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PREFACIO

Al obtener el Titulo de la Maestria en Educacién con especializacién
en curriculo finaliza una de mis aspiraciones como ser humano, luego de

haber atravesado grandes dificultades que culminaron con la obtencién del
mismo.

Este trabajo profesional, tiene como objetivo cumplir con el requisito
previo a obtener un grado académico en la Universidad del Valle de
Guatemala, asi como proporcionar a los docentes un apoyo que les permita
orientar la atencién de los nifios y nifias guatemaltecos, quienes exigen de

nosotros una éptima preparacion académica.

Deseo expresar mi agradecimiento a todas aquellas personas que me
impulsaron a realizar este trabajo, especialmente a mi asesora, Dra. Violeta
Garcia Rodriguez, por haberme brindado todo su apoyo y ayuda. A mi
amiga, Dra. Laura Ruiz Pérez, Directora de Programas Sociales de la
Universidad Virtual del Tecnoldgico de Monterrey, coautora de los libros
PIENSO, por su gran apoyo, afecto y confianza, lo que me impulsé a seguir
adelante.
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RESUMEN

Actualmente existen numerosos  instrumentos internacionales en
materia de derechos humanos en los cuales se reconoce que la educacion es
un derecho, y entre ellos figura el Informe Nacional de Canadé del 29 de julio
de 1994 declara que:

«El desarrollo del pleno potencial del nifio es el objetivo del
Programa... que subraya la importancia... del conjunto de
aptitudes y competencias generales que se aplican en todas las
dreas. Este conjunto comprende la capacidad de comunicar, de
efectuar célculos, los conocimientos tecnologicos, el aprendizaje
independiente, las aptitudes sociales y el pensamiento creativo y
critico.» (Doek: 2004) '

Varios estudios han demostrado que las habilidades del pensamiento
critico, se pueden mejorar mediante la practica y la ejercitaciéon y no hay
ninguna prueba concluyente para suponer que esas habilidades surjan
automaticamente como resultado del desarrollo o la maduraciéon, o de un
estimulo de aprendizaje cualquiera ni siquiera en la perspectiva conductista.
(Lebdn, 2006)

Muchos educadores coinciden en que es muy importante que los
alumnos aprendan a pensar de una manera mas critica y creativa, que
aprendan a ser mas eficaces al solucionar problemas, al tomar decisiones, al
conceptualizar, al planificar, al inventar, etc., ya que esta bien documentado
el hecho que las personas razonan con frecuencia de una manera inferior a la
optima. Por lo tanto, los esfuerzos para desarrollar programas que permitan

mejorar las habilidades del pensamiento son importantes.

En este contexto, el presente trabajo de investigacion tiene como
objetivo investigar sobre el impacto en las habilidades cognitivas basicas en

X1



nifios de 1ero, 2do. y 3er. grado primaria tras haber usado el programa
PIENSO durante un afo.

La investigacion se ubica como correlacional, desarrollada dentro de un
enfoque cuantitativo pre-experimental, es decir, los sujetos no se asignan al
azar a los grupos, ni se emparejan, sino que dichos grupos ya estaban
formados antes del experimento: son grupos intactos. Para la medicion, el
andlisis y la interpretacion de datos, se usaron pruebas estadisticas

paramétricas, con la ayuda del programa SPSS.

En general, los resultados muestran tendencias positivas en todas las
habilidades cognitivas, medidas con la Bateria Renovada de Aptitudes
Diferenciales y Generales BADyG version E1y BADyG version E2 (Yuste, ef
al. 1998). Esto permite inferir que existe una diferencia significativa en las
habilidades cognitivas entre el postest y el pretest, a favor del primero, lo cual

invita a seguir investigando al respecto.

APORTACIONES:

El realizar el trabajo de investigacion se obtienen los siguientes
beneficios:

e Medir la efectividad del programa PIENSO para

- reportar los resultados a los autores para seguir perfeccionando el
programa.

- reportar los resultados a las autoridades del Centro educativo y
demostrar la efectividad del programa para continuar usando en el
préximo ciclo lectivo.

- detectar fortalezas y oportunidades que permitan disefiar un nuevo
plan estratégico de trabajo con los docentes: capacitaciones,
seguimiento, evaluacion etc.

- obtener evidencias para convencer a nuevos establecimientos
educativos para que implementen el programa PIENSO tanto el
nivel de preprimaria como de primaria.

xii



. INTRODUCCION

Durante mucho tiempo, la educacibn se ha preocupado en
proporcionar a los nifios y nifias toda la carga académica, es decir, aprendan
conocimientos y memoricen datos. La parte mas dificil es descubrir la gran

ineficiencia de ensefar a pensar.

Aprender a pensar sera una de las mas importantes competencias del
siglo XXI, las nuevas tendencias psicoldgicas tanto cognitivas como del
procesamiento de la informacién, invitan a que la educacion enfatice en el
desarrollo y estimulacion de la inteligencia y el ensefar a pensar. En un
mundo con tanta disponibilidad de informacion, sera necesario que los nifios
y niflas cuenten con estrategias y herramientas para que puedan organizar la
informacién, detecten y solucionen problemas que le permitan un actuar

activo, congruente al dinamismo de la ciencia y la tecnologia.

Con base a lo anterior y en la literatura consultada, se elabord el
trabajo profesional que lleva como titulo: IMPACTO EN LAS CAPACIDADES
COGNITIVAS BASICAS EN NINOS DE 1ERO. 2DO. Y 3ER. GRADO
PRIMARIA PARTICIPANTES EN EL PROGRAMA DE ESTIMULACION DE
LA INTELIGENCIA, PIENSO, el cual propone investigar sobre el impacto en
las habilidades cognitivas basicas en nifios de 1ero, 2do. y 3er. grado
primaria tras haber usado el programa PIENSO durante un afo.

Este trabajo, en el capitulo Marco teérico, proporciona al docente los
conceptos necesarios que intervienen la inteligencia, su modificabilidad y los
programas de mejora de la inteligencia. Y, luego, presenta el contenido del

Programa integral de Estimulaciéon de la inteligencia, PIENSO.

En el capitulo Marco Metodolégico describe la hipotesis de

investigacion, la muestra y los instrumentos de recopilacion de informacién.



En el dltimo capitulo, Resultados, analiza y compara las pruebas postest
y pretest. Asimismo incluye conclusiones y recomendaciones.

Finalmente, es necesario hacer énfasis que todos pueden aprender a
pensar mejor y la escuela y los docentes tienen, en este sentido una gran
responsabilidad.

La experiencia resultante de la participacion de varios docentes en la
aplicacién del programa para el desarrollo cognitivo, es que en este proceso
el beneficio no sblo repercute en el alumno sino que enriquece al maestro en

su desarrollo intelectual y en su talento y creatividad.



Il. PROBLEMA DE INVESTIGACION

«La educacién atada al pasado y al servicio de la
reproduccién debe dar un paso a una educacién que
se proyecta hacia el futuro, anticipandose a él,
preparando personas para las transformaciones que
les esperan, para que puedan no sélo adaptarse a
ellas, sino orientarlas y dominarlas. »

UNESCO, 1990; Vilar, 1998.

El presente capitulo tiene por objeto identificar el problema de investigacion,
su proposito, justificaciéon y los alcances del trabajo a realizar. En la primera
parte se analiza sobre la importancia de la vinculacién: educacién de (buena)
calidad y competencias para la vida. Se reflexiona sobre las habilidades y
competencias requeridas para los alumnos contemporaneos. Finalmente, se
define el propdsito del estudio, mismo que centra su atencion en la
investigacion del impacto en las capacidades cognitivas del los alumnos que
participaron durante un afo en el programa PIENSO.

1. IDENTIFICACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

El sistema educativo tradicional se caracteriza por la mera instruccion
intelectual en un proceso de transmisién de conocimientos. Confiaron en
una educacidbn memoristica con la finalidad de aprobar los examenes para
verificar la asimilacion de conceptos, més no de actitudes y destrezas para la
vida diaria.

Al inicio del siglo XXI la humanidad se vio frente a un cambio violento, una
nueva historia, una nueva era: la de la informacion, la tecnologia y
conocimiento, conocida como la sociedad del conocimiento..

En la actualidad ya no basta que cada persona acumule, al comienzo de su
vida, una reserva de conocimientos a la que podra recurrir después sin
limites. EIl conocimiento se renueva con mayor rapidez y en ese lapso de
tiempo se genera mas informacién y el individuo al no estar en actualizacién

permanente sus conocimientos quedan obsoletos.



Actualmente existen numerosos instrumentos internacionales en materia
de derechos humanos en los cuales se reconoce que la educacién es un
derecho, y entre ellos figura el Informe Nacional de Canada del 29 de julio de
1994 declara que:

«El desarrollo del pleno potencial del nifio es el objetivo del
Programa... que subraya la importancia... del conjunto de
aptitudes y competencias generales que se aplican en todas las
areas. Este conjunto comprende la
capacidad de comunicar, de efectuar calculos, los conocimientos
tecnolégicos, el aprendizaje independiente, las aptitudes sociales y
el pensamiento creativo y critico.» (Doek: 2004)
Dicho informe aclara que uno de los propdsitos de la educacion consiste
precisamente en fomentar en los nifios la capacidad de pensar de manera

critica.

A raiz de este informe, del llamado de la UNESCO y de las demandas de la
sociedad, provocados por los cambios tecnoldgicos, cientificos, social,
econdémico y por la aparicion de nuevos problemas sociales y culturales a
nivel internacional, obligaron a la educacion a repensar el proceso educativo

y a ofrecer un nuevo enfoque denominado competencias.

El enfoque de la educacién basada en competencias surge como parte de
una busqueda que, en su fin ultimo, pretende mejorar la calidad de la edu-
cacion, por ello la vinculacién: educacion de (buena) calidad y competencias
para la vida.

Este nuevo enfoque propone que es necesario facilitar el desarrollo de las
habilidades, madurez de los habitos mentales y de conducta que se
relacionan con los valores universales. Asegurandose de que el fin y el
centro del aprendizaje es el alumno y por ello es necesario reforzar el
desarrollo del pensamiento critico del estudiante, con objeto de que éste
cuente con herramientas que le permitan discemir, deliberar, y elegir
libremente, de tal forma que pueda comprometerse con la construccién de
sus propias competencias. (Argudin: 2005)



Argudin (2005) considera que el pensamiento critico es el pensamiento
eficiente, la actividad intelectual que permite conseguir los fines de la manera
mas eficaz.

Segun Paul (2003) un pensador critico y ejercitado:

Formula problemas y preguntas vitales, con claridad y precision.

* Acumula y evalla informacién relevante y usa ideas abstractas para
interpretar esa informacion efectivamente.

* Llega a conclusiones y soluciones, probandolas con criterios y
estandares relevantes.

e Piensa con una mente abierta dentro de los sistemas alternos de
pensamiento; reconoce y evalla, segin es necesario, los supuestos,
implicaciones y consecuencias practicas y

Al idear soluciones a problemas complejos, se comunica

efectivamente.

Un programa educativo que cuente con el pensamiento critico entre sus
principios fundamentales exige que los nifios pongan en juego sus propias
convicciones méas que obligarlos solamente a proporcionar respuestas
correctas.

Ennis (Olson: 2004) sostiene que el pensamiento critico es necesario para
que en la sociedad puedan existir la creatividad, la democracia y la
modernidad.

Por lo tanto, la mejor educacién para el siglo XXI ha de estar basada en el
aprendizaje del pensamiento critico, pensar criticamente, pensar de forma
autébnoma. Si los docentes utilizaran métodos y materiales curriculares

adecuados, los estudiantes aumentaran sus habilidades de pensamiento.



2. PREGUNTA DE INVESTIGACION
Con estas ideas en mente presento entonces la pregunta de investigacion:

¢ Existen impacto en las capacidades cognitivas basicas en nifios -
de 1ero. 2do. y 3er. grado primaria tras participar durante un afio
en el programa Integral de Estimulacién de la Inteligencia,
PIENSO?
La evidencia se medira a través de la Bateria Renovada de Aptitudes

Diferenciales y generales de Yuste, Martinez y Galve (Ruiz, 2005).

Se entiende por capacidades cognitivas basicas, aquéllas derivadas de los
procesos a través de los cuales se logra el despliegue de herramientas
mentales de mayor complejidad y amplitud. Dichas capacidades cognitivas
basicas fungen como prerrequisito para el pensamiento efectivo, constituyen
lo mas especifico de la inteligencia humana y comprenden: la observacion, la
comparacion, la identificacion de semejanzas y diferencias, la relacién, la
clasificacion, el ordenamiento, la clasificacidon jerarquica, el analisis, la
sintesis y la evaluacion (Yuste, 1997; Priestley, 2006).

Para el proposito de esta investigacion se seleccion6 como instrumento de
recoleccion de datos la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y
Generales BADyG version E1 para 1ero. y 2do. grado y E2 para 3er. grado
de primaria (Yuste, et al. 1998). Dicha bateria aporta puntuaciones de
razonamiento légico, sumando las tres pruebas basicas de la bateria:

analogias verbales, series numéricas, matrices légicas.

El Programa integral de estimulacion de la inteligencia que en lo sucesivo
se denominara PIENSO, fue disefiado, adaptado e introducido en México por
la coautora Dra. Laura Ruiz Pérez, en el afio 1998, bajo la asesoria del autor
de origen espafol, Dr. Carlos Yuste Hernanz. La versién original del
programa de mejora de la inteligencia fue publicada en Espafia bajo el
nombre de PROGRESINT. PIENSO es la version adaptada para los nifios de
América Latina. PIENSO se constituye un programa integrado para la
estimulacién de la inteligencia en contextos educativos.



Al igual que PROGRESINT, PIENSO tiene como objetivo ensefiar a pensar
y por lo tanto dar bases para aprender a aprender, desarrollando una serie de
habilidades como procesadores activos que promuevan un aprendizaje
significativo, en el cual el educando vincule y relacione contenidos y vivencias

que le ayuden a construir su propio conocimiento.(Yuste; 2001)

3. PROPOSITO DEL ESTUDIO

El propédsito del presente estudio es medir, a través la Bateria Renovada de
Aptitudes Diferenciales y Generales de Yuste, Martinez y Galve (1998),
BADyG E1 y E2, el impacto en las habilidades cognitivas basicas en nifios de
1ero, 2do. y 3er. grado primaria tras haber usado el programa PIENSO
durante un ano.

Adicionalmente, las evidencias resultantes impactaran el proceso de toma
de decisiones para el disefio de programas de capacitacién para los docentes
y la seleccién de nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje. Asi como
también el redisefio del programa mejora de la inteligencia para los alumnos
guatemaltecos de la escuela primaria del sector oficial y pudieran generar
iniciativas para nuevas acciones y la definiciébn de politicas tal vez mas
acordes a las necesidades de la poblacién que acude a los establecimientos
educativos.

Las evidencias que se deriven de este trabajo sobre las capacidades
cognitivas basicas de los alumnos, tienen que ver mucho con el disefio
instruccional que se usa en el desarrollo del mismo, en donde se privilegia la
utilizacibn de procesos de observaciéon, identificacion de diferencias,
comparacioén, clasificacion, etc., y podrian, en su caso, relacionar los
resultados de las investigaciones realizadas en México y en Esparia, trabajo

que pudiera ser objeto de futuras investigaciones.

4. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

La mision del sistema educativo del siglo XXI consiste en desarrollar las

habilidades de pensar; de relacionarse, de negociar, de trabajar en grupo y



todas las que se requieran en el nuevo contexto del mundo social y laboral.
(Cazares, 2003)

Con estos fundamentos y con la introduccién de la Educacion basada en
competencias en el curriculo Nacional Base de primaria por parte del
Ministerio de Educacién de Guatemala, muchos establecimientos educativos
privados se vieron en la urgente necesidad de implementar un programa que
estimularan las destrezas de pensamiento en sus alumnos.

En el afio 1998, PIENSO era el Gnico programa existente en el mercado
guatemalteco y de precio accesible para la mayoria.

En el aflo 2000 uno de los establecimientos educativos mas grandes del
pais adoptd PIENSO para trabajar con sus alumnos y dejé de aplicarlo en el
ano 2007 debido a la falta de investigaciones que demostraran evidencias de

su éxito en el desarrollo de las capacidades cognitivas de sus alumnos.

A partir del 2001 varias instituciones educativas comenzaron a adoptar el
programa PIENSO. Actualmente, existen alrededor de 50 establecimientos
privados tanto del area metropolitana como en el interior de la Republica.

En el afio 2009 existe el riesgo de que algunos establecimientos
descontinten el uso del programa PIENSO al no contar con investigaciones
que utilicen una perspectiva cuantitativa, para evaluar intervenciones

efectivas, y que arrojen evidencias mas precisas para la toma de decisiones.

Para el estudio de investigacion se seleccionaran a nifias de un colegio
catélico que cursan 1ero., 2do. y 3er. grado primaria con una poblacién
aproximada de 120 nifias por grado.



5. ALCANCE DEL ESTUDIO

Para la investigacion se adoptara la clasificacion de Danhke', el presente
trabajo se considera correlacional. En cuanto al enfoque de la investigacion,
Hernandez (2003), sefiala que las investigaciones pueden ser cuantitativas o
cualitativas. Para el caso del presente estudio, éste se comprende dentro de
un esquema cuantitativo. Las razones por las que se elige este esquema son
que con este tipo de estudios se logran inferencias mas alla de los datos,
ademas de que se obtienen resultados menos subjetivos debido a la
medicién controlada de los mismos. En un estudio de tipo cuantitativo y para
asegurar un rigor metodolégico en la investigacidn propuesta, se debe
estimar un escenario contrafractual o simulado alternativo; es decir, que hay
que preguntarse lo que hubiese ocurrido si el proceso en cuestion no se
hubiera realizado o lo que habria ocurrido normalmente. Con la finalidad de
determinar dicho escenario, es necesario separar el efecto del tratamiento de
interés de otros posibles factores. Aunque esto es bastante complicado,
existen diversas metodologias que ayudan a determinar el escenario
contrafractual, las cuales se clasifican en dos categorias generales: disefios

experimentales y disefios no experimentales (Hernandez, 2003).

Los primeros se consideran lo éptimo por ser una metodologia mas sélida y
por la simplicidad de interpretacion en los resultados. Campell y Stanley,
citado por Hernandez, dividen los disefios experimentales en tres clases:
preexperimentos, experimentos verdaderos y cuasiexperimentos. Para la
investigacion se optd por disefios preexperimentos: disefio de preprueba-
posprueba Unicamente con un solo grupo.

Los disefios preexperimentales, segun Hernandez, 2003, se llaman asi

porque su grado de control es minimo.

El disefio de preprueba-posprueba con un solo grupo consiste en que a un

grupo se le aplica una prueba previa al estimulo o tratamiento experimental,

! Hernadez Sampieri, Roberto. ef.al. (2003). Metodologia de la investigacion. Tercera edicion.
Meéxico: McGrawHill.
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después se le administra el tratamiento y finalmente se le aplica una prueba
posterior al tratamiento (Hemandez, 2003)

Este disefio pretende aplicar a las nifias las prepruebas de BADyG E1 (1ero.
Yy 2do grado de primaria) y E2 (3er. grado de primaria) al inicio del afio escolar
y luego al final del ciclo lectivo tras haber trabajado, en todo este tiempo, el
Programa PIENSO.

Los resultados de ambas evaluaciones son comparados para analizar si el

resultado final tuvo un efecto. No hay asignacion al azar ni emparejamiento.

Este tipo de disefio tiene las siguientes ventajas:

e Hay un punto de referencia inicial para ver qué nivel tenia el grupo en
las variables dependientes antes del estimulo.
» La seleccion tampoco es problema, ya que si hay sujetos atipicos en

un grupo, en el otro u otros también habra sujetos atipicos.

La investigacién es viable, pues se dispone de recursos financieros,
humanos y materiales. Existe, una poblacién de 120 nifias por grado
aproximadamente, que aplican el programa PIENSO.



IIl. MARCO TEORICO

«Dime y lo olvido, enséfiame y lo recuerdo,
Involucrame y lo aprendo. »

Benjamin Franlink

El presente capitulo incluye el marco teérico al problema de investigacion.
En la primera parte se destaca la importancia que tiene en el mundo
contemporaneo contar una de las herramientas necesarias para el desarrollo
de las habilidades para la vida: habilidades béasicas del pensamiento, que
permitan al individuo alcanzar un pensamiento critico, aprender a discernir y
a aprender, asi como resolver problemas. Se trata de una concepcion que va
mas alld de la memorizacion de conceptos. Una visidon centrada en el
aprendizaje del alumno, en la interiorizacién de habilidades que le permitan
acercarse a la informaciéon para éntenderla, interpretarla, usarla y
transformarla. Este reto intelectual tiene gran asociacidon con nuestra
capacidad de aprender y de resolver problemas lo que muchos autores como
Yuste (2000), Sanchez (1993), Priestley (2002), y Nickerson et al. (1994),
vinculan con un pensar inteligente. En la segunda parte, se aborda el tema de
la inteligencia, su conceptualizacién y la manera en que la conciben algunos
autores, para posteriormente pasar al analisis de su modificabilidad. Para
esta investigacion, se ha seleccionado la interpretacion que Yuste (2000)
hace sobre la inteligencia, porque presenta un esquema global que permite
visualizar todos aquellos aspectos que, desde su perspectiva, estan
presentes en un pensar inteligente y que integran genética, curiosidad, medio
ambiente, contenidos, operaciones y memoria. De estos aspectos el trabajo

de campo centrara su atencion en los contenidos y las operaciones.

Finaimente, y dado que el proceso objeto de este trabajo de campo
responde al Programa Integral para la Estimulacion de la Inteligencia,
PIENSO, incluye una descripcién de las diferentes areas que las desarrolla.
Asi como también se presentan los elementos conceptuales relacionados con

el presente trabajo de tesis.
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1. LA EDUCACION DEL SIGLO XXI

El sistema educativo tradicional se caracteriza por la mera instrucciéon
intelectual en un proceso de transmisién de conocimientos. Confiaron en
una educacion memoristica con la finalidad de aprobar los exdmenes para
verificar la asimilacién de conceptos, mas no de actitudes y destrezas para la
vida diaria.

Al inicio del siglo XXI la humanidad se vio frente a cambio violento, una
nueva historia, una nueva era: la de la informacién, la tecnologia y
conocimiento, conocida como la sociedad de la informacién.

La sociedad industrial se sustentaba en el uso de los recursos clasicos de la
economia, la sociedad de la informacién se fundamenta en el capital humano
reforzado por las nuevas tecnologias.

Las principales caracteristicas de la sociedad de la informacion son:
e |a economia dirigida por conocimientos globales.
e Lacomunicacién como directiva.
e El aprendizaje como fuente de un atributo sostenido y competitivo.

e Lainformacién compartida contra el atesoramiento del conocimiento.

En la actualidad ya no basta que cada persona acumule, al comienzo de su
vida, una reserva de conocimientos a la que podra recurrir después sin
limites. EIl conocimiento se renueva con mayor rapidez y en ese lapso de
tiempo se genera mas informacion y el individuo al no estar en actualizacién
permanente sus conocimientos quedan obsoletos.

Por consiguiente, los educadores deben entender las variables y los retos
de ese mundo a fin de poder dirigir y formar alumnos altamente competitivos
y en continuo aprendizaje.

La misién del sistema educativo del siglo XXI consiste en desarrollar las

habilidades de pensar; de relacionarse, de negociar, de trabajar en grupo y
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todas las que se requieran en el nuevo contexto del mundo social y laboral.
(Casares, 2003)

Si el sistema educativo quiere responder a dichas necesidades vy
demandas, la educaciéon debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes

fundamentales, es decir, sustentarse en los cuatro pilares del conocimiento:

Aprender a conocer
Aprender a hacer
Aprender a vivir juntos
Aprender a ser (Delors,1996)

La UNESCO considera que para dar frente a los retos del siglo XXI, es
indispensable asignar nuevos fines a la educacion:

e Aprender a conocer: adquirir las habilidades de reflexionar, pensar,
deducir, corregirse uno mismo.

e Aprender a hacer: dominar un arte, un oficio, una disciplina, una
profesion o una actividad y ejecutarla con maestria. En otras palabras,
entrenamiento de personas altamente calificadas.

e Aprender a vivir juntos: proporcionar servicios a la sociedad.

e Aprender a ser: a desarrollarse como personas.

Estos pilares son fundamentales si se consideran los cuatro, no de dos en
dos, es decir, no poner por un lado el conocimiento (la ciencia), y por el otro,
el hecho (la tecnologia); esto no sblo en el sentido material sino también en el

sentido humanistico.

A raiz del llamado de la UNESCO y de las demandas de la sociedad,
provocados por los cambios tecnoldgicos, cientificos, social, econdmico y por

la aparicion de nuevos problemas sociales y culturales a nivel internacional,
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obligaron a la educacién a repensar el proceso educativo y a ofrecer un
nuevo enfoque denominado competencias.

1.3.EDUCACION BASADA EN COMPETENCIAS

«La educacién basada en competencias ests en
contra de procedimientos tradicionales, lo que
considera es reducir la brecha entre la teoria y la
practica. »

Lowroy, 1995.

En 1999 la UNESCO define a la competencia como:

Un conjunto de comportamientos sociales, afectivos y habilidades
cognoscitivas, psicolégicas, sensoriales y motoras que permiten
llevar a cabo adecuadamente un papel, un desempefio, una
actividad o una tarea. (Argudin, 2005)

Las competencias pretende ofrecer al individuo las herramientas necesarias
para enfrentar criticamente las situaciones diversas e imprevisibles de una
realidad cada vez mas compleja. Por eso hoy en dia la principal finalidad de
la escuela es educar para la vida. Para lograr dicha finalidad, requiere el
desarrollo de las habilidades para la vida.

Organizacion Mundial de la Salud (citado por UNESCO) ha definido las
habilidades para la vida como «habilidades que le permiten a la persona
enfrentar en forma efectiva las exigencias y desafios de la vida diaria, a
través de comportamientos adaptables y positivos.»

Las habilidades para la vida conforman un conjunto de habilidades
cognitivas, personales e interpersonales que ayudan a tomar decisiones
informadas, resolver problemas, pensar en forma critica y creativa,
comunicarse en forma efectiva, construir relaciones sanas, solidarizar con
otras personas y enfrentar y manejar la vida en una forma saludable y
productiva. Para ello requiere el desarrollo de competencias que integren las

siguientes areas:

» APRENDER A CONOCER - Habilidades cognitivas. Requieren:
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- Destrezas para la toma de decisiones y resolucién de
problemas

- Destrezas de pensamiento critico
e APRENDER A SER - Habilidades personales. Requieren:
- Destrezas para aumentar el centro interno de control
- Destrezas para controlar los sentimientos
- Destrezas para manejar estados de tension

* APRENDER A VIVIR JUNTOS - Habilidades interpersonales:

Destrezas interpersonales de comunicacion
- Destrezas de negociacion y de rechazo

- Empatia |

- Cooperacion y trabajo de equipo

- Destrezas de activismo

Las habilidades para la vida que una persona requerira en un momento y
contexto especificos varian enormemente dependiendo del area de actividad,
el contexto social y cultural, etc. y, por consiguiente, no es factible elaborar
una lista definitiva de las habilidades.

Ademas de desarrollar las habilidades para la vida, el alumno, debe tener la
capacidad de pensar creativamente, resolver problemas, capacidad para
trabajar en equipo, capacidad para aprender y capacidad de gestion
vinculada tanto a la democracia y a la equidad como a la competitividad
internacional frente a un mundo en continuo cambio.

Con este enfoque ha obligado a la escuela a fomentar el aprendizaje
integral y no solamente en la instruccidn que solia centrarse en la
memorizacion. Los curriculos integrales consideran tanto lineas de formacion
especializada como seria el saber, asi como las lineas de formacion general,
como el saber, saber ser, saber hacer y saber emprender.
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La educacién basada en competencias en primaria busca introducir
reformas educativas a partir de un curriculo que incluya competencias que
permitan aprendizajes efectivos para los nifios en el proceso de transicion de

un nivel a otro.

La educacién basada en competencias, segun Holland (Argudin, 2005), se
centra en las necesidades, estilos de aprendizaje y potenciales individuales
para que el alumno llegue a manejar con maestria las destrezas sefialadas
por la industria.

Por consiguiente la competencia estd conformada por conocimientos,
habilidades, destrezas y comportamientos que los alumnos deben demostrar
para que la institucion alcance sus metas y objetivos. Se describe como un
resultado de lo que el alumno esta capacitado a desempefiar o producir al

finalizar una etapa.

El enfoque de la educacién basada en competencias surge como parte de
una busqueda que, en su fin Gltimo, pretende mejorar la calidad de la edu-
cacion, por ello la vinculacién: educacion de (buena) calidad y competencias
para la vida.

Este nuevo enfoque propone que es necesario facilitar el desarrollo de las
habilidades, madurez de los habitos mentales y de conducta que se
relacionan con los valores universales. Asegurandose de que el fin y el
centro del aprendizaje es el alumno y por ello es necesario reforzar el
desarrollo del pensamiento critico del estudiante, con objeto de que éste
cuente con herramientas que le permitan discernir, deliberar, y elegir
libremente, de tal forma que pueda comprometerse con la construccion de

sus propias competencias. (Argudin, 2005)

Argudin (2005) considera que el pensamiento critico es el pensamiento
eficiente, la actividad intelectual que permite conseguir los fines de la manera
mas eficaz.
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Las habilidades basicas del pensamiento critico son las de razonamiento,
solucién de problemas y toma de decisiones. Estas habilidades de

razonamiento estan presentes en toda actividad intelectual.

La construccion de competencias implica el desarrollo de habilidades del

cognitivas.

1.4.PENSAMIENTO CRITICO

«El objetivo principal de la educacién es formar
hombres capaces de hacer cosas nuevas que no
repitan simplemente lo que otras generaciones han
hecho: hombres que sean creativos, que tengan
inventiva y que sean descubridores. El segundo
objetivo de la educacion es formar mentes capaces
de ejercer la critica, que puedan comprobar por si
mismas lo que se les presenta y no aceptarlo
simplemente sin mas. »

JEAN PIAGET

Son numerosos los instrumentos internacionales en materia de derechos
humanos en los cuales se reconoce que la educacion es un derecho, y entre
ellos figura el Informe Nacional de Canada del 29 de julio de 1994 declara
que:

«El desarrollo del pleno potencial del nifio es el objetivo del
Programa... que subraya la importancia... del conjunto de
aptitudes y competencias generales que se aplican en todas las
areas. Este conjunto comprende la capacidad de comunicar, de
efectuar calculos, los conocimientos tecnolégicos, el aprendizaje
independiente, las aptitudes sociales y el pensamiento creativo y
critico.» (Doek, 2004)
Dicho informe aclara que uno de los propositos de la educaciéon consiste
precisamente en fomentar en los nifios la capacidad de pensar de manera

critica.

Dewey (Olson, 2004) afirma que el pensamiento critico no es
necesariamente facil o natural, y por eso la ensefianza reviste una funcion
esencial si lo que se pretende es conseguir algo mas que hacer simplemente
circular nociones recibidas. Esta concepcion del pensamiento critico sigue

ejerciendo considerable influencia hoy en dia.
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Lamentablemente, la educacién tradicional, la adquisicion de conocimientos
fue considerada como el objetivo primordial de la accion educativa, de tal
manera que los programas y los métodos de esa época, fueron construidos
con base en una légica de inclusion y organizacién de los contenidos a
aprender. Las pruebas o exdmenes que se aplican para evaluar los logros
escolares, desde los niveles de primaria hasta universitaria, estan elaborados
en funcion para calificar qué tanto saben (memorizacion) los alumnos sobre
el contenido trabajado al grado en que cursan.

El mundo actual, que es de gran complejidad, demanda de un pensamiento
de alta calidad. Este factor obliga a los educadores a enfocar la ensefianza y
el aprendizaje en el desarrollo del pensamiento critico, para lo cual es
necesario redefinir los roles de los. actores del proceso educativo y
seleccionar los métodos y medios adecuados. Es una tarea urgente y
compleja.

Antes de definir el término pensamiento critico, es necesario conocer la
definicién de pensamiento:

Saiz (2002) el pensamiento es un proceso de adquisicion de
conocimiento, logrado mediante habilidades como las de razonamiento,
solucién de problemas o toma de decisiones, y que ese conocimiento

adquirido nos permitira lograr con mayor eficacia los resultados deseados.

Varios estudiosos del tema han tratado de definir de manera mas especifica
el concepto de pensamiento critico, podemos citar:

Priestley (2005) define al pensamiento critico como la forma en como
procesamos la informacién. Permite que el alumno aprenda, comprenda,
practique y aplique informacion.

Ennis (Olson, 2004) sefiala que el pensamiento critico es un proceso cuyo
objetivo consiste en tomar decisiones sensatas acerca de lo que se debe

creer y lo que se debe hacer. Puesto que todos tomamos continuamente
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decisiones de este tipo, el pensamiento critico es importante en todos los
aspectos de nuestra vida, tanto personales como vocacionales, y también en

el quehacer ciudadano.

Paul (2003) lo define como ese modo de pensar —sobre cualquier tema,
contenido o problema- en el cual el pensante mejora la calidad de su
pensamiento al apoderarse de las estructuras inherentes del acto de pensary
al someterlas a estandares intelectuales.

Arredondo (2006) afirma que la persona que desarrolla un pensamiento
critico valora con rigidez sus propios pensamientos y comprueba
cuidadosamente sus teorias; no toma como cierta la primera soluciéon que le
viene a la mente, sino se convence con la practica de que ésta es exacta. La

autocritica es una cualidad caracteristica.

Tal como lo resume Paul (2003) el pensamiento critico es auto-dirigido,
auto-disciplinado, autorregulado y auto-corregido. Supone someterse a
rigurosos estandares de excelencia y dominio consciente de su uso. Implica
comunicacion efectiva y habilidades de solucién de problemas y un
compromiso de superar el egocentrismo y sociocentrismo natural del ser
humano.

Segun Paul (2003), un pensador critico y ejercitado:

e Formula problemas y preguntas vitales, con claridad y precision.

e Acumula y evalua informacién relevante y usa ideas abstractas para
interpretar esa informacién efectivamente.

e Llega a conclusiones y soluciones, probandolas con criterios y
estandares relevantes.

e Piensa con una mente abierta dentro de los sistemas alternos de
pensamiento; reconoce y evalla, segun es necesario, los supuestos,
implicaciones y consecuencias practicas y



20

e Al idear soluciones a problemas complejos, se comunica

efectivamente.

Halpern (1998, Saiz 2002) propone un modelo de cuatro puntos para
mejorar el pensamiento critico:

e atender a los componentes actitudinales o disposicionales,

e ensefar y practicar las habilidades de pensamiento critico como
razonar, probar hipbtesis, decidir con juicio, y resolver problemas,

e realizar actividades en contextos diversos para facilitar la
abstraccion, y

e usar los componentes metacognitivos para dirigir y evaluar el

pensamiento.

Un programa educativo que cuente con el pensamiento critico entre sus
principios fundamentales exige que los nifios pongan en juego sus propias
convicciones méas que obligarlos solamente a proporcionar respuestas
correctas.

Las habilidades del pensamiento critico, se pueden mejorar mediante la
practica y la ejercitacién y no hay ninguna prueba concluyente para suponer
que esas habilidades surjan automaticamente como resultado del desarrollo o
la maduracién, o de un estimulo de aprendizaje cualquiera ni siquiera en la
perspectiva conductista. (Leén, 20086)

Ennis (Olson, 2004) sostiene que el pensamiento critico es necesario para
que en la sociedad puedan existir la creatividad, la democracia y la
modernidad.

Por lo tanto, la mejor educacion para el siglo XXI ha de estar basada en el
aprendizaje de habilidades cognitivas o del pensamiento, pensar
criticamente, pensar de forma auténoma. Si los docentes utilizaran
programas de mejoras de la inteligencia, métodos y materiales curriculares
adecuados, los estudiantes aumentarian sus habilidades para pensar. Es un

error el preservar la ensefianza del pensamiento critico solo para los alumnos
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considerados mas avanzados que el estudiante tipico. Es un error subestimar
la capacidad del estudiante que pudiese batallar mas que los demas para
aprender ideas y conceptos.

2. LAINTELIGENCIA

«Los analfabetos del siglo XXI no seran los que no

sepan leer y escribir sino aquellos que no puedan
aprender, desaprender y reaprender. »

Alwin Toffler

Reinventando el Futuro

2.1. DEFINICION. Debido al interés por mejorar las habilidades de

pensamiento en los estudiantes surgen diversidad de modelos o programas
de mejora de la inteligencia, muchos de los cuales se diferencian por la
concepcion tedrica y especialmente psicolégica del fendmeno cognitivo, que
tratan de modificarla y los que pretenden mejorar estrategias de
pensamiento, los procesos mentales, y/o el estilo cognitivo de los alumnos.
La mayoria estan enfocados a la estimulacién del pensamiento activo y a
mejorar las habilidades intelectuales de los nifios, y, mas a largo plazo sus
aptitudes y con ellas su potencial de aprendizaje. A partir de este momento
puede sefalarse que hay mucha controversia en cuanto a lo que debiera
entenderse por inteligencia, como afirma Saiz (2002) la inteligencia es un

concepto muy problematico por su naturaleza heterogénea.

Abundan las definiciones sobre la inteligencia, sin embargo es necesario
hacer una revisidn sobre este tema con el propésito de colocar los soportes
tedricos en su lugar y que permita una integracién que nos guie antes de

centrarnos en ella sélo en el campo cognitivo.

En el siglo XX es cuando destacan la importancia y trascendencia sobre la
inteligencia a través de los diferentes modelos: psicoandlisis, conductismo y
psicometria:

e Platén (citado por Arredondo, 2006) estaba convencido de que era la

capacidad de aprender, y el conocimiento completo adquirido por la
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persona y la habilidad de adaptarse con éxito a situaciones nuevas y al
ambiente en general.

e Joseph Peterson (citado por Arredondo, 1991) lo refiri6 como un
mecanismo biolégico mediante el cual se reunen los efectos de una
complejidad de estimulos y se les da cierto efecto unificado en la
conducta.

¢ Thorndike (Martinez, 1991) defini6 la inteligencia como “el poder de
producir respuestas correctas desde el punto de vista de la verdad o
de los hechos.

e Skinner (Martinez, 1991) y toda la psicologia conductista basa sus
afirmaciones en ese conjunto de Estimulos-Respuestas (E-R) que,
bien estudiados y programados, pueden obtener el sujeto lo que
quiera.

e Binet y Simén, usaron procedimientos para medir la inteligencia que
le permitiera seleccionar grupos de sujetos mas lentos para el
aprendizaje, con el objetivo de ayudarles, mejorar los métodos de
instruccién y conseguir un mayor acercamiento a los conceptos de
pensamiento, inteligencia, memoria y atencién.

e Las operaciones mentales de Piaget (Martin, 2005) La inteligencia
se desarrolla a través de un proceso de maduracién en el aprendizaje
que se compone de dos componentes: la adaptacién como equilibrio
entre asimilacion y acomodacion; y organizacién como funcién que
estructura la informacion en esquemas y estructuras. Existe un
proceso de adaptacion y otro de estructuracion u organizacion. La
memoria es pues un proceso de codificacion relacionado con el nivel
de desarrollo de las operaciones mentales con un reconocimiento, una
reconstruccion y una evocacion.

* Modificabilidad de la inteligencia de Feuerstein (Prieto, 1989)
afirma que la esencia de la inteligencia no radica en el producto

mensurable, sino en la construccién activa del individuo.

Mas de un autor habia constatado que los tests de habilidad mental miden

el potencial intelectual, que es producto de las experiencias familiares y
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escolares. Los tests de realizacién miden el aprendizaje. Y los de aptitudes
tratan de hacer predicciones vocacionales. Pero el problema radica en la
concepcion estatica de la inteligencia, que hace crisis ya en Piaget, Vygotski
y otros. Piaget establece un enfoque dinamico de la cogniciéon. Por eso,
puede sefalarse que hay mucha controversia en cuanto a lo que debiera

entenderse por inteligencia.

Una de las principales dudas que se inicié casi con la introduccién de este
concepto y que aun continua se refiere a la cuestion de si la inteligencia sélo
debe considerarse como una capacidad cognitiva general, o como un
conjunto de capacidades diferentes o bien, como la conceptualiza Spearman
(1923, en Yuste, 1997), como una capacidad general, aunada a un conjunto
de capacidades especiales. Catell (1963, en Klingler, 1999) menciona la
existencia de las inteligencias fluida y cristalizada. El considera que la
primera es en gran medida hereditaria y biolégica, es innata, no verbal, y
aplicable en gran variedad de contextos. La inteligencia cristalizada es
adquirida, refleja las habilidades y las capacidades especificas que la
persona adquiere como resultado del aprendizaje. Otra de las discusiones
que se han generado alrededor de la inteligencia es si ésta puede
desarrollarse o si es a priori. Algunos afirman que la inteligencia se puede
mejorar, potenciar y dinamizar.

O como afirma Feuerstein?(1979) los modelos de inteligencia, digamos
como conclusion, estan construidos segun los objetivos especificos que se
persigan: psicométricos, clinicos o educativos. En ningln caso los distintos
enfoques pueden construirse haciendo caso omiso del conocimiento y de la
cultura. El ideal es conocer el potencial intelectual y de aprendizaje, no sélo
para dejar constancia del mismo en cada individuo, sino para ejercer sobre él
una influencia positiva de modo que su inteligencia quede enriquecida en los

procesos y favorablemente dispuesta para la adquisicion cultural.

% Martinez Beltran, José Ma. et. al. (1991) Metodologia de la mediacion en el PEI (Orientaciones y
recursos para el mediador). Espafia: Editorial Brufio. (p.31)
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2.2. MODIFICABILIDAD DE LA INTELIGENCIA. Por mucho tiempo el
concepto general fue que la inteligencia y todas las habilidades cognitivas
eran muy estables (estatismo), y el punto determinista hizo pensar que
estaban determinados por la herencia de cada individuo.

La controversia herencia-ambiente aparecié desde el surgimiento de la
psicologia como ciencia. De ahi la polémica acerca de si la inteligencia se
puede o no mejorar, depende fundamentalmente de ambas posturas: la
genetista y la ambientalista.

Jensen (1969, Prieto, 1989) sefala los factores genéticos como
determinantes de la deficiencia mental y del bajo rendimiento, determinantes
que impiden al sujeto acceder a cualquier tipo de modificabilidad. Jensen
aconseja la aceptacion de los limites impuestos por la herencia para, de
acuerdo con estos, establecer metas educativas apropiadas para cada nivel
intelectual. La perspectiva psicométrica considera la modificabilidad cognitiva
de la inteligencia como algo practicamente imposible, en el sentido que pone
el énfasis en los determinantes genéticos de la inteligencia.

Todas las corrientes conductistas desde Watson, por el contrario, se
consideran ambientalistas, y aceptan la posibilidad de modificabilidad aun
cuando no acepten la conceptualizacion de la inteligencia como
procesamiento de informacién, sino como una modificacion de la conducta
observable, sometiendo al sujeto a un proceso de condicionamientos o
experiencias previas adecuadas (Hernandez y Sancho, 1996). Los
ambientalistas sefialan que la conducta inteligente es producto de la
interaccién herencia/medio. La inteligencia se entiende como un conjunto de
estrategias sobreaprendidas o incluso como una macroestrategia general

para usar productivamente todos los recursos disponibles.

Desde la fundamentacion tedrica, la psicometria clasica fue
predominantemente genetista y poco partidaria del aceptar que la inteligencia

pudiera mejorarse, al centrar su atencion en medir los productos y obtener
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datos objetivos con los cuales entender las conductas de aprendizaje e
instruccion.

Las tesis ambientalistas se vieron fuertemente apoyadas y promovidas,
gracias al gran numero de estudios que probaban que, mas que la
inteligencia heredada, parecia ser el sindrome de pobreza y/o la deprivacion
cultural, la causa del bajo rendimiento en el Coeficiente Intelectual (Cl). Los
ambientalistas sefialaban que la pobreza o el vivir en un ambiente poco
estimulante, parecia consolidar modos de pensar, de aceptar la vida y de
aspirar a mejorar. Incluso, sefialaban «la falta de arraigo cultural impedia
estructurar la realidad adecuadamente, e impedia obtener de las experiencias
algo mas que lo necesario para sobrevivir y, por tanto, tampoco las
estructuras mentales necesarias para desenvolverse en situaciones
culturalmente exigentes» (Yuste, 2000; 21).

Todos estos factores hacen surgir numerosas investigaciones en torno a
esta tematica. En Estados Unidos, al inicio de la década de los 60 se habia
convencido de que las capacidades generales eran -caracteristicas
heredadas, completamente fijas y estables, y solamente se podian medir y de

ninguna manera intervenir activamente para cambiarlas.

Al nacer la psicologia cognitiva, quienes consideran al organismo como un
sistema abierto al cambio, (Prieto, 1989) cambiaron las ideas y se interesaron
por mejorar las capacidades y rendimientos de las masas mas
desfavorecidas de la poblacion escolar. De ahi surgen nuevos pedagogos
entre ellos Decroly, Montessori, y el nacimiento de nuevos programas con el
fin de revitalizar los procesos de aprendizaje poniendo énfasis en los
procesos cognitivos y en las estrategias de produccién de los nifios. Yuste
(1995) nos dice que al final de la década, las primeras grandes evaluaciones,
no parecieron dar la razén a las tesis reformistas, al constatar que grandes

masas de poblacién seguian marginadas.

En la década de los 70, ademas de continuar muchos programas de mejora

cultural sobretodo dirigidos a nifios de temprana edad e incluso a sus padres,
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se revisaron métodos y las técnicas de analisis de datos de los anteriores
programas y se llega a conclusiones mucho menos pesimistas, incluso se
llegd a afirmar que si, por ejemplo, un afio de enriquecimiento preescolar era
capaz de provocar mejoras intelectuales que persistian durante tres o cuatro
afios, era posible suponer que doce afios de un tratamiento similar podrian
suscitar aumentos del Cl que durasen la vida.

Klauer (1975), analiza los resultados de numerosos experimentos en
programas de preescolar y concluye que, aunque casi nunca se tiene en
cuenta el efecto del entrenamiento en la alteracion del perfil de aptitudes ni
en los cambios estructurales, si parecen suficientemente comprobables los
resultados de mejora en Cl, y parece que el aprendizaje de habilidades
especificas se transfiere a las funciones mentales complejas, medidas por los

tests.

A partir de los afios 80 surgen nuevos programas muy diversos en cuanto a
fundamentacion teorica, objetivos, tiempo de dedicacién, explicitacion de

procedimientos de ensefianza, poblacion a la que va dirigida.

Con el surgimiento de la psicologia cognitiva nace el concepto de
modificabilidad. Se entiende modificabilidad (Martinez, 1991) como la
modificacion estructural del funcionamiento del individuo, produciendo un
cambio en el desarrollo previsto por el contexto genético, neurofisiolégico y/o

la experiencia educativa.

No se trata de modificar el medio, por otra parte dificil de cambiar, sino de
modificar al individuo para que se adapte al medio, proporcionandole la
flexibilidad interna que ello requiere y cuya adaptacion, segun Feuerstein
(Martinez, 1991) «depende de sus procesos cognitivos y del ejercicio
auténomo de control de funciones que hacen el sistema cognitivo flexible y
modificabley.

Por lo que varios autores de la linea activa de la modificacion cognitiva,
entre ellos Feuerstein, pretenden potenciar, desarrollar, educar y cristalizar

los prerrequisitos funcionales del pensamiento. Bajo esta linea considera la
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inteligencia como un proceso dinamico de autorregulacién, capaz de dar
respuesta a los estimulos ambientales.

Halpern (1998, citado por Saiz, 2002)) defiende exactamente la misma
idea. Ella nos dice que «la ensefianza del pensamiento... se apoya en dos
supuesto:

e que existen unas habilidades de pensamiento claramente
identificables y definibles, y que se pueden ensefar a reconocer y
aplicar adecuadamente a los estudiantes, y

e si estas habilidades de pensamiento son reconocidas y aplicadas,
los estudiantes seran pensadores mas eficaces.»

Yuste (1994) considera que muchos aspectos del actuar inteligentemente
pueden mejorarse y nos dice que el auge de la Psicologia Cognitiva y del
procesamiento de la informacién ha propiciado versiones mas optimistas
acerca de la capacidad de mejorar la inteligencia. La modificabilidad de la
inteligencia se analiza desde muiltiples perspectivas tedricas, entre las que
destaca la del procesamiento de la informacion desarrollada por Stenberg
(1987), la psicologia del aprendizaje que hace referencia a ensefar a pensar,
y la psicologia sociocultural, enriquecida por Vygostky (1962) y Feurstein
(1969), que son las que mas datos aportan acerca de la mejora de la
inteligencia. «En la actualidad hay un consenso casi unanime a favor de la
modificabilidad de la inteligencia, por lo que ésta se considera un constructo
modificable y no un constructo estatico» (Saiz y Roman, 1996: 19).

Las cuestiones relativas a la inteligencia —qué es, si es modificable
mediante entrenamiento— tienen un interés secundario. Lo que es
verdaderamente importante es que los alumnos aprendan a pensar de una
manera mas critica y creativa, que aprendan a ser mas eficaces al solucionar
problemas, al tomar decisiones, al conceptualizar, al planificar, al inventar,
etc., ya que esta bien documentado el hecho de que las personas razonan

con frecuencia de una manera inferior a la 6ptima. Por lo tanto, los esfuerzos
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para desarrollar programas que permitan mejorar las habilidades del
pensamiento son importantes.

2.3.PROGRAMAS DE MEJORA DE LA INTELIGENCIA

«Seguimos pensando que la estimulacién de Ja
inteligencia es una labor que deberia integrarse en el
curriculum como una materia de estudio. Porque
creemos que todos los nifios se pueden beneficiar y
pueden llegar a una mejor capacidad de pensar y de
organizar la informacién. Estos programas quieren ir
Durante las décadas de los 7 cubriendo este hueco que muchos educadores ,
aspiran a llenary (Yuste)
temas de desarrollo cognitivo ;

de pensamiento- y, consiguientemente, por los programas de este tipo de
desarrollo cognitivo. El interés venia a significar que el mero aprendizaje
memoristico y repetitivo ya no valia, sino que, sin dejar de lado la importancia
de la memoria, se ponia el acento sobre otros aspectos como el de aprender
a pensar y la mejora de la inteligencia — interpretandola como aprendible,
modificable-.

El objetivo de que los alumnos se conviertan en pensadores competentes
ha sido durante mucho tiempo un ideal educativo. Por lo que ha surgido
multitud de programas que tratan de modificar o estimular el desarrollo de
habilidades del pensamiento.

Yuste (Ruiz, 2005) afirma que es importante hacer una distincién al menos
entre mejoras relacionadas con las habilidades basicas de la inteligencia g9,y
las mejoras relacionadas con las habilidades instrumentales o adquiridas.
Habria que distinguir entre la mejora que se puede conseguir en la habilidad
mas general y basica de la inteligencia, que posiblemente sea una mejora
mucho més lenta y sujeta incluso a procesos de adquisicion a largo plazo, y
las mejoras en habilidades adquiribles culturalmente, relacionadas con la
inteligencia cristalizada, mucho mas sensibles a cambios circunstanciales, y
con procesos de adquisicion en los que el aprendizaje mediado tiene mayor y
mas rapida influencia.
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La mayoria de los programas estan dirigidos a desarrollar las operaciones

del pensamiento, independientemente de los contenidos académicos.

Al respecto, es importante destacar que en los ultimos afos diversos

autores han hecho numerosos esfuerzos para desarrollar programas para la

ensefianza en las aulas, que aumentan las habilidades del pensamiento por

diversos autores y que trabajan en diferentes aspectos de la cognicién. Estos

pueden clasificarse de manera general, de acuerdo a Yuste (1993) y

Nickerson ef al. (1987), de la siguiente manera:

Programas que tratan de mejorar estrategias generales. Estos
programas, al margen de la polémica de si el Cl puede mejorarse o no,
consideran que al menos si se puede mejorar el uso actual que en un
momento dado podamos hacer de él. Tienden a trabajar habilidades
complejas, comprenden los que pretenden ensefiar pensamiento
creativo o resolucion de problemas.

Programas que tratan de mejorar el Cl por medio del estimulo de
algun conjunto de habilidades consideradas basicas. Aceptan la
modificabilidad del Cl y se sustentan en teorias ambientalistas o del
procesamiento de la informacién. Tratan de medir los resultados
obtenidos con alguna prueba de Cl para comprobar las mejoras de los
grupos controlados experimentalmente. Asi, estos programas,
«Trabajan habilidades o procesos que, aunque se teoricen como
realmente complejos, son considerados de alguna manera como
procesos mas simples integrantes de un constructo complejo como es
la inteligencia...se clasifican en dos grupos segun pretendan mejorar
un amplio conjunto de habilidades basicas, muchas veces referidas al
factor “g” de inteligencia, o bien al factor de inteligencia verbal o
cristalizaday» (Yuste,2000; 34)

Programas de estimulacién temprana. Desarrollados para los
primeros afios de vida de los nifios, estos programas ensefan

habilidades verbales y algunos incluyen razonamiento. Generalmente,
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son los programas que méas amplios beneficios representan cuando se
mide ClI.

¢ Programas que estimulan el pensamiento formal. Surgen en apoyo
de jovenes que asisten a la universidad y que presentan deficiencias
en los niveles de abstraccién. En éstos, se privilegia el ensefiar a

explorar, experimentar, descubrir, inventar y formar ideas propias.

Con la finalidad de conocer el trabajo de Carlos Yuste Hernanz en su
programa PIENSO. No se encuentra entre los objetivos fatigar al lector con
una exposicion amplia de los muchos trabajos que hay sobre los programas
de mejora de la inteligencia. Nos basta presentar la sintesis de Nickerson,
Perkins y Smith (1987) y Yuste (1995) y Yuste (2000) de los diferentes

programas de mejoras de la inteligencia que se aprecian a continuacion:
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Como se puede observar, en estas clasificaciones se incluyen programas
muy heterogéneos, en los que se persigue aprender a pensar en distinto
grado. Nuestro interés en este apartado es describir el programa integral para

la estimulacién de la inteligencia PIENSO por las siguientes razones:

e Se ftrata de un programa bastante extendido en los diferentes
establecimientos educativos de Guatemala.

e Va dirigido al nifio medio, es decir no tratan de estimular poblaciones
muy especificas o con necesidades especiales.

e Esta vinculado con los contenidos del programa curricular y aporta
estrategias de elaboracién mental que se transfieran con relativa
facilidad a las areas clasicas de aprendizaje curricular. matematica,
lenguaje, ciencias sociales, efc.

e Es un material practico que integra las diversas habilidades a trabajar,
en un unico libro por grado, para hacerlo mas facilmente utilizable en
clase. Los ejercicios contienen actividades y retos ordenados en
progresién de dificultad por ir cada de vez de lo mas simple a lo mas
complejo y de lo mas concreto a lo mas abstracto.

e Por su intervalo cronol6gico, ya que cubre desde los 5 arios a 12 afios,
es decir de prekinder a 6to. grado primaria, es decir se extienden
transversalmente a varios niveles, con lo que trabajan mas tiempo a lo
largo del desarrollo evolutivo.

e No requiere una preparacion especifica y sistematica para su
aplicacion como en el caso del PEI, en donde el docente debe tener el
diploma que le permita aplicar dicho programa con sus alumnos.
Solamente es necesario conocer el programa en si.

e No es necesario aplicar el didlogo socratico con sus alumnos. Dicho
método es complejo ya que requiere de experiencia pedagdgica para

lograr activar a todo el grupo sin que ningun nifio se quede al margen.
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3. PROGRAMA INTEGRAL DE ESTIMULACION DE LA
INTELIGENCIA, PIENSO

« ¢ Cudl es la tarea mas dificil del mundo? Pensar.»
Emerson

3.1. DESCRIPCION. El programa Integral de Estimulacién de la
Inteligencia PIENSO, consta de 3 cuadernos para nifios en edad preescolar y
6 cuadernos para nifios de primero a sexto grado primaria. En esta
investigacion se concentra en el PIENSO 1, 2y 3 para 1ero. 2do. y 3er. grado
primaria. El programa consiste en lecciones de 45 a 90 minutos de duracién
dedicadas a un conjunto especifico de objetivos de ensefianza. PIENSO
estimula las habilidades y estrategias mentales basicas consideradas mas
importantes en cada etapa del desarrollo del nifio desde un punto de vista

cognoscitivo, a través de la ejercitacion de las siguientes areas:

e atencién-observacion,

e fundamentos del razonamiento,

e orientacion y razonamiento espacial,

¢ estrategias de célculo y problemas numéricos verbales,
e pensamiento creativo y

e comprension del lenguaje.

El maestro es el encargado de estimular a cada alumno desde sus propias
posibilidades, considerando su estilo de aprendizaje y utilizando estrategias
innovadoras, motivadoras y propicias para interesar al alumno atendiendo a

los diferentes procesos para la adquisicion de conocimientos.

3.2. FUNDAMENTACION. El programa PIENSO tiene como objetivo:
ensenar a pensar, y por lo tanto, sentar las bases para aprender a aprender,
mediante el desarrollo de una serie de habilidades como procesadores
activos, que promuevan un aprendizaje significativo en el que el educando
relacione contenidos y vivencias que le ayuden a construir su propio
conocimiento.
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La fundamentacién teédrica del Programa Integral para la Estimulacién de la

Inteligencia PIENSO, en cualquiera de sus niveles, se basa en cuatro

aspectos fundamentales:

* Pretende ser una propuesta de integracion: El programa PIENSO no

sigue un unico paradigma tedrico de la inteligencia sus objetivos lo

hacen integrador porque pretende ensefar (psicologia del aprendizaje),

en edades cronolégicas diferentes (psicologia evolutiva), a mejorar la

inteligencia (psicologia cognitiva), evaluando objetivamente los logros

(psicometria). PIENSO (Yuste, Ruiz, Errisuriz, 2001) acepta aportes de:

La psicologia cognitiva: sobre todo en lo referente a estrategias de
calculo y resolucién de problemas, memoria, aprendizaje y
razonamiento.

la psicologia evolutiva neopiagetiana de R. Case sobre todo para
tratar de centrar los ejercicios en un nivel determinado de
abstraccion y complejidad.

estructuralismo de Ausubel, sobre todo en lo relacionado con el
desarrollo del lenguaje;

la teoria del aprendizaje social de Vigotsky explicitada por R.
Feuerstein como mediacién en el aprendizaje, y

algunos aportes de la psicometria como la estructuracion
diferencial en grandes areas de procesos mentales (factores), su
concepcién del factor “g” de inteligencia y sus métodos de
evaluacion.

Aun cuando la inteligencia se considere un concepto jerarquicamente

unificado, es sin duda alguna un concepto complejo, diferenciable en una

serie de habilidades, que segun la edad, van perdiendo o ganando

importancia al utilizar la inteligencia formal plena. Yuste (1997), concibe a la

inteligencia con base en las ideas de Spearman, como una capacidad

relacionante y abstractiva, como una y multiple, e integra en la figura

siguiente, varias lineas de reflexién sobre la inteligencia. Representa a la

inteligencia como un gran prisma triangular, cuyo volumen esta ocupado en

sus tres cuartas partes por el almacén de memoria a largo plazo, y un tercio
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de abstraccion cada vez mayor, al avanzar en desarrollo evolutivo y en nivel
intelectual general o en resolucion de problemas mas complejos y/o mas
novedosos. Este factor aparece como unitario mas facilmente en niveles
tempranos de desarrollo y luego se va especificando y van aumentando en
importancia las habilidades.

Poco a poco va pareciendo mas un factor de coordinacion de las demas
habilidades para obtener el mayor provecho de ellas, para conseguir alcanzar

una meta propuesta o para resolver un problema dificil.

La inteligencia es una, pero se cristaliza en multiplicidad de factores en

funcién de los contenidos y las operaciones mentales utilizados.

« Pretende tener en cuenta los Contenidos Mentales Dentro de la
piramide mencionada con anterioridad, se destacan los contenidos que
son modalidades de presentacion de la informacién, y no los cuerpos
doctrinales més o menos estructurados de las diversas ciencias. Las dos
modalidades mas importantes en el desarrollo cognitivo son la
visoespacial y la auditivo-verbal, que Yuste (1997) representa de la
manera siguiente:
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Grafica No. 2: Contenidos mentales®
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Estas dos modalidades de contenido se procesan por vias neurolégicas
diferentes. El hemisferio cerebral derecho procesa preferentemente los
contenidos visoperceptivos integrados y de forma global, y el hemisferio
izquierdo los auditivo-verbales de manera secuenciada. Esto es fundamental
porque, de no ser por lo primeros afos de la educacidn preescolar, en la que
se privilegian los dos tipos de contenidos, la educacién primaria y secundaria
privilegia fundamentalmente los numérico-verbales, llevandonos en
ocasiones a la abstraccion de conceptos alejados de un pensamiento

concreto, que en los primeros ainos es necesario reforzar.

e Pretende mejorar las operaciones mentales: Yuste, (1997), destaca
las operaciones que se utilizan para el procesamiento de la informacion
porque las considera basicas para la transformacién de la misma. Estas,
debieran estar presentes en el disefio de ambientes de aprendizaje en
lugar de la sola inclusion de actividades mecanicas que conllevan a la
conformacién de contenidos memoristicos. No puede existir una

> Yuste, Carlos (1997). Los programas de mejora de la inteligencia. Madrid: Editorial CEPE.
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operacién, nos dice Yuste, sin un contenido, ambos constituyen el qué y

el como del acto mental. Las operaciones se clasifican en cuatro grupos:

La codificacion es la primera operacion mental que precede a la
representacion que nos hacemos de ese contenido. Por eso, la
codificacion hace referencia a uno de los procesos basicos del
pensamiento, que es la atencidon-observacion, y a la percepcion.
Codificacién de la informacién relacionada con la percepcion del
estimulo, con el reconocimiento (o decodificacién), con el
sostenimiento de la atencion, con la imaginacion y con la seleccién
de la misma informacioén, cuando es guiada de alguna manera por la
propia estructura de la informacion.

La comprensidon es la toma de conciencia de relaciones entre
contenidos. Comprension o reconocimiento de relaciones, de
imposicion de estructuras previamente establecidas, de seleccidén de
informacién guiada por experiencias previas, el momento final en la
resolucion de problemas y cuando se integra toda la informacion en
un conjunto coherente de datos.

La elaboracién es un proceso activo y continuo al que sometemos
los contenidos e incluye los siguientes procesos basicos del
pensamiento: el comparar, formular hipdtesis, inferir, clasificar, seriar,
relacionar, deducir, aplicar, transformar, combinar, resolver
problemas, crear e inventar. El pensamiento elaborativo, producto de
esta operacion, se entiende como un estilo de pensar que modifica
determinadas estructuras relacionales en los contenidos, frente a
otro tipo opuesto de pensamiento, que es el rememorativo, que sélo
trata de reproducir estructuras relacionales ya establecidas.
Elaboracién, cuando transformamos la informacién, estableciendo
entre ella nuevas relaciones inductivas, deductivas, analogicas.
Cuando estas nuevas relaciones tienen un nivel de terminado de
originalidad se trata de un pensamiento creativo.

La memorizacién, que es el mantenimiento de la representacion del
contenido en la memoria. Es importante diferenciar entre la memoria
a corto plazo, la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo. La

memoria a corto plazo o memoria auxiliar, interactia con la memoria
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de trabajo, y sirve asi de almacén intermedio para recuperar
informacién a corto plazo. En la memoria de trabajo o activa es en
donde se producen las elaboraciones mentales con los contenidos
que nos presenta la informacion actual y el recuerdo recuperado de
otros almacenes. S6lo en la memoria operativa interactian las
habilidades basicas heredadas para operar sobre nuevas
informaciones. «La memoria a largo plazo almacena significados
(verbal), formas (visual) como totalidades integradas, vy

procedimientos automatizados de habilidades aprendidas» (Yuste,

1997).

Grafica No. 3: Operaciones mentales. Yuste (1997)
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Pretende tener en cuenta los distintos niveles de abstraccion-
complejidad: que se dan en el desarrollo evolutivo del sujeto. Se refiere
al desarrollo evolutivo del sujeto, consisiente basicamente en un
progresivo alejamiento del objeto, como una progresiva capacidad de

comprender la realidad manejando simbolos cada vez menos
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necesitados de sus referentes primarios. En este sentido Yuste se apoya
en la teoria de Case, similares a los de Piaget (1997) por estar mas

relacionada, en su opinién, con el procesamiento de la informacion.

Asi las fases evolutivas que podriamos encontrar serian:

- Nivel sensorio-motriz (0- 2 afios). Estructuras sensoriomotrices de
control ejecutivo.

- Nivel relacional (2- 5 anos). Estructuras relacionales de control
ejecutivo.

- Nivel dimensional (5-11 afios). Estructuras dimensionales de control
ejecutivo.

- Nivel vectorial (11- 18 afos). Estructuras vectoriales de control

ejecutivo.

3.3. AREAS QUE SE DESARROLLAN

«Si tu quieres que alguien aprenda
algo, ensénaselo»
Detterman

Si uno quiere aprender a jugar a baloncesto, debemos ensefiarle a jugar a
baloncesto, y no esperar que desarrolle esta habilidad aprendiendo a jugar a
balonmano, por ejemplo. No se pueden desarrollar habilidades de
pensamiento si no se practican. La practica es lo que consolida nuestro

conocimiento que nos permitira aprender a pensar.

PIENSO procura estimular las habilidades y estrategias mentales basicas
consideradas mas importantes en cada etapa del desarrollo del nifio desde
un punto de vista cognoscitivo, a través de la ejercitacion de las siguientes

areas:

e Atencion observacion
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e Fundamentos del razonamiento

¢ Orientacién y razonamiento espacial

e Estrategias de calculo y problemas numérico-verbales
e Pensamiento creativo

e Comprension del lenguaje
Aun cuando es pertinente, integrar PIENSO al curriculo escolar por los
beneficios que puede aportar, no pretende cubrir el espacio de ninguna
asignatura.
Las areas de ejercicios del programa PIENSO para 1ero. 2do y 3er. grado
primaria, son:
3.3.1. Atencién observacion (percepcién-atencion). Entre los
procesos basicos o elementales esta la atencién y observacion. La atencion
(Zarzar, 2006) es la concentracion selectiva y excluyente de la actividad

mental sobre un objeto o sobre una tarea determinada.

Observar (Priestley, 2006) se entiende aqui en el sentido de advertir o
estudiar algo con atencién, cualesquiera que sean los sentidos que en ello se
emplean. Es lo que nos permite obtener informacién para identificar cualidad,

cantidad, textura, color, forma, numero, posicién, trama etc.

Captar la informacién por los receptores sensibles, primeramente por los
sentidos, es una etapa fundamental para el posterior almacenamiento,
recuerdo y transformacién de ésta.

La mayor parte de la informacién adquirida (Yuste, Ruiz, Errizriz, 1998) y
aquella que aun se puede obtener es resultado del proceso de atencién-

observacion.

El niflo que no es capaz de observar o estructurar el proceso de
pensamiento para realizar esta tarea no podra identificar caracteristicas,
organizar los datos, comunicar los resultados obtenidos. Por consiguiente es

importante que el alumno comprenda e interiorice que al observar
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primeramente debe fijar su atencién e identicar los aspectos relevantes de lo
que esta percibiendo para luego poder describir y comparar.

Las secuencias de ejercicios, segin Yuste®

e Comparaciones: consiste en establecer relaciones de igualdad o
desemejanza entre la informacién dada para deducir relaciones tales
como mayor que, menor que, igual que, distinto que.

e Agrupacioén por semejanzas: encontrar diferencias y semejanzas en
la informacién que recibimos es la base para clasificarla, buscar
conceptos comunes para nombraria, y asi avanzar en la comprension

de la realidad.

3.3.2. Fundamentos del razonamiento. Cada vez se observa mas
la necesidad de que los procesos de la educacién se tienen que orientar a
fomentar habilidades de pensamiento en el nifio, es decir, a aprender a
pensar por é mismo, y no tanto a acumular conocimientos.
Consecuentemente, si en la clase predominan los contenidos sobre la
madurez intelectual de la persona, es facil que los alumnos acudan a
métodos deficientes e inmaduros que acaban siendo poco eficaces a largo
plazo, aunque puedan parecer suficientes para el momento. Y por otro lado,
en la etapa de la educacién primaria, el nifilo aun no posee capacidad de
pensamiento formal ni usa conceptos excesivamente abstractos sin atender a
sus referentes perceptibles. Por ello, en el programa PIENSO, es importante
tratar de ejercitar en esta etapa evolutiva, algunos aspectos de pensamiento

concreto, sobre el tipo inductivo.

El razonamiento es una de las operaciones mentales basicas que interviene
en casi todas las actividades mentales. Yuste (1994) define al pensamiento
como la aptitud para descubrir reglas o principios, que en esencia consiste en
encontrar series estables de relaciones. En el razonamiento l6gico, sobre

todo el inductivo se precisa: primero observar para encontrar semejanzas y

% Yuste Hernanz, Carlos. PROGRESINT 21. ATENCION-OBSERVACION. Programas para la
estimulacion de las habilidades de la inteligencia. Espaiia: Editorial CEPE.
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diferencias en la realidad observada; segundo, clasificar en torno a estas

semejanzas y diferencias encontradas; tercero, establecer hipotesis para

conceptualizarlas; cuarto, seriar, ordenar o relacionar los datos de

observacion.

Las series de ejercicios de Fundamentos del razonamiento son:

Percepcion de semejanzas o diferencias: es un ejercicio
introductorio base para los ejercicios de clasificacidn. Fomenta a que
el alumno identifique variables o caracteristicas que lo lleven a un
proceso mas ordenado de comparacién. Para comparar objetos
siempre hay que hacerlo a partir de una caracteristica comun o una
variable tales como: forma, tamario, color, trama, posicién y numero.
Clasificacion: la actividad de clasificar o agrupar objetos es una
manifestacion esencial del pensamiento. Se expresa inicialmente por
medio de un proceso por el cual se establecen diferencias y
semejanzas entre elementos, llegando a formar subclases, que
posteriormente se pueden incluir en una clase mayor. Para la
clasificacion se usan las siguientes variables: forma, tamano, color,
posicién, nimero y trama.
Seriacién: consiste en ordenar los elementos de acuerdo con las
relaciones entre los objetos. Se requiere la utilizacion de procesos en
los que intervienen secuencialmente varias clases de operaciones
mentales: codificar, memorizar, inferir una ley y aplicar inferencia de
las leyes que determinan la direccién de un movimiento o cambio de la
informacion presentada, y posteriormente aplicar esa ley o continuarla
en una relacion propia. Existen diversos modos de realizar una
seriaciéon y ordenacion:

- Alternas: la variable que cambia sufre s6lo dos cambios: del

primer estado al segundo y vuelta al primer estado.
- Ciclica: hay tres o mas cambio y siempre se produce la vuelta
al estado inicial.

- Lineales: no existe una vuelta al estado inicial. Pueden
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producirse siguiendo un orden ascendente o descendente,
segun vaya aumentando o disminuyendo en alguna variable

mensurable.,

- Pendular: implica que los cambios que se suceden en una
variable pasan siempre por un término medio antes de llegar a
los considerados extremos, como el movimiento del péndulo.

¢ Analogias: tienen como objetivo fundamental familiarizar al alumno
con la estructura de las analogias para entender mejor su funcién en
el lenguaje, en la formacion de conceptos nuevos y en la relacion
entre conceptos. Encontrar relaciones de semejanza analogica
ayuda a relacionar contenidos verbales. Tratar de relacionar con
todo flexibiliza la mente y es uno de los objetivos mas claros de
ensefar a pensar.

e Formulacién de hipétesis: con el objeto fundamental de
comprender su papel en la formulacion de conceptos y teorias.

3.3.3. Orientacién y razonamiento espacial. La orientacion
espacio-temporal es uno de los grandes temas olvidados en los sistemas de
aprendizaje, por lo menos en el momento en que al nifio se le exige un
dominio de los simbolos verbales y matematicos. Esto puede explicar (Ruiz,
2001) las dificultades que tienen después los jovenes ante los tests de tipo
espacio-temporal, la poca creatividad de disefio artistico-manual, lo
complicado que les resulta generar imagenes mentales, graficas, mapas y la

resolucion de problemas que requieren situarse espacial y temporalmente.

La psicologia evolutiva ha demostrado que los conceptos de espacio y
tiempo no son innatos, sino que se elaboran y estructuran por medio de las

experiencias activas de los sujetos.

En la ejercitaciéon de Orientacidn y razonamiento espacial se trabaja en:

e Busqueda de modelos
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Giros de figuras: la nocién de orientacion comprende la accién de
orientar; es decir poder determinar la posicidn de un objeto en
relacién con alguna situacién o caracteristica especifica.
Estructuracién con puntos: permite establecer una relaciéon entre
los elementos elegidos para formar un todo, relacién que implica la
dependencia de los elementos a una situacién espacio-temporal
determinada.

Figuras superpuestas: organizar un mosaico adecuadamente o
identificar sus partes.

Relacionar: consiste en la ordenacién de los sucesos en el tiempo,
en donde poco a poco se va adquiriendo una conciencia temporal

que ayuda a ordenar hechos sucedidos en el tiempo.

3.3.4. Estrategias de calculo y problemas numérico-

verbales. El calculo matematico y la resoluciéon de problemas constituyen un

area que demanda una gran participacion de la actividad mental en todas sus

manifestaciones; desde los contenidos de base psicomotriz hasta los de

razonamiento légico-abstracto, pasando por la comprension verbal.

La resolucién de problemas es una aptitud cognitiva compleja que

caracteriza una de las actividades humanas mas inteligentes. Esta requiere

atencion prioritaria, por lo que el programa PIENSO se aboca a estimular: la

automatizacion del célculo y la adquisicion de estrategias para hacerlo mas

eficaz, las seriaciones numéricas y estrategias de apoyo para la resolucion de
problemas.

Estrategias y automatizacion del calculo: pretende fortalecer el
calculo mental utilizando algunas propiedades de la suma como son: la
conmutativa, la asociativa y estrategias derivadas de ellas, como
buscar determinadas agrupaciones que faciliten la rapidez y seguridad
del calculo. No se pretende ensefar a realizar las operaciones ni los

mecanismos habituales de presentacion de estas operaciones.
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e Seriaciones légico-numéricas: su objetivo es entrenar en la
comprensién de las reglas, ciclos o formulas que hagan comprensible
este tipo de problemas légicos, es decir que establezca una
sistematizacion de los objetos siguiendo un cierto orden o secuencia
determinada y manteniendo en mente la nocién de transitividad que
permite establecer la relacién entre elementos. Los patrones ayudan a
desarrollar un pensamiento inductivo y fortalecer la capacidad de
plantear hipétesis.

¢ Problemas de cambio: implica que los nifios adquieran las siguientes
estrategias:

- La comprensiéon del enunciado o correcta codificacion de las
premisas, es decir, del estado inicial del problema.

- La comprension de la pregunta o correcta codificacion del
estado final y

- Correcta representacion del espacio real del problema
ayudandose de una representacion grafica para comprender las
operaciones por realizar y asi poder pasar adecuadamente del
estado inicial al estado final.

3.3.5. Pensamiento creativo. La creatividad se entiende como la
capacidad para generar un producto en cierta forma original, relativamente
nuevo y derivado de un esfuerzo de resolucién de problemas. Se caracteriza
en términos muy genéricos por ser mas bien sintético contra analitico,
inductivo contra deductivo, expansivo contra constrefido, divergente contra
convergente. Un producto creativo evidentemente exige ingenio, trabajo
mental, busqueda de nuevas soluciones, cierto inconformismo, pero no
requiere de habilidades complicadas y complejas.

Los procesos mentales que terminan en un producto creativo tienen
algunas caracteristicas diferenciadoras, no esenciales pero si importantes
que se deben tener en cuenta tales como: fluidez, flexibilidad, originalidad,
sensibilidad y analisis por destacar algunas.

PIENSO trabaja:
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e Flexibilidad: tiene que ver con la capacidad de apreciar las cosas
desde diversas perspectivas, romper con lo que la Gestalt llama rigidez
funcional o modo habitual de resolver un problema similar a otros
planteados con anterioridad.

e Originalidad: es la caracteristica mas esencial del producto creativo.
La originalidad es la infrecuencia de la respuesta, junto con una
aceptacion social de su utilidad en los propdsitos para los que ha sido
ideado.

3.3.6. Comprension del lenguaje. En la dimension general de la
inteligencia, la dimensiébn verbal juega un papel importante como
procesamiento de la informacién y comprende dos subfactores importantes:
la fluidez y la comprensién.

Con objeto de aumentar el vocabulario y coadyuvar a un mejor conocimiento
del lenguaje y de su flexibilidad, en el programa PIENSO incluye ejercicios
de:

e Sinénimos y anténimos: se ensefan una serie de reglas para
detectar si estan ante verdaderos sinénimos y anténimos y también se
pretende que el nifio precise, siempre que sea posible, la variable en
torno a la cual se establecen los procesos comparativos, para que
profundice en el significado de las palabras.

Para el reconocimiento de anténimos pueden seguirse las siguientes
reglas:

- Que las palabras tengan la misma funcién gramatical.

- Que pertenezcan a la misma variable.

- Que expresen caracteristicas opuestas con la variable a la que

se refieren.

Para el reconocimiento de antdnimos pueden seguirse las siguientes
reglas:

- Que las palabras tengan la misma funcién gramatical.
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- Que pertenezcan a la misma variable.
- Que expresen caracteristicas iguales o muy cercanas en esa
variable.

Analogias: permite ampliar el significado de muchos conceptos,
aplicandoles las caracteristicas de otros.

Clasificacion: es uno de los procesos mas importantes que ayudaran
al alumno a aprender a aprender. En esta etapa el nifio conjuga los
procesos y habilidades basicos aprendidos como la observacion, la
identificaciéon de semejanzas-diferencias, la comparacién y el orden
pues tiene que ser capaz de identificar en un conjunto de elementos o
ideas aquellos que tienen ciertas cosas en comun, formando grupos
por variables o caracteristicas semejantes.

Estructuras significativas: también conocido con el nombre de
mapas conceptuales. El alumno aprende a identificar la informacion
relevante y, posteriormente, se muestran algunas estrategias para
organizar y estructurar los conceptos que le permitira recordar mas y
mejor la informacion relevante.

Comprension de 6rdenes complejas: es una labor indispensable
para solucionar muchas tareas y problemas, y para reforzar la
comprensién de conceptos y su interrelacion en la busqueda de un
camino de resoluciéon. Los conceptos usados en ordenes complejas

son: conceptos basicos espaciales, cuantitativos y geometricos.



IV. MARCO METODOLOGICO

En esta parte describe la metodologia que se aplicd para responder al
cuestionamiento sobre el impacto en las capacidades cognitivas basicas en
nifos de 1ero. 2do. y 3er. grado primaria participantes en el programa integral
de estimulacién de la inteligencia, PIENSO.

En la primera parte se presenta una visidn holistica del proceso de
investigacion, que permite contextualizar la parte metodolégica, dividida en
tres fases:

¢ Diseno: permite definir los alcances del trabajo de investigacion, la
perspectiva tedrica desde donde se aborda y la definicidon
metodoldgica; _

e Operativa correspondiente al trabajo de campo y una de andlisis de
los datos

e Presentacion de resultados

La representacion general del proceso y las partes que lo componen se
muestra a continuacion:
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Grafica No. 4: Proceso general de investigacion

PROCESO GENERAL DE
INVESTIGACION

Fase de disefio

Fase operativa de la
investigacion
preexperimental

Fase de andlisis,
presentaciéon de
resultados y
conclusiones
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Grafica No. 5: Proceso general de investigacion

PROCESO GENERAL DE INVESTIGACION

1. Identificacién del problema
de investigacion
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Propésito del estudio

Justificacion del estudio
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2. Revision de literatura

3. Diseio de investigacion

Hipotesis de investigacion

Tipo de investigacion y disefio

Seleccion de la muestra

Descripcidn del contexto |

Recoleccion de datos

Participacion del investigador
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Grafica No. 6: Fase operativa. Proceso general de investigacion.

2. Diseiio de investigacion

Identificacion del universo del estudio

Reclutamientos de participantes

Presentacion de los objetivos de la
investigacion

Presentacion del pre-test BADYG

Inicio del tratamiento: capacitacion a
los docentes de 1ero. 2do y 3er. grado
primaria

Aplicacion del programa PIENSO por
parte de los docentes de grado

|

!

Terminacion del proceso educativo o
tratamiento

Aplicacion del pos-test BADyG E: y E2
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Grafica No. 7: fase de analisis y presentacién de resultados.

3. Analisis estadistico y
resultados

Confiabilidad del disefio
pre experimental

Comparacién de los postest
y pretest de 1ero. 2do. y 3er.
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Problemas numéricos verbales

Matrices légicas
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CONCLUSIONES

Para la realizacion de esta investigacion, la atencion se centré en los
grados de 1ero. 2do. y 3er. grado de primaria de un colegio privado de la
zona 16 con una poblacién aproximada de 120 nifios por grado.
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La inquietud sobre el tema, surgié ante la demanda por parte de varios
colegios que solicitaban evidencias que demostraran el nivel de éxito en el
desarrollo de las capacidades cognitivas de sus alumnos al usar el programa
PIENSO. Lo que dio origen al planteamiento de la hipbtesis de investigacién

que se incluye a continuacion.
1. HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Las hipbtesis que se concretan a continuacién, presuponen a su vez otra
serie de hipdtesis o supuestos como el que la inteligencia puede mejorarse y
ensefarse, tanto en lo que podemos teorizar como funcionamiento basico,
cuanto en sus aspectos mas globales, es decir sus estrategias de

funcionamiento.

La medicion se hara con base en las siguientes areas: procesos basicos de
razonamiento, sobre orientacién y razonamiento espacial, sobre estrategias

de calculo y problemas numéricos verbales y comprension del lenguaje.

La hipbtesis concreta es la siguiente:

Existen diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifios
de 1ero. 2do. y 3er. grado primaria tras trabajar durante 1 ario,
en el Programa Integral de Estimulacion de la Inteligencia,
PIENSO.

La comparacion de t de student para muestras independientes aplicada a
los puntajes brutos obtenidos en los resultados, tanto de las pruebas de
postest como del pretest, es la técnica estadistica que se utilizara, cuando se
quiere estudiar si los resultados difieren en una caracteristica. En esta
investigacion, se utilizara para resolver si existen diferencias estadisticamente

significativas, en los resultados obtenidos entre ambas pruebas.

La hipdtesis estadistica propuesta para las diferencias entre dos medias
para grupos pareadas es la siguiente:
Ho: p1 =2
Ha: u1 # 2
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Donde:

Ho = Hipbtesis nula

Ha = Hipotesis alternativa

En donde:

Ho: No existen diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifios
de 1ero, 2do y 3er. grado primaria tras trabajar durante un afio en el
Programa Integral de Estimulacién de la Inteligencia, PIENSO.

Ha: Existen diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifilos de
1ero. 2do. y 3er. grado primaria tras trabajar durante un afo en el
Programa Integral de Estimulacién de la Inteligencia, PIENSO.

M1 = La media de las capacidades cognitivas de los participantes de
1ero. y 2do. grado primaria medidas con los resultados obtenidos del
postest de la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y Generales

nivel E1.

M2 = La media de las capacidades cognitivas de los participantes de
1ero. y 2do. grado primaria medidas con los resultados obtenidos del
pretest de la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y Generales
nivel E1.

M1 = La media de las capacidades cognitivas de los participantes de
3er. grado primaria medidas con los resultados obtenidos del postest
de la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y Generales nivel
E2.

M2 = La media de las capacidades cognitivas de los participantes de
3er. grado primaria medidas con los resultados obtenidos del pretest
de la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y Generales nivel
=3
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Se supone que la distribucién muestral de las variables a medir seguira un
comportamiento normal. Es decir, se infiere que la mayoria de los
participantes se encontraran alrededor del valor medio de sus habilidades
intelectuales y, que habra pocas personas con una capacidad intelectual
superior y pocas con una capacidad intelectual inferior. Se determina un nivel
de significancia (a) igual a 0.05, lo que significa que se ha fijado una
probabilidad de 5% de cometer el error tipo |.

2. DISENO DE INVESTIGACION

Para el trabajo de campo se adoptara la clasificacion de Danhke’, este
trabajo se considera correlacional. En cuanto al enfoque de la investigacion,
Hernandez (2003), sefiala que las investigaciones pueden ser cuantitativas o
cualitativas. Para el caso del presente trabajo, éste se comprende dentro de

un esquema cuantitativo.

Campell y Stanley, citado por Hernandez, dividen los disefios
experimentales en tres clases: preexperimentos, experimentos verdaderos y
cuasiexperimentos. Para el trabajo de tesis se optd por disefios
preexperimentales: disefio de preprueba-posprueba Unicamente con un solo
grupo.

Los disefios preexperimentales, segun Hernandez, 2003, se llaman asi
porque su grado de control es menos riguroso que en los disefos
experimentales.

El disefio de preprueba-posprueba con un solo grupo consiste en que a un
grupo se le aplica una prueba previa al estimulo o tratamiento experimental,
después se le administra el tratamiento y finalmente se le aplica una prueba
posterior al tratamiento (Hernandez, 2003)

Este disefio pretende aplicar a las nifias el pretest de BADyG E1 (1ero. y

2do grado de primaria) y E2 (3er. grado de primaria) al inicio del afio escolar y

7 Hernadez Sampieri, Roberto. er.al. (2003). Metodologia de la investigacion. Tercera edicion.
Meéxico: McGrawHill.
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luego al final del ciclo lectivo tras haber trabajado, en todo este tiempo, el
Programa PIENSO.

Los resultados de ambas evaluaciones son comparados para analizar si el
resultado final tuvo un efecto positivo. No hay asignacién al azar ni

emparejamiento.

Este tipo de disefio tiene las siguientes ventajas:

e Hay un punto de referencia inicial para ver qué nivel tenia el grupo en
las variables dependientes antes del estimulo.
e La seleccidon tampoco es problema, ya que si hay sujetos atipicos en

un grupo, en el otro u otros también habra sujetos atipicos.

La metodologia que se siguid en esta investigacién es preexperimental,

considerando de la siguiente forma:

e Pretest, en este caso, las nifas son evaluados al inicio del afio escolar

y antes de trabajar en el Programa PIENSO.

e Postest, las niflas son nuevamente evaluadas a finales del ciclo

escolar.

El grupo posee caracteristicas similares como edad, género, antecedentes

escolares, nivel socio-econdmico, etc.
Las variables preexperimentales son:
e variables independientes, el tiempo al que se somete las nifias en el

programa PIENSO,

e varibles dependientes las areas medidas en el postest.
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Es importante tomar en cuenta que fueron eliminadas las niflas que no
asistieron en los dias de la evaluacion del pretest fueron eliminadas en el
postest o viceversa.

3. SELECCION DE LA MUESTRA

3.1. DEFINICION DE LA MUESTRA Uno de los aspectos mas
importantes de cualquier problema de disefio preexperimental es la seleccion
del tamafio apropiado de la muestra. «En la practica se suele proceder de
dos maneras distintas: estudiando el error que se comete para un tamafo de
muestra determinado, o viendo el tamano de muestra que se necesita si

queremos un error tipico concreto» (Sanchez Carrién, 1996; 193).

El tamafio de muestra propuesto en este trabajo de investigacién es de 116
ninos de 1ero. 116 de 2do. grado y de 127 niflos en 3er. grado, con una
probabilidad del 5% de cometer el error tipo | y una probabilidad del 15% de
cometer el error tipo Il.

El esquema metodoldgico para el trabajo estadistico se puede observar de
manera global en la siguiente figura.



Grafica No. 8: Analisis estadistico para 1ero. grado de primaria
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Esquema metodoldgico para el trabajo
de analisis estadistico

Poblacidn: nifias de ler. grado primaria de un establecimiento
educativo privado.

Objetivos: medir, a través de la prueba BADYG El de Carlos
Yuste Herndnz, el impacto en las capacidades cognitivas
basicas en nifios de lero. grado tras haber usado el programa
PIENSO durante un afio.

Muestra:
n= 116 individuos

Test de RADYGFy

grupos intactos

nl =16
individuos
postest

nZ2 =16
individuos

pretest

Al inicio  del  afio Alfinal de ciclo escolar.
escolar.

Diferencias de los incrementos
muestras pareadas




Grafica No. 9: Analisis estadistico para 2do. grado de primaria

63

Esquema metodolégico para el trabajo
de analisis estadistico

Poblacidn: nifias de 2do. grado primaria de un establecimiento
educativo privada.

Objetivos: medir, a través de la prueba BADYG El de Carlos
Yuste Herndnz, el impacto en las capacidades cognitivas
bésicas en nifios de 2do. grado tras haber usado el programa
PIENSD durante un afio.

Muestra:

n= 1B individuos

Test de BADYG E

grupos intactos

nl =116
individuos
postest

n2 =16
individuos
pretest

Al inicio  del afo Al final de ciclo escolar.
escolar,

Diferencias de los incrementos
muestras pareadas




Gréfica No. 10: Analisis estadistico para 3er. grado de primaria
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Esquema metodolégico para el trabajo
de analisis estadistico

Poblacidn: nifias de 3er. grado primaria de un establecimiento
educativo privado.

Dbjetivas: medir, a través de la prueba BADYG E2 de Carlos
Yuste Herndnz, el impacto en las capacidades cognitivas
bdsicas en nifios de 3 er. grado tras haber usado el pragrama
PIENSD durante un afio.

Muestra:
n= 127 individuos

Test de BADYG E>

grupos intactos

nl=127

individuos

n2=127
individuos

Postest pretest

Al inicio  del  afo Alfinal de ciclo escolar.
escolar.

Diferencias de los incrementos
muestras pareadas
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3.2. SUJETOS. Para llevar a cabo el trabajo, a finales del 2007 se

presentd a las autoridades educativas del colegio: duefos, directora de
primaria, coordinadoras de grados y maestras el programa PIENSO.

Se mostraron muy interesados y decidieron incluir el programa en los
grados de 1ero. a 3er. grado primaria en el ciclo escolar 2008. El colegio
plante6 dos condiciones:

e capacitar a los maestros sobre el programa PIENSO.
o realizar las pruebas: pretest - postest cada afio. Y rendir informe

anual al colegio sobre el progreso de las nifas.

Por lo tanto, los sujetos no fueron asignados al azar a los grupos, ni se
emparejaron, sino que dichos grupos ya estaban formados antes del

experimento: son grupos intactos.

3.3. DESCRIPCION DE LOS SUJETOS. Para la realizacion de esta

investigacion, la atencion se centr6 en nifias de 1ero., 2do. y 3er. grado

primaria de un establecimiento privado de la zona 16.
Hernandez ® sefala que para efectos del trabajo de investigacion:
Los grupos deben ser equivalentes inicialmente y durante todo el
desarrollo del experimento, menos en lo que respecta a la variable
independiente. Asimismo, los instrumentos aplicados de la misma

manera.

Esto implica que los grupos deben ser equivalentes en muchos aspectos.
Siguiendo a Hernandez, las nifias del centro educativo:

e provienen del mismo nivel socioeconémico: clase media.

¥ Hernadez Sampieri, Roberto. et.al. (2003). Metodologia de la investigacion. Tercera edicion.
Meéxico: McGrawHill.
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e tienen la edad cronolégica de acuerdo al grado.

4. INSTRUMENTO DE RECOPILACION DE INFORMACION

Los instrumentos de recopilacion de informacion que se utilizaron, para
investigar el impacto en las capacidades cognitivas basicas en nifios de 1ero.
y 2do. grado grado primaria tanto en la preprueba como en la posprueba, es
la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales, BADyG Ei1, de Yuste,
Martinez y Galve. Y para 3er. grado primaria, la Bateria de Aptitudes
Diferenciales y Generales, BADyG E2 de Yuste, Martinez y Galve.

La Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y Generales, BADyG, tiene
diferentes niveles de aplicabilidad. Fue disefiada para usarse de acuerdo a
las edades de los alumnos. Para fines de esta investigacion y después de
analizar la poblaciéon objetivo con un pfofesional en psicometria, se decidié
aplicar la prueba E1 y E2 de BADYG que corresponde a alumnos que cursan
1ero. 2do. y 3er. grado de primaria.

Dicha prueba considera un conjunto de habilidades basicas, referidas al
factor “g” de inteligencia. Se entiende por habilidades basicas, aquéllas que
fungen como prerrequisito para el pensamiento efectivo y constituyen lo mas

especifico de la inteligencia.

Nickerson et al. (1994) al hablar sobre las pruebas que los investigadores
usan para medir los resultados de programas de mejora de la inteligencia
sefiala, que el principal problema que se encuentran es la seleccion de las
medidas apropiadas para determinar si se mejora la capacidad para pensar.
Algunos investigadores utilizan tests o pruebas estandarizadas (por ejemplo,
los test de Cl); y otras pruebas especialmente disefiadas para el propésito.
No obstante, no existe un consenso sobre el modo en que debiera medirse la
capacidad de pensar ni el test que mida todo lo que podria entenderse por
inteligencia. Los tests que miden Cl en ocasiones no consiguen medir
algunos aspectos de lo que se entiende por inteligencia, lo que miden es

hasta qué punto aprende una persona a llevar a cabo determinados tipos de
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tareas. La mayoria de los que disefian los test o pruebas de inteligencia
aceptan la idea de que la inteligencia es una pero con muchas facetas. Las
pruebas empleadas hoy en dia, aunque varian, tienen como comun
denominador el estar integradas por diferentes items o indicadores, pero
normalmente arrojan una sola puntuaciéon que se toma como indicador del

nivel de inteligencia en un sentido general.

Yuste (2002) nos dice adicionalmente a esto, que

«se trabajan habilidades o procesos que, aunque se teoricen como realmente
complejos, son considerados de alguna manera como procesos mas simples
integrantes de un constructo como es la inteligencia...se puede mejorar un
amplio conjunto de habilidades basicas, muchas veces referidas al factor “g” de
inteligencia, o bien al factor de inteligencia verbal o cristalizada»(Yuste, 2000;

34).
Para evaluar las mejoras de un conjunto de habilidades referidas al factor
“g”, Yuste disefio en 1980 la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales

version E1 y E2, misma que se usara en esta investigacion.

4.1. BATERIA DE APTITUDES DIFERENCIALES Y GENERALES,
BADyG E1y BADyG E2
La prueba BADyG E1y E2 fueron editadas en 1980 y son las baterias de
aptitudes mas usadas en Espafa. En 1998 se realiz6 su adaptaciéon para
México. Es una prueba de aplicacion colectiva cuya aplicabilidad se puede
llevar a cabo en 50 minutos. A través de su aplicacién, se pueden obtener
puntuaciones de razonamiento l6gico y aptitudes que comprenden: relaciones
analégicas, problemas numérico-verbales, matrices de figuras vy
discriminacién de figuras.

¢ Relaciones analégicas, (Rv). Es una prueba de razonamiento
inductivo y compresion verbal, que se usa para medir la aptitud o
inteligencia verbal. La prueba BADyG E1 consta de 18 elementos
ordenados segun un indice de dificultad, con cuatro alternativas de
respuesta. La prueba BADyG E2 consta de 24 elementos ordenados
segun un indice de dificultad con cinco alternativas de respuesta. La

puntuacion de la prueba de Analogias, Rv, indica la aptitud para



68

inducir relaciones analdgicas entre conceptos. Contiene también, un
factor semantico de conocimiento de vocabulario. El reconocimiento de
relaciones implica un pensamiento abstracto, ya que no se trata
Unicamente de establecer relaciones concretas y observables, sino de

identificar la similitud entre parejas de conceptos relacionados.

Problemas numéricos-verbales, (Rn). La prueba BADyG E1 consta
de 18 problemas ordenados segun un indice de dificultad, de
respuesta abierta. La prueba BADyG E:2 consta de 24 elementos
ordenados segun un indice de dificultad, de respuesta abierta. Mide
flexibilidad para resolver problemas Numérico-verbales de sumar y

restar.

Matrices légicas, (Re) Mide la capacidad para el razonamiento
inductivo, para relacionar légicamente conjuntos complejos conjuntos
de datos codificados visualmente en forma de figuras geométricas. Es
el razonamiento menos automatizado, y trabajado con menor
intensidad culturalmente, se suele medir con contenidos figurativos,
con series o matrices de figuras. Estas, representan una modalidad de
contenido que no se utiliza generalmente en los programas educativos
para ensefiar ninguna materia y por esto se puede decir que estos
elementos estan mas libres que otros de contenido de influjo cultural.
Aunque vale la pena sefalar que el reconocimiento de las formas de
las figuras geométricas y sus propiedades si se ensefia y se utiliza en
geometria y dibujo. La prueba BADyG E1 contiene 18 items con cuatro
alternativas de respuesta. La BADyG E:2 consta de 24 elementos
ordenados segun un indice de dificultad, con cinco alternativas de

respuesta.

Discriminacién de diferencias (De). Esta prueba mide la rapidez
perceptiva, la rapidez en realizar simples operaciones de comparacion
de detalles entre figuras. Solamente aparece en la prueba BADyG E1,

que contiene 18 items con tres distractores.
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4.2. CONFIABILIDAD Y VALIDEZ. La prueba BADyG E1y E2 ha sido
sometido a varios controles y se han revisado y corregido en tres ocasiones
por Yuste, et.al, en Espana y en tres ocasiones por la coautora del programa
PIENSO, Ruiz en México, en funcién de los analisis de elementos
efectuados, para lograr un buen grado de confiabilidad.

«Los indices Alfa de confiabilidad son altos, (0.8) lo cual las hace muy
confiables, dados los numerosos analisis y revisiones a que han sido
sometidas. Las puntuaciones globales de razonamiento, RL, y la estimacién
de Inteligencia General, IG, son particularmente fiables, al ser estimaciones
de conjuntos de pruebas» (Yuste, 1998; 76).

Es importante tomar en cuenta que, la prueba fue tomada de la version

original sin contextualizar.

Con respecto a la validez, que implica que la prueba mide lo que pretende
medir, la bateria BADyG E1y E2 renovada acepta como linea teérica la vision
jerarquica de la inteligencia, que parte de un factor general y se subdivide en
otros factores de grupo, hasta llegar a los factores primarios. Las pruebas
han sido sometidas a un gran nimero de analisis factoriales, tanto para medir
su estructura como para su validez de pronéstico académico. En su
aplicacion en varios analisis muestrales las correlaciones que se obtuvieron
fueron “muy significativas a un altisimo nivel de confianza” (Yuste, et. al.
1998; 79).

5. PARTICIPACION DEL INVESTIGADOR

La participacidén de la investigadora en este trabajo de tesis, fue de
observador del proceso. En ningin momento se concibié una observacion
participante. El problema se analizé desde afuera sin una vinculacién con los
nifios y nifias y con los docentes mas que la necesaria para la aplicacién de
las pruebas y capacitaciones.
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Con la informacién que se obtuvo de las pruebas se conforméd una base de

datos y se procedi6 al analisis estadistico para la presentacién de resultados.
6. PROCEDIMIENTO PRE-EXPERIMENTAL

Una vez autorizados por parte de la Direccién del colegio se fij6 la fechay la

hora para poder pasar las pruebas BADyG E1y E2.

FASE PRETEST:

Se elaboré un cronograma. Las pruebas fueron pasadas en la tercera
semana del mes de enerb del 2008. Todas la nifias de cada grupo se le
aplicaron la misma prueba en los primeros periodos de clases, es decir

alrededor de las 7:30 horas en sus respectivos salones.

Debido a las politicas de los establecimientos educativos, se evalud a todas

las niflas por seccidn sin importar la cantidad de alumnas.

La mecanica para la aplicacion de la prueba consisti6 en explicar
primeramente a las alumnas el objetivo de la misma y mostrar un ejemplo
para su llenado.

Se procuraron condiciones iguales para su realizacién, al asignar tiempos
iguales para la resolucion de la prueba BADyG E1 y E2.

En cuanto al tiempo de aplicacion, se realizé de la siguiente manera en
todos los grados: En primera instancia, se dedicaron de 3 a 4 minutos para
dar la explicacion de la prueba, el motivo, las normas generales de aplicacion

y mostrar un ejemplo para orientar a las alumnas en el llenado.

Posteriormente se procedié a la aplicacidon del primer bloque con una
duracion de 8 minutos. En cada bloque se le daba instrucciones para

reorientar a los alumnos en el llenado del siguiente bloque. El segundo
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blogue fue de 10 minutos. El tercer bloque fue de 7, el cuarto de 8 y el quinto

de 5 minutos, teniendo una duracién aproximada de 45 minutos.

En todos los casos la aplicacion de la bateria la llevd a cabo la misma
persona.

FASE POSTEST:
Se llevo a cabo a finales de septiembre, unos dias antes de terminar el ciclo

escolar. Se realizé los mismos procedimientos que en la fase preprueba.

Con la informacién que se obtuvo de las pruebas se conform6 una base de

datos y se procedio al analisis estadistico para la presentacion de resultados.



V. RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados de la investigacion. Para la
medicidn, el andlisis y la interpretacion de datos y dado que el tamaifio de la
muestra es pequefio y no permite asegurar el grado de generalizaciéon, se
decidi6 usar pruebas estadisticas paramétricas para el analisis y la
interpretacion de datos.

Las pruebas paramétricas son consideradas pruebas mas poderosas para
contrastar una hipotesis alternativa, son pruebas mas robustas que proveen
de informacién mas confiable en relacion a la poblaciéon bajo andlisis para
validar las posibles diferencias entre las evaluaciones: preprueba vy
postprueba con el objeto de asegurér una mayor confiabilidad de los
resultados. '

Las pruebas estadisticas seleccionadas, tendran entonces, el objetivo de
determinar si existen diferencias en los incrementos o decrementos entre las

pruebas: pretest - postest.

Para hacer la comparaciéon entre ambas evaluaciones se utilizd como
prueba paramétrica el estadistico t de student para dos muestras pareadas
con un intervalo de confianza al 95%. La eleccion del estadistico t se debe a
la reducida cantidad de datos, ademas del hecho de que es uno de los
estadisticos de prueba mas usados para este tipo de comparaciones
(Hernandez, 2003).

Para la comparacién entre las evaluaciones: pretest y postest se
consideraron las siguientes variables, mismas que se derivaron de los
instrumentos de recoleccion de datos seleccionados a través del BADyG E1y
E2: Rv, relaciones analégicas; Rn, problemas numérico verbales; Re,

matrices de figuras; Sv, completar oraciones; y De, discriminacién de figuras.

72
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Una vez capturados los datos, se sometieron al analisis estadistico
mediante el programa computacional SPSS version 13.0 para la obtencion de
medidas descriptivas de resumen a partir de una poblacién y para realizar

analisis de correlacion, prueba t de muestras pareadas.

1. CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DEL DISENO PRE-
EXPERIMENTAL

Previo a la comparacion de las pruebas se considerd pertinente realizar un
analisis de confiabilidad y validez de la prueba BADyG versién E1 y E2 con el
propdsito de validar la consistencia interna del mismo. Posteriormente se
buscaria la relacién entre las pruebas. Lo anterior, aun cuando se sabia, que
el instrumento de recoleccion de datos BADyG era confiable, cuyo Alfa de
Cronbach es en promedio de 0.8.

De acuerdo con Carmines y Zeller (Landero, 2006), la confiabilidad se
refiere al grado en el cual se consiguen resultados similares en ocasiones
consecutivas, gracias a una prueba, un experimento o cualesquier
instrumento de medicién.

Para Nunnally (1991) la confiabilidad depende del grado en que estas
mediciones sean repetibles por el mismo individuo con diferentes medidas de

un atributo, o por diferentes personas con la misma medida de un atributo.

Hay muchas maneras de medir la confiabilidad de las pruebas, la mas
usada (Landero, 2006) actualmente es el coeficiente de confiabilidad alfa-
Cronbach. La confiabilidad alfa-Cronbach puede oscilar de 0.00 a 1.00 y no
existe un acuerdo unanime entre los cientificos y profesionales sobre cuales

son los valores minimos aceptables.

Rosenthal (Landero, 2006): cuando se trata de tomar decisiones para una
institucién educativa, la escala deberia tener mas de 0.80 de confiabilidad.

Antes del pasar la prueba BADyG E1 y E2 a las nifias de 1ero. 2do. y 3er.
grado de primaria se llevé a cabo la prueba piloto, con el mismo instrumento,

a cuatro establecimientos educativos que no recibieron ningiin programa de
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mejoras de la inteligencia. Una vez capturados los datos en el SPSS,
versidon 13.0, se realizd el calculo de la confiabilidad Alfa — Cronbach. Se

arrojaron los siguientes resultados:

Primer grado de primaria
Poblacién: 121 nifas

Tabla No. 4: Confiabilidad Alfa-Cronbach de la
prueba BADYG E1 de primer grado de primaria.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems

.838 .837 72

El nivel de confiabilidad del instrumento de medicién, BADYG E1, es de
0.84, considerado muy bueno. En el anexo 2 incluye mas analisis de los
resultados obtenidos de la prueba piloto.

Segundo grado primaria
Poblacién: 119 nifios

Tabla No. §: Confiabilidad Alfa-Cronbach de la
prueba BADYG E1 de segundo grado de primaria.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
.852 .843 72

El nivel de confiabilidad del instrumento de medicion, BADYG E1, es de
0.85, considerado muy bueno. En el anexo 2 incluye mas analisis de los
resultados obtenidos de la prueba piloto.
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Tercer grado primaria
Poblacién: 131 nifios

Tabla No. 6: Confiabilidad Alfa-Cronbach de la
prueba BADYG E2 de tercer grado de primaria.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
.880 .877 72

El nivel de confiabilidad del instrumento de medicion, BADYG E2, es de
0.88, considerado muy bueno. En el anexo 2 incluye mas analisis de los

resultados obtenidos de la prueba piloto.

Con respecto a la validez, que implica que la prueba mide lo que pretende
medir, la bateria BADyG E2es un instrumento estandarizado que viene dentro
del paquete de PIENSO del 1 al 6. Las pruebas han sido sometidas a un gran
numero de analisis factoriales, tanto para medir su estructura como para su
validez de pronéstico académico. En su aplicacion en varios analisis
muestrales las correlaciones que se obtuvieron fueron “muy significativas a
un altisimo nivel de confianza” (Yuste, et. al. 1998; 79).

2. COMPARACION DE RESULTADOS: PRETEST Y POSTEST

Para la comparacion de resultados entre postest - pretest se consideraron
las siguientes variables: puntuacién del test de BADyG E1 y E2: Rv:
Relaciones analbgicas, Rn: problemas numérico-verbales, Re: Matrices de

figuras.

Para hacer la comparacién entre ambas pruebas se utilizd una prueba
paramétrica como se menciond al inicio del capitulo: el estadistico t de
student para dos muestras pareadas, que tiene como variable aleatoria la
diferencia entre: la preprueba con la postprueba tras haber trabajado el
programa PIENSO durante un afo.
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La elecciéon del estadistico t se respondi6 a la reducida cantidad de datos, y
a que éste se considera uno de los estadisticos de prueba mas usados para

este tipo de comparaciones. (Hernandez, 2001).

El criterio de comparacién para la prueba t que se utilizd y que sirvié para la
toma de decisiones en cuanto al analisis puede resumirse en el siguiente

esquema:

Grafica No. 11: Comparacion postest - pretest de muestras pareadas.
Criterio de decisién para el andlisis estadistico de resultados prueba t
para muestras pareadas.

Comparacidn de los incrementos (o
demecrementos): postest - pretest

;

Prueba t para
muestras
pareadas

p<0.05 p>0.05

Existe diferencia significativa No existe diferencia
en el postest - prestest en significativa en el postest-
lero. 2do. y 3er. grado de pretest en Iro. Zdo. y Ser.
primaria grado de primaria.

PRIMER GRADO DE PRIMARIA:

Los resultados recogidos pueden observarse en la Tabla No. 7, en las que
se muestra que existe diferencia en los incrementos de la puntuacién directa
en las siguientes variables: Rv: relaciones analogicas, Rn: problemas

numerico-verbales, Re: matrices de figuras, De: discriminacion de diferencias.
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Tabla No. 7: Comparacién global de las pruebas: postest - pretest con el estadistico t de
student, para muestras pareadas aplicada en nifios de 1ero. grado de primaria.

T
'. ‘ Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair1  despues 51.1391 115 8.80778 .82133
antes 41.2435 115 8.80151 .82074
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Difference
Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df | tailed)
el gﬁf:;es- 9.80565 | 6.04955 62008 | B.E6T28| 1112402 | 15.959 | 114 000

En la tabla 7, se denotan los intervalos de confianza al 95% de confianza
para: pretest-postest (8.99, 11.12).

Como se puede observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no
se traslapan, ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la

derecha del eje, o que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

La tabla 8, presenta los resultados obtenidos con intervalos de confianza al
95% para las diferencias postest y pretest en: Rv: Relaciones analégicas,
Rn: problemas numérico-verbales, Re: Matrices de figuras y De:
discriminaciéon de figuras Matrices usando un estadistico t para muestras
pareadas.

Tabla No. 8: Comparacion, por bloque, de las pruebas: postest — pretest con el estadistico t
de student, para muestras pareadas aplicada a los nifios de 1ero. grado de primaria.

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the
Std. Difference Sig.
Std. Error (2-
Mean | Deviation | Mean Lower Upper t df | tailed)
Pair despuesanalogicas
1 -an‘t)esanalogi%as 2.60870 | 2.83677 | .26453 | 2.08466 | 3.13273 | 9.862 | 114 .000
Pair despuésnumericas
2 - antesnumerica 3.42609 | 3.81608 | .35585 | 2.72115 | 4.13103 | 9.628 | 114 .000
Pair despuesmatrices -
3 antesmatrices 2.48896 | 3.375206 | .31474 | 1.836345 | 3.11046 | 7.902 | 114 000
Pair despuesdiferencias
4 - antesdiferencias 1.37391 | 2.77982 | .25922 .86040 | 1.88742 | 5.300 | 114 .000
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Nota: Existié un incremento en la puntuacién postest-pretest para cada grupo puesto que Sig
(2colas) <0.05 en cada prueba.

e Los resultados de Relaciones analdgicas, en la Tabla 8, se denotan los
intervalos de confianza al 95% para: pretest-postest (2.08, 3.13). Como
se puede observar un claro indicio de la presencia de una diferencia
significativa que favorece a la hipétesis alternativa dado que, de acuerdo
con los resultados de la tabla b, no hay traslape en los intervalos de
confianza, lo que indica que existe una diferencia significativa a favor del
postest, pues su intervalo de confianza se encuentra mas a la derecha del
eje positivo que el del pretest.

e En problemas numérico-verbales, en la Tabla 8, se observan los intervalos
de confianza al 95% para: pretest-postest (2.72, 4.13). Como se puede
observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no se traslapan,
ya que el intervalo para el postest se'encuentra mas a la derecha del eje,

lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

e En matrices analdgicas, en la Tabla 8, se observan los intervalos de
confianza al 95% para: pretest-postest (1.86, 3.11). Como se puede
observar un claro indicio de la presencia de una diferencia significativa
que favorece a la hipdtesis alternativa dado que, de acuerdo con los
resultados de la Tabla 8, no hay traslape en los intervalos de confianza, lo
que indica que existe una diferencia significativa a favor del postest, pues
su intervalo de confianza se encuentra mas a la derecha del eje positivo
que el del pretest.

¢ En discriminacién de diferencias, en la Tabla 8, se denotan los intervalos
de confianza al 95% para: pretest-postest (0.86, 1.89). Como se puede
observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no se traslapan,
ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la derecha del eje,

lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

La evidencia estadistica disponible (anexo 1) permite concluir que existen

diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifios de 1er. grado de
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primaria tras trabajar en el programa PIENSO durante un afio, por tanto, se
acepta la hipétesis alterna.

SEGUNDO GRADO DE PRIMARIA:

Los resultados recogidos pueden observarse en la tabla No. 9, en las que
se muestra que existe diferencia en los incrementos de la puntuacion directa
en las siguientes variables: Rv: relaciones analbégicas, Rn: problemas

numeérico-verbales, Re: matrices de figuras, De: discriminacién de diferencias.

Tabla No. 9: Comparacion global de las pruebas: postest - pretest con el estadistico t de
student, para muestras pareadas aplicada en nifios de 2do. grado de primaria.

Paired Samples Statistics

' Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair1 despues 58.2931 © 116 6.80667 63198
antes 51.3017 116 8.44133 78376
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair1  despues & antes 116 737 .000

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Difference
Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper 1 df | 1iailed)

Pair despues -

1 antes 6.99138 5.73092 .53210 5.93739 8.04537 | 13.139 | 115 .000

En la tabla 9, se denotan los intervalos de confianza al 95% de confianza
para: pretest-postest (5.94, 8.04).

Como se puede observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no
se traslapan, ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la
derecha del eje, lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.
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La tabla 10, presenta los resultados obtenidos con intervalos de confianza

al 95% para las diferencias postest y pretest en: Rv: Relaciones analdgicas,

Rn:

problemas numeérico-verbales, Re: Matrices de figuras y De:

discriminacion de figuras Matrices usando un estadistico t para muestras

pareadas.

Tab

la No. 10: Comparacién, por bloque, de las pruebas: postest — pretest con el estadistico

t de student, para muestras pareadas aplicada a los nifios de 2do. grado de primaria.

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Difference Sig.
Std. Error 2-
Mean | Deviation | Mean Lower Upper t df | tailed)

Pair
1
Pair
2
Pair
3
Pair
4

despuesanalogicas

- antesanalogicas | 122414 | 2.35570 | 21872 79089 | 1.65738 | 5.507 | 115| .000

despuesnumerico - ;

antesnumerico 2.93103 | 3.17250 | .29456 | 2.34757 | 3.51450 | 9.951 | 115 .000
despuesmatrices -

antesmatrices 2.41379 | 2.74755 | .25510 | 1.90848 | 2.91910 | 9.462 | 115 .000

despuesdiferencias
- antesdiferencias 42241 | 191175 | 17750 | .07082 | .77401 | 2.380 | 115 .019

Nota: Existié un incremento en la puntuacion postest-pretest para cada grupo puesto que Sig
(2colas) <0.05 en cada prueba.

Los resultados de relaciones analogicas, en la Tabla 10, se denotan los
intervalos de confianza al 95% para: pretest-postest (0.79, 1.66). Como
se puede observar un claro indicio de la presencia de una diferencia
significativa que favorece a la hipétesis alternativa dado que, de acuerdo
con los resultados de la tabla 10, no hay traslape en los intervalos de
confianza, lo que indica que existe una diferencia significativa a favor del
postest, pues su intervalo de confianza se encuentra mas a la derecha del

eje positivo que el del pretest.

En Problemas numérico-verbales, en la Tabla 10, se observan los
intervalos de confianza al 95% para: pretest-postest (2.35, 3.51). Como
se puede observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no se
traslapan, ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la

derecha del eje, lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.
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En Matrices analdgicas, en la Tabla 10, se observan los intervalos de
confianza al 95% para: pretest-postest (1.91, 2.92). Como se puede
observar un claro indicio de la presencia de una diferencia significativa
que favorece a la hipdtesis alternativa dado que, de acuerdo con los
resultados de la Tabla 10, no hay traslape en los intervalos de confianza,
lo que indica que existe una diferencia significativa a favor del postest,
pues su intervalo de confianza se encuentra méas a la derecha del eje
positivo que el del pretest.

En Discriminacién de diferencias, en la Tabla 10, se denotan los intervalos
de confianza al 95% para: pretest-postest (0.07, 0.77). Como se puede
observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no se traslapan,
ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la derecha del gje,
lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

La evidencia estadistica disponible (anexo 2) permite concluir que existen

diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifios de 2do. grado de

primaria tras trabajar en el programa PIENSO durante un afio, por tanto, se

acepta la hipétesis alterna.

TERCER GRADO DE PRIMARIA

Los resultados recogidos pueden observarse en la Tabla No. 11, en las que

se muestra que existe diferencia en los incrementos de la puntuacion directa

en las siguientes variables: Rv: relaciones analdgicas, Rn: problemas

numeérico-verbales Y Re: matrices de figuras.

Tabla No. 11: Comparacién global de las pruebas: postest - pretest con el estadistico t de
student, para muestras pareadas aplicada en nifios de 3er. grado de primaria.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair1  despues 29.2362 127 6.25193 .55477

antes 20.9370 127 6.59214 .58496
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Paired Samples Correlations

N 1 Correlation i Sig.
Pair 1 despues & antes 127 | 652 | .000

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Difference
Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df | tailed)

'133" 2?1155:%- 8.20021| 536792 47633 7.35658 | 9.24185 17.423 126 .00

En la Tabla 11, se denotan los intervalos de confianza al 95% de confianza
para: pretest-postest (7.37, 9.24).

Como se puede observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no
se traslapan, ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la

derecha del eje, lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

La Tabla 12, presenta los resultados obtenidos con intervalos de confianza
al 95% para las diferencias postest y pretest en: Rv: Relaciones analdgicas,
Rn: problemas numérico-verbales y Re: Matrices de figuras y De:
discriminacion de figuras Matrices usando un estadistico t para muestras
pareadas.

Tabla No. 12: Comparacion, por bloque, de las pruebas: postest — pretest con el estadistico

t de student, para muestras pareadas aplicada a los nifios de 3er. grado de primaria.
Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Difference Sig.
Std. Error (2-
Mean | Deviation | Mean Lower Upper t df | tailed)
Pair despuesanalogicas
1 -an?esanalogi%as 1.81890 | 2.13593 | .18953 | 1.44382 | 2.19398 | 9.597 | 126 .000
Pair despuesnumericas
2 - antesnumericas 5.61417 | 4.05135 | .35950 | 4.90273 | 6.32561 | 15.617 | 126 .000
Pair despuesmatrices -
3 antesmatrices .86614‘ 2.01330 ‘ .178(55E 51260 | 1.21969 | 4.848 126l 000

Nota: Existio un incremento en la puntuacion postest-pretest para cada grupo puesto que Sig
(2colas) <0.05 en cada prueba.
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Los resultados de relaciones analégicas, en la tabla 12 se denotan los
intervalos de confianza al 95% para: pretest-postest (1.44, 2.19). Como
se puede observar un claro indicio de la presencia de una diferencia
significativa que favorece a la hipétesis alternativa dado que, de acuerdo
con los resultados de la tabla 12, no hay traslape en los intervalos de
confianza, lo que indica que existe una diferencia significativa a favor del
postest, pues su intervalo de confianza se encuentra mas a la derecha del
eje positivo que el del pretest.

En Problemas numérico-verbales, en la tabla 12, se observan los
intervalos de confianza al 95% para: pretest-postest (4.90, 6.32). Como
se puede observar los intervalos de confianza de ambas pruebas no se
traslapan, ya que el intervalo para el postest se encuentra mas a la

derecha del eje, lo que demuestra una clara diferencia a favor del postest.

En Matrices analbgicas, en la tabla 12, se observan los intervalos de
confianza al 95% para: pretest-postest (0.51, 1.22). Como se puede
observar un claro indicio de la presencia de una diferencia significativa
que favorece a la hipdtesis alternativa dado que, de acuerdo con los
resultados de la tabla 12, no hay traslape en los intervalos de confianza, lo
que indica que existe una diferencia significativa a favor del postest, pues
su intervalo de confianza se encuentra mas a la derecha del eje positivo
que el del pretest.

La evidencia estadistica disponible (anexo 3) permite concluir que existen

diferencias en sus habilidades cognitivas en los nifios de 3er. grado de

primaria tras trabajar en el programa PIENSO durante un afo, por lo tanto, se

acepta la hipbtesis alterna.

La prueba estadistica t es la mas indicada a la hora de tratar resultados con

grupos pequeios. Cuando se compara las pruebas: pretest-postest con

grupos tan reducidos debe esperarse que la diferencia estadistica de las

medias entre pre y post, sea bastante alta para que sea estadisticamente

significativa. De esta manera, los cambios, no puedan ser atribuibles a las
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condiciones del entorno 0 meramente al azar, sino aceptarse como resultado
de la influencia del tratamiento aunque no como la unica posibilidad, lo que

se manifiesta en el presente trabajo de investigacion.

Finalmente, las evidencias estadisticas disponibles permiten concluir que
existen diferencias en sus habilidades cognitivas en las nifas de 1ero. 2do. y
3er. grado de primaria tras trabajar en el programa PIENSO durante un afio,
por lo tanto, se acepta la hipdtesis alterna.



VI. CONCLUSIONES

Con base en las evidencias recolectadas en el presente trabajo de

investigacion, se formulan las siguientes conclusiones:

e El andlisis de datos permite inferir que existe una diferencia
significativa entre las pruebas de postest y pretest en sus habilidades
cognitivas a favor del postest.

e A un nivel de significancia de a = 0.05, la evidencia estadistica
disponible permite concluir que existen diferencias en sus habilidades
cognitivas en los nifios de 1ero. 2do. y 3er. grado primaria sometidos,
durante un afo, en el Programa Integral de Estimulacion de la
Inteligencia, PIENSO. '

e En lo referente a la Bateria Renovada de Aptitudes Diferenciales y
Generales BADyG E1y BADyG E2 es necesario comentar que en los
resultados de su aplicacion se identifican subescalas que miden
diferentes habilidades cognitivas: Relaciones analégicas Ry,
Problemas numérico-verbales Rn, Matrices de figuras Re, y
discriminacién de figuras De, la hip6tesis nula de esta investigacion, se
rechaza, es decir se aprecian diferencias estadisticamente
significativas entre las pruebas postest y pretest.

* No se puede afirmar de manera categoérica que las diferencias sean
resultado Unicamente del tratamiento. Es posible argumentar que
esas diferencias pueden ser, no sélo atribuibles al proceso al que se
sometieron los participantes, sino a factores externos no controlables,
como lo sucedido en su entorno escolar, familia y circulo social por
mencionar algunos.

e Sin embargo, la existencia de los resultados del postest y las
diferencias estadisticas resultantes con el estadistico t dan lugar a

pensar que el tratamiento tuvo un impacto positivo en las habilidades
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cognitivas y que los cambios presentados en cada grado, no sélo
pueden ser atribuibles a las variaciones del medio ambiente en donde

se desarrollan los alumnos o al azar.



VIl. RECOMENDACIONES

e Es de suma importancia que los docentes apliquen las diferentes
estrategias del programa PIENSO a otras areas académicas, para que
los alumnos puedan generalizar lo aprendido.

e Valdria la pena revisar la metodologia que se esta empleando con los
nifos para su redisefio y lograr que el proceso de ensefianza-

aprendizaje sea optimo.

e Es necesario continuar con las capacitaciones para evitar que los
docentes apliquen la misma metodologia o técnicas de ensefianza-
aprendizaje cada vez que trabajan el programa PIENSO con sus
alumnos. Proponer nuevas estrategias para que el proceso de
ensefanza-aprendizaje sea mas dinamica para potencializar al

maximo el programa.

e Realizar supervisién constante en cada aula para reorientar a los

docentes en el manejo correcto del programa.

e El colegio aplica el programa un periodo a la semana. Por lo que se
sugiere incrementar a dos periodos a la semana y evaluar el
aprendizaje e impacto.

e Es necesario ahondar sobre el papel neuralgico del docente o
mediador y preguntarse sobre su impacto en el aprendizaje en el
contexto escolar. Aqui surge la pregunta de si un entrenamiento previo
al docente para apoyar a los alumnos en el desarrollo de habilidades
cognitivas nos permitiria obtener resultados mas contundentes.

De la misma forma, cabe el comentar que esta experiencia invita a la

investigadora a realizar otro estudio similar, pero con otros grados y niveles
socioecondémicos diferentes.
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IX. APENDICE
ANEXO 1
TABLAS DE RESULTADOS: 1er. grado primaria

No. de casos: 115

Grafica No. 12: Puntaje global de las pruebas postest-pretest: 1er grado primaria.
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TABLAS DE RESULTADOS: 2do. grado primaria

No. de casos: 116

ANEXO 2

Grafica No. 14: Puntaje global de las pruebas postest-pretest: 2do. grado primaria.
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ANEXO 3

TABLAS DE RESULTADOS: 3er. grado primaria

No. de casos: 127

Grafica No. 16: Puntaje global de las pruebas postest-pretest: 3er. grado primaria.
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ANEXO 4

INSTRUMENTO: Bateria de aptitudes diferenciales y generales
BADyG E1para 1ero. y 2do. grado de primaria.

Portada:

| =L
los Yuste Hernanz
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Relaciones analégicas (Rv)
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Problemas numéricos-verbales (Rn)

e i

ey
e

,e’f%a{@é/;gﬁwwé

w
A

£

% ;




98

Matri




99

Q0

00 0.0 o .




100

[ev)

i 1 ™ =y,
: f ok ¢
| I S

10

7y

AN

£
o b

A

;imjl,ﬁ'«%

o




101

O




102




103

Discriminacién de diferencias (De)
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INSTRUMENTO: Bateria de aptitudes diferenciales y generales
BADyG E:zpara 3er. grado de primaria.
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Relaciones analégicas (Rv)

RELACIONES ANALOGICAS
Rv (€2

EJEMPLOS PRUEBA 1:

El horno calienta y el frigorifico  __ ;
conserva en la cocina también enfria guarda

El elefante es grande, pero los ratones son o
pequefios numerosos roedores miedosos animales

NO PASES €STR PAGINA N1
\ %
HASTA QUE S€ T€ INDIQUE V4
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1 Caminamos con los pies y agarramos las cosas conlas |

herramientas tijeras piernas manos pinzas

< Con el martillo golpeamos y con el tenedor

tomamos apretamos cenamos cocinamaos pinchamos

.4 Para sumar tenemos que afiadir y para restar

quitar dividir descontar contar ilevar

o
b

Entramos y salimos por la puerta. Subimos y por el ascensor.

montamos abrimos bajarmos nos elevamos salimos

= Enla fruteria compramos peras y en la tienda de electrodomésticos

guantes zapatos televisores frutas de todo
& Sin enfermos no podria haber médicos. Tampoco sin alumnos.

maestros tecturas clases deberas enfermedades

Los maestros enseflan y los alumnos

ayen aprenden escuchan leen estudian

Estando a favor de algo lo aceptamos. Estando en contralo

rechazamos quitamos dividimos discutimos dejamos

CONTINGA




re——— ARSI

(€

Utilizamos la cama para dormir y las . para
habitaciones manos escuelas

Caminando nos desplazamos a otro sitio. Sentados

residimos permanecemos aguantamos

L.os coches aceleran para avanzary

gastan gasolina giran frenan

107

trabajar.

herramientas silias

_____en el mismo sitio.
movemos comemos

para detenerse.

aparcan patinan

Para fabricar ropa se usan tejidos y para fabricar zapatos

plastico madera maguinas

zapateros cuerg

Venir y acercarse significan lo mismo. Ir y volver significan

que van igual gue se mueven movimiento lo contrario

El sol nos da luz natural vy las ldmparas luz
especial casera blanca

Al nevar caen copos. De la misma manera, al llover

luvia gotas agua

Los animales se cubren y protegen con su piel como los arboles con

artificial nocturna
. Caen o
rayos chaparrones

su tronco su madera su corteza SuUS ramas sus hojas

CONTINUA
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Un reldmpago es a la vista lo gue un trueno

al oido . a la tormenta al sonido ala lejanfa. al ruido
Abrir facilita que la gente entre. Cerrar, en cambio, ___la entrada.
evita " oculta . L. tapa | dificuita & prohibe

Algo que es pequefio no puede ser al mismo tiempo

alargado .** util. agradable © bueno = enorme
Beneficioso es lo que mejora nuestra salud. - ___es lo que nos enferma.
Malvado .- Enfermedad Fiebre Doloroso ¥ Perjudicial .
Recibimos cuando nos dan. Damos cuando otro " algo nuestro.
encuentra. recibe cambia da pide ©
El dia se inicia cuando me levanto y cuando me acuesto.
se apaga.’ duermo. se gsconde | finaliza sale

Quien tartamudea al hablar se parece a quien tropieza al

dialogar carninar empezar escribir leer

Permitir es lo contrario de prohibir como extraviar lo es de

encontrar mejorar. ' existir .- perder .. comprar . |

FIN D€ LA PRUEBA

S TEAMINAS, REPASA o ESPERA \.J/
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Problemas numéricos-verbales (Rn)

PROBLEMAS NUMER!CO VERBALE
Rn (G

EJEMPLO PRUEBA 2:

Tengo 6 lapices de colores. Me dan otros 6 lapices de colores. ;Cuantos lapices
de colores tengo ahora?

NO PASES €STA PAGINA
HASTA QUE SE T€ INDIOUE
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Tengo 7 monedas y me dan otras 7. ;Cuantas monedas tengo ahora?

Pongo 7 peras y 8 manzanas en un montén. ;Cuéntas frutas hay en ese
montén?

Han liegado a una clase 12 alumnos. ;Cuéntos alumnos faltan para que estén
los 24 alumnos que tiene esa clase?

Tenia 16 monedas y pierdo algunas. ;Cuéantas monedas perdi si ahora tengo
6 monedas?

En un salon han entrado 10 personas y hay 27 asientos. ;Cuéntas personas
faltan para llenar los asientos?

En una granja hay 22 animales. En la granja de al lado hay 4 animales mas.
;Cuantos animales hay en la granja de al lado?

En una mesa hay 20 vasos y 15 cucharas. ;Cuantos vasos me sobran para
tener igual nimero de vasos que de cucharas?

Tengo una caja con caramelos. Pierdo 8 y me quedan 16 caramelos. :Cuéntos
caramelos habia al principio en la caja?

CONTINUA
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Saco 4 bombones de una caja que tenia 15. ;Cuéntos bombones tiene ahot
la caja?

Si un mes tiene 30 dias, ;cuantos dias tienen 3 meses?

Jaime tiene en su casa 12 libros Y 4 juguetes. ;Cuantos juguetes tiene gu
Comprar para tener igual nimero de juguetes que de libros?

Tengo en mi jaula 18 péjaros. 6 son canarios y los demés jilgueros. ;Cuanto:
jilgueros tengo en mi jaula?

En el parque plantan fiores. Se secan 8. Compruebe que quedan 44 flores
vivas. ;Cudntas flores habian plantado?

El libro de Javier tiene 32 paginas. Ei de Celia tiene 44 paginas. ;Cuéntas
paginas méas tiene el libro de Celia que el de Javier?

Encima de una mesa cuento 62 platos, vy hay varias sillas alrededor. Sobrar
3 platos para que haya igual niimero de platos que de sillas. ;Cuantas
sillas hay?

Tengo muchas cajas llenas, cada una, con 10 bombones. $i quiero llevarme
60 bombones, ;cuantas cajas llenas tengo gue llevar?

CONTINGR
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En el jardin han hecho 32 hoyos para plantar claveles. §i traigo 17 claveles,
cuantos hoyos me sobran para plantar un clavel en cada hoyo?

Tengo 8 afios. Me faltan 54 afios para tener los afios de mi abuelo. ;Cudntos
afios tiene mi abuelo?

En tercero hay 28 alumnos, 6 més que en cuarto. ;Cudnfos alumnos hay en
cuarto?

Un autobus tiene 46 asientos. Faltan 8 viajeros para que haya igual nGmero
de asientos gue de viajeros. ;Cuéntos viajeros tiene el autobus?

Encuentro un sobre con 13 monedas. Ahora tengo 56 monedas. ;Cuéntas
monedas tenia antes de encontrarme el sobre?

22 Ellunes llevan los primeros peces al estanque. El martes llevan otros 24 peces
y dejan el estanque con 52 peces. ;Cuantos peces llevaron el lunes?

Manuel tiene 36 afios, el triple de los afios que tiene su hijo Luis. ;Cuédntos
afios tiene su hijo Luis?

~%  Jaime tiene 100 monedas, porque ayer papa le dic 3 veces mas de las que
él ya tenia. ;Cuantas monedas tenia Jaime ayer?

FIN D€ LA PRUEBA

S TERMINAS, REPASA o ESPERA
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Matrices figuras (Re)

MATRICES DE FIGURAS
Re (€2)

EJEMPLOS PRUEBA 3 :

OC ayron

C A O @

 Amo O @ O ¢ A

NO PASES €STA PAGINA :
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ANEXO 5
RESULTADOS PRUEBA-PILOTO

Yuste disefidé la prueba BADyG para medir el impacto del programa
PIENSO en los alumnos. Dicha prueba ha sido ampliamente usada en
Espafia y en México pero jamas en Guatemala por lo que fue necesario
pilotearla para comprobar su nivel de confiabilidad.

Hay muchas maneras de medir la confiabilidad de las pruebas, la mas
usada (Landero, 2006) actualmente es el coeficiente de confiabilidad alfa-
Cronbach. La confiabilidad alfa-Cronbach puede oscilar de 0.00 a 1.00 y no
existe un acuerdo unanime entre los cientificos y profesionales sobre cuales

son los valores minimos aceptables.

Rosenthal (Landero, 2006): cuando se trata de tomar decisiones para una

institucion educativa, la escala deberia tener mas de 0.80 de confiabilidad.

1. OBJETIVO:

El objetivo de la prueba de piloto es:

o Medir el indice Alfa de confiabilidad de la Bateria Renovada de
Aptitudes Diferenciales y Generales de Yuste, Martinez y Galve (1998),
BADyG version E1y E2, en nifios de 1ero. 2do. y 3er.grado primaria, de
diferentes establecimientos educativos privados, que no llevan ningun
programa de mejoras de la inteligencia.

Dicha bateria aporta puntajes brutos, a través de SPSS, de los resultados
de las diferentes habilidades cognitivas basicas: analogias verbales, series

numeéricas, matrices légicas y diferencias de figuras.

2. RESULTADOS OBTENIDOS:

PRIMER GRADO:
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Los datos de la prueba BADYG E1 fueron capturados en el programa SPSS
y se obtuvieron los siguientes resultados:

e No. de casos fue de 121

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 121 100.0
Excluded( 0 0
a)
Total 121 100.0

e El indice Alfa de confiabilidad es alto, (0.84) lo cual la prueba BADyG

E1 es muy confiable,
Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
.838 .837 72

e Existen itemes dificiles asi como también itemes faciles.
Por ejemplo: Rn 31 y Rn 33 son itemes sumamente dificiles
Rn 19 y De 56 son muy faciles. Sin embargo no es aconsejable
eliminar o agregar otros items ya que podria afectar el indice Alfa de

confiabilidad.
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
Rv3 .6281 48532 121
Rv6 7107 45530 121
Rv8 .5620 49821 121
Rv14 4215 49585 121
Rv17 4876 .50192 121
Rn19 .9339 .24952 121
Rn20 .9587 .19986 121
Rn21 6694 47238 121
Rn22 6033 49125 121
Rn23 .3554 48062 121
Rn24 .5289 .50124 121
Rn25 .7521 .43361 121
Rn26 5124 50192 121
Rn27 4628 .50069 121
Rn28 7025 45907 | 121




Rn29 .5620 .49821 121
Rn30 .7107 .45530 121
Rn31 .2975 45907 121
Rn32 3140 46607 121
Rn33 1736 .38030 121
Rn34 .0661 .24952 121
Rn35 .2645 44288 121
Rn36 .1983 40041 121
Re38 .8017 40041 121
Re40 .6860 46607 121
Red6 .5289 .50124 121
Re50 .2397 42866 121
De56 .9504 .21799 121
De57 .9091 .28868 121
De65 .8678 .34015 121
De66 .7603 42866 121
De69 .7355 44288 121
De72 .5455 .50000 121
Rv5 .5455 .50000 121
Rv9 .4959 .50206 121
Rv16 1322 .34015 121
Re39 7438 43835 121
Re43 4463 49917 121
Re45 .5041 .50206 121
Re49 .5289 .50124 121
Re52 1818 .38730 121
De58 9504 21799 121
De61 .9669 17953 121
De63 .8099 .39400 121
De64 .9339 .24952 121
De67 .7355 44288 121
De71 .6694 47238 121
Rv1 .9008 .30014 121
Rv10 7934 40656 121
Rv11 .5372 .50069 121
Rv13 .7603 42866 121
Rv18 .0496 21799 121
Re37 .8678 .34015 121
Red2 .6033 49125 121
Re47 .3140 .46607 121
Re54 1240 .33091 121
De55 .9587 .19986 121
De59 .9008 .30014 121
De60 .8678 .34015 121
De62 .8760 .33091 121
De68 .5455 .50000 121
De70 .5785 49585 121
Rv2 5455 .50000 121
Rv4 .6860 .46607 121
Rv7 5537 49917 | 121
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Rv12 4545 .50000 121

Rv15 .2975 .45907 121

Re41 .5620 49821 121

Re44 4380 .49821 121

Re48 .1901 .39400 121

Re51 .2231 41808 121

Re53 .1983 .40041 121

Summary ltem Statistics
Maximum /
Mean Minimum Maximum Range Minimum Variance N of ltems
Item Means 575 .050 967 917 19.500 064 72
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Item-Total Statistics
Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Multiple Alpha if ltem
Item Deleted Item Deleted Correlation Correlation Deleted

Rv3 40.7438 73.075 ' 276 .835
Rvé 40.6612 74.409 125 .838
Rv8 40.8099 71.505 457 831
Rv14 40.9504 74.531 .096 .839
Rv17 40.8843 74.270 125 .838
Rn19 40.4380 75.515 .006 .839
Rn20 40.4132 74.994 164 .837
Rn21 40.7025 74.861 063 .839
Rn22 40.7686 72.729 314 .834
Rn23 41.0165 72.333 372 .833
Rn24 40.8430 72.367 .350 834
Rn25 40.6198 73.754 223 .836
Rn26 40.8595 73.288 240 .836
Rn27 40.9091 73.150 257 .836
Rn28 40.6694 74.073 167 .837
Rn29 40.8099 73.522 214 .836
Rn30 40.6612 73.209 .281 .835
Rn31 41.0744 73.286 .268 .835
Rn32 41.0579 73.705 210 .836
Rn33 41.1983 73.044 371 834
Rn34 41.3058 74.764 .180 .837
Rn35 41.1074 73.380 267 .835
Rn36 41.1736 73.228 .323 .835
Re38 40.5702 72.714 .399 .833
Re40 40.6860 71.617 | 478 831
Re46 40.8430 73.667 196 .837
Re50 41.1322 74.049 .186 .837
De56 40.4215 74.329 326 .836
De57 40.4628 74.901 124 .837
De65 40.5041 73.919 .268 .836
De66 40.6116 73.956 198 .837
De69 40.6364 73.100 305 .835




De72 40.8264 73.961 162 .838
Rv5 40.8264 74.045 152 .838
Rvg 40.8760 72.443 .340 .834
Rv16 41.2397 75.500 -.002 .839
Re39 40.6281 72.136 440 832
Re43 40.9256 74.186 136 .838
Re45 40.8678 72.899 .286 .835
Re49 40.8430 74.017 155 .838
Re52 41.1901 75.039 .062 .839
De58 40.4215 74.863 183 .837
De61 40.4050 75.326 .078 .838
De63 40.5620 72.598 424 .833
De64 40.4380 74.665 203 .837
De67 40.6364 73.433 .260 .836
De71 40.7025 74.161 150 .838
Rv1 40.4711 74.618 172 .837
Rv10 40.5785 73.979 .208 .836
Rv11 40.8347 71.872 410 832
Rv13 40.6116 72.940 .339 .834
Rv18 41.3223 75.754 -.052 .839
Re37 40.5041 74.119 234 .836
Re42 40.7686 72.713 316 834
Red7 41.0579 74.288 137 .838
Re54 41.2479 75.238 044 .839
De55 40.4132 74.794 222 837
De59 40.4711 74.135 .267 .836
De60 40.5041 73.419 .355 .834
De62 40.4959 73.769 .303 .835
De68 40.8264 72.445 342 834
De70 40.7934 73.999 159 .838
Rv2 40.8264 72.178 374 .833
Rv4 40.6860 73.567 227 .836
Rv7 40.8182 74.383 113 .839
Rv12 40.9174 73.576 207 837
Rv15 41.0744 74.053 169 .837
Re41 40.8099 71.639 441 832
Red4 40,9339 72.312 359 333
Re48 41.1818 73.183 336 .834
Re51 41.1488 73.644 248 .836
Re53 41.1736 74.161 186 837
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
41.3719 75.602 8.69495 72
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SEGUNDO GRADO:

Los datos de la prueba BADYG E+ fueron capturados en el programa SPSS y
se obtuvieron los siguientes resultados:

e No. de casos fue de 119

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 119 100.0
Excluded( 0 0
a) '
Total 119 100.0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

e Elindice Alfa de confiabilidad es alto, (0.84) lo cual la prueba BADyG

E1es muy confiable,
Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
.852 .843 72

e Existen itemes dificiles asi como también itemes faciles.
Por ejemplo: Rn 31 y Rn 33 son itemes sumamente dificiles
Rn 19 y De 56 son muy faciles. Sin embargo no es aconsejable
eliminar o agregar otros items ya que podria afectar el indice Alfa de
confiabilidad.

Item Statistics

Mean Std. Deviation N
Rv6 .9580 .20148 119
Rv8 .8151 .38984 119
Rv14 5546 49911 119
Rv17 4874 50195 119
Rn19 .9328 25147 119
Rn20 .9748 15743 119
Rn21 4370 .49811 119
Rn22 .7059 45757 119
Rn23 6134 .48902 119
Rn24 .6891 46483 119
Rn25 .7815 41497 119




Rn26 6975 46129 119
Rn27 6975 46129 119
Rn28 6807 46819 119
Rn29 .5546 49911 119
Rn30 6387 48242 119
Rn31 .5546 49911 119
Rn32 .5210 .50167 119
Rn33 4706 50124 119
Rn34 1765 .38283 119
Rn35 .6387 48242 119
Rn36 4538 49996 119
Re38 .9580 .20148 119
Re40 .8992 .30239 119
Re46 7479 43605 119
Re50 4622 .50068 119
De56 .9580 .20148 119
De57 .9832 .12909 119
De65 9412 .23629 119
De66 .9076 .29087 119
De69 .8992 .30239 119
De72 .8487 .35982 119
Rv3 .9076 .20087 119
Rv5 .6555 ATT723 119
Rv9 .7983 40295 119
Rv16 4706 .50124 119
Re39 .8571 .35141 119
Re43 4286 49696 119
Re45 .7059 45757 119
Re49 5966 49265 119
Re52 4706 .50124 119
De58 .9580 .20148 119
De61 .9916 .09167 119
De63 .9076 .29087 119
De64 .9580 .20148 119
De67 .8235 .38283 119
De71 .8151 .38984 119
Rv2 8487 35982 119
Rv4 .8319 .37551 119
Rv7 6050 49091 119
Rv12 7311 44527 119
Rv15 4118 49423 119
Re41 6723 47137 119
Red4 7479 43605 119
Re48 .3950 49091 119
Re51 4370 49811 119
Re53 .2269 42059 119
Rv1 .9832 12909 119
Rv10 8571 351441 119
Rv11 .7983 .40295 119
Rv13 .9496 .21974 119
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Rv18 1765 .38283 119

Re37 .9580 .20148 119

Re42 .8067 .39654 119

Red7 4454 49911 119

Re54 .1933 .39654 119

Re55 .9748 15743 119

Re59 .9580 .20148 119

Re60 .9916 .09167 119

Re62 .9160 .27861 119

Re68 .7059 45757 119

Re70 .8319 .37551 119

Summary Item Statistics
Maximum /
Mean Minimum Maximum Range | Minimum Variance N of ftems
Item Means 714 176 992 815 5619 .049 72
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Item-Total Statistics
Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Multiple Alpha if ltem
Iltem Deleted ltem Deleted Correlation Correlation Deleted

Rv6 50.4790 69.591 239 .851
Rv8 50.6218 68.559 .267 .850
Rv14 50.8824 68.969 147 .852
Rv17 50.9496 70.506 -.038 .856
Rn19 50.5042 70.133 .056 .852
Rn20 50.4622 70.268 .054 852
Rn21 51.0000 67.831 .287 .849
Rn22 50.7311 67.927 .305 .849
Rn23 50.8235 67.130 .383 .848
Rn24 50.7479 67.631 338 .848
Rn25 50.6555 67.567 .395 .848
Rn26 50.7395 68.110 277 .850
Rn27 50.7395 68.465 230 .850
Rn28 50.7563 67.627 336 .848
Rn29 50.8824 67.071 .381 .848
Rn30 50.7983 87.671 319 849
Rn31 50.8824 67.562 .320 .849
Rn32 50.9160 66.671 429 .847
Rn33 50.9664 66.558 443 .846
Rn34 51.2605 67.923 .375 .848
Rn35 50.7983 67.061 398 .847
Rn36 50.9832 66.644 434 .847
Re38 50.4790 70.082 .092 .852
Re40 50.5378 68.691 330 .849
Re46 50.6891 66.996 455 .846
Re50 50.9748 68.313 226 .851
De56 50.4790 70.201 057 852
De57 50.4538 70.097 148 .851
De65 50.4958 68.947 .365 .849




De66 50.5294 69.099 .259 .850
De69 50.5378 69.115 244 .850
De72 50.5882 68.854 243 .850
Rv3 50.5294 69.522 A71 851
Rv5 50.7815 68.952 158 .852
Rv9 50.6387 68.606 .250 .850
Rv16 50.9664 68.745 173 .852
Re39 50.5798 68.517 .308 .849
Re43 51.0084 68.839 164 .852
Re45 50.7311 67.961 .300 .849
Re49 50.8403 66.661 439 .846
Re52 50.9664 66.779 416 .847
De58 50.4790 69.726 198 .851
De61 50.4454 70.385 .027 .852
De63 50.5294 69.167 245 .850
De64 50.4790 70.133 077 852
De67 50.6134 69.188 173 .851
De71 50.6218 67.661 409 .848
Rv2 50.5882 69.007 217 .850
Rv4 50.6050 69.139 185 .851
Rv7 50.8319 68.378 224 .851
Rv12 50.7059 68.786 196 .851
Rv15 51.0252 67.432 .340 .848
Re41 50.7647 67.673 327 .849
Red4 50.6891 67.928 .322 .849
Re48 51.0420 66.973 401 .847
Re51 51.0000 68.085 256 .850
Re53 51.2101 68.625 234 .850
Rv1 50.4538 70.013 188 .851
Rv10 50.5798 68.907 241 .850
Rv11 50.6387 68.317 .293 .849
Rv13 50.4874 70.133 .069 852
Rv18 51.2605 70.313 -.004 .854
Re37 50.4790 69.964 128 .851
Red2 50.6303 68.015 .346 .849
Re47 50.9916 68.415 214 .851
Reb54 51.2437 87.813 377 848
Re55 50.4622 70.166 092 .852
Re59 50.4790 70.150 .072 .852
Re60 50.4454 70.469 -.028 .852
Re62 50.5210 69.421 202 .851
Re68 50.7311 69.520 .092 .853
Re70 50.6050 69.343 152 .851
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
51.4370 70.435 8.39253 72
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TERCER GRADO:

Los datos de la prueba BADYG E-z fueron capturados en el programa SPSS
version 13 y se obtuvieron los siguientes resultados:

e No. de casos fue de 131

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 131 100.0
Excluded( 0 0
a) ’
Total 131 100.0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

¢ El indice Alfa de confiabilidad es alto, (0.88) lo cual la prueba BADYG

E2 es muy confiable,

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems | N of ltems
.880 877 72

e Existen itemes dificiles asi como también itemes faciles.
Por ejemplo: Rv17 y Rn44 son itemes sumamente dificiles
Rv3 y Rn25 son muy faciles. Sin embargo no es aconsejable eliminar
o agregar otros items ya que podria afectar el indice Alfa de

confiabilidad.
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
Rv3 .9008 .30013 131
Rv6 4580 .50015 131
Rv8 .5267 .50120 131
Rv17 1756 .38192 131
Rv24 2672 44418 131
Rn25 .9313 .25392 131
Rn26 .9237 .26655 131
Rn27 .6870 46549 131
Rn28 7863 41152 131
Rn29 .5802 49543 131




Rn30 .6260 48573 131
Rn31 6489 47916 131
Rn32 7252 44813 131
Rn33 6412 48148 131
Rn34 5344 .50073 131
Rn35 6107 48947 131
Rn36 .3282 47138 131
Rn37 6183 | 48766 131
Rn38 4122 49412 131
Rn39 2214 41677 131
Rn40 .3969 49114 131
Rn41 .2366 42665 131
Rn42 .3435 47670 131
Rn43 .1069 31013 131
Rn44 1298 .33734 131
Rn45 1756 .38192 131
Rn46 .0458 .20986 131
Rn47 .0153 12308 131
Rn48 .0153 12308 131
Re57 .5267 .50120 131
Re58 .6107 48947 131
Re61 5267 50120 131
Re63 .3664 48367 131
Re68 .2366 42665 131
Rv7 7939 40606 131
Rv10 .5954 49269 131
Rv15 .5649 49768 131
Rv21 .2443 43131 131
Rv23 4733 .50120 131
Re49 .8092 .39447 131
Reb54 .5344 .50073 131
Re66 .3893 48947 131
Re71 .3282 47138 131
Rv4 6031 49114 131
Rv5 .8550 .35349 131
Rv11 .7939 40606 131
Rv16 0763 26655 131
Re52 6718 47138 131
Re55 6412 48148 131
Re59 .7481 43578 131
Re69 .3588 48148 131
Re72 2290 | 42181 131
Rv1 .9160 .27841 131
Rvo .2824 45192 131
Rv14 4962 .50190 131
Rv18 .0840 .27841 131
Rv22 .3282 47138 131
Re50 4879 37525 1314
Re51 .6565 47670 131
Re65 4198 49543 131
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Re67 .3511 47916 131

Re70 .3053 46232 131

Rv2 4580 .50015 131

Rv12 .5649 49768 131

Rv13 4733 .50120 131

Rv19 5038 | .50190 131

Rv20 .0687 | .25392 131

Re53 6183 48766 131

Re56 3588 | 48148 131

Re60 4351 49768 131

Re62 .3740 48573 131

Re64 4046 .49269 131

Item-Total Statistics
Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if Iltem-Total Multiple Alpha if Item
Iltem Deleted Iltem Deleted Correlation Correlation Deleted

Rv3 32.4122 103.567 275 .878
Rv6 32.8550 103.048 .201 .879
Rv8 32.7863 101.692 .336 877
Rv17 33.1374 103.058 275 .878
Rv24 33.0458 102.783 262 .878
Rn25 32.3817 104.330 182 .879
Rn26 32.3893 104.163 .203 .879
Rn27 32.6260 102.174 313 .878
Rn28 32.5267 102.390 .334 .878
Rn29 32.7328 100.490 464 .876
Rn30 32.6870 103.463 .166 .880
Rn31 32.6641 100.117 521 875
Rn32 32.5878 101.121 446 .876
Rn33 32.6718 100.945 430 876
Rn34 32.7786 100.897 417 .876
Rn35 32.7023 100.780 440 876
Rn36 32.9847 101.584 372 877
Rn37 32.6947 101.506 .366 877
Rn38 32.9008 102.521 .257 878
Rn39 33.0916 101.868 .392 877
Rn40 32.9160 100.524 465 .876
Rn41 33.0763 102.086 .356 877
Rn42 32.9695 102.322 .289 .878
Rn43 33.2061 102.396 454 .877
Rn44 33.1832 102.489 401 877
Rn45 33.1374 100.996 547 .875
Rn46 33.2672 104.397 .209 .879
Rn47 33,2977 105.349 -.010 .880
Rn48 33.2977 104.888 173 879
Re57 32.7863 102.846 | 221 | 879
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Re58 32.7023 101.103 406 876
Re61 32.7863 101.892 .316 .878
Re63 32.9466 101.251 .396 877
Re68 33.0763 104.902 .029 .881
Rv7 32.5191 104.990 .022 .881
Rv10 32.7176 101.604 .352 877
Rv15 32.7481 102.990 .208 .879
Rv21 33.0687 103.926 140 .880
Rv23 32.8397 102.782 227 .879
Red9 32.5038 103.437 218 879
Re54 32.7786 102.312 274 878
Re66 32.9237 102.425 270 .878
Re71 32.9847 104.523 .062 .881
Rv4 32.7099 102.208 .291 .878
Rv5 32.4580 103.219 278 .878
Rv11 32.5191 102.928 273 .878
Rv16 33.2366 105.751 -.088 .881
Re52 32.6412 103.263 194 879
Re55 32,6718 102.438 274 878
Re59 32.5649 101.909 .368 .877
Re69 32.9542 102.475 270 .878
Re72 33.0840 104.001 135 .880
Rv1 32.3969 103.457 319 .878
Rv9 33.0305 102.922 241 .879
Rv14 32.8168 100.889 416 876
Rv18 33.2290 105.209 .009 .880
Rv22 32.9847 100.738 463 .876
Re50 33.1450 103.848 77 .879
Re51 32.6565 101.612 .364 877
Re65 32.8931 101.604 .349 .877
Re67 32.9618 103.052 212 .879
Re70 33.0076 100.669 480 876
Rv2 32.8550 103.171 189 .879
Rv12 32.7481 104.667 .042 .881
Rv13 32.8397 101.213 .384 877
Rv19 32.8092 101.679 .337 877
Rv20 33.2443 104.155 218 879
Re53 32.6947 102.798 233 879
Re56 32.9542 102.413 277 .878
Re60 32.8779 102.308 277 .878
Re62 32.9389 101.181 401 877
Re64 32.9084 103.053 .204 .879
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
33.3130 | 105.340 10.26352 | 72
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