 16.2%.. En la version ecuatoriana en cambio las razones
satisfactorias alcanzan el 30% en el pre y el 65% en el post test, lo que evidencia un progreso

muy elevado debido a la aplicacion del programa.

7. Los ratones

Los ratones mostrados en el grafico representan una muestra de ratones capturados en parte de
un campo. La pregunta se refiere a los ratones no capturados:

Pregunta: ¢Los ratones gordos mas probablemente tienen colas negras y los ratones delgados
mas probablemente tienen colas blancas?

Respuestas:

a. Si
b.No

UDUDUSLS

= /‘-\Q\

\'--_--"
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Razon:

1. 8/11 de los ratones gordos tienen colas negras y % de los ratones delgados tienen colas

blancas.

2. Algunos de los ratones gordos tienen colas blancas y algunos de los ratones delgados
también.

3. 18 ratones de los treinta tienen colas negras y 12 colas blancas.

4. Ninguno de los ratones gordos tiene colas negras y ninguno de los ratones delgados tiene
colas blancas.

5. 6/12 de los ratones cola blanca son gordos.

7. De acuerdo al siguiente gréfico,

0 | |l | . |y
OO OO OXOVOEC

¢Si te digo que estoy mirando un auto verde, es mas probable que sea grande o sea pequefio?

a) Grande
b) Pequefio
¢) Igual probabilidad
d) Nolosé
Grafico 13 Gréfico 14
Correlacion: pregunta 6 en los test Correlacion de razones de la
ecuatoriano v Tobin pregunta 13
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Fuente: Centro de Educacidn y Psicologia de la UTPL Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 13, 34, 55y 74 de anexo 2. Elaborado de: tablas 14, 35, 56 y 75 de anexo 2.
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Analisis. EIl grupo experimental demuestra un desarrollo en la version internacional del 27.5%
en el pre al 35% en el post test; en la versidn ecuatoriana los aciertos son del 35.5% en el pre y
del 76.9% en el post test. También en este item se demuestra significativos avances en el grupo
experimental en relacion con el grupo de control, especialmente en la version ecuatoriana,
donde hay solo un 35% de aciertos en el en pos test. Con relacién a la version internacional
también hay cierto avance, si juzgamos por las respuestas acertadas. En el grupo de control solo
hay el 15,4% de razones correctas. En la version ecuatoriana el objetivo es relacionar los datos
existentes en dos grupos de estudio, en los que hay un solo tipo de objetos (carros); y se calcula
la probabilidad de obtener objetos de color verde grandes entre ambos grupos. A pesar de que la
version internacional es més facil debido al tipo de planteamiento, en el que la diferencia es casi
obvia entre los correlatos; en la version ecuatoriana existe mayor porcentaje de acierto e
incremento después de aplicado el programa. Sin embargo, no creo que la respuesta haya sido
por habilidad en el célculo, sino porque los objetos materia de la correlacion mantienen el
mismo nimero (de carros verdes) en ambos grupos. Creo que la correlacion no hubiera sido tan
eficaz con otras cantidades, o si en lugar de “ver”, se hubiera pedido “extraer de una tombola”;
flota en el ambiente la duda si el tamafio de los elementos de un grupo incide en la probabilidad,
por lo que el acierto no determina la comprensién, a nuestro juicio. Ademas, la respuesta
prevista en el test internacional es cerrada. Mientras en la versidn ecuatoriana es multiple. Esta
diferencia en el planteamiento, seguramente requiere mayor atencion en la ultima, y por lo tanto
mayor exigencia.

Los objetivos en este item se han cumplido de forma satisfactoria, con la salvedad antes
indicada. Los escribimos:

1. Cuantificar probabilidades.

2. Argumentar esa cuantificacion.

3. Tomar decisiones en base a lo anterior.
Andlisis de razones: En la version internacional el grupo experimental manifiesta un progreso
en las razones correctas del 17.9% al 37.8%. En la version ecuatoriana, como ya es una
tendencia, las razones satisfactorias son elevadas y alcanzan 35.9% en el pre y el 76.9% en el
post test, con un indice de crecimiento superior al 100%, gracias a la aplicacion del programa.

8. Los Peces
De acuerdo al siguiente grafico:
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Pregunta: ¢Los peces gordos méas probablemente tienen rayas mas anchas que los delgados?
Respuestas:

a. Si

b. No

Razon:

. Algunos peces gordos tienen rayas anchas y algunos las tienen angostas.

. 3/7 de los peces gordos tienen rayas anchas.

. 12/28 de los peces tienen rayas anchas y 16/28 tienen rayas angostas.

. 3/7 de los peces gordos tienen rayas anchas y 9/21 de los peces delgados tienen rayas anchas.
. Algunos peces con rayas anchas son delgados y algunos son gordos.

. De acuerdo al siguiente gréafico,

o Ol wWwN P

¢ Es més probable que un auto grande sea verde o un auto pequefio lo sea?
a) Grande
b) Pequefio
c) lgual probabilidad
d) Nolosé
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Gréfico 16
Grafico 15 Correlacion de razones a la

Correlacién: pregunta 8 en los pregunta 8.
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Fuente: Centro de Educacién y Psicologia de la UTPL Fuente: Centro de Educacidn y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 15, 36, 57 y 76 de anexo 2. Elaborado de: tablas 16, 37, 58 y 77 de anexo 2.

Analisis. En la version internacional el grupo experimental demuestra un considerable nivel de
pensamiento I4gico en el pretest y postest, que se ubica entre el 87.5% y 85%, mientras que en
la versién ecuatoriana hay un descenso en el postest del 32.5% al 15.4%. Hay un pequefio
avance con relacion al grupo de control, especialmente en la version internacional, porque este
grupo mantuvo respuestas correctas en un 62.5% en el post test. Ademas del argumento aducido
en el item anterior con respecto al mayor nivel de dificultad, esta vez en la version ecuatoriana
el distractor aumenta, ya no solo es el tamafio de los elementos. Porque si en la pregunta
anterior la respuesta correcta determina igual probabilidad, ahora con el mismo tipo y cantidad
de objetos en ambos grupos de correlaciéon y una pregunta muy parecida, la respuesta tiende a
ser la misma. La confusion inclusive aumenta por la sintaxis complicada del item. La
instruccion deberia decir: “Los carros grandes mas probablemente son verdes” (si - no) 0 “;ES
mas probable que un auto verde sea grande o pequefio? (y luego las alternativas propuestas)”.
Hay un elemento adicional: la utilizacion de una disyuncién en la versién ecuatoriana (uso del
conector o, al igual que en el item 7). Este es un rasgo tipico del pensamiento formal
perteneciente a la l6gica de proposiciones, en el que se establece una forma de combinaciones
del pensamiento sea con objetos reales, sea con puras relaciones. Pero en el lenguaje y
pensamiento cotidiano no se aplica la “o” disyuntiva de forma estricta. Por eso la confusién. En
este caso se exigia que el alumno complete la interrogante con un complemento parecido a este
“en relacion con el grupo de su tamano”, y los alumnos no pensaron asi, sino en relacion con
ambos grupos, como en la pregunta anterior. Por eso muchos colocaron como respuesta el literal

“igual probabilidad”.
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Los objetivos se han cumplido parcialmente, porque la comparacién de probabilidades entre los
miembros de un grupo, no se produjo; se siguié comparando con los de otro grupo, como lo
solicitado en el item anterior. Los mencionamos:

1. Organizar informacion.

2. Comparar probabilidades.
3. Tomar decisiones en base a esa comparacion.

Analisis de Razones: En la version internacional el grupo experimental manifiesta un progreso
en las razones correctas del 12.8% al 16.2%. En la version ecuatoriana, en cambio, hay un
descenso del 30.8 al 15.4%, seguramente por dificultades en la interpretacion de la pregunta. A
juzgar por el analisis de las razones, podemos aseverar que el nivel de pensamiento I6gico es
demasiado exiguo. Posiblemente algunos alumnos consideraron que el grupo de peces delgados
mas probablemente tienen rayas anchas, y no es asi; el contexto, la observacion directa y el
conteo de mayor nimero de peces delgados con rayas anchas, en comparacion con el nimero de
peces gordos con rayas anchas da esa posibilidad, pero eso justamente no es pensamiento
formal. Esto mismo se puede concluir si comparamos el porcentaje de razones correctas con el
grupo de control que también es demasiado bajo (8%). Ademas, hay una discordancia entre las
muy buenas respuestas y las imprecisas razones, porque marcaron mayoritariamente una de ese

tipo, sin exactitud tanto en el grupo de control como en el experimental.

9. El consejo estudiantil

Tres estudiantes de cada curso de bachillerato (4to., 5to. y 6to. curso de colegio) fueron elegidos
al consejo estudiantil. Se debe formar un comité de tres miembros con una persona de cada
curso. Todas las posibles combinaciones deben ser consideradas antes de tomar una decision.
Dos posibles combinaciones son Tomas, Jaime y Daniel (TDJ) y Sara, Ana y Martha (SAM).
Haga una lista de todas las posibles combinaciones en la hoja de respuestas que se le entregara.
CONSEJO ESTUDIANTIL

4to. Curso 5to. Curso 6to. Curso
Tomas (T) Jaime (J) Daniel (D)
Sara (S) Ana (A) Marta (M)
Byron (B) Carmen (C) Gloria (G)

9. En el conjunto de lineas siguientes hay dos de ellas que son paralelas, no queremos saber
cuéles son, sino que hagas una lista de todas las comparaciones posibles entre dos lineas, para
ello te damos 2 ejemplos:

A
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Grafico 17
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 17, 39, 59 y 78 de anexo 2.

Andlisis: El grupo experimental en la version internacional presenta un progreso del 0% al
5.4%, mientras que en la version ecuatoriana el progreso es del 5.1% al 15.4%; valores que son
idénticos a los obtenidos en el grupo de control: 0% en version internacional y 12.5 en versién
ecuatoriana en el pos test. El item trata de evaluar la habilidad para establecer el razonamiento
combinatorio, es decir para detectar las posibles combinaciones entre varios elementos o
variables. Quiza este aspecto sea decisivo en el pensamiento formal. Desgraciadamente luego de
la aplicacion del programa no se puede evidenciar progresos. Tanto en la version internacional
como en la ecuatoriana con esos resultados es mejor no hablar de progresos. Hay dificultad
tanto a la hora de establecer el nimero total de posibilidades como a la hora de contarlas, porque
suele confundirse las conmutativas y se las toma como opciones distintas (en el ejercicio no se
pide ningln ordenamiento segun un antes o después, o segun jerarquia alguna). Ejemplo, se
piensa que es distinto el consejo formado por Tomas, Jaime y Daniel; que el formado por
Daniel, Tomas y Jaime. En la version ecuatoriana se repiten los mismos problemas, pero
aumenta el nimero de respuestas correctas debido a la dificultad menor, pues solo pide
combinar en grupos con dos opciones, mientras en la version internacional se lo hace con tres.
Sin embargo, el concepto de paralelas, que si manejan, parece causar menos problema a la hora
de establecer mayor nimero de combinaciones, aunque no debieran confundir las conmutativas.
Los objetivos, obviamente no se cumplen. Se referian a:

1. Valorar la importancia del orden en la busqueda de combinaciones.
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2. Explorar metédicamente las combinaciones posibles que se dan en un fenémeno.
3. Tomar decisiones adecuadas en base a esa exploracion.

10. El Centro Comercial
En un nuevo centro comercial, van a abrirse 4 locales.

Una peluqueria (P), una tienda de descuentos (D), una tienda de comestibles (C) y un bar (B)
quieren entrar ahi. Cada uno de los establecimientos puede elegir uno cualquiera de los cuatro
locales.

Una de las maneras en que se pueden ocupar los cuatro locales es PDCB (A la izquierda la
pelugueria, luego la tienda de descuentos, a continuacion la tienda de comestibles y a la derecha
el bar). Haga una lista, en la hoja de respuestas, de todos los posibles modos en que los 4 locales
pueden ser ocupados.

10. ¢Cuantas permutaciones se puede escribir cambiando de lugar (todas) las letras de las
palabra AMOR (tengan o no significado)

AMOR, AMRO, ARMO, , ) ; , .

Grafico 18
Correlacion: pregunta 10 en los
test ecuatorianoy Tobin

O control
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M experim
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Pret. Post. Pret. post.
ecuat Ecuat. intern  Internac.

Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 18, 41, 60 y 79 de anexo 2.

Andlisis: El grupo experimental, en la version internacional, mantiene el porcentaje del 5,4 y
5.1%% en el pre y en el post test; mientras que en la version ecuatoriana hay un progreso del 0
al 5.1%. Valores que son similares a los obtenidos por el grupo de control. En este aspecto del
pensamiento formal, el programa no provoco la evolucion esperada. EIl nivel de dificultad
existente en este item es mayor, en comparacién con el anterior, debido al requerimiento de un
orden en la lista de combinaciones por lo que las opciones conmutativas se cuentan como

distintas. Con base en los resultados obtenidos, podemos aseverar que, en este aspecto la
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conducta de los estudiantes estd muy alejada del pensamiento formal. Muchos solo hicieron
pocas combinaciones en el test ecuatoriano, creyendo que no podian combinar porque la palabra
resultante no existe en el idioma. Algunos preguntaron al respecto. Ello indica que todavia
siguen anclados en el nivel de las operaciones concretas, o que por lo menos, no manejan este
aspecto del pensamiento formal. El objetivo se cumplié con referencia a todo el programa, pero

con relacion al médulo no. Consistié en:

1. Conocer el grado en que ha desarrollado las capacidades de pensamiento formal.

2 ANALISIS GLOBAL DE LA APLICACION DEL TEST DE PENSAMIENTO
LOGICO VERSION ECUATORIANA Y DEL TOLT.

A continuacion correlacionamos los resultados globales de los test obtenidos antes y

después de la aplicacién del programa con la finalidad de evidenciar el impacto del mismo:

Gréfico 19
Correlacién entre el puntaje de pre y post test en el grupo de control en la version

ecuatoriana
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 21 y 42 del anexo 2.
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Gréfico 20
Correlacion entre el puntaje de pre tes y post test en el grupo experimental en la version

ecuatoriana
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 21 y 42 de anexo 2.

Andlisis: Al comparar los pre y post test aplicados al grupo de control y al grupo experimental
en la version ecuatoriana, observamos que el grupo experimental tiene un progreso considerable
en el nimero de estudiantes que tienen mayor cantidad de respuestas correctas, aunque ninguno
respondio correctamente todas (10).

Como se puede ver en el grafico, en el pre test del grupo de control, el mayor puntaje fue 8/10,
obtenido por 2 alumnos, que representan el 5% del grupo. Mientras que el mayor nimero de
estudiantes obtuvo 3 respuestas correctas / 10; lo hicieron 12 alumnos, que representan el 30%,
después esta el grupo que tuvo 4 respuestas correctas, fueron 8 alumnos que representan el 20%
del total.

En el grupo experimental estos valores casi fueron idénticos en el pre test, y ello es explicable
porque los alumnos comparten idénticas condiciones. El puntaje mayor fue 5/10 obtenido por
2 alumnos, que representan el 5% del grupo. Mientras que el mayor nimero (15) de estudiantes
obtuvo 3 respuestas correctas, seguido de quienes obtuvieron 4, que fueron 11, y que
representan el 37.5% vy el 27.5% respectivamente.

Aplicado el post- test en el grupo de control, a simple vista se evidencia que el mapa de
respuestas presenta pocas variaciones. ElI mayor puntaje fue 7/10 y lo obtuvo un alumno que
significa el 2.5%, mientras que el mayor nimero de estudiantes tuvo 2 y 3 respuestas correctas:
13 alumnos en cada una, que representa el 32.5% para cada subgrupo. En cambio, en el grupo
experimental si se observa un progreso considerable. EI maximo puntaje fue 7/10 que lo

obtuvieron 2 alumnos y que representa el 5% del grupo; mientras que el mayor numero de
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alumnos obtuvo 4 y 5 respuestas correctas, con 13 alumnos en cada una, y que representa el

32.5% para cada subgrupo.

Gréfico 21
Correlacidn entre el puntaje de pre y post test en el grupo de control en la version

internacional
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Fuente: Centro de Educacion y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 61 y 80 de anexo 2.

Grafico 22
Correlacion entre el puntaje de pre y post test en el grupo experimental en la version

internacional
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Fuente: Centro de Educacién y Psicologia de la UTPL
Autor: Alonso Guaman Castillo
Elaborado de: tablas 61 y 80 de anexo 2.

Al comparar los pre y post test aplicados al grupo de control y al grupo experimental en la

version internacional, observamos que el grupo experimental tiene un ligero progreso en el

80



nimero de estudiantes que tienen buen ndmero de respuestas correctas, obviamente ninguno

respondié correctamente todas (10).

En el grupo de control, en el pre test solo 1 alumno tuvo 4/10 respuestas correctas, y el mayor
namero de alumnos (22) tuvo 0/10, que representa el 55% del grupo. En el grupo experimental
las cifras fueron parecidas: 1 alumno tuvo 6 respuestas correctas y el mayor nimero de alumnos
tuvo 0/10, en este caso fueron 20 estudiantes que representan el 50%. Luego de desarrollar el
programa al grupo experimental se aplico el pos test y se obtuvo estas respuestas: En el grupo
de control, en el post test, la maxima nota fue 4/10 obtenida por 1 alumno y la mayoria (23
alumnos) obtuvo 0/10. En cambio en el grupo experimental la maxima nota fue 6/10 que la
obtuvo 1 alumno, mientras que el mayor ndmero de alumnos (16) tuvo 0/10, que representan el

40%, y 11 alumnos tuvieron 1 respuesta correcta, que representan el 27.5%.

En conclusidn, el grupo experimental ha demostrado un significativo progreso en el manejo del
pensamiento formal evaluado con el test en la version ecuatoriana. También han manifestado
progreso, aungque en menor proporcion, en la evaluacion con el test Tobin, pero seria discutible
aseverar que han llegado al dominio de este tipo de pensamiento. Esté claro que el programa
aplicado ha generado mejoras, que los alumnos pueden avanzar con ayuda de programas
adecuados y de maestros mediadores culturales que puedan incidir en la zona de desarrollo

potencial y que su intelecto puede desarrollarse con programas adecuados.

3 ANALISIS CONCLUSIVO SOBRE LA APLICACION DEL PROGRAMA Y

LOS TEST
Tabla 81
( Del anexo2)
Diferencia_Ecuador

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos -3 3 75 7,5 7,5
-2 7 17,5 17,5 25,0
-1 10 25,0 25,0 50,0
0 19 47,5 47,5 97,5
1 1 2,5 2,5 100,0

Total 40 100,0 100,0
Experimenta Validos -1 6 15,0 15,8 15,8
I 0 7 17,5 18,4 34,2
1 7 17,5 18,4 52,6
2 10 25,0 26,3 78,9
3 5 12,5 13,2 92,1
4 3 7,5 7,9 100,0

Total 38 95,0 100,0

Perdidos Sistema 2 5,0
Total 40 100,0
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Tabla 82

Diferencia_ Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos -1 3 7.5 8,3 8,3
0 29 72,5 80,6 88,9
1 4 10,0 11,1 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimenta Validos -1 7 17,5 18,9 18,9
| 0 17 425 459 64,9
1 6 15,0 16,2 81,1
2 2 50 54 86,5
3 3 7.5 8,1 94,6
4 2 5,0 54 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos Sistema 3 7,5
Total 40 100,0
Tabla 83
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion | Error tip. de
Grupo Media N tip. la media
Control Par 1 Puntz_:u,e P_retest 3,83 40 1,615 255
Version Ecuatoriana
Puntaje Postest 3,03 40 1,349 213
Version Ecuatoriana
Par 2 Puntz_:u'e P_retest 64 36 990 165
Version Internacional
Puntaje Postest 67 36 086 164
Version Internacional
Experimenta Par 1 Puntgjle P_retest 3,05 38 1,038 168
I Version Ecuatoriana
Puntaje Postest 4,32 38 1,188 193
Version Ecuatoriana
Par 2 Puntgjle P'retest 70 37 1,102 181
Version Internacional
Puntaje Postest 1,24 37 1,553 255
Version Internacional




Prueba de muestras relacionadas

Tabla 84

Sig.
(bilateral
Diferencias relacionadas gl )
95%
Intervalo de
Grupo confianza Error
para la tip.
Desvia Error diferencia Desvia | dela
Medi | cién | tip. dela | Super | Inferi cion | medi
a tip. media ior or t tip. a
Control Par Puntaje Pretest
1 Versién
Ecuatoriana -1 g5 4 918 161 | 474 1,126 | 4,971 39 ,000
Puntaje Postest
Versién
Ecuatoriana
Par Puntaje Pretest
2 Versién
Internacional |58 | 446 074 | -179| 123 -373| 35 711
Puntaje Postest
Versién
Internacional
Experime Par Puntaje Pretest
nt 1 Versién
Ecuatoriana - - - -
Puntaje Postest | 1,263 1,519 ,246 1,762 -764 5,126 37 000
Versién
Ecuatoriana
Par Puntaje Pretest
2 Version
Internacional - - -
Puntaje Postest ~541 ] 1,386 228 1,003 -078 2,372 36 023
Versién
Internacional

Observando la columna de intervalo, donde esta la media con un 95% de confianza, si los dos
valores (superior e inferior) son positivos o los dos son negativos existe esa diferencia (no es
igual a 0), pero si uno de ellos es positivo y el otro negativo, no existe diferencia entre el pre test
y el post test. Por lo tanto, hay diferencia entre pre- test y post- test del grupo de control en la
version ecuatoriana, en pre y post test grupo experimental versién ecuatoriana y, en pre y post

test del grupo experimental en la version internacional. No hay diferencia entre pre y post test

del grupo de control version internacional.
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Al analizar la ultima columna, que nos da la probabilidad de error o significacion de la prueba,
si el valor no supera a 0.050 la prueba es significativa, o en otras palabras los resultados son

concluyentes, si los supera los resultados no son concluyentes.

Por lo tanto no existe diferencia estadisticamente significativa en:
Pre test y post test en el grupo de control version internacional.
Existe diferencia estadisticamente significativa en:

Pre test y post test en el grupo de control versidn ecuatoriana.

Pre test y post test grupo experimental version ecuatoriana.

Pre test y post test en el grupo experimental version internacional

Lo que significa que mejoréd el desempefio del grupo experimental en los dos test, con mayores
niveles de progreso en la version ecuatoriana; que no ha mejorado el desempefio del grupo de
control en el test internacional, y que hay un cierto mejoramiento en el grupo de control en la
version internacional.

Tabla 85

Estadisticos de grupo

Desviacion | Error tip. de
Grupo N Media tip. la media
Diferencia_Ecuador Control 40 -,80 1,018 ,161
FXpe“mema 38 1,26 1,519 246
Diferencia_Internacion Control 36 ,03 ,446 ,074
al i
FXpe”me”ta 37 54 1,386 228

Andlisis: Al realizar las comparaciones entre los pre- test y post test, se puede observar que la
media en el grupo experimental version Ecuador es la maxima, es decir, existe una diferencia
significativa, por lo que se puede concluir que el programa dio los resultados esperados. La
diferencia de pre- test y post-test del grupo experimental version internacional es el 0,54, que es
también significativa; es decir, el desarrollo de los médulos del Programa para Desarrollar el
Pensamiento disefiado por la UTPL tuvieron efectos validos, por esa razon subi6 la diferencia,
en relacion con el grupo de control cuya media es de ,03 lo que quiere decir que los estudiantes
en el grupo de control bajaron o mantuvieron su rendimiento en consideracion con el primer
test. Con este analisis, se puede concluir que el programa incidié en el mejoramiento de las
habilidades de pensamiento medidas por los dos test, mé&s en la version Ecuador que en la
version Internacional. Una ventaja propia de los test ademéas permite esta evolucion: las razones
abiertas solicitadas por la version ecuatoriana, gracias a ello el estudiante pudo exponer de

mejor manera sus argumentos sin que se limite a ideas o expresiones predeterminadas como en
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la version internacional. Un fendmeno curioso es la diferencia en la version ecuatoriana del
grupo de control. Obtiene el puntaje de 0,80 que también determina cierto progreso, aunque sin
haber desarrollado el programa de desarrollo del pensamiento, lo que nos permite concluir que
es necesaria una revision minuciosa de el test en la version ecuatoriana para mejorar su

confiabilidad, tomando en cuenta las observaciones realizadas en algunos items anteriormente.

Tabla 86

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error
tip. de | 95% Intervalo
Sig. Difere la de confianza
(bilateral | ncia de | diferen para la
F Sig. t gl ) medias cia diferencia
Super | Infe | Super Superi | Inferio | Super | Inferio
Inferior | ior | rior | ior Inferior or r ior r
Diferen Se han asumido -
cia_Ecu varianzas iguales 7,738 | ,007 | 7,08 76 ,000 | -2,063 ,291 - -1,483
2,644
ador 0
No se han " 6401 i
asumido 7,01 ’ ,000 | -2,063 ,294 -1,475
. . 2 2,651
varianzas iguales 0
Diferen Se han asumido i
cialnte varianzasiguales [ 55413 000|211 71| 038 -513| .242| -99  -029
rnaciona 5
I
No se han -
asumido 213 S0 o3| 513|240 996 029
varianzas iguales 9

Analisis: Para la diferencia del test version Ecuador, el valor es de 0.007 (inferior a 0,050) por
lo tanto hacemos el andlisis con varianzas iguales, y se observa que la diferencia es
significativa, pues en la columna del intervalo de confianza ambos datos tienen signo negativo,
que es el indicador de que efectivamente existe diferencia. En el test internacional, el valor
correspondiente a la significacion es 0,000, que también es inferior a 0,050, por lo que también
hacemos el andlisis con varianzas iguales, y también observamos que la diferencia es
significativa, pues en la columna del intervalo de confianza ambos datos también tienen signo
negativo lo que indica que efectivamente existe diferencia. El programa resultd ser eficaz a
juzgar por los resultados obtenidos en la medicion con los test versidn ecuatoriana y version
internacional. Obviamente que la evaluacion efectuada con el instrumento de la versién

ecuatoriana es mucho mas elevado.
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4 DISCUSION

Cap. I: El Sistema Educativo Ecuatoriano y la Constitucion Politica vigente, en diversas
ocasiones han postulado y declarado como caracteristica de la educacion formal, la dotacion de
suficientes niveles de calidad en todos los aspectos de la formacién de la persona. La politica
sexta del Plan Nacional de Educacion, inclusive, se denomina “de mejoramiento de la calidad de
la educacion”. Una calidad que respeta el proceso (desarrollo) psicoevolutivo de los alumnos,
de suerte que al terminar la Educacion Bésica les permita “desarrollar las estructuras
intelectuales indispensables para la construccion de esquemas de pensamiento l6gico formal,
por medio de procesos matematicos”. Y aunque los documentos no determinan a qué modelo de
desarrollo psicoevolutivo se refieren, por el lenguaje utilizado, es de suponer que se trata del

propuesto por Piaget.

Sin embargo, los resultados obtenidos en la muestra, no permiten aseverar que dicha calidad
exista, tampoco que el proceso psicoevolutivo orientado hacia el pensamiento formal sea una
realidad. Los esquemas de pensamiento l6gico formal son incipientes en los estudiantes del
décimo afio de Educacion Béasica. Y aunque nuestra investigacion no pretendia averiguar las
causas de aquello, suponemos que la escuela necesita programas adicionales para trabajar el
pensamiento formal, que éste no puede quedar a discrecion de los maestros ni en la suposicion
de que “se ha de ensefiar en matematica”. En todo caso, queda demostrado que el desarrollo del
pensamiento no surge solo por maduracidn biolégica ni por obra de los actuales contenidos

curriculares de la Educacion Basica ecuatoriana.

Cap. Il: La naturaleza racional del ser humano lo ubica en otro nivel de realidad, por encima de
las demas especies. Pero su capacidad cognitiva no es un hecho sino una tarea. En este sentido,
con mucha propiedad, diversos estudios y escuelas psicologicas han concluido que el

pensamiento y la inteligencia se desarrollan, que son aprehendidos, en gran medida.

Hoy, el pensamiento es entendido como una actividad, y cuando se realiza con pericia y utilidad
se dice que es una habilidad intelectual. Dicha habilidad consiste en “la capacidad de ensayar
soluciones a los problemas en la mente, de resolverlos de forma abstracta, a través de la
generalizacion de percepciones, la relacion, la comparacion, la semejanza, la inferencia”. Pero
si esta maravillosa habilidad se desarrolla y se adquiere, surgen de inmediato algunas
interrogantes, muy comunes han: ¢Qué relacién hay entre desarrollo del pensamiento y el
desarrollo bioldgico de la persona? ;Qué fases de desarrollo del pensamiento existen? ;Cual es
el mecanismo idoneo para propiciar el desarrollo del pensamiento? ¢Cual es la meta de este
desarrollo? Respuestas a ellas se han pretendido por los diferentes autores revisados en el marco

teorico: Piaget, Vygotsky, los autores de Pedagogia Conceptual, entre otros.
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Nuestra investigacion nos permite concluir que algunos elementos tedricos mencionados no
pueden ser contestados. Los estudiantes han demostrado un bajo nivel de pensamiento formal y
casi todos comparten las mismas condiciones de escolaridad y de procedencia sociocultural
(clase media). Todos tienen la misma edad y en la mayoria no se ha producido la evolucién
hacia los niveles esperados. El lenguaje, en verdad, tiene un inmenso valor porque se ha
demostrado que, en ausencia del adecuado, o cuando el tema de estudio no ha sido trabajado por
ningan medio, el razonamiento no es satisfactorio, como lo sucedido con el péndulo, o con las
estructuras abstractas de la légica proposicional expresadas en los items 7 y 8 del test, en la
version ecuatoriana. De acuerdo a ello, bien podria concluirse que el desarrollo del pensamiento
no es un hecho colectivo que viene con la edad, habida cuenta de que pocos estudiantes
sobresalen en el manejo de razonamientos correctos, aunque no en todos los segmentos
planteados por el ginebrino, Esto ultimo indica, en concordancia con algunos criticos, que el
pensamiento formal no se obtiene en bloque. En nuestro caso, la combinatoria no ha sido

desarrollada por nadie.

Cap. I11:  Que hay un proceso evolutivo en la personalidad del individuo desde el nacimiento
hasta la adultez es una realidad. Piaget tuvo el mérito de introducir en este transcurso el
segmento cognitivo. ElI conocimiento entendido como capacidad y como producto tiene un
origen psicogenético nos ha dicho, y con ello el mapa bioldgico y epistemoldgico del ser
humano cambi6. Sin embargo, no ha sido clara la comprensién de sus postulados, que algunos
leen como “determinismo”. Esto no es tan cierto, porque los aspectos fisicos, psiquicos y
emocionales del adolescente, en su teoria, son condicién necesaria pero no suficiente para el
advenimiento del pensamiento formal, base del conocimiento cientifico. La descripcion que
hace del curso evolutivo, antes que una limitacion es un mérito, pues caracteriza muy bien los
elementos indicadores del progreso y la meta final del desarrollo, que seria la adquisicion y
manejo de estructuras mentales que permiten adquirir y producir conocimientos. En ningln
caso asevera que la evolucion de los esquemas y estructuras cognitivas sean de caracter innato,
necesario e inexorable. Muy claramente ha expresado que estos deben su funcion y su valor en
la interaccion con la experiencia y que surgen en ambientes adecuados de aprendizaje. Otra cosa
es que, desde el punto de vista educativo, por influencia de Piaget se haya considerado al
profesor como espectador del desarrollo del educando o tal vez como “utilero equipador” de los
ambientes escolares para el proceso de descubrimiento auténomo del nifio. La Teoria del
ginebrino fue motivo de posteriores estudios, divergencias en ciertos aspectos y
complementaciones, que han tratado de comprender mejor el proceso de desarrollo intelectual

de la persona.

87



La investigacion claramente demuestra que el elemento social, el aprendizaje mediado, el
influjo del ambiente de aprendizaje y la posesion del lenguaje adecuado tienen su peso
especifico. Posiblemente faltan estos elementos, que todos los psicdlogos cognitivos
dimensionan como necesarios para la adquisicion de los niveles superiores de pensamiento. Son
muy elocuentes los criterios de Vygotsky. Brunner y Sternberg para quienes el desarrollo es
potenciado por la necesidad social y por la exigencia de los mediadores. Nuestros alumnos al
parecer no sienten la necesidad de contar con las estructuras del pensamiento formal. Tampoco
la ensefianza formal exige la posesién de los mismos, pues en gran medida se queda en el
manejo de contenidos, antes que en la adquisicién de estructuras mentales aptas para el
razonamiento y la investigacion autdnomas. Tampoco se evidencia la ejercitacion planificada
sobre las habilidades y destrezas del pensamiento formal en el sistema educativo o en algin
programa compensatorio, como ha sido requerido en la teoria de Sternberg. La cuestion de la
hipétesis quiza es lo menos conocido y manejado, tanto el término como la ejercitacién, y esto
tiene relacion con el quehacer didactico-pedagogico: el aprendizaje no es de caracter autbnomo,
reflexivo, con base en la investigacion o en la lectura comprensiva, Los alumnos estan
acostumbrados a repetir contenidos, tal vez con alguna dosis de creatividad, de ahi los fracasos
evidenciados en los test. Sin embargo, despertaron la curiosidad y se entusiasmaron por el

pensamiento formal.

Cap. IV: Aceptar que la inteligencia humana es susceptible de desarrollo ha traido como
consecuencia directa el surgimiento de diversas propuestas para ser incluidas en las aulas de
clase. Y aunque en su mayoria han pretendido potenciar el desarrollo intelectual con fines de
mejorar el rendimiento académico, también hay otras que se proponen aumentar las capacidades

intelectuales con interés de socializacion y de participacion en la cultura.

Hasta el momento, ningln programa presume poseer el método idoneo para generar las
habilidades del pensamiento, por lo que mas bien se proponen modificar algin tipo de conducta
especifica no deseable en determinados contextos sociales. Hemos analizado algunos, entre
ellos, los que tienen el enfoque del pensamiento formal, y aunque estan dirigidos a las personas
que tienen que enfrentar los estudios universitarios, debemos rescatar las condiciones de su
posibilidad: tienen una fuerte orientacion piagetiana y utilizan el enfoque del “ciclo de
aprendizaje”. En ellos el ensefiar a pensar estd integrado con la ensefianza del contenido
convencional de las materias, el mismo que se modifica convenientemente, porque se realiza
precisamente a través de las tres fases del ciclo de aprendizaje, lo hacen de forma activa y
requieren la coordinacion de todos los maestros para trabajar las operaciones del pensamiento

formal.
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Nuestra investigacion también se mostré6 como un programa para desarrollar el pensamiento
formal, especificamente las habilidades establecidas por Piaget. Estuvo conformado por diez
sesiones de trabajo de un periodo de clase, y se aplicé después de haber realizado el pre test a
los estudiantes del décimo afio de educacion bésica. Podria estar incluido en los programas
“educativos”, que estan dirigidos a poblaciones “normales”. Sin embargo los contenidos del
programa fueron eminentemente Idgicos, sin integracion de los contenidos de estudio de las
materias del curriculo y sin la participacion conjunta de los demas maestros, por lo que mas
bien se acerca a los programas que trabajan la metacognicion. El tiempo fue muy reducido para
pretender un optimo desarrollo. Sin embargo, la investigacion demostrd la necesidad de
implementar estos programas que claramente proponen el cultivo de las habilidades del
pensamiento formal. El grupo experimental evidencié un progreso considerable, lo que indica
que indirectamente tenia alguna nocién sobre estos temas y que el desarrollo psicoevolutivo
permite la comprension. También se evidencié que todos los programas requieren una creativa
adaptacion a la realidad sociocultural y linglistica de los estudiantes, porque la version
ecuatoriana tuvo mayor comprensién y manejo. No obstante, debido a que fue la primera vez
que se trabajoé en habilidades del pensamiento en si, y a las limitaciones propias de un programa
reldmpago, algunos aspectos no pudieron ser dominados, como la combinatoria. Al parecer
requieren mayores exigencias, entrenamiento, mediacién y diversidad de estrategias de

aprendizaje.

Por otra parte, hay que considerar que todos los programas revisados demandan en su
estructura secuencialidad, institucionalizacion, preparacion de los maestros aplicadores, material
didéctico adecuado y un trabajo en equipo conformado por un calificado elemento humano que
monitorea, adecua y valida los instrumentos. Estos aspectos no pueden ser soslayados para la
eficacia que se espera, y por lo mismo deben ser incorporados en la utilizacion de la version

ecuatoriana del TOLT, lo cual le traeria mayores dosis de valor.
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CONCLUSIONES

Se evidencié la realidad de un problema tedrico: la capacidad de “comprension y aprendizaje
tedrico” de las personas no es gratuito: o esta en relacion con las estructuras mentales previas
de la persona, o simplemente es imposible el conocimiento, porque supera las capacidades del
individuo. Si nuestros estudiantes no comprendieron satisfactoriamente todo, no demostraron el
manejo del pensamiento logico, pero evidenciaron interés, curiosidad, colaboraron con las
actividades didacticas, mostraron predisposicién para el trabajo y les gustdé el programa,
entonces estd claro: carecian de las destrezas del pensamiento formal y de las estructuras

mentales, pero han pasado a la zona de desarrollo potencial de su intelecto.

El conocimiento se construye en contacto con la realidad, en la accion, con la actividad

planificada. Esta es una verdad inconcusa. Pero no surge por generacion espontanea en el primer
acto. El contacto, la experiencia y la actividad provocan el conocimiento cuando se ensayan, en
repetidas ocasiones. Los pedagogos dirian que es cuando se desarrollan las competencias y
Piaget, cuando se generan los esquemas mentales. EI programa nuestro fue un buen intento,
pero contd con poquisimo tiempo de trabajo, a veces con largos intervalos. Entonces es
necesario un programa mas secuenciado y con otras condiciones de aplicacion. El nuestro
resultd ser un “aerolito” en el calendario escolar y en el pensum del alumno; produjo remesony

avance, pero no consolido.

Piaget fue muy coherente en sus trabajos y conclusiones: segun €l, un estadio de desarrollo del
pensamiento existe cuando en el individuo no solo se evidencian ciertos esquemas mentales,
sino determinadas “estructuras”. Asi, en el pensamiento formal la estructura involucra, a la vez
y de forma secuencial, el manejo de hipétesis, proporciones, combinatoria, probabilidad y légica
de enunciados. Los criticos han dicho que ello es imposible; que la persona, de hecho, maneja
ciertos esquemas y otros no. Y eso es lo que pas6 con la aplicacién del programa. Relativamente
manejaron algunos elementos, pero otros nada, como la combinatoria. Y con ello, ¢se puede
decir que los alumnos estan capacitados para realizar las operaciones formales? Mi respuesta es
no, si valoramos a la légica como ciencia formal exacta, y ademas si consideramos al

pensamiento formal como el estadio capaz de “adquirir y producir” conocimientos.

Varios autores estudiados, entre ellos, Vygotsky, Ausubel y Sternberg no prefieren hablar de
una meta especifica en el desarrollo del pensamiento. Consideran que el pensamiento formal
planteado por Piaget es muy importante, pero limitado precisamente al razonamiento logico.

Ellos abren la posibilidad para el pensamiento en forma general, como aquello que la cultura, la
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sociedad, la historia valoran como tal. Fuera del pensamiento formal, efectivamente queda un
inmenso campo de oportunidades, como la “bisqueda exploratoria”, la creatividad, el
pensamiento no cientifico. Precisamente por esta via se encaminan muchas propuestas actuales
como “las inteligencias multiples” y el “pensamiento lateral”, que también propenden el
desarrollo intelectual. Por lo tanto, aunque nuestros alumnos no manifiesten un manejo idoneo
del pensamiento formal, ello no implica que no hayan desarrollado el pensamiento, menos aun,

gue no hayan obtenido aprendizajes.

Autores como Vygotsky, Ausubel y Bruner han ponderado el imprescindible rol de la
educacion formal en el proceso de aprendizaje y desarrollo intelectual. Manifiestan que el
profesor y la escuela proporcionan los signos (Vygotsky), el andamiaje (Bruner y Vygotsky),
la instruccién (Ausubel. Inclusive lo aceptd Piaget al referirse al rol gigantesco del conflicto
cognitivo intencional para el aprendizaje. Pero si ello es verdad, referido al pensamiento formal
y matematico es imprescindible. EIl razonamiento matematico y ldgico se realiza no de forma
espontanea, sino secuencial y rigurosa. Supone el aprendizaje, dotacién y aplicacion de un
conjunto de reglas, leyes y principios que garantizan la coherencia en el discurrir. Por lo mismo,
si en la escuela no se ha ensefiado, entrenado, evaluado y machacado con la guia del maestro, es
imposible que los alumnos los manejen. Y ya sabemos que en el pensum de décimo afio de
Educacion Bésica, eso no se hace. Por lo tanto, es imposible “recoger lo que no se esparcié”. A
proposito, vale advertir que nuestro programa requiere mayor frecuencia para desembocar en

resultados cercanos a los estandares establecidos por Piaget.

Los mismos autores mencionados han debido reconocer que, independientemente del origen
primigenio del desarrollo cognitivo, en la tarea de aprender los conceptos o proposiciones de
caracter cientifico, se requiere una fuerte dosis de toma de conciencia y predisposicion. Ni
Piaget cay0 en el innatismo del aprendizaje tipo Chomsky, ni Vygotsky llegd ingenuamente a
pretender que la cultura vuelque en el individuo los sofisticados conceptos de la ciencia, a pesar
de su marcado optimismo social. Pero si se establecid esta diferencia: Segun Piaget, el individuo
aprehende los métodos del conocimiento cientifico, del cual necesita ser consciente, en el
estadio del pensamiento formal. Para Vygotsky, la persona no toma conciencia de esa
metodologia, sino del significado de los conceptos cientificos, su utilidad y funcién. Ambos
tuvieron razon pues los posteriores programas para el desarrollo del pensamiento de caracter
formal han intentado imbricar los dos elementos: los aspectos formales y los contenidos
especificos. En nuestro programa, si bien se ha producido un ajuste de la version internacional,
falta mucho para adaptarlo a contenidos curriculares especificos de las materias del curriculo,
asi como hace falta que los demas maestros tomen conciencia de la naturaleza y valor del

pensamiento formal y lo apliquen de forma més visible, en el transcurso de sus asignaturas.
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La hipdtesis planteada en nuestra investigacion suponia y esperaba el incremento de las
habilidades del pensamiento con la aplicacion y “Evaluacion de un Programa para el Desarrollo
del Pensamiento Formal de los Estudiantes del Décimo Afio de Educacion Bésica del Ecuador”,
en gran medida se ha cumplido. Los datos ofrecidos por las tablas de resultados asi lo
demuestran. El supuesto de que nuestros estudiantes no acceden al pensamiento formal por falta
de programas idoneos y por carecer de adecuacion e implementacion de instrumentos de
evaluacion también se verifico, si se cotejan los resultados obtenidos en las dos versiones del
test. Sin embargo, a nuestro juicio hace falta mejorar el instrumento evaluativo (test) y el
programa. Sobre todo, se requiere mayor ajuste y coherencia entre lo que se entrena con el
programa y lo que se evalla. En cuanto al instrumento, también es necesario validarlo en cuanto

a la confiabilidad de los ejercicios y graficos, especialmente en los items 3y 4,7y 8.
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RECOMENDACIONES

Nuestro programa esta orientado al desarrollo del pensamiento formal en los estudiantes del
sistema educativo ecuatoriano. Por lo mismo, es necesario hacer las adecuaciones
correspondientes. No nos parece tan acertado aplicarlo a estudiantes de décimo afio de
Educacion Bésica, que cuentan con uno o dos afios menos de los destinatarios del test TOLT en
Espafia y que en ninguna de sus asignaturas reciben el tratamiento de los contenidos del
pensamiento formal. En cambio, en muchos establecimientos de Educacion Media, en el primer
afio de bachillerato existe una asignatura destinada al tratamiento de estas tematicas: la Ldgica o
sus sustitutos. También en los contenidos conceptuales de la asignatura de Matematica para el
tercer afio de bachillerato existe una o dos unidades referidas a la l6gica proposicional, lo que
indica que sus estudiantes ya han tenido contacto y deben demostrar cierto dominio de las
operaciones formales. Por lo mismo, creemos que el programa “diagndstico” e “intervencion”

debe ser aplicado a estudiantes del bachillerato.

Adaptar los mddulos del programa a la realidad espacio temporal de la clase. No es posible
desarrollar los moédulos, sin reajustes forzados, en un periodo de 45 minutos, ni en aulas de clase
con mas de 40 alumnos. En la guia se pedia grupos de 25, pero eso es imposible ya que no esta
al alcance del investigador escoger los alumnos, menos adn dividir el grupo y dejar fuera casi a
la mitad. Pero lo mas importante es tener la posibilidad de cumplir con el ciclo de aprendizaje,
como lo sefialan los programas de esta naturaleza. Y para ello se requiere mas tiempo y mejores
materiales, pues para acceder al pensamiento formal, se debe partir del “concreto”, de la
percepcion no mediada y llegar a la aplicacion en el aula. Las tareas adicionales para la casa no
son posibles porque en su aplicacion y evaluacion ya no participan conjuntamente profesor y

alumno.

Sucede que los programas para desarrollar el pensamiento formal resultan muy atractivos, pero
a veces se confunde las actividades con acertijos, que parecen requerir antes que metodologia,
un “ojo de buen cubero”. Da la impresion que el pensamiento abstracto, que es parte del
razonamiento logico, es tan abstracto que mantiene una minima analogia con la realidad
concreta, y no una derivacion l6gica. Ello sucedio con gran parte de los ejercicios planteados en
el programa. Sin embargo, en nuestro criterio todas estas actividades suponen el manejo de la
lectura comprensiva textual y metatextual, y un elevado nivel cultural. Por lo que, junto al
programa de desarrollo del pensamiento formal es necesario un programa de lectura cognitiva.

Las habilidades lectoras son requisitos imprescindibles.
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Involucrar en la ensefianza y manejo de las competencias del pensamiento formal a los demés
maestros. Muchas veces los alumnos pueden sentir que sus maestros no dominan los contenidos
y estrategias que esperan de ellos. Es por eso que, acogiendo las indicaciones establecidas por
los programas para el desarrollo del pensamiento con enfoque formal, se hace necesario que
también los maestros del establecimiento se entrenen en el manejo de un programa similar. Sélo
asi, las ensefianzas podran mantener aplicacion y vigencia en la educacion formal. A proposito,
nos parece muy bueno que el Ministerio de Educacion de Ecuador exija a los aspirantes a
ocupar las partidas de maestros las destrezas del pensamiento 1dgico, también deberia exigir que
las apliquen en la ensefianza. Si esto no se da, muchas veces el alumno puede sentir que lo que
aprende en estos programas, la materia de Légica o sus similares, no sirve para nada, pues no

tienen resonancia en los demas maestros y asignaturas.

Nuestros estudiantes demostraron escaso manejo del pensamiento formal y un desarrollo
moderado con la aplicacién del programa; obviamente que el test en la version ecuatoriana
mostré mejores cotas de progreso. Por ello es recomendable que la educacion formal y los
establecimientos educativos planifiquen y ofrezcan alternativas de mejoramiento, recuperacién
o remediacion educativa. Parece necesario que se pase de una educacion igualatoria a una
diferencial, en la que se trabaje planificadamente alternativas dirigidas a estudiantes que
mantienen otros ritmos de aprendizaje y otros niveles de desarrollo del pensamiento. Es curioso
constatar que en nuestra investigacion hay alumnos que no demostraron crecimiento alguno.

Ellos requieren atencion especial.

La aplicacién del programa mostré dos respuestas contundentes: ausencia de pensamiento
combinatorio y fracaso en el manejo de la probabilidad observado en los items 7 y 8 del test
version ecuatoriana (correlacional?). Séame permitido expresar que el item 8 debe ser mejorado,
porque al parecer mantiene una falla de construccion disimil con los tipos de razonamiento
exigidos. En forma general, se puede facilmente apreciar que el TOLT plantea ejercicios de
algunos componentes del pensamiento formal organizados en pares tematicos: 1y 2, 3y 4, etc.
En el par, a su vez, percibimos la exigencia de razonamientos claramente reversibles. Asi, en el
uno da la condicion y averigua la respuesta, en el 2 da la respuesta y pregunta por la condicion.
En los items 7 y 8 se presenta dos graficos con diferentes ilustraciones, pero también
reversibles. Asi, en el 7 hay méas ratones gordos que flacos, en el 8 en cambio hay méas peces
flacos que gordos. En el 7 la pregunta se dirige a saber si ¢los ratones gordos mas
probablemente tienen colas negras y los ratones delgados mas probablemente tienen colas
blancas? (sabiendo que en el grafico hay méas gordos), en el 8 pregunta si ¢Los peces gordos
mas probablemente tienen rayas mas anchas que los delgados? (sabiendo que en el gréfico hay

maés peces flacos). Ello no sucede en la versién ecuatoriana, porque: los graficos son iguales en
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figura color y tamarfio, por lo que no presentan ninguna reversibilidad manifiesta. En el 7 se
pregunta si la probabilidad de observar un auto verde grande es igual o diferente a observar un
auto verde pequefio, por lo que se exige una comparacion entre los dos grupos: grandes y
pequefios. En cambio en el item 8 se pregunta si ¢Es méas probable que un auto grande sea
verde 0 un auto pequefio lo sea? En comparacion con su propio grupo: “grandes entre grandes y
pequeios entre pequefos”, por lo que los items no guardan reversibilidad, pues se refieren a dos
esquemas referenciales distintos, aunque parecidos sélo por el color de los objetos. Si es

necesario que los items guarden reversibilidad hay que mantenerla en todos.

95



ANEXOS
ANEXO 1

Loja, 18 de septiembre de 2009
Licenciada
Cumanda Samaniego B.
COORDINADORA DEL PROGRAMA DE POSTGRADO DE PSICOLOGIA
| - UNITAC - UTPL
Presente.-

De mi consideracion:

Por medio del presente tengo a bien comunicarle que el pedido hecho por el Dr.
Alonso Guaman Castillo ha sido acogido favorablemente y que dispondra del
10° afio de Educacion Basica, paralelos “L” y “K” para realizar su trabajo de
“EVALUACION DE UN PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE LAS
HABILIDADES DEL PENSAMIENTO FORMAL EN LOS JOVENES DE 14
— 15 ANOS™.

De usted, muy atentamente,

Hno. Mariano Morante Montes
RECTOR DEL INSTITUTO SUPERIOR TECNOLOGICO DANIEL
ALVAREZ BURNEO
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Anexo 2
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UNIVERSIDAD TECNICA PARTICULAR DE LOJA
La Uraveorsidad Caislica Le Loia

MAESTRIA EN DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA Y EDUCACION

ALUMNO: Alonso Guaman
Tabla de frecuencia

INFORME ESTADISTICO

Tabla 1: Respuesta a Pregunta 1 Pre test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 10 38 95,0 95,0 95,0
15 2 50 50 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 3 3 7.5 7.7 7.7
5 2 5,0 5,1 12,8
7 1 2,5 2,6 15,4
10 33 82,5 84,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 2: Razones a Pregunta 1 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 2 5,0 5,0 5,0
correcta 38 95,0 95,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos incorrecta 6 15,0 15,4 15,4
correcta 33 82,5 84,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla3: Respuesta a Pregunta 2 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 1 1 2,5 2,5 2,5
2 31 77,5 77,5 80,0
4 7 17,5 17,5 97,5
8 1 2,5 25 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 2 33 82,5 84,6 84,6
4 5 12,5 12,8 97,4
16 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
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Total

40

100,0

Tabla4: Razones a Pregunta 2 Pre test Versiéon Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 9 225 22,5 225
correcta 31 77,5 77,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos incorrecta 6 15,0 15,4 15,4
correcta 33 82,5 84,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 5: Respuesta a Pregunta 3 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos AyB 21 52,5 52,5 52,5
AyC 4 10,0 10,0 62,5
AyC 1 2,5 2,5 65,0
ByC 1 2,5 2,5 67,5
ByA 5 12,5 12,5 80,0
ByC 5 12,5 12,5 92,5
CyA 1 25 2,5 95,0
CyB 2 5,0 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 2,5 2,5 2,5
AYB 18 45,0 45,0 475
AYC 11 27,5 27,5 75,0
BYA 2 5,0 5,0 80,0
BYC 7 17,5 17,5 97,5
CcCYB 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 6: Razones a Pregunta 3 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 34 85,0 85,0 85,0
correcta 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos incorrecta 29 72,5 74,4 74,4
correcta 10 25,0 25,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0

Tabla 7: Respuesta a Pregunta 4 Pre test Version Ecuatoriana
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Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos ayB 1 2,5 2,5 2,5
AyB 12 30,0 30,0 32,5
AyC 5 12,5 12,5 45,0
B- 1 2,5 2,5 47,5
B 1 2,5 2,5 50,0
ByA 3 7,5 7,5 57,5
ByC 8 20,0 20,0 77,5
CyA 1 2,5 25 80,0
CyB 8 20,0 20,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
AYB 15 37,5 37,5 40,0
AYC 7 17,5 17,5 57,5
BYA 7 17,5 17,5 75,0
BYC 10 25,0 25,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 8: Razones a Pregunta 4 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 25 62,5 62,5 62,5
correcta 15 37,5 37,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos incorrecta 13 32,5 33,3 33,3
correcta 26 65,0 66,7 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 9: Respuesta a Pregunta 5 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos A 10 25,0 25,0 25,0
C 24 60,0 60,0 85,0
D 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 2,5 2,5 2,5
A 7 17,5 17,5 20,0
C 24 60,0 60,0 80,0
D 8 20,0 20,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 10: Razones a Pregunta 5 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Control Vélidos incorrecta 16 40,0 40,0 40,0
correcta 24 60,0 60,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos incorrecta 15 37,5 38,5 38,5
correcta 24 60,0 61,5 100,0
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Perdidos
Total

Total
Sistema

39
1

40 |

97,5
2,5

100,0 |

100,0

Tabla 11: Respuesta a Pregunta 6 Pre test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos A 10 25,0 25,0 25,0
B 9 22,5 22,5 47,5
C 14 35,0 35,0 82,5
D 7 17,5 17,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
A 12 30,0 30,0 32,5
B 9 22,5 22,5 55,0
C 12 30,0 30,0 85,0
D 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 12: Razones a Pregunta 6 Pre test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vaélidos incorrecta 30 75,0 75,0 75,0
correcta 10 25,0 25,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Perdidos Sistema 40 100,0
Tabla 13: Respuesta a Pregunta 7 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos A 14 35,0 35,0 35,0
B 2 5,0 5,0 40,0
C 15 37,5 37,5 77,5
D 9 22,5 22,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
A 19 47,5 47,5 50,0
C 14 35,0 35,0 85,0
D 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 14: Razones a Pregunta 7 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 25 62,5 62,5 62,5
correcta 15 37,5 37,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos incorrecta 25 62,5 64,1 64,1
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Perdidos
Total

correcta
Total

Sistema

14
39

1
40

35,0
97,5
2,5
100,0

35,9
100,0

Tabla 15: Respuesta a Pregunta 8 Pre test Version Ecuatoriana

100,0

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Véalidos A 7 17,5 17,5 17,5
B 4 10,0 10,0 27,5
c 27 67,5 67,5 95,0
D 2 50 50 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
A 13 32,5 32,5 35,0
B 2 5,0 50 40,0
C 20 50,0 50,0 90,0
D 4 10,0 10,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 16: Razones a Pregunta 8 Pre test Versidon Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 33 82,5 82,5 82,5
correcta 7 17,5 17,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos incorrecta 27 67,5 69,2 69,2
correcta 12 30,0 30,8 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 17: Pregunta 9 Pre test Versién Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 5 2 5,0 5,0 5,0
8 1 2,5 25 7,5
10 3 7,5 7,5 15,0
14 1 2,5 2,5 17,5
18 5 12,5 12,5 30,0
19 1 2,5 25 325
20 18 45,0 45,0 77,5
21 2 50 5,0 82,5
22 3 7,5 7,5 90,0
24 3 7,5 7,5 97,5
25 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 7 1 2,5 2,6 2,6
8 2 5,0 51 7,7
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10 4 10,0 10,3 17,9
12 2 5,0 51 23,1
15 2 50 51 28,2
16 3 7,5 7,7 35,9
18 3 7,5 7,7 43,6
19 1 2,5 2,6 46,2
20 15 37,5 38,5 84,6
22 3 7,5 7,7 92,3
24 2 5,0 51 97,4
25 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 18: Lista de la Pregunta 9 Pre test Versiéon Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 37 92,5 92,5 92,5
correcta 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos incorrecta 37 92,5 94,9 94,9
correcta 2 50 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 19: Pregunta 10 Pre test Versién Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 7 2 5,0 5,0 5,0
8 4 10,0 10,0 15,0
9 2 5,0 5,0 20,0
11 3 7,5 7.5 27,5
12 1 2,5 2,5 30,0
13 3 7,5 7,5 37,5
15 1 2,5 2,5 40,0
16 2 5,0 5,0 45,0
17 3 7,5 7,5 52,5
18 5 12,5 12,5 65,0
20 1 2,5 2,5 67,5
21 5 12,5 12,5 80,0
22 5 12,5 12,5 92,5
24 1 2,5 2,5 95,0
25 2 5,0 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 4 1 2,5 2,6 2,6
7 3 7,5 7,7 10,3
9 4 10,0 10,3 20,5
10 5 12,5 12,8 33,3
11 3 7,5 7.7 41,0
12 2 5,0 51 46,2
13 2 5,0 51 51,3
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14 4 10,0 10,3 61,5
15 1 2,5 2,6 64,1
16 2 50 51 69,2
17 2 5,0 5,1 74,4
18 2 5,0 51 79,5
19 1 2,5 2,6 82,1
20 3 7,5 7,7 89,7
22 2 5,0 51 94,9
25 1 2,5 2,6 97,4
28 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 20: Lista de la Pregunta 10 Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vaélidos incorrecta 39 97,5 97,5 97,5
correcta 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos incorrecta 39 97,5 100,0 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 21: Puntaje Pre test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 1 25 2,5 2,5
2 7 17,5 17,5 20,0
3 12 30,0 30,0 50,0
4 8 20,0 20,0 70,0
5 6 15,0 15,0 85,0
6 4 10,0 10,0 95,0
8 2 50 50 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos 0 1 2,5 2,6 2,6
1 1 2,5 2,6 51
2 9 22,5 23,1 28,2
3 15 37,5 38,5 66,7
4 11 27,5 28,2 94,9
5 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 22: Respuesta a Pregunta 1 Post test Version Ecuatoriana
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Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 10 38 95,0 95,0 95,0
15 2 5,0 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 2 5,0 51 51
10 35 87,5 89,7 94,9
15 1 2,5 2,6 97,4
16 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 23: Razones a Pregunta 1 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos correcta 40 100,0 100,0 100,0
Experimental ~ Validos incorrecta 4 10,0 10,3 10,3
correcta 35 87,5 89,7 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 24: Respuesta a Pregunta 2 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 1 2,5 2,5 2,5
2 30 75,0 75,0 77,5
4 9 22,5 22,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 1 25 2,6 2,6
2 28 70,0 71,8 74,4
4 7 17,5 17,9 92,3
12 1 2,5 2,6 94,9
16 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 25: Razones a Pregunta 2 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 9 22,5 22,5 225
correcta 31 77,5 77,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos incorrecta 10 25,0 25,6 25,6
correcta 29 72,5 74,4 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
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Total

40

100,0

Tabla 26: Respuesta a Pregunta 3 Post test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos Ay B 1 2,5 2,5 2,5
AyB 28 70,0 70,0 72,5
AyC 8 20,0 20,0 92,5
AyB 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
AyB 14 35,0 35,0 37,5
AyC 22 55,0 55,0 92,5
ByC 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 27: Razones a Pregunta 3 Post test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 32 80,0 80,0 80,0
correcta 8 20,0 20,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos incorrecta 14 35,0 35,9 35,9
correcta 25 62,5 64,1 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 28: Respuesta a Pregunta 4 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos AyB 16 40,0 40,0 40,0
AyC 11 27,5 27,5 67,5
AyD 1 2,5 2,5 70,0
ByC 12 30,0 30,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
AyB 1 2,5 25 5,0
AyB 22 55,0 55,0 60,0
AyC 10 25,0 25,0 85,0
ByC 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
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Tabla 29:

Razones a Pregunta 4 Post test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 21 52,5 52,5 52,5
correcta 19 47,5 47,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos incorrecta 15 37,5 38,5 38,5
correcta 24 60,0 61,5 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 30: Respuesta a Pregunta 5 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos A 8 20,0 20,0 20,0
c 25 62,5 62,5 82,5
D 7 17,5 17,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
A 1 2,5 2,5 50
B 3 7,5 7,5 12,5
C 34 85,0 85,0 97,5
D 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 31: Razones a Pregunta 5 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 15 37,5 37,5 37,5
correcta 25 62,5 62,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos incorrecta 4 10,0 10,3 10,3
correcta 35 87,5 89,7 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 32: Respuesta a Pregunta 6 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos A 9 22,5 22,5 225
B 11 27,5 27,5 50,0
c 9 22,5 22,5 72,5
D 11 27,5 27,5 100,0
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Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 25 2,5 2,5
A 26 65,0 65,0 67,5
B 3 7,5 75 75,0
C 7 17,5 17,5 92,5
D 3 75 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 33: Razones a Pregunta 6 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Control Validos incorrecta 31 77,5 77,5 77,5
correcta 9 22,5 22,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos incorrecta 13 32,5 33,3 33,3
correcta 26 65,0 66,7 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 34: Respuesta a Pregunta 7 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos A 10 25,0 25,0 25,0
B 2 5,0 5,0 30,0
C 14 35,0 35,0 65,0
D 14 35,0 35,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 25 25
A 7 17,5 17,5 20,0
B 2 5,0 5,0 25,0
c 30 75,0 75,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 35: Razones a Pregunta 7 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Control Vélidos incorrecta 26 65,0 65,0 65,0
correcta 14 35,0 35,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos incorrecta 9 22,5 23,1 23,1
correcta 30 75,0 76,9 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
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Tabla 36: Respuesta a Pregunta 8 Post test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos A 6 15,0 15,0 15,0
B 10 25,0 25,0 40,0
c 22 55,0 55,0 95,0
D 2 50 50 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 25 2,5 2,5
A 6 15,0 15,0 17,5
B 2 50 50 22,5
C 30 75,0 75,0 97,5
D 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 37: Razones a Pregunta 8 Post test Version Ecuatoriana

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vaélidos incorrecta 34 85,0 85,0 85,0
correcta 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos incorrecta 33 82,5 84,6 84,6
correcta 6 15,0 15,4 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 38: Pregunta 9 Post test Versién Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 5 2 5,0 5,0 5,0
8 1 2,5 25 7,5
9 1 2,5 25 10,0
10 5 12,5 12,5 22,5
12 5 12,5 12,5 35,0
13 1 25 2,5 37,5
14 1 25 2,5 40,0
15 2 5,0 5,0 45,0
17 7 17,5 17,5 62,5
20 1 2,5 2,5 65,0
21 5 12,5 12,5 77,5
23 1 2,5 2,5 80,0
24 5 12,5 12,5 92,5
30 1 2,5 2,5 95,0
32 2 5,0 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
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Experimental ~ Validos 2 1 2,5 2,6 2,6
8 1 2,5 2,6 51
9 1 2,5 2,6 7,7
10 7 17,5 17,9 25,6
15 1 2,5 2,6 28,2
17 6 15,0 15,4 43,6
18 7 17,5 17,9 61,5
19 1 2,5 2,6 64,1
20 3 7,5 7,7 71,8
22 5 12,5 12,8 84,6
23 2 5,0 51 89,7
24 3 7,5 7,7 97,4
27 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 39: Lista de la Pregunta 9 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 35 87,5 87,5 87,5
correcta 5 12,5 12,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos incorrecta 33 82,5 84,6 84,6
correcta 6 15,0 15,4 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 40: Pregunta 10 Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 10 1 25 2,5 2,5
11 1 2,5 2,5 5,0
12 5 12,5 12,5 17,5
13 6 15,0 15,0 32,5
14 4 10,0 10,0 42,5
15 3 7,5 7,5 50,0
16 2 5,0 5,0 55,0
17 3 7,5 7,5 62,5
18 1 2,5 2,5 65,0
19 1 2,5 2,5 67,5
21 8 20,0 20,0 87,5
22 2 5,0 5,0 92,5
23 1 25 2,5 95,0
26 1 2,5 2,5 97,5
28 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 6 3 7.5 7,7 7,7
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8 2 5,0 51 12,8
9 1 2,5 2,6 154
10 2 5,0 51 20,5
11 1 2,5 2,6 23,1
12 3 7.5 7,7 30,8
13 3 7,5 7,7 38,5
14 2 5,0 51 43,6
15 2 5,0 51 48,7
16 11 27,5 28,2 76,9
17 1 2,5 2,6 79,5
18 2 5,0 51 84,6
19 1 25 2,6 87,2
21 1 25 2,6 89,7
24 2 5,0 51 94,9
25 1 25 2,6 97,4
27 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 41: Lista de la Pregunta 10 Post test Versidon Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos incorrecta 40 100,0 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos incorrecta 37 92,5 94,9 94,9
correcta 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 25
Total 40 100,0
Tabla 42: Puntaje Post test Version Ecuatoriana
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 1 3 7,5 7,5 7.5
2 13 32,5 32,5 40,0
3 13 32,5 325 72,5
4 5 12,5 12,5 85,0
5 10,0 10,0 95,0
6 25 2,5 97,5
7 25 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 2 3 7,5 7,7 7,7
3 6 15,0 15,4 23,1
4 13 32,5 33,3 56,4
5 13 325 33,3 89,7
6 2 5,0 51 94,9
7 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
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Tabla 43: Respuesta a Pregunta 1 Pre test Version Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 4 10,0 10,0 10,0
a 5 12,5 12,5 22,5
b 18 45,0 45,0 67,5
c 9 22,5 22,5 90,0
d 1 2,5 25 92,5
e 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
b 27 67,5 67,5 70,0
c 7 17,5 17,5 87,5
d 2 50 5,0 92,5
e 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 44: Razones a Pregunta 1 Pre test Version Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 7 17,5 19,4 19,4
2 1 2,5 2,8 22,2
3 4 10,0 11,1 33,3
4 20 50,0 55,6 88,9
5 4 10,0 11,1 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 10 25,0 25,6 25,6
2 1 2,5 2,6 28,2
3 3 7.5 7,7 35,9
4 22 55,0 56,4 92,3
5 3 7.5 7,7 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 45: Respuesta a Pregunta 2 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 4 10,0 10,0 10,0
a 4 10,0 10,0 20,0
b 9 22,5 22,5 425
11 27,5 27,5 70,0
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d 9 22,5 22,5 92,5
e 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 1 25 2,5 2,5
a 1 25 2,5 5,0
b 6 15,0 15,0 20,0
c 9 22,5 22,5 42,5
d 17 42,5 42,5 85,0
e 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 46: Razones a Pregunta 2 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 1 9 225 25,0 25,0
2 13 32,5 36,1 61,1
3 4 10,0 111 72,2
4 9 22,5 25,0 97,2
5 1 2,5 2,8 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 7 17,5 17,9 17,9
2 12 30,0 30,8 48,7
3 7 17,5 17,9 66,7
4 7 17,5 17,9 84,6
5 6 15,0 15,4 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 47: Respuesta a Pregunta 3 Pre test Versién Internacional7
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 4 10,0 10,0 10,0
a 7 17,5 17,5 27,5
b 7 17,5 17,5 45,0
c 6 15,0 15,0 60,0
d 11 27,5 27,5 87,5
€ 5 12,5 12,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 2 5,0 5,0 7,5
b 11 27,5 27,5 35,0
c 7 17,5 17,5 52,5
d 12 30,0 30,0 82,5
€ 7 17,5 17,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
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Tabla 48: Razones a Pregunta 3 Pre test Version Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 14 35,0 38,9 38,9
2 8 20,0 22,2 61,1
3 3 7,5 8,3 69,4
4 4 10,0 11,1 80,6
5 7 17,5 19,4 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 18 45,0 46,2 46,2
2 4 10,0 10,3 56,4
3 1 25 2,6 59,0
4 4 10,0 10,3 69,2
5 12 30,0 30,8 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 49: Respuesta a Pregunta 4 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 4 10,0 10,0 10,0
a 9 22,5 22,5 32,5
b 7 17,5 17,5 50,0
c 9 22,5 22,5 72,5
d 6 15,0 15,0 87,5
e 5 12,5 12,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 2,5 2,5 2,5
a 4 10,0 10,0 12,5
b 12 30,0 30,0 42,5
C 6 15,0 15,0 57,5
d 12 30,0 30,0 87,5
€ 5 12,5 12,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 50: Razones a Pregunta 4 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 1 10 25,0 27,8 27,8
2 11 27,5 30,6 58,3
3 9 22,5 25,0 83,3
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4 3 75 8,3 91,7
5 3 7,5 8,3 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 19 47,5 48,7 48,7
2 5 12,5 12,8 61,5
3 4 10,0 10,3 71,8
4 5 12,5 12,8 84,6
5 6 15,0 15,4 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 51: Respuesta a Pregunta 5 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 4 10,0 10,0 10,0
a 1 2,5 2,5 12,5
b 16 40,0 40,0 52,5
c 7 17,5 17,5 70,0
d 9 22,5 22,5 92,5
e 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos 1 2,5 2,5 2,5
a 10 25,0 25,0 27,5
b 6 15,0 15,0 42,5
c 9 22,5 22,5 65,0
d 10 25,0 25,0 90,0
€ 4 10,0 10,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 52: Razones a Pregunta 5 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 10 25,0 27.8 27,8
2 8 20,0 22,2 50,0
3 6 15,0 16,7 66,7
4 7 17,5 19,4 86,1
5 5 12,5 13,9 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental  Validos 1 11 27,5 28,2 28,2
2 14 35,0 35,9 64,1
3 4 10,0 10,3 74,4
4 6 15,0 15,4 89,7
5 4 10,0 10,3 100,0
Total 39 97,5 100,0
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Perdidos
Total

Sistema

40

2,5
100,0

Tabla 53: Respuesta a Pregunta 6 Pre test Version Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 4 10,0 10,0 10,0
a 3 75 7,5 17,5
b 5 12,5 12,5 30,0
c 13 32,5 32,5 62,5
d 14 35,0 35,0 97,5
e 1 2,5 25 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 6 15,0 15,0 17,5
b 4 10,0 10,0 27,5
c 15 37,5 37,5 65,0
d 10 25,0 25,0 90,0
e 4 10,0 10,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 54: Razones a Pregunta 6 Pre test Version Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 7 17,5 19,4 194
2 5 12,5 13,9 33,3
3 8 20,0 22,2 55,6
4 10 25,0 27,8 83,3
5 6 15,0 16,7 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental  Validos 1 13 32,5 33,3 33,3
2 2 5,0 51 38,5
3 7 17,5 17,9 56,4
4 9 22,5 23,1 79,5
5 8 20,0 20,5 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 55: Respuesta a Pregunta 7 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 4 10,0 10,0 10,0
a 15 37,5 37,5 47,5
b 21 52,5 52,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
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Experimental  Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 11 27,5 27,5 30,0
b 28 70,0 70,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 56: Razones a Pregunta 7 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 8 20,0 22,2 22,2
2 19 47,5 52,8 75,0
3 7 17,5 19,4 94,4
5 2 50 5,6 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 7 17,5 17,9 17,9
2 24 60,0 61,5 79,5
3 3 7,5 7,7 87,2
5 5 12,5 12,8 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 57: Respuesta a Pregunta 8 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 4 10,0 10,0 10,0
a 14 35,0 35,0 45,0
b 22 55,0 55,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos 1 2,5 2,5 2,5
a 4 10,0 10,0 12,5
b 35 87,5 87,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 58: Razones a Pregunta 8 Pre test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 1 12 30,0 33,3 33,3
2 8 20,0 22,2 55,6
3 2 5,0 5,6 61,1
4 2 5,0 5,6 66,7
5 12 30,0 33,3 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 14 35,0 35,9 35,9
2 1 25 2,6 38,5
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3 2 5,0 5,1 43,6
4 5 12,5 12,8 56,4
5 17 42,5 43,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 59: Pregunta 9 Pre test Versién Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 0 7 17,5 19,4 19,4
2 1 2,5 2,8 22,2
3 1 2,5 2,8 25,0
4 1 2,5 2,8 27,8
5 2 5,0 5,6 33,3
6 2 5,0 5,6 38,9
7 2 5,0 56 44.4
8 2 5,0 5,6 50,0
9 1 2,5 2,8 52,8
10 1 2,5 2,8 55,6
11 2 5,0 5,6 61,1
12 1 2,5 2,8 63,9
14 1 2,5 2,8 66,7
15 2 5,0 5,6 72,2
16 2 5,0 5,6 77,8
17 1 2,5 2,8 80,6
18 6 15,0 16,7 97,2
19 1 2,5 2,8 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 0 1 25 2,6 2,6
1 1 2,5 2,6 5,1
2 1 2,5 2,6 7,7
3 1 2,5 2,6 10,3
5 2 5,0 5,1 15,4
6 3 7,5 7,7 23,1
7 1 2,5 2,6 25,6
9 3 7,5 7.7 33,3
10 1 2,5 2,6 35,9
12 2 5,0 5,1 41,0
13 1 2,5 2,6 43,6
14 2 5,0 5,1 48,7
15 1 2,5 2,6 51,3
16 6 15,0 15,4 66,7
17 2 5,0 5,1 71,8
18 3 7,5 7,7 79,5
19 2 5,0 5,1 84,6
21 2 5,0 5,1 89,7
25 1 25 2,6 92,3
30 1 25 2,6 94,9
36 2 5,0 5,1 100,0
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Perdidos
Total

Total
Sistema

39 |
L
40 |

97,5 |
2,5 |
100,0 |

100,0

Tabla 60: Pregunta 10 Pre test Versién Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 0 11 27,5 30,6 30,6
2 3 7,5 8,3 38,9
4 3 7,5 8,3 47,2
5 4 10,0 11,1 58,3
6 5 12,5 13,9 72,2
7 2 50 5,6 77,8
10 2 50 5,6 83,3
1 1 25 2,8 86,1
12 2 50 5,6 91,7
14 1 2,5 2,8 94,4
20 1 2,5 2,8 97,2
21 1 25 2,8 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 0 1 25 2,6 2,6
1 2 50 51 7,7
3 2 50 51 12,8
4 3 7,5 7,7 20,5
5 3 7,5 7,7 28,2
6 3 7,5 7,7 35,9
7 1 2,5 2,6 38,5
8 3 7,5 7,7 46,2
9 2 50 51 51,3
12 1 2,5 2,6 53,8
13 2 5,0 5,1 59,0
14 4 10,0 10,3 69,2
15 3 7,5 7,7 76,9
16 3 7,5 7,7 84,6
17 2 50 51 89,7
18 1 2,5 2,6 92,3
21 1 2,5 2,6 94,9
24 2 50 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 61: Puntaje Pre test Versién Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos 0 22 55,0 61,1 61,1
1 8 20,0 22,2 83,3
2 4 10,0 11,1 94,4
3 1 2,5 2,8 97,2
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4 1 2,5 2,8 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental  Validos 0 20 50,0 51,3 51,3
1 15 37,5 38,5 89,7
2 3 7,5 7,7 97,4
6 1 25 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Tabla 62: Respuesta a Pregunta 1 Post test Versidn Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 12 30,0 30,0 32,5
b 13 32,5 32,5 65,0
c 8 20,0 20,0 85,0
e 6 15,0 15,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 3 7,5 7,5 7,5
b 27 67,5 67,5 75,0
c 6 15,0 15,0 90,0
d 3 7,5 7,5 97,5
e 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 63: Razones a Pregunta 1 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 11 27,5 28,9 28,9
2 10 25,0 26,3 55,3
3 6 15,0 15,8 71,1
4 7 17,5 18,4 89,5
5 4 10,0 10,5 100,0
Total 38 95,0 100,0
Perdidos  Sistema 2 5,0
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 11 27,5 29,7 29,7
3 10 25,0 27,0 56,8
4 15 37,5 40,5 97,3
5 1 2,5 2,7 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
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Tabla 64: Respuesta a Pregunta 2 Post test Versidn Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 25 25
a 6 15,0 15,0 17,5
b 16 40,0 40,0 57,5
c 15 37,5 37,5 95,0
d 2 50 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vélidos 3 7,5 7,5 7,5
a 2 50 50 12,5
b 7 17,5 17,5 30,0
c 8 20,0 20,0 50,0
d 18 45,0 45,0 95,0
e 2 5,0 5,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 65: Razones a Pregunta 2 Post test Versién Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 10 25,0 25,6 25,6
2 11 27,5 28,2 53,8
3 7 17,5 17,9 71,8
4 11 27,5 28,2 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental ~ Vaélidos 1 10 25,0 27,0 27,0
2 6 15,0 16,2 43,2
3 15 37,5 40,5 83,8
4 4 10,0 10,8 94,6
5 2 5,0 5,4 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7,5
Total 40 100,0
Tabla 66: Respuesta a Pregunta 3 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Control Vélidos 1 2,5 2,5 2,5
a 14 35,0 35,0 37,5
b 13 32,5 32,5 70,0
c 4 10,0 10,0 80,0
d 8 20,0 20,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 3 7,5 7,5 7,5
a 1 2,5 25 10,0
b 9 22,5 22,5 32,5
C 6 15,0 15,0 47,5
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d 19 47,5 47,5 95,0
e 2 50 5,0 100,0
Total 40 | 100,0 | 100,0 |
Tabla 67: Razones a Pregunta 3 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 9 22,5 23,1 23,1
2 9 22,5 23,1 46,2
3 11 27,5 28,2 74,4
4 8 20,0 20,5 94,9
5 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental  Validos 1 24 60,0 64,9 64,9
2 4 10,0 10,8 75,7
3 2 5,0 54 81,1
4 2 5,0 5,4 86,5
5 5 12,5 13,5 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos Sistema 3 7,5
Total 40 100,0
Tabla 68: Respuesta a Pregunta 4 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 8 20,0 20,0 22,5
b 8 20,0 20,0 42,5
c 8 20,0 20,0 62,5
d 6 15,0 15,0 77,5
e 9 22,5 22,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental  Validos 3 7,5 7,5 7,5
a 10 25,0 25,0 32,5
b 10 25,0 25,0 57,5
c 7 17,5 17,5 75,0
d 7 17,5 17,5 92,5
e 3 7,5 7,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 69: Razones a Pregunta 4 Post test Versién Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 10 25,0 26,3 26,3
2 13 32,5 34,2 60,5
3 9 22,5 23,7 84,2
4 6 15,0 15,8 100,0
Total 38 95,0 100,0
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Perdidos  Sistema 2 5,0
Total 40 100,0
Experimental  Validos 1 20 50,0 54,1 54,1
2 3 7,5 8,1 62,2
3 4 10,0 10,8 73,0
4 4 10,0 10,8 83,8
5 6 15,0 16,2 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
Tabla 70: Respuesta a Pregunta 5 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 2,5 2,5
a 4 10,0 10,0 12,5
b 9 22,5 22,5 35,0
c 13 32,5 32,5 67,5
d 12 30,0 30,0 97,5
e 1 2,5 2,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 3 7,5 7,5 7,5
a 7 17,5 17,5 25,0
b 11 27,5 27,5 52,5
c 2 5,0 50 57,5
d 13 32,5 32,5 90,0
e 4 10,0 10,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 71: Razones a Pregunta 5 Post test Versién Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 10 25,0 25,6 25,6
2 11 27,5 28,2 53,8
3 10 25,0 25,6 79,5
4 8 20,0 20,5 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental  Validos 1 4 10,0 10,8 10,8
2 13 32,5 35,1 45,9
3 7 17,5 18,9 64,9
4 9 22,5 24,3 89,2
5 4 10,0 10,8 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
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Tabla 72: Respuesta a Pregunta 6 Post test Versidn Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 25 2,5
a 7 17,5 17,5 20,0
b 12 30,0 30,0 50,0
c 10 25,0 25,0 75,0
d 10 25,0 25,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 3 7,5 7,5 7,5
b 12 30,0 30,0 37,5
c 12 30,0 30,0 67,5
d 12 30,0 30,0 97,5
e 1 2,5 25 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 73: Razones a Pregunta 6 Post test Versién Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 7 17,5 17,9 17,9
2 8 20,0 20,5 38,5
3 11 27,5 28,2 66,7
4 9 22,5 23,1 89,7
5 4 10,0 10,3 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 12 30,0 32,4 32,4
2 2 5,0 5,4 37,8
3 9 22,5 24,3 62,2
4 8 20,0 21,6 83,8
5 6 15,0 16,2 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
Tabla 74: Respuesta a Pregunta 7 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 1 2,5 25 2,5
a 16 40,0 40,0 42,5
b 23 57,5 57,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Vaélidos 3 7,5 7,5 7,5
a 14 35,0 35,0 42,5
b 23 57,5 57,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
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Tabla 75: Razones a Pregunta 7 Post test Versién Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vaélidos 1 6 15,0 15,4 15,4
2 15 37,5 38,5 53,8
3 18 45,0 46,2 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 14 35,0 37,8 37,8
2 18 45,0 48,6 86,5
3 2 5,0 5,4 91,9
4 1 2,5 2,7 94,6
5 5,0 5,4 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7,5
Total 40 100,0
Tabla 76: Respuesta a Pregunta 8 Post test Versidn Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vaélidos 1 2,5 2,5 2,5
a 14 35,0 35,0 37,5
b 25 62,5 62,5 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental ~ Validos 3 7,5 7,5 7,5
a 3 7,5 7,5 15,0
b 34 85,0 85,0 100,0
Total 40 100,0 100,0
Tabla 77: Razones a Pregunta 8 Post test Versién Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Control Validos 1 11 27,5 28,2 28,2
2 15 37,5 38,5 66,7
3 6 15,0 15,4 82,1
4 5 12,5 12,8 94,9
5 2 5,0 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental ~ Validos 1 16 40,0 43,2 43,2
3 2 5,0 54 48,6
4 6 15,0 16,2 64,9
5 13 32,5 35,1 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos Sistema 3 7,5
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Total

40

100,0

Tabla 78: Pregunta 9 Post test Versién Internacional

Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 0 7 17,5 17,9 17,9
4 1 2,5 2,6 20,5
7 3 7,5 7,7 28,2
8 1 2,5 2,6 30,8
9 2 5,0 51 35,9
10 1 2,5 2,6 38,5
12 6 15,0 15,4 53,8
14 5 12,5 12,8 66,7
16 6 15,0 15,4 82,1
18 5 12,5 12,8 94,9
19 2 50 51 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental ~ Vélidos 0 4 10,0 10,8 10,8
8 1 2,5 2,7 13,5
9 2 50 54 18,9
10 3 7,5 8,1 27,0
12 3 7,5 8,1 351
13 2 5,0 5,4 40,5
15 1 2,5 2,7 43,2
16 3 7,5 8,1 51,4
17 2 5,0 54 56,8
18 1 2,5 2,7 59,5
19 2 50 54 64,9
21 2 50 54 70,3
23 2 5,0 5.4 75,7
24 5 12,5 13,5 89,2
26 1 2,5 2,7 91,9
27 2 5,0 5,4 97,3
37 1 2,5 2,7 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7,5
Total 40 100,0
Tabla 79: Pregunta 10 Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 0 3 7,5 7,7 7,7
2 1 2,5 2,6 10,3
3 1 2,5 2,6 12,8
4 3 7,5 7,7 20,5
5 3 7,5 7,7 28,2
6 4 10,0 10,3 38,5
7 3 7,5 7,7 46,2
9 3 7,5 7,7 53,8
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10 4 10,0 10,3 64,1
11 1 2,5 2,6 66,7
12 4 10,0 10,3 76,9
13 3 7,5 7,7 84,6
14 2 5,0 51 89,7
15 2 5,0 5,1 94,9
18 1 2,5 2,6 97,4
19 1 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental  Validos 0 3 7,5 8,1 8,1
2 1 2,5 2,7 10,8
3 2 5,0 54 16,2
4 1 2,5 2,7 18,9
5 1 25 2,7 21,6
6 5 12,5 13,5 35,1
7 1 2,5 2,7 37,8
8 2 5,0 54 43,2
9 4 10,0 10,8 54,1
10 2 5,0 54 59,5
11 3 7,5 8,1 67,6
12 4 10,0 10,8 78,4
13 1 2,5 2,7 81,1
15 1 25 2,7 83,8
21 2 5,0 5,4 89,2
23 1 2,5 2,7 91,9
24 2 5,0 54 97,3
32 1 2,5 2,7 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
Tabla 80: Puntaje Post test Version Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Validos 0 23 57,5 59,0 59,0
1 10 25,0 25,6 84,6
2 4 10,0 10,3 94,9
3 1 2,5 2,6 97,4
4 2,5 2,6 100,0
Total 39 97,5 100,0
Perdidos Sistema 1 2,5
Total 40 100,0
Experimental  Validos 0 16 40,0 43,2 43,2
1 11 27,5 29,7 73,0
2 1 2,5 2,7 75,7
3 5 12,5 13,5 89,2
4 3 7,5 8,1 97,3
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6 1 2,5 2,7 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
Tabla 81: Diferencia_ Ecuador
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos -3 3 7.5 7.5 7,5
-2 7 17,5 17,5 25,0
-1 10 25,0 25,0 50,0
0 19 47,5 47,5 97,5
1 1 2,5 25 100,0
Total 40 100,0 100,0
Experimental Validos -1 6 15,0 15,8 15,8
0 7 17,5 18,4 34,2
1 7 17,5 18,4 52,6
2 10 25,0 26,3 78,9
3 5 12,5 13,2 92,1
4 3 7,5 7,9 100,0
Total 38 95,0 100,0
Perdidos  Sistema 2 5,0
Total 40 100,0
Tabla 82: Diferencia_ Internacional
Porcentaje Porcentaje
Grupo Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Control Vélidos -1 3 7.5 8,3 8,3
0 29 72,5 80,6 88,9
1 4 10,0 11,1 100,0
Total 36 90,0 100,0
Perdidos  Sistema 4 10,0
Total 40 100,0
Experimental  Validos -1 7 17,5 18,9 18,9
0 17 42,5 45,9 64,9
1 6 15,0 16,2 81,1
2 2 5,0 54 86,5
3 3 7.5 8,1 94,6
4 2 50 54 100,0
Total 37 92,5 100,0
Perdidos  Sistema 3 7.5
Total 40 100,0
Tabla 83: Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion Error tip. De
Grupo Media N tip. la media
Control Par1 Puntaje Pretest Version
3,83 40 1,615

Ecuatoriana
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Puntaje Postest Version
Ecuatoriana 3,03 40 1,349 ,213
Par2  Puntaje Pretest Version
Internacional ,64 36 ,990 ,165
Puntaje Postest Version
Internacional 67 36 986 164
Experimental Parl Puntaje Pretest Version
Ecuatoriana 3,05 38 1,038 ,168
Puntaje Postest Version
Ecuatoriana 4,32 38 1,188 ,193
Par2 Puntaje Pretest Version
Internacional 70 37 1,102 181
Puntaje Postest Version
Internacional 1,24 37 1,553 ,255
Tabla 84: Prueba de muestras relacionadas
Grupo
Experimental Sig.
o de Control Diferencias relacionadas t gl (bilateral)
Error 95% Intervalo
tip. de de confianza
Desviacion la para la
Media tip. media diferencia
Superi | Inferio
or r
Control Par1l Puntaje Pretest
Versién
Internacional -
Puntaje Postest ,800 1,018 ,161 A74 | 1,126 | 4,971 39 ,000
Version
Internacional
Par2 Puntaje Pretest
Versién Ecuatoriana
- Puntaje Postest | -,028 ,446 ,074 | -,179 123 | -,373 35 711
Versién Ecuatoriana
Experimental Parl Puntaje Pretest
Versién
'F[“em?‘c"’”a' | -1263 1,519 246 | 1,762 | 764 | 5,126 37 ,000
untaje Postest
Versién
Internacional
Par2  Puntaje Pretest
Versién Ecuatoriana
- Puntaje Postest | -541 1,386 ,228 | -1,003 ,078 | -2,372 36 ,023
Versién Ecuatoriana
Tabla 85: Estadisticos de grupo
Desviacion Error tip. de
Grupo N Media tip. la media
Diferencia_Ecuador Control 40 -,80 1,018 161
Experimental 38 1,26 1,519 ,246
Diferencia_Internacional Control 36 ,03 446 074
Experimental 37 54 1,386 ,228
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Tabla 86: Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error 95% Intervalo de
tip. de | confianza para la
gl Sig. Diferen la diferencia
(bilate | ciade | diferenc
F Sig. t ral) medias ia Superio | Inferio
Superior r r
Diferencia Se han asumido
Ecuador  varianzas iguales 7,738 ,007 | -7,080 76 ,000 -2,063 ,291 -2,644 | -1,483
No se han
asumido varianzas -7,010 64,212 ,000 -2,063 ,294 -2,651 | -1,475
iguales
Diferencia Se han asumido
_Internaci  varianzas iguales ,000 ,002 | -2,115 71 ,038 -,513 ,242 -,996 | -,029
onal
No se han
asumido varianzas -2,139 43,570 ,038 -,513 ,240 -,996 -,029
iguales

Fuente: Investigacion de campo en 10° afio de Educacion Basica del Instituto
Superior Tecnoldgico Daniel Alvarez Burneo de Loja.

Elaboracion: Centro de Elaboracion y Psicologia de la UTPL
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ANEXO 3

TEST DE PENSAMIENTO LOGICO DE TOLBIN
Y CARPIE

DETALLES PARA LA ADMINISTRACION

1. Provea a los estudiantes de una introduccién general al test explicando que el mismo
consiste en varios problemas que involucran razonamiento o estrategias para la solucion de
problemas en una variedad de é&reas. El test proveera informacién acerca de como
familiarizar al estudiante con esas estrategias. Explique que algunos de los items son
bastante dificiles. Los estudiantes podrian esperar resolverlos todos.

2. Al inicio del test demostrar como funciona un péndulo a los estudiantes. Los items 3y 4 se
relacionan a investigaciones con péndulos.

Diga: “Cuando al péndulo se le permite oscilar atrds y adelante, toma el mismo tiempo en
cada oscilacidn. El peso al final del péndulo puede ser cambiado.

3. Indique cuando los estudiantes podrian comenzar cada uno de los items.

4. Los estudiantes pueden adelantarse pero no seran avisados de hacerlo.

5. A lafinalizacion del test dar tiempo a los estudiantes para revisar y/o completar items.

6. Es importante que los estudiantes entiendan las situaciones y preguntas tan bien como
puedan. Por esta razon usted podria necesitar leer o repasar ciertas preguntas e informacion
de items para algunos estudiantes. Tenga cuidado de no proporcionar pistas acerca de las
soluciones correctas.

Tiempo sugerido:

items 1-6 3 minutos cada uno

items 7-8 4 minutos cada uno

items 9-10 6 minutos cada uno

Tiempo total: 38 minutos
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UNIVERSIDAD TECNICA PONTIFICIA UNIVERSIDAD

PARTICULAR DE LOJA CATOLICA DEL ECUADOR
La Universidad Catdlica de Loja Sede Ibarra

HOJA DE RESPUESTAS TEST DE PENSAMIENTO LOGICO
Nombre Curso

Fecha de nacimiento (d/m/a) Fecha de aplicacion (d/m/a)

Problema | Mejor respuesta | Razdn

Q| J| o] O b W N

Ponga sus respuestas a las preguntas 9 y 10 en las lineas que estan debajo (no significa
que se debe llenar todas las lineas):

9TJD.SAM.. . 10. PDCB .
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UNIVERSIDAD TECNICA PONTIFICIA UNIVERSIDAD

PARTICULAR DE LOJA CATOLICA DEL ECUADOR
TEST DE PENSAMIENTO LOGICO (TOLT) DE TOLBIN Y CARPIE

Nombre:

Colegio: Fecha:

Instrucciones

Estimado alumno:

Le presentamos a usted una serie de 8 problemas. Cada problema conduce a una pregunta.
Seriale la respuesta que usted ha elegido y la razén por la que la selecciond.

1. Jugo de naranja #1
Se exprimen cuatro naranjas grandes para hacer seis vasos de jugo.
Pregunta:
¢ Cuanto jugo puede hacerse a partir de seis naranjas?
Respuestas:
a. 7 vasos b. 8 vasos c. 9 vasos d. 10 vasos e. otra respuesta
Razon:
1. El nimero de vasos comparado con el nimero de naranjas estara siempre en la razon de 3 a 2.
2. Con més naranjas la diferencia sera menor.
3. La diferencia entre los nimeros siempre sera dos.
4. Con cuatro naranjas la diferencia fue 2. Con seis naranjas la diferencia serd dos mas.
5. No hay manera de saberlo.
2. Jugo de Naranja #2

En las mismas condiciones del problema anterior (Se exprimen cuatro naranjas grandes
para hacer seis vasos de jugo).

Pregunta:
¢Cudntas naranjas se necesitan para hacer 13 vasos de jugo?
Respuestas:
a.6 1/2 naranjas  c. 9 naranjas e. otra respuesta
b. 8 2/3 naranjas  d. 11 naranjas
Razon:
1. El nimero de naranjas comparado con el nimero de vasos siempre estara en la razon de 2 a 3
2. Si hay siete vasos mas, entonces se necesitan cinco naranjas mas.
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3. La diferencia entre los nimeros siempre sera dos.

4. El nimero de naranjas siempre sera la mitad del nimero de vasos.
5. No hay manera de conocer el nimero de naranjas.

3. El largo del péndulo

En el siguiente grafico se representan algunos péndulos (identificados por el nimero en la parte
superior del hilo) que varian en su longitud y en el peso que se suspende se ellos (representado
por el numero al final del hilo). Suponga que usted quiere hacer un experimento para hallar si
cambiando la longitud de un péndulo cambia el tiempo que se demora en ir y volver.

Pregunta:
¢ Qué péndulos utilizaria para el experimento?

Pregunta 3 El largo de los péndulos
1 2 3 4 5
5% e e e

Respuestas:

a.ly4 b.2y4 c.ly3 d2y5 e. todos
Razon

1. El péndulo maés largo deberia ser probado contra el méas corto.

2. Todos los péndulos necesitan ser probados el uno contra el otro.

3. Conforme el largo aumenta el peso debe disminuir.

4. Los péndulos deben tener el mismo largo pero el peso debe ser diferente.

5. Los péndulos deben tener diferentes largos pero el peso debe ser el mismo.

4. El peso de los Péndulos

Suponga que usted quiere hacer un experimento para hallar si cambiando el peso al final
de la cuerda cambia el tiempo que un péndulo demora en ir y volver.

Pregunta:
¢Qué péndulos usaria usted en el experimento?
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Pregunta 4 El peso de los péndulos

1 2 3 4 5
bz PR PR PR 2

®

©

Respuestas:

a.ly4
Razon:

b.2y4 c.ly3 d2y5 e. todos

1. El peso mayor deberia ser comparado con el peso menor.

2. Todos los péndulos necesitan ser probados el uno contra el otro.

3. Conforme el peso se incrementa el péndulo debe acortarse.

4. El peso deberia ser diferente pero los péndulos deben tener la misma longitud.

5. El peso debe ser el mismo pero los péndulos deben tener diferente longitud.

5.

Las semillas de verdura

Un jardinero compra un paquete de semillas que contiene 3 de calabaza y 3 de fréjol. Si

se selecciona una sola semilla,

Pregunta:

¢Cudl es la oportunidad de que sea seleccionada una semilla de fréjol?

Respuestas:

a.lentre 2 b.1entre 3 c.lentred d.lentre 6 e. 4 entre 6

Razén:

1. Se necesitan cuatro selecciones porque las tres semillas de calabaza podrian ser elegidas
primero.

2. Hay seis semillas de las cuales un fréjol debe ser elegido.

3. Una semilla de fréjol debe ser elegida de un total de tres.

4. La mitad de las semillas son de fréjol.

5. Ademas de una semilla de fréjol, podrian seleccionarse tres semillas de calabaza de un total

de seis.
6.

Las semillas de flores

Un jardinero compra un paquete de 21 semillas mezcladas. El paquete contiene:

3 semillas de flores rojas pequefias 5 semillas de flores anaranjadas

4 semillas de flores amarillas pequefias pequenas

4 semillas de flores rojas alargadas
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2 semillas de flores amarillas alargadas 3 semillas de flores anaranjadas alargadas
Si solo una semilla es plantada,

Pregunta:

¢Cudl es la oportunidad de que la planta al crecer tenga flores rojas?

Respuestas:

a.1de?2 b.1de3 c.1lde? d.1de21 e. otra respuesta
Razon:

1. Una sola semilla ha sido elegida del total de flores rojas, amarillas o anaranjadas.
2. 1/4 de las pequefias y 4/9 de las alargadas son rojas.

3. No importa si una pequefia o una alargada son escogidas. Una semilla roja debe ser escogida
de un total de siete semillas rojas.

4. Una semilla roja debe ser seleccionada de un total de 21 semillas.
5. Siete de veintitn semillas producen flores rojas.

7. Los ratones

Los ratones mostrados en el grafico representan una muestra de ratones capturados en
parte de un campo. La pregunta se refiere a los ratones no capturados:

Pregunta:

¢ Los ratones gordos mas probablemente tienen colas negras y los ratones delgados méas
probablemente tienen colas blancas?

Respuestas:
a. Si
b

No

Razon:
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1. 8/11 de los ratones gordos tienen colas negras y % de los ratones delgados tienen colas
blancas.

2. Algunos de los ratones gordos tienen colas blancas y algunos de los ratones delgados
también.

3. 18 ratones de los treinta tienen colas negras y 12 colas blancas.

4. Ninguno de los ratones gordos tiene colas negras y ninguno de los ratones delgados tiene
colas blancas.

5. 6/12 de los ratones cola blanca son gordos.
8. Los Peces

De acuerdo al siguiente grafico:

Pregunta:
¢Los peces gordos mas probablemente tienen rayas mas anchas que los delgados?

Respuestas:
a. Si
b. No

Razon:

1. Algunos peces gordos tienen rayas anchas y algunos las tienen angostas.

2. 3/7 de los peces gordos tienen rayas anchas.

3. 12/28 de los peces tienen rayas anchas y 16/28 tienen rayas angostas.

4. 3/7 de los peces gordos tienen rayas anchas y 9/21 de los peces delgados tienen rayas anchas.
5. Algunos peces con rayas anchas son delgados y algunos son gordos.

9. El consejo estudiantil

Tres estudiantes de cada curso de bachillerato (4to., 5to. y 6to. curso de colegio) fueron elegidos

al consejo estudiantil. Se debe formar un comité de tres miembros con una persona de cada
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curso. Todas las posibles combinaciones deben ser consideradas antes de tomar una decision.

CONSEJO ESTUDIANTIL

4to. Curso 5to. Curso 6to. Curso
Tomas (T) Jaime (J) Daniel (D)
Sara (S) Ana (A) Marta (M)
Byron (B) Carmen (C) Gloria (G)

Dos posibles combinaciones son Tomas, Jaime y Daniel (TDJ) y Sara, Ana y Martha (SAM).

Haga una lista de todas las posibles combinaciones en la hoja de respuestas que se le entregara.
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TEST DE PENSAMIENTO LOGICO FORMA A

Las respuestas al test de pensamiento l6gico forma A son:

N. Pregunta | Respuesta | Razén
1. C 1
2. B 1
3. C 5
4. A 4
5. A 4
6. B 5
7. A 1
8. B 4
9. 27 combinaciones EN TOTAL
10. 24 combinaciones EN TOTAL
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PRUEBA DE PENSAMIENTO LOGICO
(VERSION ECUATORIANA)

DETALLES PARA LA ADMINISTRACION

1. Provea a los estudiantes de una introduccion general al test explicando que el mismo
consiste en varios problemas que involucran razonamiento o estrategias para la
solucién de problemas en una variedad de areas. El test proveera informacién acerca
de como familiarizar al estudiante con esas estrategias. Explique que algunos de los
items son bastante dificiles. Los estudiantes podrian esperar resolverlos todos.

2. Indigue cuando los estudiantes podrian comenzar cada uno de los items.
3. Los estudiantes pueden adelantarse pero no serén avisados de hacerlo.

4. A la finalizacion del test dar tiempo a los estudiantes para revisar y/o completar
items.

5. Es importante que los estudiantes entiendan las situaciones y preguntas tan bien
como puedan. Por esta razon usted podria necesitar leer o repasar ciertas preguntas e
informacion de items para algunos estudiantes. Tenga cuidado de no proporcionar
pistas acerca de las soluciones correctas.

Tiempo sugerido:

items 1-6 3 minutos cada uno
items 7-8 4 minutos cada uno
items 9-10 6 minutos cada uno

Tiempo total: 38 minutos
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La Universidad Catdlica de Loja
TEST DE PENSAMIENTO LOGICO

Nombre:

Colegio: Fecha:

Instrucciones

Estimado alumno:

Le presentamos a usted una serie de 8 problemas. Cada problema conduce a una
pregunta. Sefiale la respuesta que usted ha elegido y escriba en forma corta la razon por
la que la selecciond. En las preguntas 9 y 10 no necesitas escribir ninguna razén.

1. Un trabajador cava 5 metros de zanja en un dia. ¢Cuantos metros de zanja cavaran, en
el dia, 2 trabajadores?

Rta. metros
¢Por qué?

2. Dos trabajadores levantan 8 metros de pared en un dia, ¢(Cuantos dias tardara uno
s6lo en hacer el mismo trabajo?

Rta. dias
¢Por qué?

3. Queremos saber si la fuerza que puede resistir un hilo depende de la longitud del
mismo, para ello tensamos los hilos A, B y C (de diferente longitud y didmetro),
¢Cuéles 2 de ellos usaria usted en el experimento?

A
B
C
Rta. vy
¢Por qué?

4. Queremos saber si la fuerza que puede resistir un hilo depende del diametro del
mismo, para ello tensamos los hilos A, B y C (de diferente longitud y didmetro),
¢Cudles de ellos usaria usted en el experimento?

A
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B
C

Rta. y
¢Por qué?

5. En una funda se colocan 10 canicas (“bolitas”) azules y 10 rojas, sacamos luego una
bolita sin mirar, es mayor la probabilidad de que sea una bolita

E. Roja

F. Azul

G. Ambas tienen la misma probabilidad
H. No se puede saber

Rta.
¢Por qué?

6. Si se saca una segunda canica, sin devolver la primera a la funda, es méas probable
que:

E. Sea diferente a la primera

F. Seaigual a la primera

G. Ambas tienen la misma probabilidad
H. No se puede saber

Rta.
¢Por qué?

7. De acuerdo al siguiente gréfico,

. | L. . D, |y / ﬂ-d _ \ _
©°© ©°© ©°© ©°©

¢Si te digo que estoy mirando un auto verde, es mas probable que sea grande o sea
pequefio?
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e) Grande
f) Pequefio
g) lgual probabilidad
h) No lo sé

Rta.

¢Por qué?

8. De acuerdo al siguiente gréfico,

D D (). -l @d\ _ @d\
OO OY)OMO @‘-’@@@@@

¢Es mas probable que un auto grande sea verde o un auto pequefio lo sea?

e) Grande
f) Pequefio
g) lgual probabilidad
h) No lo sé

Rta.
¢Por-qué?

9. En el conjunto de lineas siguientes hay dos de ellas que son paralelas, no queremos
saber cuales son, sino que hagas una lista de todas las comparaciones posibles entre dos
lineas, para ello te damos 2 ejemplos:

Iy

C D E
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ABI ACI ’ ’ J ’ , ’ ’ ; ’ ’ ’ ’

’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’

(No tienes necesariamente que llenar todos los espacios asignados).
Total

10  ¢Cuantas permutaciones se puede escribir cambiando de lugar (todas) las letras de
las palabra AMOR (tengan o no significado)

AMOR, AMRO, ARMO, , : ' ,

(No es necesario que llene todos los espacios)

Total

143



SOLUCIONES CORRECTAS A LA PRUEBA DE PENSAMIENTO

N. Respue | Razén
Pregunta sta
1. 10 Al tener méas trabajadores (el doble de) trabajadores se hara
mas (el doble de) trabajo
2. 2 Al tener menos trabajadores (la mitad) el trabajo se demorara
mas (el doble)
3. AyC | Ay Csolo varian en la longitud.
4. Ay B | Ay B solo se diferencian en el diametro.
5. Hay la misma cantidad de canicas rojas que de azules
6. A Ahora hay la menos canicas del color que se sac6 primero
7. C De los autos verdes 4 son grandes y 4 son pequefios.
8. A 4 de 5 autos grandes son verdes (80%), 4 de 6 autos pequefios
son verdes (33%)
9. AB, AC, AD, AE, BC, BD, BE, CD, CE, DE. 10 combinaciones EN
TOTAL
10. AMOR, AMRO, AOMR, AORM, ARMO, AROM, MAOR, MARO,

MOAR, MORA, MRAO, MROA, OAMR, OARM, OMAR, OMRA,
ORAM, ORMA, RAMO, RAOM, RMAO, RMOA, ROAM, ROMA.. 24
combinaciones EN TOTAL

LOGICO (VERSION ECUATORIANA)

NOTA: Las razones expuestas son solo un referente, anule una respuesta correcta si no
se ha puesto la razon que la sustenta o si la razén dada es completamente errénea.
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PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO FORMAL
UNIDAD 1
PEDIR RAZONES, PRESENTAR ARGUMENTOS

Aristoteles decia que el ser humano es un “animal racional”, refiriéndose con ello a la capacidad
humana, Unica en el universo conocido, de refrenar sus instintos, de vencer a su biologia y
explicar (o pedir explicaciones de) su conducta.

Esta facultad de ser racional, o atender razones, o dar razones, ha sido en realidad poco ejercida
por el “homo sapiens”, que es otra definicion, al parecer ironica, de la especie. (Cuantas veces
nuestro padre, o algun profesor, al pedirle que nos explique la razén de una determinada
afirmacion nos dice: porque lo digo yo, porque si o, al igual que un ex presidente, “porque me
da la regalada gana”.

Cuando alguien nos pregunta algo, o cuando preguntamos algo a alguien, estamos confiando en
la humanidad del que responde, le damos “categoria”, ;preguntaria usted algo a un burro o a una
piedra?, no, porque sabe que no le responderia.

En las instituciones educativas no se pregunta lo suficiente, pregunta el maestro pero no
pregunta el alumno, y cuando pregunta el maestro simplemente pide que le repitan lo que él dijo
(con honrosas excepciones), lo mismo ocurre en nuestra vida extraescolar, nos asombrariamos si
reflexionaramos en cuantas cosas hacemos automaticamente, por costumbre, sin razon alguna.

Por supuesto que no todo se puede explicar, si te preguntan por qué al levantarte asientas
primero el pie derecho, no podrias dar una razén valedera, pero si usas el pie izquierdo tampoco
podrias justificarlo, no importa que pie se use, lo importante es usar alguno y levantarse, si te
preguntan por que te gusta una persona, ninglin argumento sera consistente, te gusta y ya, en eso
no interviene la razon, sin embargo en todo aquello que es posible dar y pedir razones, hay que
darlas y pedirlas.

OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograré:

1. Desarrollar la necesidad y la capacidad de dar y pedir razones para sustentar lo que se afirma.
2. Evaluar la fortaleza de argumentos favor o en contra de una determinada idea.

3. Llegar a decisiones a través de esa evaluacion.

ACTIVIDADES

Para comenzar debemos realizar alguna dindmica de grupo para entrar en confianza y eliminar
temores y recelos, la idea es que todos se sientan distendidos y dispuestos a trabajar, dejo a su
criterio la dindmica a usar.

Luego iniciamos el tema con algunas preguntas sencillas, por ejemplo, ¢cree usted que hay vida
en otros planetas? (Y motivamos a todos a pronunciarse):

- Levanten la mano los que creen que si
- Levanten la mano los que creen que no
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- Levanten la mano los que no han levantado la mano
Procuramos que estos Ultimos se ubiquen en algun grupo entre los siguientes:

- No tengo una opinion formada al respecto.
- No me parece un tema relevante
- A veces pienso que si y a veces que no.

Ahora a cada uno, le planteamos la frase mas usada en el curso (y esperamos, la mas usada en
adelante en clases y en la vida diaria) ¢Por qué?

Animamos a todos, o por lo menos a un representante de cada grupo para que expongan las
razones por las que creen que hay o no hay vida en otros planetas. No deben admitirse razones
como: Porque si; no se porqué, pero eso creo; porque lo vi en television, porque lo dice el otro
maestro, etc. Indiqueles que hay razones que son validas y razones que no lo son, que es
necesario argumentar con razones validas.

NOTA: preguntas alternativas que podrian considerarse son: ;Somos los seres humanos iguales
o diferentes? ¢(En qué somos iguales? ¢En qué diferentes?; ¢;Cual es el mayor logro alcanzado
por la humanidad?; ;Cudl ha sido el mejor futbolista de todos los tiempos?; y muchas otras que
usted considere adecuadas.

Planteamos luego a los estudiantes el siguiente texto:
La verdadera libertad (Michele Abbate)

Tomado de: http://www.dialogica.com.ar/unr/postitulo/redaccion/2008/09/material-de-
observacion-para-l.php

Un individuo s6lo es libre si puede desarrollar sus propias potencialidades en el seno de la
sociedad.

Ser libres no significa solamente no tener miedo, poder expresar la propia opinion sin temor a
represalias; también significa conseguir que la propia opinién pese realmente en los asuntos de
interés comun y sea requerida por la sociedad como contribucion necesaria.

Libertad es plenitud de vida. No soy libre si, disponiendo de un cerebro que puede producir
cien, se me deja vegetar en una ocupacion donde rindo diez. En el mundo actual es mas libre el
profesional que trabaja de la mafiana a la noche, dando todo de si a sus enfermos, a sus
discipulos, a sus clientes, que acuden a él confiando en su juicio y en su ciencia; es mas libre el
politico, el sindicalista, el escritor que se enrola en una causa que trasciende su propia persona,
que los millones de subditos de la moderna sociedad industrial, con su “"semana corta" y las
escudlidas perspectivas de disipar su "tiempo libre".

El mayor riesgo que corre hoy la libertad es que la mayoria de los hombres son inducidos a
identificarla con un estado de subordinacion, de tranquila sujecién, de evasiones periddicas
controladas y estandarizadas, al cual su vida parece reducirse inexorablemente.

Solo dando significado a la vida de todos en una sociedad plural defenderemos de modo no
ilusorio la libertad de cada uno.
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Preguntamos entonces ¢Estan de acuerdo con lo que dice el texto? Sefiale en el siguiente
recuadro

Sl NO

¢Con qué de lo que dice el texto estan de acuerdo?

A veces es necesario aclarar el significado de algunos términos, muchas discusiones se pueden
aclarar simplemente definiendo la terminologia, por ejemplo cuando hablamos de “vida”
algunos pueden entender vida inteligente, otros cualquier clase de vida; cuando hablamos de
libertad, hay muchas concepciones que pueden estar siendo utilizadas, conviene aclararnos
entonces el significado de los términos antes de ir a la idea principal.

Definiciones (si es necesario):

Idea Principal:

Ahora encontraremos razones para defender esa idea principal (algunos autores la llaman tesis)

Yo creo que (escribimos la idea principal)

Porque (cada una de las razones que damos para defender a la idea principal se llaman
argumentos)

Argumentos (Procedemos a asignarles un numero para identificarlos en adelante)

Si te hace falta mas espacio puedes agregarlo.
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Luego procedemos a enunciar los argumentos en contra (contraargumentos)

No creo que (Escribimos la tesis)

Porque

También enumeramos los contraargumentos, es importante que recalquemos que casi toda idea
tiene razones a favor y razones en contra, y que tan importantes son las unas como las otras, no
se trata de sustentar lo que yo quiero o lo que a mi me gusta, sino de encontrar si pesan mas las
razones a favor o las razones en contra de una tesis.

El siguiente paso es evaluar los argumentos y contraargumentos de una tesis, estos pueden ser,
en orden ascendente de importancia.

e De valor nulo, o sofismas, cuando recurrimos a argumentos como

Autoridad: porque lo dijo fulano

Ataque al que sustenta la idea y no a la idea misma

Impertinentes: no se refieren al tema ¢qué tal profesional es fulanito? Es muy
buen amigo mio.

Usamos lo que queremos sustentar en la argumentacion. ¢Por qué crees que tal
cosa esta de moda? Porque esta en “onda”

Cuando no dice nada: Porque si.

Cuando utiliza la misma palabra con sentidos diferentes, por ejemplo: se ama lo
gue no se tiene, se ama lo bello, por lo tanto amar carece de belleza (se usa la
palabra amor como sustantivo y amar como verbo).

Cuando recurrimos a posibles consecuencias, no probadas ni seguras, para
sostener nuestras ideas, por ejemplo: si no creemos en Dios seguramente nos
castigara, por lo tanto debemos creer en Dios.

Cuando se usan anécdotas, como por ejemplo: a mi me ha pasado que ..., una
vecina me dijo que ...

Y, lamentablemente, muchos otros més.

e Débiles, circunstanciales, son s6lo probables, dan indicios, pero necesitan apoyarse de
muchos argumentos.

Cuando se usan analogias, como al decir: en similares circunstancias se ha
probado que ...
Cuando se usan datos de situaciones similares, pero no iguales, a la analizada.

99
1

Cuando se utilizar argumentos como: “siempre lo hemos hecho as
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- Cuando la metodologia utilizada en una investigacion no es todo lo adecuada
que seria deseable.

e Fuertes, dan un nivel aceptable de certeza, pero no total seguridad de su pertinencia,
correccién y veracidad. Unos pocos argumentos fuertes son mejores que muchos
argumentos débiles.

¢ Determinantes. Son tales que no aceptarlos iria contra la I6gica, indican que no puede
ser de otra manera, un solo argumento determinante rebate a cualquier cantidad de otros
argumentos, por desgracia son joyas escasas y es preciso analizarlos con mucho
detenimiento para evitar caer en el error. Son el equivalente a un jaque mate en el
ajedrez, el jugador analiza todas las posibilidades antes de enunciarlo o aceptarlo.

El siguiente ejercicio consistiria en calificar todos los argumentos dados a favor o en contra
de la tesis analizada, podriamos utilizar el siguiente cuadro:

Argumentos Contraargumentos
N Calificacion | N | Calificacion

1 1

2 2

3 3

4 4

5 5

Decidimos entonces, en base a este analisis si aceptamos o no la tesis y cual es el grado en que
lo hacemos, un criterio (sdlo un criterio) seria:

Definitivamente: Si hay un argumento determinante a favor (o en contra para rechazarla) de la
tesis, ello implica que s6lo con razones muy fuerte en contra podriamos revisar esta decision.

Provisionalmente: Si hay dos o tres razones fuertes mas en un sentido que en otro, o si habiendo
maés igualdad en razones fuertes hay muchas mas (4 o mas) argumentos (0 contraargumentos)
débiles a favor de una tesis que de otra. Esta decision se puede revisar en cualquier momento.

Con reservas, mantenemos la duda, los argumentos (fuertes y débiles) en cada sentido son
parejos (1 mas 0 1 menos), no hay argumentos determinantes, es necesario seguir investigando.

TAREAS ADICIONALES

Se puede proponer ejercicios diferentes donde se aplique esta mecanica, ejercicios a ser
desarrollados en lo que resta de la clase 0 en la casa. Por favor, haga énfasis que esto es
solamente un método, que puede ser usado o desechado, lo importante es que el alumno aprenda
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a pedir, usar o analizar argumentos y que luego los evalGe con la finalidad de llegar a una
decision.

Textos alternativos para estas tareas

Carta del jefe indio Guaipuro Cuautemoc a los gobiernos de Europa, buscar en http://www.foro-
ciudad.com/caceres/abertura/mensaje-1554920.html

Carta del jefe indio Seattle al Presidente de los estados Unidos, buscar en
http://www.guelaya.org/textos/jefe%20indio.htm

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?

Objetivo 1.
Objetivo 2.
Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?
A maxima calificacion, E minima calificacion
Actividad 1: Dinamica

Sugerencia:

Actividad 2: Preguntas
Sugerencia:

Actividad 3: Andlisis de textos
Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales
Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:

Gracias
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UNIDAD 2

PROBLEMAS CON LOS PUNTOS DE PARTIDA Y LAS COSAS QUE NO SE
DEMUESTRAN, SOLO SE ASUMEN

Los seres humanos somos ‘“seres en relacion”, ello significa que nacemos de otros seres
humanos, nos desarrollamos y alcanzamos a ser verdaderamente humanos sélo en relacion con
otros seres humanos, a la vez nuestra influencia vuelve humanos a los otros y, cuando
desaparecemos, nuestra influencia perdura en la humanidad de los demas.

Esto que decimos de los humanos también se aplica a las ideas, cada idea esta en relacion con
otras, y debe juzgarse segtin esa relacion. ;Qué decimos en realidad cuando decimos: “buenos
dias, ¢como esta usted? ; Afirmamos que este dia es bueno (aungue estemos con un caracter de
perros) y pedimos a la persona que nos detalle como se siente? Convendremos que no, que
simplemente es una formula para saludar a otra persona, para decirle “Te conozco, somos
amigos”.

Es indiscutible que hay ideas que provienen de otras, y esas de otras, y asi ¢hasta el infinito?
No, asi como existié un primer ser humano, existen ideas que sirven de punto de partida a las
demaés, esas ideas toman el nombre de principios, y no necesitan ser demostradas, es decir no
necesitan de otras ideas que las fundamenten, se asumen sin demostracion. Por supuesto esos
principios deben ser evidentes, indiscutibles y claros, de otra manera para aceptarlos deberian
ser demostrados y no serian principios.

Por ejemplo en geometria se dice que por dos puntos pasa una linea recta y sélo una, es verdad,
es evidente, pero no puede ser demostrado, es un principio y mas bien sirve como punto de
partida para otras demostraciones.

En Ciencia se utiliza un principio llamado “La navaja de Occam” que dice “En igualdad de
condiciones la soluciéon mads sencilla es probablemente la correcta” no puede ser demostrado,
pero ha sido ampliamente utilizado en teorias cientificas. En ldgica se habla del principio de
Identidad, que dice A = A; y no se puede demostrar, algunas corrientes de pensamiento critican
este principio, el criticarlo implicaria no asumirlo, no decir que es falso.

Cuando el locutor deportivo alaba el juego del equipo nacional de futbol de Brasil dice: “Brasil
es Brasil”, esta diciendo algo tan 16gico que parece tonto, sin embargo no puede demostrarlo,
pero asumirlo como principio nos libera de hacerlo.

Diferentes a los principios son las hipétesis, son puntos de partida de un razonamiento “para ver
que sale”, si “lo que sale” es incoherente, ilogico, el punto de partida (la hipotesis) es falsa, si no
lo es, lo aceptamos como verdad siempre y cuando se cumplan los supuestos de la hipdtesis.

En ciencias experimentales las hipotesis tienen un significado ligeramente diferente, se toma las
hipbtesis como punto de partida para idear una prueba experimental que, al ser comparada con
los resultados de un experimento nos permitira decidir si la hipdtesis es verdadera o falsa.

OBJETIVOS
Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:

1. Diferenciar los conceptos de principio e hipétesis.
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2. Diferenciar situaciones en las que algln principio no debe aplicarse.
3. Desechar los principios inaplicables en algunas situaciones.

ACTIVIDADES
Planteamos el siguiente problema:

Un bidlogo estd buscando osos. Sale de su campamento y camina en direccién al sur un
kilometro, camina hacia el oeste otro kilémetro y luego en direccién al norte mil metros, se da
cuenta que ha regresado al campamento y ve a un 0so en él. La pregunta es: ¢De qué color es el
0s0?

Lo primero que se debe hacer notar es que si una persona “camina en direccion al sur un
kilometro, camina hacia el oeste otro kilémetro y luego en direccion al norte mil metros” no es
posible que regrese a su punto de origen ¢0 si? ;Donde estard ubicado el campamento? ;Existe
algin punto en la Tierra donde las direcciones Norte — Sur - Este y Oeste no sean
perpendiculares entre si? ¢Qué pasa en los polos? Existe algin punto méas al norte del polo
norte? ¢Existe algun punto al este del polo norte? ;Qué ocurre con el polo sur? ;Existen 0sos en
el polo sur? ¢Existen osos en el polo norte? (Cémo se llaman? ;De que color son? (Dosifique
las preguntas, de espacio para que los alumnos reflexiones e intenten responderlas, no se olvide
de preguntar ;por qué?).

A lo mejor necesita dibujar un grafico como el siguiente:

Polo Norte

Polo Sur

REFLEXION: El punto de partida (erroneo) de este problema es creer que la Tierra es plana,
(donde siempre los puntos cardinales son perpendiculares entre si) en vez de esférica (donde a
medida que nos alejamos del ecuador se deforman las direcciones entre dichos puntos).

REFLEXIONES ADICIONALES
¢Es posible otra solucion del problema? ¢Podrias adaptarlo para el Polo Sur? ;Podrias extraer de

él un principio que sirva a otras situaciones de la vida?
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Otro Problema

Se trata de unir el siguiente conjunto de 9 puntos con 4 lineas rectas y sin levantar el l&piz del
papel.

La dificultad que encuentran muchas personas para resolver este problema es que tratan de que
las lineas no se salgan del marco de los nueve puntos, cuando en ningn momento se exige esa
condicion. La solucion es:

NOTA: Aparentemente existen otras soluciones a este problema, pero s6lo son variaciones de la
misma solucion, rotaciones de la misma.

Un avion se ha declarado en emergencia, el copiloto se comunica con la torre de control para
avisar que haran un aterrizaje forzoso, luego se interrumpe la comunicacion. De inmediato van
patrullas al lugar y encuentran al copiloto y a su madre que lo acompafia, pero no encuentran
rastros del piloto. ;Cémo se explica esto?

Solucién: La mama es el piloto. ¢ Cuél es el principio falsamente asumido?

REFLEXIONES ADICIONALES. ¢Es conveniente, a veces salirse del marco en que nosotros
mismos nos encerramos sin razon? Dé ejemplos.

Nota: Es posible que algunos alumnos ya conozcan los problemas anteriores, a ellos plantéeles
problemas alternativos, podrian ser los siguientes:

Cambie la direccion de la siguiente figura moviendo sélo 2 fichas.
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Cambiar a

Solucién:

Dibuje, usando 6 palos de fésforo, 4 triangulos.

(Pero no decimos que sea en el plano)

A continuacion podemos dar una explicacién de lo que es un Principio e Hipotesis y diferenciar
estos conceptos, utilicemos para ello el siguiente cuadro (usted puede agregar caracteristicas
semejantes o diferentes, o quitar todas o algunas de las que estan para que sus alumnos lo

llenen:

Principio

Hipétesis

Semejanzas

. Son puntos de partida de un razonamiento o experimento

. No deben demostrarse

Diferencias
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. No se demuestran
. Son evidentes
. Se suponen siempre verdaderos

. De acuerdo a los resultados se mantienen o
se desechan.

. No son evidentes

. No se discute su verdad o falsedad

TAREAS ADICIONALES
Realizar problemas propuestos.

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacién no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?

Objetivo 1.
Obijetivo 2.
Objetivo 3.
¢ Como califica las actividades realizadas?

A maxima calificacion, E minima calificacion
Actividad 1: El Oso

Sugerencia:

Actividad 2: Los nueve puntos
Sugerencia:

Actividad 3: Concepto de principio e hipotesis

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales
Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:

Gracias
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UNIDAD 3
NO SE PUEDE SER Y NO SER AL MISMO TIEMPO
Introduccidn.

Refiere Borges en uno de sus cuentos que en la antigliedad habia un monje encargado de los
libros de un monasterio, era la suya una biblioteca muy grande y disponia de muchisimos
ejemplares de muy variado valor, habian manuscritos de los grandes fil6sofos de la antigiiedad
lo mismo que humildes recetas para preparar vino, lo malo era que en esa biblioteca faltaba un
catalogo que ayudara al usuario a encontrar rapidamente los libros que necesitaba, el monje
bibliotecario se dio a la improba tarea te recopilar cuanto manuscrito, importante o no, hubiera
en la biblioteca, pero, como la virtud principal de la orden era la humildad, decidi6 que
clasificaria a los libros en humildes (de lectura recomendada) y pretenciosos (de los cuya lectura
era mejor huir).

Los libros humildes eran aquellos en los que el autor no hacia referencia al mismo en el texto,
en los libros pretenciosos se decia, por ejemplo, “como he mencionado antes, en este miSmo
libro”, o “el autor ha escrito, entro otros el libro titulado ...”, Asigno, como es natural, el ala
derecha del edificio de la biblioteca a los libros humildes y el ala izquierda a los libros
pretenciosos.

Pasé muchos afios en esa tarea, revisando los libros, asignandolos a uno u otro grupo y
llevandolos a uno u otro sector de la biblioteca y, por supuesto, escribiendo su catalogo, “esta es
la obra de mi vida” pensaba, pero sera un libro humilde, afiadia. Cuando lleg6 al Gltimo libro a
ser clasificado se dio cuenta que tenia otro libro que clasificar, el catdlogo, este tenia dos
volimenes, el Tomo I, de los libros pretenciosos y el Tomo Il de los libros humildes (por
aquello de que “los ultimos seran los primeros”™), el catalogo era un libro de la biblioteca y tenia
que registrarse en el Tomo Il, pero en el momento en que lo escribia se dio cuenta de que habia
dejado de ser humilde y se habia transformado en un libro pretencioso, ya que se hacia
referencia a si mismo, era menester entonces borrarlo del Tomo Il y escribirlo en el Tomo |,
tom6 un borrador vy, luego de borrarlo del tomo 1l se dio cuenta que este habia vuelto a ser un
libro humilde, por lo tanto tendria que escribirlo de nuevo, con lo cual se volveria de nuevo un
libro pretencioso y tendria que borrarlo.

Dicen que hasta hoy deambula el alma del desdichado Bibliotecario, borrando y escribiendo en
un libro y diciendo a ratos “pretencioso” y a otros “humilde”.

Note usted que, aunque parezca sencillo decidir si un libro pertenece a una categoria u otra, el
asunto puede convertirse en una paradoja, donde ocurre que el ser lleva a no ser (y a la inversa).
Se ha estudiado que muchos sistemas de autoreferencia llevan a paradojas. La autoreferencia en
este caso se da porque una entrada del libro es al mismo tiempo el titulo del libro.

OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:
1. Aplicar el principio I6gico de no contradiccion.

2. Reconocer Paradojas

3. Utilizar lo aprendido en una argumentacion.
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ACTIVIDADES

Actividad 1. Refiérase al cuento de la introduccion, (Qué hubiera pasado si el monje
bibliotecario empieza poniendo ambos titulos en el Tomo 1? ¢Conoce usted otros ejemplos
donde se den paradojas?

Actividad 2. Se dice que el duefio de un castillo habia dispuesto que todas las personas que
pasen por un puente dentro de sus dominios debian decir hacia donde se dirigian, la
desobediencia o el engafio se castigaban con la muerte. Algin caballero, despechado de la vida,
llegd a este puente con la intencion de que lo ayuden a suicidarse, cuando le preguntaron a
donde iba dijo: “vengo a que me maten” ;debian matarlo o no?

Actividad 3. En casi todas las situaciones normales, si X es un objeto en particular e Y una
categoria, no puede suceder que al mismo tiempo X sea Y y X no sea Y. Cuando se enuncia
estas dos ideas al mismo tiempo se dice que se ha caido en una contradiccién. Ponemos los
siguientes ejemplos:

Un numero no puede ser par e impar (no par).
No se puede estar en dos lugares distintos al mismo tiempo.

Proponga a los alumnos que planteen sus propios ejemplos

TAREAS ADICIONALES

Una dicotomia interesante que puede plantearse es la de la libertad - esclavitud, ¢se puede ser
absolutamente libre?, una excesiva libertad ¢no conduce a la esclavitud? (de los vicios, por
ejemplo, alguien dijo que la Gnica manera de ser libre es elegir nosotros mismos a qué nos
esclavizamos ¢;qué le parece? ¢La libertad es un término absoluto (se es libre 0 no se es)? O
tiene grados?

Elabore un ensayo corto donde exponga su punto de vista, para ello previamente elabore un
esquema donde declare su tesis, argumentos, definiciones y derivadas (0 consecuencias de la
tesis).

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacién no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.
Objetivo 2.
Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?
A maxima calificacion, E minima calificacion

157



Actividad 1: El cuento del monje bibliotecario

Sugerencia:

Actividad 2: El Puente del Castillo

Sugerencia:

Actividad 3: Dicotomias y Contradicciones
Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales
Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:
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UNIDAD4 OESONOES
Introduccidn.

Entre ser y no ser, del mismo modo que no pueden ser las dos verdaderas al mismo tiempo, una
de esas opciones debe ser verdadera, no puede existir una tercera opcion, eso se conoce como el
principio del tercero excluido.

Suele suceder, sin embargo, que muchas veces confundimos el no ser con el opuesto al ser, lo
aclaro, cuando algo no es blanco, puede ser verde, azul, amarillo, negro, 0 muchos otros colores,
pero el color opuesto al blanco solamente es el negro. Si vemos la vida en términos de blanco o
negro nos estaremos perdiendo la variada riqueza de la escala cromética de los colores.

Cuando confundimos el opuesto con la contradiccién podemos encontrar que falla errbneamente
este principio. Ello ocurre cuando decimos “O estds conmigo o estas contra mi”, cuando existen
muchas opciones mas, la neutralidad, por ejemplo, o un apoyo condicionado a ciertas
circunstancias.

OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:

1. Distinguir entre el opuesto y la negacion de una categoria.

2. Reconocer cuando una categoria es dicotdmica o no.

3. Explorar todas las alternativas cuando una alternativa no es dicotémica.

ACTIVIDADES
Actividad 1

Proponemos algunos términos que pueden proponerse en términos de opuestos y negaciones,
para ello llenemos la siguiente tabla:

Término Opuesto Negacion

Blanco Negro Negro, Verde, Rojo, Café, Amarillo, Azul, Celeste, Rosado, ...

Claro

Inteligente

Duro

Nuevo

Profesor

Bajar

Actividad 2

Pongamos ejemplos de alternativas dicotdmicas, donde la negacion y el opuesto coinciden, por
ejemplo cuando nace un nifio, si no es varén es mujer, y no hay otra opcion.

Actividad 3
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En el Libro V de la «Republica» Platdn expone un enigma o adivinanza que dice asi:
(...) «se cuenta que un hombre que no es un hombre, viendo y no viendo a un pajaro que no es
un pajaro, posado en un arbol que no es un arbol, le tira y no le tira una piedra que no es una
piedra». ;Cémo es posible?

Rta. «un eunuco tuerto, viendo un murciélago posado en un sauco, le tira una piedra pomez y
falla el golpe».

TAREAS ADICIONALES

A veces la dicotomia o no depende de ciertas circunstancias, por ejemplo en el véley o en el
tenis si no ganas pierdes, pero en el fatbol también es posible empatar. ;Puedes poner ejemplos
adicionales?

Cuenta la leyenda que cuando le preguntaban a Pitagoras por la cantidad de alumnos que asistia
a su Escuela, contestaba: «La mitad estudia solo matemaéticas, la cuarta parte solo se interesa por
la masica, una séptima parte asiste, pero no participa y ademas vienen tres mujeres». ;Cuantos
discipulos tenia Pitagoras?

Rta. Como se trata de personas sélo podemos trabajar con nimeros enteros, es decir que sean
divisibles, en este caso, para 2, para 4 y para 7, el menor nimero de esos es 28, a los que se
suman las 3 mujeres (que en ese tiempo no eran admitidas como alumnos, nos da un total de 31.

Un sefior, mirando un retrato dice lo siguiente: “No tengo hermanos ni hermanas, pero el padre
de este sefior es el padre de mi hijo ;De quién estd mirando el retrato?

Un encuestador llama a una casa donde es atendido por una mujer:

¢Cuantos hijos tiene?

- Tres hijas, -dice la sefiora-.

- ¢De qué edades?

- El producto de las edades es 36 y la suma es igual al nimero de esta casa.

El encuestador se va, pero al rato vuelve y le dice a la sefiora que necesita mas informacion para
deducir las edades de sus hijas. La sefiora piensa un momento y le dice:

- Tiene razdn, la mayor toca el piano.

¢ Qué edades tienen las hijas?

Respuesta:
Para resolver este acertijo es necesario razonar desde el punto de vista del encuestador que

posee un dato que nosotros desconocemos. El encuestador conoce el nimero de la casa que
representa la suma de las edades de las tres hijas.
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Las posibilidades de un producto de tres nimeros naturales igual a 36 son las siguientes:

NUMEROS PRODUCTO SUMA
1,1,36 36 38
1,2,18 36 21
1,312 36 16

1,4,9 36 14
1,6,6 36 13
2,2,9 36 13
2,3,6 36 11
3,3,4 36 10

La solucién del acertijo.-

Como el encuestador conoce el nimero de la casa podria resolver el acertijo siempre y cuando
no sea 13 el nimero de la casa porque en ese caso existirian dos posibilidades (1, 6 y 6 afios 0 2,
2y 9 afios).

Por eso tiene que volver a la casa a solicitar mas informacion. El dltimo dato aportado por la
sefiora («la mayor toca el piano») le permite decidir entre las dos opciones, porque ahora sabe
gue una de las hijas es mayor que las otras.

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacién no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.
Objetivo 2.
Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?
A maxima calificacion, E minima calificacion

Actividad 1: Tabla de opuestos y negaciones
Sugerencia:

Actividad 2: Alternativas Dicotémicas
Sugerencia:
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Actividad 3: Platon
Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales
Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:

Gracias
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UNIDAD 5
TITULO: PENSAMIENTO PROPORCIONAL
Introduccioén.

En la vida cotidiana nos encontramos con cantidades que varian, a esas cantidades se les suele
llamar variables, este dia por ejemplo esta més soleado que ayer, espero que mafana nos vaya
mejor, he subido de peso. Nuestra mente trata de encontrar relaciones entre esas cantidades que
varian, al hacerlo puede suceder una de tres cosas:

- Al aumentar una variable la otra también aumenta y al disminuir una de ellas la otra
también disminuye (Relacion Directa).

- Al aumentar una disminuye la otra, y al disminuir la primera aumenta la segunda
(Relacion Inversa).

- Al cambiar una variable la otra no cambia (es una constante), o cambia irregularmente,
es decir a veces aumentando y a veces disminuyendo.

Cuando se logra establecer una razén numérica entre variables se dice que tenemos una
proporcidn, si, por ejemplo sabemos que mientras mas gasolina le pongamos a un automavil
mayor distancia recorrera, y ademas sabemos que al ponerle el doble de gasolina recorrera el
doble de distancia ¢Qué pasara con la distancia si le ponemos la mitad de gasolina? Al revisar el
manual del coche encontramos que por cada galén de gasolina recorre 40 kilometros, en este
caso la razén es de 40 a 1 o 40km/gal ¢Cuénta gasolina necesitamos para recorrer doscientos
kilometros? Si sélo tenemos 4 galones ¢Cuanto podemos recorrer antes de que se nos acabe el
combustible?

Dejo a su criterio la utilizacion del siguiente ejemplo

El tanque de la lavanderia se llena en 2 horas si mantenemos la llave totalmente abierta, si
cerramos la llave y traemos una manguera desde otra llave, se llena en 4 horas. ¢En que tiempo
se llenara si al mismo tiempo utilizamos la llave y la manguera? ;Necesitaremos mas o menos
tiempo? ¢ Cuél aporta mas para llenar el tanque, la llave o la manguera?

¢Cual es la razon entre esos aportes?

Hagamos el siguiente gréafico:

La relacidon entre lo que llenan la llave y la manguera es de 2 a 1, por lo que lo que llena la llave
es los 2/3 del total y lo que llena la manguera es el 1/3.

Este es el tanque, la parte izquierda (2/3 del total) se llena con el agua de la llave, la parte
derecha se llena con el agua de la manguera.
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Si la llave, por si sola, llena todo el tanque en 120 minutos, llenara las dos terceras partes en 80
minutos. La manguera, asimismo, si todo el tanque lo llenaba en 240 minutos, llenara la tercera
parte en ;80 minutos!.

Entonces el tanque se llena en 1 hora con 20 minutos.
OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:

1. Reconocer la existencia de relaciones directas e inversas entre variables.
2. Establecer la existencia de proporciones.

3. Trabajar con proporciones en La resolucién de problemas cotidianos.
ACTIVIDADES

Actividad 1

Resolvamos el siguiente problema: Dos agricultores siembran 120 plantas en seis dias. ¢ Cuantas
plantas siembra uno s6lo de ellos en cinco dias?

Debemos preguntarnos antes ¢Se sembrardn mas o menos plantas en 5 dias que en 6? (vayan
poniendo la respuesta)  ;Sembrard mas o menos plantas un agricultor que dos?
¢Cuéantas plantas siembran los dos agricultores en un dia? ___ ¢ Cudantas plantas siembra un solo
agricultor enun dia? ___ ;Cuantas plantas siembra un agricultor en seis dias?

Puede llegarse a la misma respuesta con otro razonamiento:

¢Cuéntas plantas siembra un solo agricultor en seis dias? ¢Cuéntas plantas siembra un solo
agricultor en un dia? ¢ Cuéntas plantas siembra un agricultor en seis dias?

Actividad 2

Un objeto que cae recorre 1m en el primer segundo, 2 m mas en el segundo. ¢;Cuéanto habra
recorrido, en total, al cabo de 3 segundos?

Razonemos: ¢La distancia que recorre el objeto que cae aumenta o disminuye con el

tiempo? ¢Si recorre 1m en el primer segundo, 2m mas en el segundo
¢Cuanto recorrera durante el tercer segundo? . ¢ Y cuanto recorre en total?
Actividad 3

Un cuarteto ejecuta una melodia en 15 minutos, ¢en qué tiempo ejecutara la misma melodia una
orquesta de 40 musicos?

¢Cambia el tiempo de ejecucion de una melodia segun el nimero de musicos que la interpreten?

TAREAS ADICIONALES
Llene el siguiente cuadro:

Situacion Relacion | Proporcion
(si la hay)

El nimero de cucharadas de azlcar necesarias para endulzar una | Directa 2:1
taza de café

La distancia a un objeto y la cantidad de detalles que distinguimos | Inversa No hay
de él

El nimero de focos que prendemos y el gasto de luz

El tiempo que demora un automdvil en recorrer una determinada La
distancia velocidad
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del
automovil

Resuelva los siguientes problemas:

Un avicultor pone a incubar 30 huevos, los mismos que saldran en 28 dias, si solo pone a

incubar 15 huevos ¢En cuantos dias saldran?
¢Por qué?

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos

que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.
Objetivo 2.
Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?
A maxima calificacion, E minima calificacion

Actividad 1: Los agricultores
Sugerencia:

Actividad 2: El objeto que cae
Sugerencia:

Actividad 3: Los musicos

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales
Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:
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UNIDAD 6
TITULO: COMPARANDO VARIABLES
Introduccioén.

Cuando nosotros queremos saber como influye una variable sobre otras, generalmente no las
encontramos “en estado puro”, existen otras variables con las que pueden estar relacionadas y
que pueden influir sobre ellas, por ejemplo saber si es mejor comprar en un supermercado o en
las ferias libres, pero hay algunas diferencias, por ejemplo en el supermercado nos pesan el
producto en kilogramos y en la feria en libras, los productos en el supermercado tienen una
mejor presentacion y parecen mas saludables, en el supermercado nosotros podemos escoger el
producto a llevar y en la feria no, ;Como podriamos hacer una comparacion justa entre ambos
lugares? Tendriamos que encontrar un lugar donde las condiciones de sean comparables, por
ejemplo, en el supermercado podriamos comprar 454 gramos (una libra) de un producto y
compararlo con el precio de una libra comprada en una feria donde nos permitieran seleccionar
el producto y tuviera condiciones sanitarias aceptables. Otro ejemplo: Queremos comprar un
automovil y disponemos de una determinada cantidad, ;que hacemos? Sobre la base de esa
cantidad averiguamos todos los modelos de auto que estan disponibles, decidimos luego, sobre
la base de nuestras aspiraciones y necesidades si comparamos s6lo camionetas, automaviles, o
Jeeps, vamos igualando todo lo demas, por ejemplo, si vamos a comprar un auto usado, entre
gue afios deseariamos que esté el modelo, que potencia debe tener el motor, que marcas son
aceptables, hasta que por ultimo, podriamos encontrarnos con dos autos equivalentes en todos
los demas aspectos y uno de los cuales estd mejor conservado que el otro.

OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:
1. Comparar variables objetiva y equitativamente.

2. Determinar cuales son las variables de control.

3. Tomar decisiones en base a esa determinacion.
ACTIVIDADES

Actividad 1

Tenemos semillas de fréjol, blancas y negras, de superficie lisa y arrugada, queremos saber si el
color de la semilla influye en su productividad, es decir en cuanto produce una vez sembrada,
para ello comparamos:

A. Cada uno de los cuatro tipos de semilla.

B. Las semillas blancas (no importa si son lisas o arrugadas) con las semillas negras (sin
importar su superficie)

C. Las semillas lisas (cualquiera que sea su color) con las semillas arrugadas (sin importar el
color)

D. Las semillas blancas y lisas con las semillas negras y arrugadas.
E. Las semillas blancas y arrugadas con las semillas negras y lisas.

Preguntamos ¢Cudles son las variables mencionadas en la pregunta? ,
y
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¢ Cual es la variable de control?

Esa variable de control debe permanecer constante para poder comparar las demas, por lo tanto
la respuesta es:

Actividad 2

Tenemos semillas de fréjol, blancas y negras, de superficie lisa y arrugada, queremos saber si la
textura de la semilla influye en su productividad, para ello comparamos:

A. Cada uno de los cuatro tipos de semilla.

B. Las semillas blancas (no importa si son lisas o arrugadas) con las semillas negras (sin
importar su superficie)

C. Las semillas lisas (cualquiera que sea su color) con las semillas arrugadas (sin importar el
color)

D. Las semillas blancas y lisas con las semillas negras y arrugadas.
E. Las semillas blancas y arrugadas con las semillas negras y lisas.

Aunque la redaccion del problema es similar, ahora cambia la variable de control. ;Cual es?
iQué tipo de semillas comparas? Rta.

¢Por qué?

Actividad 3

Un psicologo afirma que la herencia influye més que el medio ambiente en el desarrollo de la
inteligencia, para ello debe realizar un estudio en el que compara la inteligencia de:

A. Hermanos por adopcién con hermanos de sangre

B. Hermanos de sangre criados por separado (dados en adopcion) con hermanos de sangre
gue viven juntos.

Hermanos mayores con hermanos menores.

Hermanos numerosos con hijos nicos

Hermanos varones con hermanas mujeres

moo

Rta.
¢Por qué?

TAREAS ADICIONALES

Un psicologo afirma que el medio ambiente influye méas que la herencia en el desarrollo de la
inteligencia, para ello debe realizar un estudio en el que compara la inteligencia de:

A. Hermanos por adopcién con hermanos de sangre

B. Hermanos de sangre criados por separado (dados en adopcion) con hermanos de sangre
gue viven juntos.

Hermanos mayores con hermanos menores.

Hermanos numerosos con hijos Gnicos

Hermanos varones con hermanas mujeres

moo

Rta.
¢Por qué?
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EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.

Objetivo 2.

Objetivo 3.

¢Como califica las actividades realizadas?

A méxima calificacién, E minima calificacion

Actividad 1: Semillas1

Sugerencia:

Actividad 2: Semillas 2

Sugerencia:

Actividad 3: Psicélogo

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales

Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:
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UNIDAD 7
TITULO
PROBABILIDAD
Introduccidn.

Generalmente hablamos de la probabilidad sin mencionar la capacidad de cuantificarla, cuando
decimos “es probable que llueva” o “es probable que llegue un poco tarde”, o “no es probable
que perdamos este partido”, simplemente decimos que puede o no ocurrir (lo cual no es decir
mucho), en muchas situaciones la probabilidad puede medirse, y en cuanto sea posible,
debemos mencionar y sustentar ese nimero y esa medicion. Si extraemos al azar una carta de
una baraja la probabilidad de sacar un as sera 4/52 (o 1/13) porque has 4 ases en un total de 52
cartas, pero la probabilidad de sacar una carta de trébol serd 13/52 (o 1/4), debido a ello es mas
probable sacar un trébol que un as, porque hay mas tréboles que ases en una bajara (y porque
1/4 es mayor que 1/13)

OBJETIVOS

Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:
1. Cuantificar probabilidades.

2. Argumentar esa cuantificacion.

3. Tomar decisiones en base a lo anterior.
ACTIVIDADES

Actividad 1En una funda se colocan 20 canicas (“bolitas”) azules y 10 rojas, sacamos luego una
bolita sin mirar, es mayor la probabilidad de que sea una bolita

A. Roja

B. Azul

C. Ambas tienen la misma probabilidad
D. No se puede saber

Si hubiera 999 canicas azules y s6lo 1 roja, ;no seria muy poco probable que al sacar una al azar
resultara se la roja? Si en cambio hay tantas bolitas rojas como azules, no habria razén para que
sea més probable sacar una bola roja que una azul. En nuestro caso ¢cudl es la respuesta?

¢Por qué?

Actividad 2

Al lanzar dos dados y sumar sus puntajes, el resultado méas probable es:
Al

B.7

C.12

D. Todos son igualmente probables.

En esta situacion observemos lo siguiente:

169



Los resultados posibles al lanzar dos dados se dan en la siguiente tabla:

Dadol | Dado2 | Suma | Dadol | Dado2 | Suma | Dado1l | Dado?2 | Suma
1 1 2 2 1 3 3 1 4
1 2 3 2 2 4 3 2 5
1 3 4 2 3 5 3 3 6
1 4 5 2 4 6 3 4 7
1 5 6 2 5 7 3 5 8
1 6 7 2 6 8 3 6 9
Dadol | Dado2 | Suma | Dadol | Dado2 | Suma | Dadol | Dado2 | Suma
4 1 5 5 1 6 6 1 7
4 2 6 5 2 7 6 2 8
4 3 7 5 3 8 6 3 9
4 4 8 5 4 9 6 4 10
4 5 9 5 5 10 6 5 11
4 6 10 5 6 11 6 6 12

Si cuantas encontraras que, de un total de 36 sumas, el nimero que mas se repite es el 7 (6
veces). Esto es l6gico, pues cualquiera que sea el nimero que sale en el dado 1, siempre hay una
posibilidad entre seis de que en el otro salga el nimero necesario para hacer 7, lo que no ocurre
con los deméas nimeros, por ejemplo si sale 4 en el primer dado nunca podremos hacer que en el
otro salga un niamero que le permita sumar 3, 0 12. Entonces la respuesta al problema planteado
es:

¢Por qué?

Actividad 3

El jugador A acierta 9 de cada 10 lanzamientos de baloncesto, el jugador B falla 9 de cada 10
veces que lanza. Se sabe que un jugador ha acertado un lanzamiento y fallado otro. Es méas
probable que sea

A A

B. B

C. Puede ser cualquiera de los dos

D. No hay manera de saber cual de los dos es.

¢Qué sera mas dificil, que un excelente jugador marre un lanzamiento de dos o que un pésimo
jugador acierte uno entre dos? Supongamos que A hace 10 lanzamientos, normalmente acertaria
9 y erraria 1, luego vuelve a hacer otros 10 lanzamientos, igualmente acierta en 9 y falla 1, al
combinar estos “primeros lanzamientos” con los “segundos lanzamientos™ encontraremos 100
posibilidades (cada “primer lanzamiento puede combinarse con 10 “segundos lanzamientos”),
encontrariamos también que las 9 primeras veces que acierta podrian unirse con la Unica falla de
los “segundos lanzamientos” y que la tinica falla del primer lanzamiento puede combinarse con
los 9 aciertos de los “segundos lanzamientos”, resultando asi una probabilidad de 18 entre 100
de que el buen jugador yerre un tiro y acierte otro.

Un andlisis similar podria hacerse con el mal jugador, con la diferencia de que este yerra la
mayoria de lanzamientos, aun asi, el Unico tiro que acierta en el primer lanzamiento puede
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combinarse con los 9 errores en los “segundos lanzamientos” y el unico acierto de los segundos
lanzamientos puede combinarse con los 9 errores de los primeros lanzamientos, por lo tanto,
acertara un lanzamiento y fallara el otro j18 de cada 100 vecesj En conclusion ;Qué jugador es
mas probable que acierte un lanzamiento y falle el otro?.

¢Por qué?

TAREAS ADICIONALES

Un jugador de baloncesto acierta el 60% de los lanzamientos que hace, le toca ejecutar dos tiros
libres, lo més probable es:

A. Que acierte los dos
B. Que acierte 1
C. Que no acierte ninguno
D. No hay manera de saberlo
Rta.
¢Por qué?

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.

Objetivo 2.

Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?

A maxima calificacion, E minima calificacion

Actividad 1: Canicas

Sugerencia:

Actividad 2: Dados

Sugerencia:
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Actividad 3: Lanzamientos

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales

Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:
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UNIDAD 8
TITULO: RELACIONES Y PROBABILIDADES
Introduccion.
OBJETIVOS
Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:
1. Organizar informacion.
2. Comparar probabilidades.
3. Tomar decisiones en base a esa comparacion.
ACTIVIDADES
Actividad 1
En una eleccion se pregunta a 15 mujeres sobre el candidato de su preferencia, 8 de ellas

prefieren al candidato A y 7 al candidato B. Hecha la misma pregunta a 13 varones encontramos
que 7 prefieren al candidato A y 6 al candidato B. El Candidato A tiene mayor preferencia:

Entre las mujeres
Entre los hombres

En ambos por igual
En ninguno de los dos

COow>

Vemos que en ambos casos el candidato A tiene una ligera ventaja (uno) sobre el candidato B,
pero 1 de ventaja es mas en 13 personas que en 15, en el primer caso es 1/13 del total y en el
segundo 1/15.

Rta.
¢Por qué?

Actividad 2

En una eleccion se pregunta a 15 mujeres sobre el candidato de su preferencia, 8 de ellas
prefieren al candidato A y 7 al candidato B. Hecha la misma pregunta a 13 varones encontramos
que 7 prefieren al candidato A y 6 al candidato B. El Candidato B tiene mayor preferencia:

Igual que en el anterior, s6lo que en este caso el candidato B tiene siempre desventaja de uno,
buscamos la desventaja menor que se da:

A. Entre las mujeres
B. Entre los hombres
C. Enambos por igual
D. En ninguno de los dos
Rta.
¢Por qué?

Actividad 3
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De los estudiantes de un colegio, algunos prefieren estudiar en grupo y otros solos, si los
dividimos en buenos y malos estudiantes, de los 5 que prefieren estudiar solos, 3 son buenos
estudiantes y 2 malos. De los 7 que prefieren estudiar en grupo, 4 son buenos estudiantes y 3
malos. Si sabe que alguien es buen estudiante, es mas probable que le guste estudiar:

Los datos se pueden sintetizar en la siguiente tabla

Buenos estudiantes Malos estudiantes
Solos 3 2
En grupo 4 3

De los buenos estudiantes 3 prefieren estudiar solos y 4 en grupo, por lo tanto a un buen
estudiante es mas probable que le guste estudiar
A. Solo
B. Engrupo
C. Puede ser cualquiera de los dos
D. No hay manera de saberlo
Rta.
TAREAS ADICIONALES

De los estudiantes de un colegio, algunos prefieren estudiar en grupo y otros solos, si los
dividimos en buenos y malos estudiantes, de los 5 que prefieren estudiar solos, 3 son buenos
estudiantes y 2 malos. De los 7 que prefieren estudiar en grupo, 4 son buenos estudiantes y 3
malos. Si sabe que a alguien le gusta estudiar en grupo, es mas probable que sea:

Buen estudiante

Mal estudiante

Puede ser cualquiera de los dos
No hay manera de saberlo

OCOw>

Rta.
¢Por qué?

EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.
Obijetivo 2.

Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?

A maxima calificacion, E minima calificacion
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Actividad 1: Candidato A

Sugerencia:

Actividad 2: Candidato B

Sugerencia:

Actividad 3: Estudiantes

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales

Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:

Gracias
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UNIDAD 9
TITULO
RAZONAMIENTO COMBINATORIO
Introduccion.

En la vida diaria a menudo exploramos posibilidades, pero lo hacemos de manera desordenada,
lo que no garantiza el éxito de nuestra blsqueda, generalmente perdemos tiempo buscando dos
veces en el mismo sitio y hay sitios en los que no buscamos.

OBJETIVOS
Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:

1. Valorar la importancia del orden en la basgqueda de combinaciones
2. Explorar metddicamente las combinaciones posibles que se dan en un fenémeno.
3. Tomar decisiones adecuadas en base a esa exploracion.

ACTIVIDADES

Actividad 1

Juan tiene 4 camisas (Azul, Blanca, Café y Negra) y 3 Pantalones, (Azul, Café y Negro).
¢Cuales son todas las combinaciones de camisa y pantal6n que puede usar?, usa la inicial del
color para representarlas, la primera letra debe corresponder a la camisa y la segunda al
pantalon.

Cada una de las 4 camisas se puede combinar con cada uno de los 4 pantalones, asi: la camisa
azul con el pantalon azul AA, con el pantalén café AC y con el pantalon negro AN; la camisa

blanca con el pantalén azul , con el pantalon café y con el pantalén negro ; la
camisa Café con , y con : la camisa
negra con

¢ Estas

seguro de que no hemos olvidado ninguna? ¢Alguna se repite?

¢ Cuantas combinaciones son en total?

Actividad 2

Un grupo de 6 amigos, 3 varones (Angel, Benigno y Carlos) y 3 mujeres (Ximena, Yadira y
Zaida) se reune a bailar. ;Cuantas parejas (hombre-mujer) diferentes se pueden formar? (use las
iniciales de los nombres)

Cada vardn puede bailar con 3 mujeres, si lo hacemos con orden no se escapara ninguna pareja.

AX! AY! 1 1 i 1 i i 3 ) ) )

(No es necesario que llene todos los espacios)

Total
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Actividad 3

Necesitamos pintar un mapa y tenemos 4 colores (Amarillo, Rojo, Verde y Negro), pero sélo
necesitamos 3 de ellos, ¢Cudles son las posibles combinaciones que se pueden usar (use las
iniciales de los nombres de los colores).

Es importante anotar que Amarillo rojo verde es la misma opcidn que verde, rojo y amarillo, ya
que el orden de los colores no es importante.

Exploremos todas las posibilidades:
Amarillo: ARV, ARN y AVN

Rojo: (ya no lo combinamos con amarillo, porque ya estan todas las combinaciones posibles que
tienen amarillo) RVN;

Verde y Negro: no hay mas combinaciones posibles ya que hemos agotado las que tienen
amarillo y rojo.

ARV! ARN! 1 1 l { 1 1 1

(No es necesario gue llene todos los espacios)
Total
TAREAS ADICIONALES

Necesitamos pintar un mapa y tenemos 5 colores (Amarillo, Rojo, Verde, Negro y Café), pero
s6lo necesitamos 3 de ellos, ¢ Cudles son las posibles combinaciones que se pueden usar (use las
iniciales de los nombres de los colores).

ARV, ARN, ; ; , . : , '

(No es necesario que llene todos los espacios)
Total
EVALUACION DE LA UNIDAD

Esta evaluacion no apunta a asignar notas, sino a mejorar el programa, por lo tanto le pedimos
que usted, el aplicador, responda a las siguientes cuestiones con la mayor objetividad posible:

¢En qué porcentaje estima usted que se han cumplido los objetivos de la unidad?
Objetivo 1.
Objetivo 2.
Objetivo 3.

¢ Como califica las actividades realizadas?
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A maxima calificacion, E minima calificacion
Actividad 1: Dinamica

Sugerencia:

Actividad 2: Preguntas

Sugerencia:

Actividad 3: Andlisis de textos

Sugerencia:

Actividad 4: Tareas Adicionales

Sugerencia:

SUGERENCIAS GLOBALES:

Gracias
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SESION 10
APLICACION DEL POSTEST
OBJETIVO
Con el desarrollo de esta unidad el estudiante lograra:
1. Conocer el grado en que ha desarrollado las capacidades de pensamiento formal.
ACTIVIDADES
Actividad 1
Aplicacién de la version ecuatoriana de la prueba de pensamiento légico
Actividad 2
Aplicacion de la prueba TOLT

Gracias
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