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A partir del instante en que la escolarizacion empezd a ser
generalizada el interés por el rendimiento escolar y su estudio se ha
convertido en una constante para la Psicologia. Los contrastes tanto en la
actuacion como en el rendimiento de los/as estudiantes en las tareas
educativas, observados/as desde siempre, pero que sélo se han podido
conocer en toda su extension a partir de la aplicacion de los tests
estandarizados, los que por cierto han establecido un desafio permanente

para los investigadores.

Este es un tema de invariable preocupacion, tanto para los/as
profesionales de la educacién como para las autoridades nacionales que
ven con intranquilidad que Chile se ubique en el puesto 44 de 65, no
superando la media del puntaje esperado por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE). Por ello es que, desde
la década del 90 todos los esfuerzos que han realizado los gobiernos, por
medio del Ministerio de Educacion, han sido mejorar la calidad de la

educacion que se imparte.

Sin embargo, para que la educacion impartida sea comprehensiva
no deberia centrar su practica Unicamente en la memorizacién
descontextualizada de saberes explicativos que con el tiempo se olvidan.
Promover que los/as alumnos/as memoricen conocimientos expresivos y
que se refieren solo al saber qué (Villoro, 1982) carece de sentido si lo
aprendido no se logra incorporar a las acciones y practicas cotidianas de
quienes estudian, transformandolas gradualmente para hacerlas cada vez

mas exitosas.
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De la misma forma, Denyer, Furnémont, Poilain y Vanloubbeeck
(2007) indican la importancia de fortalecer en la educacion el desarrollo
de “conocimientos vivos”, que a diferencia de los *“conocimientos
muertos”, son aquellos que se siguen analizando y enriqueciendo a lo
largo de la vida, Ilevandolos a otros contextos semejantes o diferentes de

donde originalmente fueron aprendidos.

La ensefianza de habilidades, destrezas y valores, que vinculados
establecen el saber como, es fundamental en la educacién porque no se
puede pensar en el saber, ni en ninguna otra forma de conocimientos,

como actividades desinteresadas y ajenas a fines préacticos.

De acuerdo con lo planteado, lo que ocasiona conocer es la
necesidad de obtener fines concretos que varian en cada contexto;
CONOCemos por razones practicas, porque queremos que nuestra conducta
sea exitosa y satisfaga las necesidades y propdsitos que nos hemos
planteado. Ante esta situacion problematica, requerimos tanto del saber
“que” como del saber “cémo”, siendo dos aspectos inseparables del
conocimiento, de cuya interaccion se posibilita la realizacion exitosa de
tareas (Valladares, 2010).

Si bien el espacio para la pluralidad y el reconocimiento de las
multiples formas de conocimientos que sirven como guias para las
acciones exitosas, caracteriza a una educacion cientifica comprehensiva
como aquella que se aspira a desarrollar para superar los problemas

derivados de la ensefianza enciclopédica de la ciencia, para lograr que la
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ensefianza de las ciencias redunde en la transformacion de las acciones y
practica sociales del alumnado, también es preciso desarrollar una

educacion cientifica que ademas de comprehensiva sea intercultural.

No existe un sistema de educacién que incida en la transformacion
del alumnado, que sea ajeno a las caracteristicas concretas de los
contextos culturales en que los/as estudiantes viven y se desenvuelven.
Producto de que los seres humanos vivimos inmersos y formamos parte
de una cultura a partir de la cual organizamos nuestras vidas, relaciones y
practicas sociales en términos de un horizonte de sentido y significado
gue nos dota de una cierta identidad, la educacion cientifica no puede
prescindir de la consideracién del contexto cultural en que se ensefia y de
las identidades individuales y colectivas de quienes aprenden.

De acuerdo a lo planteado, esta tesis doctoral intentara caracterizar
el rendimiento académico en parvulos mapuches con una muestra de

nifios y nifias de los niveles de Transicion | 'y Transicion I1.

El trabajo de investigacion que se presentara posee una estructura
dividida en dos partes, la primera parte — marco tedrico- consta de un
primer capitulo donde se presentan los factores que intervienen en el
aprendizaje: cambio paradigmatico, estrategias de aprendizaje, sus
conceptos y técnicas de estudio. En el segundo capitulo se presenta el
rendimiento académico, dentro de este la motivacion académica,
autoconcepto escolar como posibilitador del rendimiento escolar,

estrategias para la gestion de emociones, de recursos y componente
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afectivo de la motivacion, finalmente en el tercer capitulo se presenta la
educacion intercultural en la primera infancia, la importancia de la
educacion parvularia intercultural, antecedentes sobre la interculturalidad

forjada desde el pueblo mapuche y principios y orientaciones curriculares.

La segunda parte — marco empirico- se estructura en tres grandes
capitulos: el planteamiento de la investigacion, los resultados y finalmente
las discusiones y conclusiones. En el planteamiento de la investigacion se
presentan todos aquellos apartados referidos a las cuestiones
metodoldgicas que guian esta tesis doctoral- objetivos, hipotesis, disefio,
participantes, instrumentos y técnicas de analisis de datos. En el capitulo
de resultados, se realiza una descripcion detallada de las diferencias de
algunas variables contempladas de manera individual. Por otra parte, se
comprueba el poder predictivo de las metas académicas y sociales,
estableciendo los correspondientes perfiles motivacionales, caracterizados
en funcion del mayor o menor predominio que tiene cada una de las metas
dentro de cada perfil. Posteriormente, una vez definidos los perfiles, se
analizan las diferencias en estrategias de aprendizaje y rendimiento

académico.

Finalmente, en el ultimo capitulo, se discuten los resultados
obtenidos tomando en consideracion algunos de los trabajos mas
representativos desarrollados hasta el momento, para terminar con las

conclusiones y aportaciones mas relevantes de la presente investigacion.
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CAPITULO I. FACTORES QUE INTERVIENEN
EN EL APRENDIZAJE
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1. CAMBIO PARADIGMATICO DEL APRENDIZAJE

Al inicio del siglo XX las corrientes imperantes de pensamiento
psicolégico eran el conductismo y cognitivismo, en un principio la
mayoria de los trabajos se enfocaban al conductismo, el cual definia el
aprendizaje por medio de un cambio de conducta desde fuera hacia
adentro, es decir, factores ambientales eran responsables de lo que el
sujeto aprendia; por ende las investigaciones poseian escasa
fundamentacion tedrica, lo que se traducia en reconocer amplios c4digos
de aprendizaje que se aplicaban a la mayoria de las situaciones de

aprendizaje.

El conductismo entendia al ser humano como individuo que va
obteniendo aprendizajes por medio de mecanismos de asociacion entre
estimulos — respuestas declarando que los cambios producidos procedian

de estimulos externos y no de procesos mentales internos.

Los postulados basicos del paradigma conductista se pueden
resumir en cuatro aspectos explicativos: tesis del evolucionismo
bioldgico, principios  asociacionistas, mecanicistas y positivismo
cientifico. Esta corriente admiti6 como materia de estudio Unicamente
hechos de conducta, entendiendo que son los Unicos que reunen las
caracteristicas fenoménicas, positivas, observables y verificables de los
hechos cientificos (Rodriguez, Gonzalez-Cabanach, Valle, Nulfiez y
Gonzélez — Pienda, 2009).
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Pasada la mitad del siglo XX adquirié protagonismo la vision
cognitiva de la Psicologia, siendo este un proceso interno que estudia los
factores particulares e individuales, es decir, es el conjunto de acciones
interiorizadas, organizadas y coordinadas, por las cuales se elabora la
informacion procedente de las fuentes internas y externas de estimulacion.
Esta vision proporciona significatividad del material de aprendizaje para
el aprendiente, asi como a aspectos sociales y cooperativos implicados en

el aprendizaje.
Los supuestos asociados al paradigma cognitivo introducen el
esquema estimulo- respuesta, la variable organismo: input — organismo

(procesos mentales) — output (respuesta).

Figura 1 Capacidades Cognitivas

PROCESO PROC ;Jl“l.r ESO PROCESO
COGNITIVO COGNIT JGNITIV COGNITIVO
FASE D[E FASE DE ELABORACIEN FASE DE
[EINIGRIADIAY RESPUESTN

El paradigma cognitivo del aprendizaje centra sus intereses en la
representacion de la informacion de la memoria, atendiendo mas adelante

al proceso de adquisicién de esa informacion (Monereo y otros, 2007).
En el siglo XXI se puede declarar que dentro del arquetipo

cognitivo, la concepcion del aprendizaje se puede caracterizar como

socio- constructivista, donde el aprendiz selecciona, en la nueva
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informacion, la que le sea mas significativa. De este modo, el aprendizaje
se concibe como un proceso social, cultural e interpersonal por medio del
gue se construye conocimiento, al tiempo que da sentido a la nueva
informacion, destacando la influencia tanto de factores sociales,
emocionales y culturales, como de factores cognitivos (Justo de la Rosa,
2010).

Mayer (2010) y Beltran (2005) ilustran la propuesta de cambio
paradigmatico que se ha estado presentando. Mayer (2010) fundamenta
que el cambio se produce en tres etapas del aprendizaje: como adquisicion
de respuestas, adquisicion de conocimientos y como construccién de

conocimiento.

La primera etapa: adquisicion de respuestas, plantea el aprendizaje
desde el punto de vista cognitivo que se relaciona con el modo de
adquisicion de conocimientos y aprendizajes que vienen determinados de
estimulos externos que desatan en el sujeto respuestas: aquellas exitosas
se refuerzan y las que no, se debilitan. Por lo tanto, el profesor es un
vaciador de feedback, premiando y/o castigando, segln la respuesta dada
por el estudiante, dichos estimulos iran modelando la conducta de nifios y

nifas.
La calidad del aprendizaje, entonces, esta basada en valores

cuantitativos, por lo que los mecanismos para aprender deben ser innatos

y el aprendizaje no esté sujeto a procesos mentales de control consciente.
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La segunda etapa: adquisicion de conocimientos, presume el paso
del conductismo al enfoque cognitivo, de la cuantificacion de respuestas
del estudiante al procesamiento de la informacidn y de cuantas conductas
a cuénto conocimiento adquiere dicho estudiante. La adquisicion de
conocimientos dominara el panorama de la investigacion en psicologia

entre la decada del cincuenta y la del sesenta (Beltran, 2005).

En la adquisicion de respuestas se denomina al profesor como
“distribuidor” de feedback pasando en esta etapa a denominarle
“distribuidor” de informacion. Esta etapa supone interiorizarse en la
perspectiva cognitiva, la cual generara hitos que incidiran en el papel del
aprendiz, en el proceso de aprendizaje, el cual evoluciona desde una
concepcion reactiva y pasiva a un papel méas activo. El aprendizaje sigue
siendo de responsabilidad de los profesores, quienes transmiten al
estudiante los conocimientos que debe adquirir, y aungue se asumen
procesos cognitivos en el aprendizaje, los que se miden en términos de
cantidad de informacién que el alumno ha conseguido aprender; esto a

pesar de las diversas transformaciones que se han suscitado en este lapso.

La tercera etapa, denominada El Aprendizaje como construccion
del conocimiento. Beltran, (2005) declara que a partir de los sesenta y
hasta la actualidad, se sostiene un papel activo y creativo del aprendiz en
su propio aprendizaje. Cuando se incorpora el conocimiento y el control
de sobre sus propios procesos cognitivos, es decir, del andlisis de las
habilidades metacognitivas, el rol del estudiante no sé6lo se rige por la

adquisicion de conocimientos sino que anhela construirlos. Entonces el
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alumno modela el nuevo aprendizaje con los conocimientos que ya posee,
tratando de proporcionarles un significado personal. Por otro lado, el rol
del profesor también es distinto, dejando de ser un dispensador de
informacion para pasar a ser observado como mediador, orientador, del
proceso que lleva a cabo el alumno. Los resultados de aprendizaje de los
conocimientos ya adquiridos se miden de forma distinta, pasando de una
valoracion de la cantidad de conocimientos a responder el como se
estructuran estos aprendizajes y a la calidad de estos. Esto deriva un
cambio en las evaluaciones cuantitativas de conductas a las valoraciones

cualitativas.

2. MECANISMOS IMPLICADOS EN EL APRENDIZAJE

Para que exista aprendizaje y por ende la estructura cognitiva del
que ha aprendido se modifique, debe realizarse, necesariamente una
interaccion entre este y el objeto del conocimiento, ademas deben estar

presentes abundantemente factores intervinientes del aprendizaje.

Estas causas que el estudiante percibe como las que explican el
resultado obtenido, pueden estar influidas por dos tipos generales de
mecanismos que se encuentran involucrados en el aprendizaje: factores

ambientales y factores personales (Grau, 2005).

a.- Factores ambientales: entre los factores contextuales que ayudan a
detectar la causalidad destacan:
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- La informacion especifica: referida a los datos concretos a los
que tiene acceso el/la estudiante y que le proporciona un
conocimiento directo de las causas de su conducta.

- El feedback del profesor: los datos que reciben los/as estudiantes

de sus docentes sobre sus resultados en términos de capacidad.

- La interaccion alumno — grupo: descrita como las atribuciones
que dependen de la relacion entre la actuacion individual y la de la
clase.

b.- Factores personales: ademas de la informacion exterior que le
pueda llegar al sujeto, hay ciertos factores personales que también
condicionan el proceso atribucional (Ortiz, 2007). Dentro de este
proceso existen una serie de principios generales compartidos por

todas las personas que condicionan la atribucion:

- Las causas anteceden, casi siempre, a los efectos, por lo que sélo
algo que ha ocurrido antes del resultado puede ser considerado
COMO una causa.

- Los sucesos contiguos temporalmente seran incluidos, con mayor
probabilidad, en relaciones de causa y efecto.

- Existe una mayor posibilidad de considerar como causas aquellos
estimulos mas llamativos desde el punto de vista perceptivo.

- Tendemos a atribuir los efectos importantes a grandes causas y

los pequefios a causas menores.
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Comprender el proceso de aprendizaje como elaboracion de
conocimiento, en el que los estudiantes son actores activos, nos
transportan a descubrir los mecanismos gque proporcionan las etapas de la
informacion lo cual nos remite especificamente al estudio de la memoria.
Las ideas actuales en torno al aprendizaje asumen que el aprendiz,
seleccionando activamente la informacion que recibe y construyendo
nuevo conocimiento en funcién de lo que ya sabe, se convierte en el

agente fundamental del aprendizaje (Shuell, 1993).

Podemos diferenciar tres tipos de memoria, siguiendo los modelos
clasicos del procesamiento de la informacion, en las cuales se recibe,
codifica, analiza e interpreta la informacién: la memoria sensorial (MS)
que es la encargada de la recepcion de la informacidn proveniente de los
organos sensitivos, informacion que se sostiene para su potencial
procesamiento escasas décimas de segundo. Por otra parte, la memoria a
corto plazo (MCP) se contempla como almacén de capacidad limitada que
permite mantener algo méas de tiempo la informacion recibida, y no
desechada, por la MS. De todas formas, esta funcion estatica de almaceén
asignada a la MCP no da cuenta de un modo satisfactorio de la dindmica
de los procesos que daran lugar al recuerdo a largo plazo, por lo que, en
las nuevas perspectivas en el estudio de la memoria, este concepto de
MCP se sustituye progresivamente por la llamada “memoria de trabajo”
(Barboza, 2002). Por ultimo, la memoria a largo plazo (MLP) se concibe
como un almacén de capacidad y duracion temporal ilimitadas donde la
informacion permanece organizada (Mayer, 2010).
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Las diferencias en el aprendizaje no estan tanto en la posibilidad
de disponer de estos mecanismos basicos para procesar informacién como
en su empleo estratégico. Bajo esta perspectiva, se conceptualizan una
serie de estrategias dirigidas a manejar y optimizar las posibilidades de
procesamiento de la informacion. Estas estrategias, que se vinculan a la
secuencia del procesamiento de la informacion y del aprendizaje, suelen
diferenciarse en estrategias de o para la seleccion, organizacion y

elaboracion de la informacion (Mayer, 2010).

Para que una practica educativa se convierta en un acontecimiento
complejo deben estar presentes cuatro elementos que se distinguen
normalmente y que, en la descripcion realizada por Schawb (2008), son:
el profesor, el que aprende, el curriculum y el medio. Ninguno de ellos
puede subyugarse a cualquiera de los otros y cada uno debe ser tenido en
cuenta en la actividad de educar. Por lo anteriormente expuesto, es
trascendental el papel del/la docente, puesto que es él quien planifica las
actividades que llevaran a cabo los estudiantes, teniendo en consideracion
el contexto en el cual labora, realizando juicio de valor y la
correspondiente toma de decisiones respecto de qué conocimientos
deberian tomarse en consideracion y el orden de prioridades que le
proporcionard a cada uno de estos.

Un profesional de la educacion con experiencia en aula debera,
desde luego, abarcar al que aprende, en algunos aspectos de la
planificacion, aunque se supone que dicho especialista es mas competente

que el nifio en el area de estudio de que se trate. Los estudiantes deben
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optar por aprender, siendo este una responsabilidad que no puede
compartirse. El curriculum comprende los conocimientos, habilidades y
valores de la experiencia educativa que satisfagan criterios de excelencia,
de tal modo que los conviertan en objeto digno de estudio. Un educador
experto serd competente tanto en los contenidos como en los criterios de
excelencia que se aplican en el area de estudio. EI medio es el contexto en
que tiene lugar la experiencia de aprendizaje, e influye en la forma en que
dicho profesional y el estudiante llega a compartir el significado del
curriculum. Gowin y Novak (1981) emplea el término “gobernacion”, en
lugar de medio social, para describir aquellos factores que controlan el
sentido de la experiencia educativa. Los establecimientos educacionales,
las aulas y los textos escolares proporcionados por el Ministerio de
Educacion, son ejemplos de factores relacionados con la gobernacion. En
muchos sentidos, la sociedad, los docentes y el curriculum controlan o
gobiernan el significado que se puede encontrar en la experiencia, aunque

los infantes también desempefian un papel protagonico.

3. LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Como el docente es el encargado de proponer nuevos objetos de
conocimiento o los nuevos aspectos de mismo objeto, tiene que conocer
de donde parten los alumnos, para que lo propuesto constituya un
verdadero conflicto cognitivo y no suponer “que todos los alumnos
poseen los conocimientos previos. La concepcion constructivista sefiala

tres elementos basicos que determinan lo que se denomina el estado
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inicial de los alumnos, a modo de radiografia, en el momento de iniciar un

proceso cualquiera de aprendizaje”.
Figura 2 Proceso de Aprendizaje, Luchetti y Berlanda, 1998

DISPOSICION PARA APRENDER

NIVEL DE DESARROLLO CONOCIMIENTOS
EVOLUTIVO PREVIOS

Estas son las dimensiones que debiera abarcar el diagnostico
aulico, las cuales dependen de dos aspectos:
- deseo de aprender,

- confianza en las propias posibilidades

Estos dos aspectos se abren en un conglomerado de factores: grado
de equilibrio personal del alumnado, autoimagen, autoestima,
experiencias previas de aprendizaje exitoso, capacidad de asumir riesgos
y esfuerzos, representaciones y expectativas en relacion con la/el docente
y sus propios comparieros y compafieras y sobre las caracteristicas de la

tarea que han de realizar.
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e En otra dimension del diagndstico — también intuitiva, empirica e
informal — es igualmente llevada a cabo por los docentes, en
mayor o menor medida. Para mejorar este aspecto del diagndstico
suele ser importante recordar las etapas evolutivas, definidas por
Piaget (2001).

- Sensoriomotora: 0 — 2 afios aproximadamente
- Intuitiva o preoperatoria: 2 — 6/7 afios aproximadamente
- Operatoria concreta: 7 -10/11 afios aproximadamente

- Operatoria formal: 11- 14/15 afios aproximadamente

Estas etapas corresponden a una forma de organizacion mental,
una estructura intelectual que se traduce en determinadas posibilidades de

razonamiento y aprendizaje.

El paso de un estadio de pensamiento a otro ocurre
secuencialmente y en las distintas personas se desarrolla a diferentes
velocidades. Las caracteristicas de los estadios (Piaget, 2001) son:

- La secuencia de adquisicion es constante para todos los sujetos.

- Ninguno de ellos niega las construcciones de los estadios
anteriores.Cada uno de ellos no se define por comportamientos distintos,
sino por los esquemas basicos que dichos comportamientos suponen; asi,
el periodo operatorio concreto no se define por la clasificacion, sino por la
calidad reversible de los procesos operatorios de esa etapa que hacen
viable la clasificacion.

- comportan dos niveles: uno de transicion que implica el pasaje de

una estructura a otra y uno de acabamiento, donde la estructura se aplica
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dindmicamente a los sucesos que la suponen y por lo tanto, se asimilan a

ella.

Nos referimos brevemente a las etapas por las que transitan los
alumnos de la ensefianza bésica:

- la inteligencia sensomotriz alcanza el objeto fuera del campo
perceptivo y de los itinerarios habituales y extiende asi las distancias
iniciales en el espacio y en el tiempo, pero queda limitada al campo de la
accion propia.

- con los progresos del pensamiento intuitivo, la inteligencia llega a
evocar objetos ausentes y por consiguiente fija su atencidn en situaciones
pasadas y/o futuras. Procede con figuras mas o menos estaticas, pero
siempre tomada de la realidad.

Desde los 4 a 7 afios se asiste a una coordinacion gradual de las
relaciones representativas, pero esta inteligencia se halla aun en estado

prelogico.

Las recientes investigaciones que dicen relacién con las
biociencias, nos ha demostrado que la vida, es esencialmente, aprender, y
que eso se aplica a los més diversos niveles que se puedan diferenciar en
el fendbmeno complejo de la vida. Al parecer consiste en un principio mas
amplio relacionado con la esencia de *“estar vivo”, que significa
interactuar, como aprendiente, con la ecologia cognitiva donde se esta
sumido, desde lo estrictamente biofisico hasta el méas abstracto plano
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mental. A partir de esta vision, lo mental nunca se separa de la ecologia

cognitiva que hace factible al organismo vivo.

Consideramos que seria fructifero explorar ciertos conceptos,
transversales y transmigrantes entre diversas disciplinas, tales como:
complejidad, autoorganizacion, autopoiesis, morfogénesis y similares.
Quizéa haya que valorar en qué tiene razon quienes hablan del agotamiento

del cuadro de conceptos tradicionales de las ciencias humanas y sociales.

El cerebro humano esta delineado para aprender Céspedes, (2008)
proporcionando las caracteristicas que permiten comprender que las
fronteras del aprendizaje cognitivo humano sean practicamente ilimitadas
entre las cuales se encuentran: la prolongada etapa de maduracion; el sello
constructivista de dicha maduracién, en términos de la aparicion de
habilidades béasicas sobre las cuales se instalan las habilidades
metacognitivas; la precisa conjuncion de aportes bioldgicos intrinsecos y
de aperturas a la influencia ambiental; la existencia de modalidades de
procesamiento de la informacion que complementan de un modo
igualmente preciso la funcionalidad cognitivo afectiva cerebral
permitiendo acceder a niveles de gran sofisticacion intelectual; la
existencia de un elaborado sistema de memoria y la presencia de un
complejo sistema de administracion de los recursos cognitivos y afectivos
al servicio del aprendizaje. Lo que se debe tener presente es que los
primeros veinte afios de la vida, con su delicada plasticidad cerebral,
sustentada en principios rectores como lo son: eficiencia, especializacion

y heterocronia, permiten la melodiosa interaccion de la biologia y del
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ambiente, construyendo asi un oOrgano asombrosamente dispuesto a la
adaptacion, el que continuard modificandose, enriqueciendo Yy

potenciando asi sus habilidades a lo largo de la vida.

Formarse el sello de un cerebro sano, y este término dista mucho
del concepto del aprender, limitado a las acciones educativas dirigidas a
un objetivo igualmente limitado, cual es el preparar al nifio para la vida
adulta, y que, demasiado a menudo, adquiere la fisonomia de un

adoctrinamiento o domesticacién del alma infantil.

Aprender requiere modificar lo ya incorporado al sistema
neurocognitivo a través de activos procesos de:
- pensar
- imaginar
- crear

- proceder desde lo declarativo a lo procedimental

Pensar: convergente y divergentemente, sometiendo lo que se ha
de aprender a activos procesos de analisis, de sintesis, de reelaboracion,

de transformacion y de integracion.

Imaginar: a partir de lo existente y a partir de lo posible,
fantaseando libremente, sin convenciones que limitan y amordazan el
pensamiento, abriendo gozosamente las compuertas que contienen el

caudal ilimitado de la fantasia humana.
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Crear: obras nuevas, originales, propias, Unicas y que llevan el
sello del asombro frente a las infinitas posibilidades que brinda la vida y
la experiencia para transformarlas en un juego armdnico entre juego y
racionalidad.

Automatizar: el conocimiento, de modo de hacerlo altamente

efectivo y eficiente.

Aprender requiere de una delicada armonia entre la fuerza interna
del nifio por aprender, entender y dominar el mundo y la accién sabia de
un mediador, que sabe regular su presencia, desde el primer plano que
requiere el momento en que una funciéon ha de comenzar a automatizar
sus aprendizajes, es decir, a hacerlos propios, dindmicos y altamente
efectivos. Esta presencia sabia, que se denomina mediacion o andamiaje
solo puede ser ejercida a cabalidad por adultos que posean ciertas pericias
en relacion a los infantes, las que se denominan en su conjunto “cuerpo de
creencias” 0 “representacion mental”, y que consisten en un archivo
jerarquizado de conocimientos, sentimientos y conductas referidas a la
nifiez en relacion al papel educador y/o formador. En parte significativa,
este archivo es innato, propio de nuestra especie humana, caracterizada
por una prolongada actitud de proteccion hacia quienes percibimos como
débiles o desamparados, en la cual el sentimiento dominante es la ternura.
Pero en parte no menos importante, dicho repertorio de conocimientos,
sentimientos y conductas hacia los nifios y nifias se sustenta en la
memoria de nuestra propia infancia y adolescencia, en lo que recibimos y
nos model6 positivamente, y en lo que se nos escamoted, dejandonos

huellas psicologicas como inseguridad, miedos. En algunos adultos, parte
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importante del cuerpo de creencias es adquirido a través de lecturas,
conversaciones, confrontacion de experiencias con otros adultos que ha

tenido un papel protagonico como formadores y educadores de infantes.

En aquellos adultos que han elegido o se les ha impuesto un papel
formador y/o educador de nifios, como padres, educadoras, el cuerpo de
creencias deberia sustentarse en un dominio consciente, activo y
constantemente actualizado de conocimientos fundamentales acerca de
los primeros veinte afios de la vida, que se complementen con
sentimientos especificos (ternura, respeto, deseos de confortar, consolar,
proteger) y den origen a conductas efectivas concordantes con dichos

conocimientos y sentimientos.

Muchos sienten curiosidad por saber en qué punto las
investigaciones cientificas — por ejemplo, sobre, el cerebro/mente-
plantean desafios nuevos a la actuacion pedagdgica como generadora de
experiencias de aprendizaje. En los Ultimos decenios, no pocos cientificos
— especialmente de las biociencias, neurociencias, ciencias cognitivas en
general, e informatica fueron llevados, por sus propias investigaciones, a
zambullirse, y algunos hasta fascinarse con la muy compleja trama que

une procesos vitales y cognitivos.

3.1 El concepto de Aprendizaje

¢Qué es realmente aprendizaje? Como surge el conocimiento?

Para formulaciones similares a estas interrogantes la pedagogia o la
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escuela tenian, tradicionalmente, una respuesta aparentemente asertiva: se
aprende estudiando en una buena escuela, con buenos profesores. El
conocimiento surge mediante el aprendizaje. Y la otra gran interrogante
es ¢como surge el aprendizaje? Mediante la ensefianza. En esa vision, un
buen aprendizaje seria el resultado normal de una buena ensefianza y del

estudio disciplinado.

El aprendizaje comprendido como un proceso que presume un
cambio duradero en la conducta, como resultado, algunas veces de la
practica, otras de las experiencias (Beltran, 2005; Shuell, 1993) y
comprendiendo conducta desde un sentido amplio, se da inicio a los

estudios cientificos alrededor de los aprendizajes.

Se entiende que el aprendizaje es constructivo Cobb, (2011); de
este modo los aprendices son definidos como sujetos activos en la
edificacion de sus propios conocimientos, y esta a su vez de nuevo
conocimiento, partiendo de la base que el aprendiz trae consigo

informacion, la que se desarrolla sobre la base de la que ya posee.

El papel que juega el estudiante es netamente activo y el proceso
de aprendizaje es un proceso autorregulado, orientado a metas (Bereiter y
Scardamalia, 2011).

Se consideran de gran importancia las experiencias tempranas,

puesto que estas inciden en la elaboracion del cerebro, por medio de este,

ademas en la naturaleza, profundizacién y extension de las capacidades en
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la vida adulta; por lo tanto, en cada nifio existe un potencial de desarrollo
y aprendizaje que emerge con fuerza en condiciones favorables. A la
educacion y por ende, a los profesionales responsables de esta le
corresponde proveer de experiencias educativas que permitan a los
infantes adquirir los aprendizajes necesarios, mediante una intervencion

oportuna, intencionada, pertinente y significativa.

El nivel de desarrollo alcanzado por un nifio sefiala el punto de
partida del aprendizaje, pero no necesariamente lo determina ni limita. No
toda la experiencia o interaccion social es promotora de desarrollo y de
aprendizajes: son especialmente efectivas en términos de aprendizajes las
que con la ayuda y los apoyos adecuados desarrollados desde la
ensefianza, mas el propio accionar de los infantes, los hagan avanzar mas
alld de sus posibilidades iniciales. Los conocimientos, actitudes y
habilidades previas sirven de plataforma para adquirir aquellos nuevos, y
la ensefianza representa la diferencia entre lo que los nifios/as son capaces
de hacer solos y lo que pueden hacer cuando cuentan con orientacion y

apoyo.

3.1.1 Técnicas de Estudio o Estrategias de Aprendizaje

El interés central es dar a conocer la forma cémo influye el uso
reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una
determinada tarea, lo que supone la utilizacion de estrategias de
aprendizaje, mientras que la mera comprension y utilizacion de los

procedimientos se acerca mas al aprendizaje de las llamadas “técnicas de
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estudio”. Comprendemos que esta es una afirmacion que puede
explayarse a la mayoria de las situaciones de ensefianza — aprendizaje,

sean cuales sean los parametros concretos que las definan.

Utilizar una estrategia, supone algo mas que el conocimiento y la
utilizacion de técnicas o procedimientos en la resolucion de tareas
determinadas, méas adelante nos ocuparemos de precisar a qué nos
referimos cuando hablamos de estrategias y como ensefiar y aprender
estas estrategias. De momento, nos interesa sélo precisar que las
diferencias cualitativas sobre qué ensefiamos: técnicas de estudio,
procedimientos de aprendizaje, habilidades cognitivas, estrategias y, alin
hoy, no es infrecuente observar como estos términos son usados
indistintamente, a pesar de responder a realidades y, sobre todo, a
concepciones sobre el proceso de ensefianza — aprendizaje muy distintas.
A continuacion nos proponemos clarificar, en la medida de lo posible,

estos conceptos.

Partiendo del concepto mas amplio y genérico que corresponde a
las habilidades, es usual que el término se confunda con el de
“capacidades”, cuando nos referimos a un conjunto de disposiciones de
tipo genérico que, una vez desarrolladas a traves de la experiencia que
produce el contacto con un entorno culturalmente organizado, dara lugar a
habilidades individuales. De este modo, a partir de la capacidad de ver y
de oir con la que nacemos, devenimos observadores mas o menos habiles

dependiendo de las posibilidades que hayamos tenido en ese sentido.
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Siguiendo con esta argumentacion y ampliandola con respecto a la
distincion entre “habilidad” y “estrategia” parece oportuno la
diferenciacion que hace Schmeck (2009) cuando afirma que las
habilidades son capacidades que pueden expresarse en conductas en
cualquier momento, porque han sido desarrolladas a través de la practica
y que ademas pueden utilizarse o ponerse en juego, tanto consciente como
inconscientemente, de forma automatica. En cambio las estrategias como

se han analizado siempre, se utilizan de forma consciente.

Por lo tanto, para lograr ser — habil- en el desempefio de una tarea
es preciso contar previamente con la capacidad potencial necesaria y con
el dominio de algunos procedimientos que permiten al alumno tener éxito
de forma habitual en la realizacion de dicha tarea. Pero esta afirmacion
sugiere, al menos, una nueva interrogante. ;Que es un procedimiento? Si
tomamos como punto de referencia las diferentes definiciones que desde
la perspectiva educativa se nos ofrecen s6lo podemos definir los
procedimientos como “maneras” de proceder, de actuar para conseguir un
fin y de acuerdo con el caracter general y amplio que se les atribuye, se
incluyen en esta categoria el resto de los términos que nos ocupan.
Algunas de estas definiciones recogidas en las citas siguientes son muy
reveladoras: “un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas y

finalizadas, es decir, dirigidas a la consecucion de una meta” Coll (2007).
Podemos hablar de procedimientos m&s o menos generales en

funcion del namero de acciones o pasos implicados en su realizacion, de

la estabilidad en el orden de estos pasos y del tipo de meta al que van
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dirigidos. En los contenidos de procedimientos se indican contenidos que
también caen bajo la denominacion de “destrezas”, *técnicas” o
“estrategias”, ya que todos estos términos aluden a las caracteristicas

seflaladas como definitorias en un procedimiento.

Precisamente este nivel de generalidad de la nocién, que garantiza
niveles de acuerdo elevados respecto a qué se entiende por procedimiento,
puede convertirse en un obstaculo cuando se intenta realizar un analisis
mas minucioso, con el objetivo de diferenciar este término de aquellos
que le son cercanos (técnicas, métodos, habilidades o estrategias),
esfuerzo que, como registra Zabala (2011), parece absolutamente
necesario, dado que nos permite avanzar en el camino de un tratamiento
educativo mas adecuado del conocimiento relativo a dichos contenidos, es

decir, del conocimiento procedimental.

Valls (2009) presenta una de las propuestas mas actuales en este
sentido, la de establecer la necesidad de contar con algunos criterios para
clasificar los diferentes tipos de procedimientos. Asi, este autor tiene en
cuenta el nimero de componentes que se requieren para llegar a los
objetivos propuestos, el grado de libertad que queda a la hora de decidir
sobre las operaciones que hay que realizar, las caracteristicas de la regla

que sustenta el procedimiento o el tipo de meta a que van dirigidos.
Desde nuestro punto de vista, los dos ultimos criterios son,

respectivamente, los méas Utiles para diferenciar entre los diversos tipos de

procedimientos curriculares. En lo referente a la meta, se puede distinguir
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entre objetivos, de aprendizaje, dentro de un éarea del curriculum
concreta, cuya consecucion requeriria la utilizacion de procedimientos
propios de cada area, de otros objetivos que podrian formularse desde
areas distintas y que supondrian la aplicacion de procedimientos no

adscritos a ningun &rea en particular.

De esta perspectiva podriamos distinguir entre un conjunto de
maneras de actuar u operar sobre datos o fendmenos que se repiten en
distintas areas del disefio curricular de otras formas de actuacién que

estan estrechamente vinculadas a una Unica area o disciplina curricular.

Esta distincion resulta especialmente importante porque remite a la
necesidad de que el estudiante domine no so6lo los procedimientos
propios de cada disciplina, los procedimientos disciplinarios, sino, sobre
todo, procedimientos mas generales, cuya adquisicién y aplicacion
resultara beneficioso en areas diversas y, por consiguiente, de una enorme
rentabilidad curricular. Este segundo tipo de procedimientos, como el
resumen, las distintas modalidades de esquemas, el cuadro sindptico, el
subrayado, las técnicas de anotacion o el mapa conceptual, entre otros,
han sido denominados procedimientos interdisciplinares o de aprendizaje,
por cuanto deben ensefiarse y aplicarse en diferentes disciplinas o areas

del curriculum escolar.
Atender al segundo criterio al que hemos aludido, el tipo de regla

que subyace en un conjunto de operaciones, supone distinguir entre dos

grandes tipos de procedimientos: los procedimientos heuristicos y los
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algoritmos, una de las distinciones, por otra parte, mas ampliamente
compartida por la mayoria de los autores, que nos va a permitir establecer

posteriormente relaciones entre las técnicas, los métodos y las estrategias.

Asi pues, llamamos a un procedimiento “algoritmico” cuando la
sucesion de acciones que hay que realizar se halla completamente
prefijada y su correcta ejecucion lleva a una solucion segura del problema
o0 de la tarea. En cambio, cuando estas acciones comportan un cierto grado
de variabilidad y su ejecucidn no garantiza la consecucion de un resultado

optimo hablamos de procedimientos “heuristicos”.

Uno de los ejemplos més utilizados para ilustrar estos dos tipos de
procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una partida de
ajedrez. En esta situacion, utilizar un algoritmo exigiria imaginar todos
los posibles movimientos que hay que realizar antes de mover ninguna
pieza y explorar exhaustivamente las consecuencias de estas posibles
jugadas. La dificultad es evidente, dada la lentitud de este procedimiento,
que se convierte en inviable en el desarrollo usual de una partida de
ajedrez. Sin embargo, como sefiala De Vega (2011), el jugador puede
guiarse por el procedimiento heuristico de “salvar a la reina del peligro”,
que reduce sensiblemente el nimero de movimientos analizables. El
heuristico pues, guia las acciones que hay que seguir, pero no asegura la

consecucion del objetivo”.

Las caracteristicas apuntadas han llevado a algunos autores
(Bransford y Stein, 1987; Pressley y otros, 1990; Valls, 1993; Zabala y
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otros, 1993) a relacionar las técnicas con los procedimientos algoritmicos,

y las estrategias, con los procedimientos heuristicos.

Parece poco discutible que las técnicas entendidas como sucesion
ordenada de acciones que se dirigen a un fin concreto, conocido y que
conduce a unos resultados precisos, respondan a una caracterizacion
algoritmica. No podemos ser contundentes con otra nocion muy
socorrida: los métodos. Asi, se considera que un método no sélo supone
una sucesion de acciones ordenadas, sino que estas acciones se consideran
procedimientos mas o menos complejos entre los que también
encontramos las ya mencionadas técnicas. Algunos ejemplos ilustran
estas precisiones: se habla de método de lectura y si se considera que
dicho método incluye prescripciones secuenciadas, mas 0 menos precisas,
que hacen referencia a actuaciones, procedimientos, técnicas que profesor
y alumnos deben realizar; lo mismo sucede cuando nos referimos a un
método de ensefianza y explicamos con detalle sus caracteristicas.
También suele remarcarse (Valls, 2009) la caracteristica de que un
método parte de un principio orientador razonado y que, normalmente, se
fundamenta en wuna concepcion ideoldgica, filosofica, psicoldgica,

pedagdgica, entre otros.

Estos matices nos permiten considerar que un metodo puede
incluir diferentes técnicas, y que el empleo de una técnica, aungque ésta
puede ser muy compleja, a menudo estad subordinado a la eleccién de

determinados métodos que sugieren su utilizacion.
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Retomando la distincion entre procedimientos algoritmicos y
heuristicos, cabe precisar que dichos procedimientos no deberian ser
considerados de forma aislada, sino constituir respectivamente, los dos
extremos de un continuum en el que se sitlen los diferentes tipos de
procedimientos seglin su proximidad o lejania respecto a cada uno de
ellos. Siguiendo con esta propuesta y de acuerdo con los argumentos que
hemos expuesto anteriormente, deberiamos situar las técnicas mas cerca
del extremo correspondiente a los algoritmos, y los métodos en un
posicion intermedia, mas o menos lejana de dichos algoritmos, segun el
método sea mas 0 menos prescriptivo en la secuencia de acciones que
propone. En muchos casos un método educativo no suele garantizar unos
resultados seguros, caracteristica que se considera definitoria de un

procedimiento heuristico.

Numerosos son los autores que han expresado la definicion y qué
presume la utilizacion de estrategias, realizando la diferencia entre
técnica y estrategia. Las técnicas se utilizan de forma mas mecanica, sin
que para su aplicacién exista un objetivo de aprendizaje: por su parte las
estrategias son siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un
objetivo relacionado con el aprendizaje. Esto presume que las técnicas
pueden considerarse elementos subordinados a la utilizacion de
estrategias: ademas los métodos son procedimientos susceptibles de
formar parte de una estrategia. Por lo tanto, la estrategia es considerada
una guia de las acciones que hay que seguir, y que, obviamente, es
anterior a la eleccion de cualquier otro procedimiento para actuar (Nisbet
y Shuckmith, 1987).
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De acuerdo a la diferenciacion realizada anteriormente no se
puede concluir que no exista la necesidad de aprender la mecanica de
como se aplican los procedimientos de cada area curricular, por el
contrario, el aprendizaje es imprescindible para poder tomar decisiones
sobre cuando y por qué se deben utilizar unos procedimientos y no otros.
Por otra parte, no basta con ese conocimiento sobre como utilizar o
aplicar los diversos procedimientos, desde una perspectiva constructivista
en la que nos situamos (Coll, 1988), acé lo relevante es que el estudiante
construya su propio conocimiento sobre el adecuado uso de dichos

procedimientos.

En consecuencia, nos incorporamos en una de las caracteristicas
esenciales de la accidn estratégica que admite la necesidad de comprender
esta actuacion en el contexto de una situacion determinada de ensefianza y
aprendizaje. Desde esta mirada, se considera que la calidad del
aprendizaje no depende, en su mayoria, de un supuesto coeficiente
intelectual, ni del dominio de un buen conjunto de técnicas y métodos
para estudiar con provecho, sino de la posibilidad de captar las exigencias
que conllevan las tareas en una situacién de aprendizaje determinada y
registrar con los medios adecuados. El factor que distingue un buen
aprendizaje de otro malo o inadecuado es la capacidad de examinar las
situaciones, las tareas y los problemas, y responder en consecuencia, y
esta capacidad raras veces es ensefiada o alentada en la escuela” (Nisbet y
Shucksmith, 1987).
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Existe clara preocupacion para que los estudiantes recuperen un
tipo de conocimiento ligado a la accion o ejecucion, el denominado
conocimiento procedimental, la existencia de estos conocimientos es
condicion necesaria, pero no suficiente para hablar de una actuacion
estratégica, es decir, una actuacion en la que se emplean estrategias de
aprendizaje. Se puede hablar de utilizacion de estrategias de aprendizaje
cuando el estudiante da muestras de ajustarse continuamente a los
cambios y variaciones que se van produciendo en el transcurso de la
actividad, no perdiendo de vista alcanzar el objetivo perseguido del modo

maés eficaz que sea posible.

La utilizacién de estrategias requiere de algin sistema que
controle continuamente el desarrollo de los acontecimientos y decida,
cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o procedimentales
hay que recuperar y como se deben coordinar para resolver cada nueva
articulacion. La pieza regular del concepto de estrategia es el denominado
sistema de regulaciéon (Monereo y otros, 2007), el cual puede
caracterizarse por los siguientes aspectos:

- Reflexidn consciente: al explicarse el significado de los problemas
gue van apareciendo y enfrentarse a tomar decisiones sobre su posible
resolucion, el estudiante toma conciencia, en una especie de didlogo
consigo mismo. Este canon, al comienzo requiere plantearse por qué
elegir esa definicion y no otra.

- Chequeo: el proceso de aprendizaje debe estar examinandose
constantemente, por lo que este se da en los distintos momentos,

comenzando con la primera fase de planificacion en la que se formula qué
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se va a hacer en una determinada situacion de aprendizaje y la forma en
que se llevara a cabo dicha actuacion durante un periodo temporal. Para el
estudiante que emplea una estrategia, le sigue una siguiente fase
denominada realizacion de la tarea, controlando continuamente el curso
de la accion y efectuando cambios considerados cuando sea
imprescindible y asi garantizar la consecucion de los objetivos
perseguidos. La ultima fase de evaluacion se lleva a cabo cuando el
estudiante considera que los resultados obtenidos satisfacen la demanda
de la actividad o tarea, o concuerdan con sus propios objetivos, ademas
analiza su actuacion, con la intencion de identificar las decisiones
cognitivas que pueden haber sido tomadas de forma inapropiada.

- Conocimiento condicional: resulta del analisis sobre como, cuando
y por qué es pertinente una estrategia determinada y que permitiran
relacionar situaciones de aprendizajes concretas con determinadas formas

de actuacién mental.

Desde las consideraciones anteriores podemos realizar una
definicion de estrategias de aprendizaje como los procesos de toma de
decisiones, conscientes e inconscientes, en los cuales el alumno elige y
recupera, de forma coordinada, los conocimientos que necesita para dar
cumplimiento a una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las

caracteristicas de la situacién educativa en que se produce la accion.
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3.1.2 Factores que intervienen en la enseflanza - aprendizaje

En este punto desarrollaremos una declaracién proporcionando
algunos elementos variables o factores del contexto educativo que,
inciden directamente en la seleccidn y utilizacion de estrategias durante el

aprendizaje.

Primeramente nos enfocaremos en lo que comprendemos por
contexto educativo, puesto que esta nocion esté en la base de la forma de
interpretar la actividad en el aula y, Coll (1988) enuncia que constituye el
elemento bésico que posibilita y potencia la compleja dinamica de
intercambios comunicativos que se establecen entre las personas que en

ella participan.

Teniendo como referente los modelos de la Psicologia el contexto
esta referido a “todos los factores que afectan a los acontecimientos del
aula... es un dibujo que incluye la figura y el fondo del suceso”
(Alvermann y otros, 1988). Ademas Rogoff, (1982) lo describe como el
conjunto de factores que determinan la percepcion que el estudiante tiene
de la accion educativa, referida a lo que es perceptible y explicito,
factores fisicos, culturales y sociales. Este contexto es conocido y
compartido por todos los que participan en una situacion educativa,
aunque cada uno de ellos lo interpreta personalmente y se lo representa de

una forma particular.
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La necesidad de analizar y conocer en profundidad la naturaleza y
alcance de la relacion profesor — alumno que se establece durante la
actividad conjunta en el aula, esto ha provocado la recuperacion y
relanzamiento de una serie de teorias psicoldgicas que parten de la
mediacion y el intercambio social como elemento explicativo principal
del aprendizaje y el desarrollo humano. Vigotsky y sus seguidores se
centran en la Psicologia sociocultural que se centra en el interés
educativo, enfatizando la importancia de la relacion interpersonal que
cooperan en una actividad conjunta, de la cual comparten el sentido y
significado, gracias a la cual el conocimiento del maestro mas capaz pasa

a formar parte del sistema cognitivo de otro participante.

Para hablar de interactividad conjunta, construccion del
conocimiento y aprendizaje significativo, el maestro debe ayudar al
estudiante a tener una comprension basica del sentido de lo que esta
discutiendo y negociando en el aula, y debe asegurarse de que su
percepcion del contexto educativo es compartida por el estudiante, s6lo de
este modo le proporcionara la comprension y adquisicion del contenido

curricular, el cual es objeto de aprendizaje.

En cuanto a las estrategias, estas deben ensefiarse por medio de la
actividad conjunta, de modo que el estudiante pueda realizar una
apropiacion personal (Leontiev, 1959). Se deben considerar numerosos
factores de tipo individual, los cuales forman parte del contexto
educativo, referidos a las personas que en él conviven e interacttan, y que

ayudaran al estudiante a tomar decisiones acerca de los procedimientos a
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utilizar, como y por qué utilizarlos en cada secuencia de aprendizaje. Esto
referido a factores, que a continuacion se desglosan:

- Factores relativos a los aspectos personales: acd van a intervenir
dos agentes humanos el profesor y el alumno, entendiendo al primero
como el que ensefia y el segundo como el que aprende, esta indiscutible
interaccion entre las personas conduce a afirmar que la utilizacion de
conductas estratégicas, tanto en el aprendiz como en el ensefiante esta

influida por factores de tipo cognitivo y emocional.

3.1.3 Aprendizaje Significativo

Las ultimas investigaciones psicologicas sobre el proceso de
aprendizaje y el funcionamiento de la memoria han impulsado el concepto
de aprendizaje significativo, término acufiado por Ausubel en 1963 para

definir lo opuesto al aprendizaje repetitivo.

Ausubel (1983), declara que el aprendizaje significativo se da
“cuando el alumno relaciona los conceptos y les da sentido a partir de la
estructura conceptual que ya posee: construye nuevos conocimientos a
partir de los que ha adquirido anteriormente porque quiere y esta
interesado en ello”. Para que el aprendizaje sea significativo debe
cumplir diversas condiciones, que a continuacion se presentan:

- Contenido por aprender: sea potencialmente significativo, desde el
punto de vista de la Idgica interna de la disciplina y de la estructura
psicoldgica del estudiantado.
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- Motivacién: en todo proceso de aprendizaje son fundamentales las
cualidades de la persona, que dependen de la motivacion, pues sin ésta no
hay aprendizajes.

- Ideas previas: es importante también que el alumnado sea
consciente de las ideas previas que posee respecto al tema de estudio,
pues aprender significativamente supone una intensa actividad mental
para modificar los propios esquemas de conocimiento. Desde esta
perspectiva, el profesor pasa a ser el facilitador de los aprendizajes y para
ello debe seleccionar materiales didacticos y estrategias docentes
significativas.

- Aprender a aprender: para que el individuo realice aprendizajes
significativos es fundamental el papel que representa la memoria
comprensiva, pues “para el nifio pequefio pensar significa recordar; sin
embargo, para el adolescente recordar significa recordar” Vigotsky (1979)
Segun esto, la memoria no es solo el recuerdo de lo aprendido sino la base
para realizar nuevos aprendizajes; permite poseer esquemas de
conocimiento, datos con los que pensar. Cuantos mas ricos sean estos
esquemas, mas cantidad y mas contenidos. Solo asi serd& mas facil
conseguir el objetivo prioritario de la intervencion educativa: que los
alumnos y las alumnas sean capaces de planificar y regular su propia
actividad de aprendizaje; en definitiva, que aprendan a aprender.

- Ruptura y reconstruccion: la modificacion de los esquemas de
conocimiento tiene lugar a través de un proceso que pasa del equilibrio
inicial al desequilibrio y a un reequilibrio posterior. EI primer paso es

romper el equilibrio inicial de los propios esquemas respecto al contenido
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del aprendizaje. El segundo consiste en lograr el reequilibrio modificando

adecuadamente estos esquemas o construyendo otros nuevos.

En definitiva la vision de Ausubel es de tipo
clasical/interaccionista cognitiva, en donde los estudiantes adquieren y
retienen de forma reveladora. Ademas es progresivo, con errores y estos

deben ser aprovechados por los profesores.

Figura 3. Aprendizaje Significativo, Marco Moreira, 2009

Aprendizaje mecanico Aprendizaje significativo

Ensefianza potencialmente

n
»

Significativa
Almacenamiento literal, Incorporacion  substantiva,
arbitrario, sin significado, no no arbitraria, con significado;
requiere comprension. implica comprension,
Resulta en aplicacion, transferencia, capacidad de
Mecanismo a situaciones explorar, describir, enfrentar
conocidas. a situaciones nuevas.

Moreira, (2004) realiza la siguiente clasificacion de Aprendizaje
Significativo:
- Forma: dentro de esta se encuentra el aprendizaje subordinado,

superordenado y el combinatorio.
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- Condiciones: que consiste en poseer material potencialmente
significativo y la disposicion para aprender que debe ostentar el
estudiantado.

- Principios Facilitadores: aca se encuentra la diferencia progresiva,

reconciliacion integradora y consolidacion de la organizacion secuencial.

Estas particularidades con las que cuenta el aprendizaje
significativo nos dan a conocer que se debe proporcionar intencion de dar
significado a los contenidos, por lo que hablariamos de un imposible al
tratar de imponerlo. Es importante, ademas considerar la relevancia que
posee el aprendizaje previo, puesto que permite trabajar de forma mas

fluida con material concreto presente en el aula.

En cuanto a la evaluacion de Aprendizaje Significativo, se cuenta
con la busqueda de evidencias, es progresiva, no lineal y trabaja con la
zona gris del cerebro, ademas posee recursividad, entendida como rehacer
las actividades. Para evaluar los aprendizajes existen situaciones nuevas
propuestas progresivamente, es decir, no hay recetas, por lo que se

considera necesario errar, para aprovechar ese recurso.

Moreira (2004) realiza un analisis y exposicién de los autores que
han realizado un aporte al Aprendizaje Significativo:

Respecto de la Vision Humanista, llevada a cabo por Novak y
Gowin (1997) el pensamiento, los sentimientos y acciones estan
integrados en el ser humano, para bien o para mal. Subyace a la

integracion constructiva.
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Figura 4. Aprendizaje Significatvo, Marco Moreira, 2009

Alumno (aprendizaje)

Pensamientos \
Profesor (ensefianza) Aprendizaje
Sentimientos < > Significativo

Conocimiento (curriculo) 7"’
Contexto (medio social)
Evaluacion

La experiencia educativa se encuentra relacionada con el

conocimiento humano, el que es construido y donde los significados son
contextuales. Se debe precisar que los conocimientos adquiridos y los
aprendizajes significativos son muy resistentes al cambio, ademas que la
ensefianza debe ser planeada de modo de facilitar el aprendizaje
significativo, propiciando experiencias afectivas, lo anterior debe ser
cautelado por el docente, quien tendra la responsabilidad de llevarlo a
cabo.

La Vision Interaccionista creada por Gowin (1981) se presenta
en la figura 4, donde incorpora los elementos que debe contener el

Aprendizaje Significativo.

Figura 5. Vision Interaccionista, Moreira, 2009.

Lenguaje

Profesor
Significado Materiales
Educativos
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Para Gowin (1981) las relaciones didacticas son degeneradas, el
significado se torna contextual, la ensefianza se produce cuando profesor
y alumno comparten significados, el primero actia de manera intencional,
presentando a los alumnos los significados compartidos por la comunidad,
mientras que el estudiante manifiesta una disposicion para aprender
significativamente, él o ella actian intencionadamente para captar los

significados presentados por el docente.

El alumno debe externalizar al profesor los significados que captd
y este por su parte debe verificar si los significados son aceptados en el
contexto de la materia. Si no alcanza el compartir significados el proceso

debe seguir con menor captacion.

La Vision Cognitiva Contemporanea defendida por Johnson —
Laird (2006) nos indica que la mente es representacional, que las
personas no captan el mundo externo directamente, construyendo
representaciones mentales. Mientras que los modelos mentales son
analogos, estructurales de la situacion — problema construido en la
memoria de trabajo; la construccion del modelo mental es el primer paso
de la interaccion cognitiva que caracteriza el aprendizaje significativo,
proporcionando nuevo conocimiento, lo que implica construccion de
modelos mentales. La predisposicion para aprender paso a significar

“predisposicion para representar mentalmente” la construccion mental.
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La Vision de la Complejidad y de la Progresividad definida
por Vergnaud (1981) nos indica que el aprendizaje significativo es
progresivo, los conocimientos son moldeados y las situaciones
previamente dominadas, hay un continuo entre aprendizaje mecanico y
significativo. La conceptualizacion es el nucleo del desarrollo cognitivo;
son las situaciones que dan sentido a los conceptos, para que estos sean
aprendidos significativamente los nuevos conocimientos deben tener

sentido para el aprendiz.

Las situaciones deben ser propuestas en niveles crecientes de
complejidad. La Visién Critica precisada por Moreira (2004), se basa en
principios, los que consisten en:

- Aprendemos de lo que ya sabemos (conocimientos previos como
la variable mas importante).

- Preguntas en vez de respuestas (interaccion social y
cuestionamientos).

- Diversidad de materiales (abandono del manual Unico).

- Alumno como perceptor representado (somos perceptores y
representadores del mundo).

- Conocimiento como lenguaje (esta totalmente involucrado en
todos los intentos humanos de percibir la realidad).

- Conciencia semantica (el hombre aprende corrigiendo errores).

- Desaprendizaje (no usar conceptos y estrategias irrelevantes).

- Incertidumbre del conocimiento (las preguntas son instrumentos
de percepcion).

- Diversidad de estrategias (abandono de la pizarra).
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- Abandono de la catedra (ensefianza centrada en el alumno, dar

clase con la boca cerrada).

Finalmente se presenta la Visén Computacional puntualizada por
Araujo, Veit y Moreira (2007), quienes manifiestan que las personas no
captan el mundo exterior directamente, lo que hacen es distinguir
representaciones mentales. No tiene sentido pensar en la relacion alumno
— profesor — material educativo, si la presencia del computador esta
traspasando todo tipo de relaciones.

Si el desfase es demasiado grande, la tarea resultara totalmente
ajena, alejada de sus intereses y posibilidades, el alumno no podra atribuir
significado a lo que se le propone, y el proceso se bloqueara. Si esta
situacion se fuerza, puede desembocar en un aprendizaje puramente

repetitivo.

Muchos sienten curiosidad por saber en qué punto las
investigaciones cientificas plantean desafios nuevos a la actuacion
pedagdgica como generadora de experiencias de aprendizaje. En los
altimos decenios, no pocos cientificos, especialmente de las biociencias,
neurociencias y ciencias cognitivas en general, e informatica fueron
llevados, por sus propias investigaciones a zambullirse y algunos hasta
fascinarse con la muy compleja trama que une procesos vitales y

cognitivos Asmann (2002).
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RESUMEN CAPITULO I:

Al iniciar el siglo XX las corrientes del pensamiento psicolégico
eran el conductismo y cognitivismo, al inicio los trabajos se dirigian al
conductismo, el que precisaba que los factores externos o ambientales
eran los responsables del aprendizaje de una persona. A mediados del
siglo XX comenz6 a ganar protagonismo la visién cognitiva, que se
define como un proceso interno por el cual se elabora informacion
proveniente de principios internos y externos, esta mirada es relevante en

cuanto al material de aprendizaje.

En el siglo XXI la concepcidn de aprendizaje se caracteriza por ser
socio — constructiva, es decir, es el estudiante quien selecciona lo que es
significativo del aprendizaje, es decir este se concibe como un proceso

social, cultural e interpersonal.

Para que el aprendizaje del que ha aprendido se modifique debe
cumplirse una interaccion entre el sujeto y el objeto del conocimiento, el
que se puede ver afectado por dos tipos de mecanismos del aprendizaje,
Grau y otros (2005) los clasifica en factores ambientales y factores
personales.

Las corrientes vigentes respecto del aprendizaje asumen que el
aprendiz continuamente selecciona la informacion que recibe para
construir un nuevo conocimiento. Dicho conocimiento recibe, codifica,

analiza e interpreta la informacion que obtiene, alcanzando los modelos
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de procesamiento de la informacion de los cuales se pueden obtener tres
tipos de memoria: sensorial, corto plazo y largo plazo. Las diferencias en
el aprendizaje se encuentran en el empleo estratégico de o para la
seleccion, organizacion y elaboracion de informacion (Mayer y Cook
2010).

La nocidn constructivista indica que los tres elementos basicos que
determinan el estado inicial de los estudiantes son: disposicion para
aprender, nivel de desarrollo evolutivo y los conocimiento previos.
Debemos tener presente que las fronteras del aprendizaje son ilimitadas,
entre las que se destacan la etapa de maduracion, su sello constructivista,
aportes bioldgicos, modalidades de procesamiento de la informacion,

entre otras.

Hemos planteado la corriente del pensamiento psicoldgico desde
el siglo XX hasta nuestros dias, ademéas de la mirada constructivista de
este, pero nos falta definir lo que entendemos por aprendizaje; tomaremos
la definicion de Beltran (2005) que lo especifica como un proceso que
presume un cambio duradero en la conducta, como resultado, algunas

veces de la practica, otras de las experiencias.

El rol del estudiante es netamente activo y el proceso de
aprendizaje que va teniendo es autorregulado, orientado a metas; es
necesario que domine no sélo los procedimientos propios de cada
disciplina, los procedimientos disciplinarios, sino, sobre todo,

procedimientos mas generales, cuya adquisicion y aplicacion resultara
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beneficioso en areas diversas y, por consiguiente, de una enorme

rentabilidad curricular.

Cuando mencionamos el rol que debe poseer el estudiante nos
estamos refiriendo de forma indirecta al Aprendizaje Significativo que
éste posee y que Ausubel menciona que debe cumplir condiciones como
que: el contenido sea potencialmente significativo, en todo proceso de
aprendizaje es fundamental las cualidades de la persona, puesto que
influirdn en la motivacion que éstas transfieran, es relevante que los
estudiantes estén conscientes de las ideas previas que posean en cuanto al
tema en estudio, para que el sujeto obtenga aprendizajes significativos es
esencial la memoria comprensiva y finalmente la modificacion de los
esquemas de conocimiento tiene lugar por medio de un proceso
denominado de ruptura y reconstruccion. Por su parte Moreira (2006)
clasifica el Aprendizaje Significativo como: forma, condiciones y
principios facilitadores, ademas este mismo autor analiza y expone la
visién de los distintos investigadores que han escrito sobre el aprendizaje
significativo, asi encontramos la Vision Humanista llevada a cabo por
Novak, Vision Interaccionista creada por Gowin, Vision Cognitivo
Contemporanea defendida por Johnson - Laird, la Visién de la
Complejidad y la Progresividad definida por Vergnaud y la Vision Critica

analizada por el mismo Moreira.
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CAPITULO II. RENDIMIENTO ESCOLAR

61



1. RENDIMIENTO ESCOLAR

El rendimiento académico no se ha estudiado, generalmente, de
modo directo. Mé&s bien, se ha estudiado en relacién a, o conjuntamente,
con otros constructos motivacionales y cognitivos que influyen, directa o

indirectamente, en el rendimiento de los alumnos.

El constructo motivacional puede estudiarse en componentes o
dimensiones fundamentales: el motivacional de valor, motivacional de
expectativas y el afectivo de la motivacion. Epiteto decia que "cada uno
no es lo que es, sino lo que cree que es”, las ideas que tenemos de la

realidad son casi mas relevantes que la realidad misma.

Actualmente los profesionales de la educacion destacan la relacion
existente entre las variables motivacionales y el rendimiento académico,
se debe tener presente que no es hasta principios del siglo pasado cuando
Thorndike comprueba experimentalmente la conexion entre aprendizaje y
motivacion. Sin embargo, su hallazgo no gozo6 de un rapido beneplacito,
pues no le faltaron contrarios que se negaron a creer que la motivacién
fuese un factor imprescindible para explicar el aprendizaje. A pesar de las
criticas, Thorndike aportd evidencias experimentales que avalaron su
descubrimiento, por lo que alrededor de 1929 la motivacion se establecio

como un concepto fundamental para la Educacion y la Psicologia.

Se puede formar, evidentemente, una linea temporal en la que el

punto de partida del estudio de la motivacion se sitte en los afios 20. Un
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primer periodo histdrico, que se iniciara en esta década y que culminaria a
finales de los sesenta, podria caracterizarse por el estudio del fendmeno

motivacional desde varias perspectivas teoricas.

Freud ideaba la motivacion en términos de energia psiquica, en el
campo de la psicoterapia, protegiendo la existencia de unas fuerzas
internas e inconscientes de las personas. Dicha presuncion ensoberbecia la
importancia de la cognicion y de los factores ambientales, al asumir que
la mayor parte de los motivos de una persona procedian de unas fuerzas

internas, con frecuencia inconscientes.

Por su parte, en Estados Unidos, los conductistas ya sostenian que
la conducta humana estaba guiada por fuerzas externas o impulsos del
medio. Mirado desde este punto de vista, se entiende la motivacion como
un cambio en la proporcion, frecuencia, ocurrencia o en la forma de la
conducta (la respuesta), que depende del efecto de determinados
estimulos o situaciones ambientales. A diferencia de las teorias
freudianas sobre el inconsciente, o incluso el consciente, estas teorias
concentran su atencién en el analisis de la conducta manifiesta o

directamente observable.

Las primeras teorias del condicionamiento que se pueden destacar
son: la teoria conexionista de Thorndike, (1929) el condicionamiento
clasico de Pavlov, (1927) y el condicionamiento operante de Skinner y
otros (1990). Estas tres teorias, distintas entre si, destacan la union entre
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estimulos y respuestas como el componente primordial para el

aprendizaje.

Los extractos del condicionamiento anteriormente mencionados
cuentan con un beneficio practico. A pesar de, sus teorias ofrecen un
enfoque parcial de la motivaciéon. Por un lado, no permite diversificar
entre motivacion y aprendizaje, al utilizar los mismos principios para
explicar toda conducta. Por otro lado, al desconocer los procesos
cognitivos que motivan al estudiante, el condicionamiento operante no
puede dar respuesta a la complejidad de la motivacion humana. El énfasis
del conductismo, en la regulacion externa de la conducta, forjo una vision
reduccionista y desenfocada del concepto, obstaculizando la generacion
de un marco conceptual adecuado para comprender de manera completa
la motivacion académica. Los refuerzos y castigos motivan a los
estudiantes, pero sus efectos no son inmediatos y directos, sino gue estan

intervenidos por las creencias de los individuos.

En el campo del aprendizaje y la motivacion el psicoanalisis y el
conductismo no fueron las Unicas teorias influyentes. En este amplio
periodo, Woodworth (1918) y Spence y Spence (1966), formularon las
teorias del drive (impulso), que destacaban el papel de los impulsos,
entendidos a modo de fuerzas internas que persiguen la homeostasis 0 los
niveles 6ptimos de los mecanismos corporales, como factores internos en
la explicacién de la conducta. Si bien es cierto que el concepto de impulso
podria explicar las conductas méas sencillas de los animales y los seres

humanos, también lo es que presenta dificultades para esclarecer el
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comportamiento complejo que caracteriza a la motivacion humana
(Weiner, 1985).

El predominio de estos paradigmas, en los afios sesenta, de corte
menos cognitivo, va menguando debido a que cada vez son mas evidentes
las limitaciones del papel asignado a los pensamientos, sentimientos,
creencias, expectativas, metas, valores y voluntad del individuo a la hora
de explicar su conducta. Asi, el segundo gran periodo histérico, que
podria comprender desde finales de los afios sesenta hasta nuestros dias,
se caracterizaria por la ampliacion del estudio de la motivacion v,
especificamente, por la integracion de constructos cognitivos
estrechamente interrelacionados, como, por ejemplo, las atribuciones
causales, las percepciones de eficacia y control, las percepciones de
competencia, los pensamientos vinculados a las metas, los afectos, los

valores, las comparaciones sociales, el autoconcepto, entre otros.

Este marco cognitivo destaca, por tanto, el papel que las
estructuras mentales, las creencias y el procesamiento de la informacion
tienen en la motivacién. Ahora la motivacion es interna, no podemos
observarla directamente sino a través del comportamiento el individuo, y
depende de factores tanto personales como ambientales. Si bien todos los
tedricos cognitivos estdn de acuerdo a la hora de establecer la

predominancia relativa de cada uno de ellos.

Con el enfoque cognitivo, el estudio de la motivacién pasa a

desarrollarse en un marco de corte cuantitativo, centrada en conceptos

65



como homeostasis, instinto, arousal, energia, fuerzas, necesidades,
impulsos internos, drive o tension interna, intensidad de conducta, a otro
mas cualitativo, centrada en los procesos internos — pensamientos, valores
y sentimientos. Los investigadores reconsideran asi el hecho de que la
conducta humana no sélo estd orientada por ciertas necesidades
fundamentalmente fisioldgicas o biologicas, ni sencillamente explicada
por los refuerzos, positivos y negativos, aplicados tras la actuacion del
individuo, sino que es propositiva e intencional y esta guiada por las
propias creencias. El trabajo de investigacion pasa de dedicarse a la
explicacion de la conducta infrahumana para concentrarse en la
explicacion de la conducta humana propiamente dicha Weiner (citado por
Richard 2007).

A continuacion realizaremos una breve revision de los ultimos

trabajos en relacién al rendimiento académico.

Asi, Duperat y Marine (2005), en un trabajo en el que trataban de
contrastar y ampliar la teoria sociocognitiva de Dweck con una muestra
de alumnos de escuelas de adultos muestran que, en consecuencia con
esta teoria, las metas de aprendizaje o de dominio tienen un impacto
positivo y significativo en los resultados de las actividades de aprendizaje,
mientras que las metas orientadas al rendimiento o las de evitacion de la
tarea, tienen efectos negativos sobre éstos. Igualmente, sugieren que estos
efectos positivos de las metas de aprendizaje sobre el rendimiento se
producen a través del esfuerzo invertido de los sujetos.
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Igualmente, Bandalos, Finney y Geske (2003) contrastaron un
modelo basado en la teoria de las metas académicas con respecto a la
determinacion del rendimiento escolar. Asi, concluyeron que, tanto la
orientacion hacia la tarea como la orientacion hacia el rendimiento
influyen en el rendimiento académico posterior no de forma directa sino
indirecta, haciéndolo concretamente a través de las estrategias de
aprendizaje, la autoeficacia y los niveles de ansiedad, los cuales actian

como mediadores o moduladores de la conducta motivada.

Por su parte, Linnenbrink (2005) obtuvo resultados similares en un
trabajo con alumnos del ciclo superior de la escuela primaria, en el que
pretendia analizar la relacién entre las metas personales y grupales de los
alumnos y otras variables como la estabilidad emocional, la busqueda de
ayuda, el compromiso cognitivo y el rendimiento académico. Los
resultados mostraron que las metas personales de aprendizaje tenian
efectos positivos sobre la practica total de las variables restantes. Incluida
el rendimiento académico. Por el contrario, las metas personales de
aproximacion al rendimiento influian negativamente en el rendimiento y
los niveles de ansiedad, no obteniendo significacién con el resto de

variables.

Igualmente, Wolters y Rosenthal (2004) en un trabajo con un
objetivo similar al anterior, pero realizado con alumnos en el area de
matematicas, obtuvo relaciones positivas estadisticamente significativas
entre la orientacion al aprendizaje y el rendimiento final. Por el contrario,

las relaciones de las orientaciones de rendimiento y evitacion no
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obtuvieron significacion. En esta linea también se han mostrado los
resultados obtenidos por Shim, Ryan y Anderson (2008), los cuales a
partir de un estudio longitudinal en el que estudiaban las metas de los
alumnos preadolescentes y su relacion con el rendimiento académico,
obtuvieron que las metas de aprendizaje estaban relacionadas con
rendimientos académicos elevados, mientras que las metas de
rendimiento, 0 no tenian relacion alguna, o si la habia era de caracter

negativo.

De igual modo, Shih (2005), traté de evaluar en qué medida los
diferentes tipos de metas se relacionaban con el mayor o menor uso de
estrategias de aprendizaje significativo, asi como con los diferentes
niveles de rendimiento académico. Los resultados obtenidos mostraban
que los alumnos con metas de aprendizaje obtenian puntuaciones mas
elevadas en motivacion intrinseca, compromiso cognitivo y rendimiento.
Independientemente de su nivel de orientacion de aproximacion al
rendimiento. lgualmente, los resultados apoyan la diferenciacion
conceptual de las metas de rendimiento segun los pardmetros de

aproximacion/evitacion.

Por su parte, Sideridis (2005), estudid la relacion entre las
diferentes orientaciones de meta, la tendencia a la depresion y el
rendimiento escolar en alumnos de segundo ciclo de educacion basica.
Asi, la orientacion hacia el rendimiento se asocio positivamente con los
resultados academicos, el esfuerzo y la persistencia, y negativamente con

la ansiedad y la depresion. Por el contrario, segun el modelo causal
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planteado por el autor, los afectos negativos, el bajo rendimiento y la

depresion estan determinados por las metas de evitacion de la tarea.

Gehlbach (2006), en un trabajo en el que evaluo la evolucién de
las orientaciones de meta en alumnos universitarios y su relacion con el
rendimiento académico, obtuvo, igualmente, que las puntuaciones
elevadas en metas de aprendizaje se relacionaban positivamente con altos
niveles de rendimiento. La orientacion hacia el rendimiento, por el

contrario, se relacionaba negativamente.

Indistintamente, Valle y otros (2003), analizando las relaciones
entre las metas académicas de los alumnos de educacién basica y sus
resultados escolares, obtuvieron que niveles altos en las metas orientadas
al aprendizaje y en las centradas en la obtencion de un trabajo futuro
digno, suelen estar asociados con mejores niveles de rendimiento en la
mayor parte de las asignaturas. En cambio, los niveles mas altos en metas
orientadas al yo y en las metas orientadas a la evitacion de castigos
aparecen vinculados generalmente con los niveles de rendimiento mas

bajos.

Concisamente, como se ha sefialado, la disposicién de meta hacia
el aprendizaje es la que ordena mas intensamente con mediadores
positivos (Harackiewicz, Barron, Elliot, 1996) y, consecuentemente, con
mejores niveles de rendimiento escolar. Asimismo, también parece
bastante consensuada la idea de que la orientacion hacia la evitacion de la

tarea es la que correlaciona en mayor medida con peores rendimientos en
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el estudio. Empero, existe, una menor evidencia empirica en el papel de
las metas de rendimiento en los resultados académicos. Asi, mientras unos
consideran que se trata de una meta poco adaptativa y que suele estar
asociada a resultados poco satisfactorios Dupeyrat y Marine, (2005), otros
no la consideran desadaptativa, especialmente si la comparamos con la de
evitacion de la tarea Midgley, Kaplan y Middleton (2001), o que sera mas
0 menos adapatativa en funcion de la situacion en la que se generan
Pintrich, (2000). Para deshacer esta controversia, Senko y Harackiewicz
(2005) sefalan que, mientras las metas de aproximacion al rendimiento se
relacionan con el nivel de logro escolar de los alumnos, las metas de
aprendizaje se sitian mas en el dmbito del interes, el esfuerzo y la

persistencia.

Definitivamente, otros autores han contrapuesto la adopcién de
multiples metas paralelamente tal y como se ha sefialado anteriormente,
destacando las ventajas de los estudiantes con puntajes elevados en
orientacion al aprendizaje y moderados o altas en orientacion al
rendimiento Barron y Harackiewicz (2001). Este aspecto constituiria una
de las tipologias del aprendizaje autorregulado, el cual no es sélo definido
por la regulacion motivacional Pifieiro y otros (2001). Asi los alumnos
con puntajes elevados en ambas disposiciones reflejan mayores niveles de
autoeficacia, de valor asignado a las tareas, de afectos positivos tras los
fracasos, menor utilizacion de estrategias de evitacion Lau y Lee, (2008),
tendencia a atribuir el éxito a la capacidad y al esfuerzo con mayor
frecuencia, mayor adaptacion de las estrategias de estudio a las demandas
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de la tarea y el contexto y mejores niveles de rendimiento escolar Valle,

Gonzélez-Cabanach, Nafiez y Gonzalez — Pienda (2003).

2. MOTIVACION ACADEMICA

La motivacion juega un papel clave en el aprendizaje, de ahi su
importancia. Por ende, algunos autores no vacilan en considerarla como el
epicentro de toda la Psicologia: “La motivacion, probablemente, sea el
tema nuclear de toda la Psicologia. Las preguntas que surgen en torno al
punto de partida, al mantenimiento o a la finalidad de nuestro
comportamiento, estan intimamente ligadas al tema de la motivacion”

Hernandez y Garcia (citado por Gonzélez Pienda, 2002).

Contrariamente del reconocimiento e importancia que los
psicologos otorgan a la motivacion a la hora de aprender, al dia de hoy no
existe una aproximacion unificada al término debido a la amplitud,
complejidad y multidimensionalidad del mismo. A pesar de las
dificultades para establecer un enfoque tedrico razonablemente sélido y
contrastado Pintrich (citado por Rodriguez y otros 2009), se puede
obtener cierta aceptacion respecto a la definicion de motivacion,
entendiéndola como el conjunto de procesos implicados en la activacion,

direccion y persistencia de la conducta (Beltran, 1993).
Cada uno de nuestros estudiantes valora las tareas de estudio y

aprendizaje que se plantean de un modo peculiar, donde cuanto mas

positiva sea la valoracion de estas situaciones y tareas, mas facil sera que
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el estudiante opte por dedicar tiempo, esfuerzo y recursos a la actividad, y
mayores las posibilidades de buscar soluciones y alternativas para hacer
frente a las dificultades y los problemas que acarrea la tarea (Carver y
Scheier, 2000). Del mismo modo, cuanto mas negativo sea el signo de la
valoracién motivacional que realiza el estudiante, mayores seran las

posibilidades de evitar una implicacion profunda en la tarea.

Cuando nuestros estudiantes se enfrentan a las tareas de estudio
que les planteamos, y especialmente cuando esas tareas tienen para ellos
cierta dificultad o son novedosas, de una forma mas o menos deliberada
valoran motivacionalmente esa tarea. Esta valoracion que el estudiante

realiza de la actividad antes de implicarse o no en ella.

No cabe duda de que el conocimiento preciso de uno mismo es lo
que permite ir respondiendo razonablemente a cada una de estas
consideraciones, reconociendo, en cada momento, las posibilidades y
limitaciones propias. Una ponderacion razonable de los pros y los contras
es lo que llevaré al estudiante a evitar, por ejemplo, esas tareas que, en un
momento determinado, superan sus habilidades, y, al mismo tiempo, a
sacar el maximo provecho de las oportunidades que se hallan a su

alcance.

Desde de los axiomas clasicos de motivacién a las que nos
referiamos antes, a modo de conjunto de procesos implicados en la
activacion, direccion y persistencia de la conducta, observaremos, en

primer lugar, la diferenciacion de tres aspectos descriptivos del
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comportamiento motivado: el entusiasmo, la persistencia y la adecuacion
del propdsito. De este modo, el individuo evidenciara estar motivado
cuando toma una decision entre una serie de posibilidades y persevera en
esa eleccion en pos de un objetivo. Esta triple dimension en el analisis del
comportamiento motivado nos permite sugerir que de poco servird
“activarse” o entusiasmarse con una tarea si después no persistimos en su
consecucion, o activarse y persistir, pero hacerlo en una direcciéon poco
fructifera (Beltran, 2002).

A pesar del acuerdo técito en torno a lo que entendemos por
comportamiento motivado, la explicacion de este comportamiento sigue
siendo difusa. Todos hemos escuchado en mas de una ocasion que los
malos o poco satisfactorios resultados académicos de un alumno se deben
a su falta de motivacion. Sin embargo, esta razén explicativa no deja de
ser baladi si no somos capaces de determinar cuales son los procesos
implicados en la activacion, direccion y persistencia que caracteriza el
comportamiento motivado. Es por ello que se tratara de perfilar las
dimensiones 0 componentes que subyacen a la actuacién académica

motivada.

En el paradigma cognitivista actual es, probablemente, la
observacion multidimensional de los multiples enfoques teoricos
existentes y, consecuentemente, la clarificacion conceptual, lo que nos
puede ayudar a entender el fendmeno de la motivacion en toda su
extension. De hecho, la definicion de los constructos vinculados a la

motivacion acabara convirtiendose en una tarea basica de la psicologia:
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“una de las cuestiones claves para el futuro de la teoria e investigacion
motivacional se encuentra en la claridad tedrica y de definicion de los
constructos” (Pintrich, 2003).

En un intento de abordar esta variabilidad, Pintrich y De Groot
(1990) propusieron la diferenciacion de tres componentes basicos de la
motivacion académica: el componente de valor, el componente de

expectativa y el componente afectivo (véase Figura 6).

Figura 6: Los componentes de la motivacion, Pintrich y De Groot, 1990.

COMPONENTE DE COMPONENTE DE COMONENTES
VALOR EXPECTATIVAS AFECTIVOS
- Valor dado a la tarea - Autopercepciones vy
cteéencias sobre uno [Reacciones
mismo. emocionales ante la
tarea.

- Percepciones  de
competencia o]
autoeficacia.

- Metas de logro - Percepciones de [ Evaluacién de uno
control 0 Jmismo en términos de
responsabilidad. autovalia.

El dispositivo de valor hace referencia a las razones o motivos que
subyacen a la implicacion en una tarea actividad. Este componente de
valor permite contestar a la pregunta de ¢por qué motivo o con qué
intencion realizo esta tarea? Justamente estas razones, motivos 0
propositos son los que van a conferir valor a la tarea, pues determinan

cuan importante o relevante es dicha actividad para una persona vy,
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consiguientemente, determinaran su ejecucion y la responsabilidad que le

compete al sujeto (véase Figura 6).

Por su parte, el componente o dimension de expectativa aglutina
las creencias y percepciones que la persona tiene sobre si misma y sobre
la actividad a la que se enfrenta, tratando de responder a la cuestion: ¢me
siento capaz de abordar esta actividad? Estas autopercepciones y
creencias de cada uno, mas generales y especificas, se convierten en
piedras angulares en la explicacion de la motivacion académica, ya que no
serviria que el estudiante disponga de razones de peso para implicarse en
la actividad académica si le asaltan las dudas sobre su capacidad y

competencia para desarrollarla (véase Figura 6).

Finalmente, la motivacion contemplaria una tercera dimension, la
afectiva, donde se recogerian aquellas variables afectivas y emocionales
que los individuos asociamos a la actividad. Este componente, que
engloba los sentimientos, las emociones y las reacciones afectivas que se
generan al afrontar una actividad, seria el componente que nos permitiria
responder a la pregunta: ¢qué sentimientos y reacciones afectivas produce

la realizacion de esta tarea? (véase Figura 6).

Estas variables emocionales se convierten en procesos funcionales
que permiten a las personas adaptarse y responder al medio y que estan
estrechamente ligadas a otros componentes motivacionales, pues la
consecucion de metas para las que se esta motivado generaréa reacciones

emocionales positivas y, su no consecucion, negativas, sosteniéndose en
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cada caso patrones de creencias diferentes. Ademas, cabe esperar que
reacciones emocionales mas positivas sostengan la motivacion del
individuo, mientras que las negativas podrian inhibir el comportamiento y
generar reacciones de evitacion. En ltimo término, los perfiles afectivos
— motivacionales estaran ligados a procesos psicoldgicos relevantes, tales
como percepcion, atencion, memoria, aprendizaje, entre otros Fernandez
— Abascal (citado por Goleman 2006).

Asi, los estudiantes, posiblemente, no estaran motivados si se
consideran incapaces de hacer las tareas académicas, si piensan que el
resultado final en las mismas no dependera de su trabajo, si las tareas no
son interesantes o si realizarlas les genera ansiedad o tristeza. Del mismo
modo, tampoco podemos suponer que el estudiante no se embarcara en
aquellas actividades que le generan ansiedad y/o para las cuales no se
considera capacitado o competente, ya que puede acabar dedicandole sus
esfuerzos al conferirle un valor o importancia que permita superar esos
inconvenientes. Es mas, podemos suponer que el estudiante puede
implicarse profundamente en tareas a la espera del reconocimiento o la

gratitud de los demas, ain cuando no aborden actividades de interés.

En definitiva, asumiendo que todas las tareas de logro son
percibidas como mas o menos utiles, dificiles o valiosas, el individuo
acabara comprometiéndose en la actividad cuando alcance un balance
positivo entre las emociones generadas, las consideraciones personales
sobre la posibilidad de afrontarla con éxito y del interés personal en la

misma. Asi, observando esta variabilidad causal, rica y diferenciada de un
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constructo motivacional multidimensional, trataremos a continuacion de
profundizar en el andlisis de cada uno de los componentes motivacionales

definidos.

En el dltimo tiempo numerosos autores han estudiado como los
alumnos se convierten en reguladores de su propio aprendizaje,
construyendo sus propias herramientas cognitivas y motivacionales para
conseguir un aprendizaje eficaz Winne, (1995). Definiendo el aprendizaje
autorregulado como “el proceso a través del cual son sistematicamente
orientados hacia el logro de sus metas” Schunk, (2001), se entiende el
caracter eminentemente constructivo y dirigido a metas. En este contexto,
donde el estudiante debe establecer metas realistas y utilizar un amplio
namero de recursos, se comprende que “la combinacion de expectativas
positivas, motivacion y estrategias diversas para la solucién de un

problema son virtudes de los aprendices autorregulados (Maxim, 2009).

Como podemos apreciar, distintas perspectivas tedricas comparten
una misma definicion de aprendizaje autorregulado, entendiéndolo como
aquel donde el alumno es un agente activo de su propio proceso de
aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, como motivacional y
conductual. De esta definicion se deriva el énfasis en una serie de
condiciones personales como el sentido de autoeficacia, voluntad,
compromiso y conciencia metacognitiva, al tiempo que la impulsividad,
las bajas metas académicas, la baja autoeficacia, el escaso control y las
conductas de evitacion podrian asociarse a una menos eficiente

autorregulacion en el propio proceso de aprendizaje.
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La representacion de estudio del aprendizaje autorregulado
atendiendo a la necesidad de que los aprendices se perciban competentes,
capaces de controlar su propio aprendizaje y de autodeterminar sus
acciones y conectados efectivamente al ambiente en que se desarrollan
Connell (citado por Gerpe, 2007), refleja la importancia del componente

“humano” Zimmerman, Bandura y Martinez, (1992).

El principiante no so6lo va a construir conocimientos en el proceso
de aprendizaje, sino que también va a elaborar representaciones de como
percibe la propia situacién didactica — si es estimuladora e interesante o
abrumadora e inalcanzable - , y de como se percibe a si mismo en el
proceso de aprendizaje — competente, capaz e interesante en sus
interrelaciones con profesores y compafieros, o todo lo contrario,
incompetente, con pocos recursos y poco habil en las interrelaciones con

los demas.

Asi, tal y como ya hemos observado, el aprendizaje autorregulado
estd vinculado, en primer lugar, al establecimiento de metas y a una
planificacion para alcanzarlas, lo que implica, entre otros aspectos, una
coordinacion entre las distintas acciones a desarrollar y su direccion a
unos fines, transformando, como indica Lemos, (citado por Valle, 2010),
actividades segmentadas en acciones significativas. Por otra parte, la
percepcién del aprendiz sobre su propia competencia y eficacia es un
elemento clave en la orientacion de meta que adopte, asi como en su nivel

de motivacion. Es por ello que Pintrich (1990) sefiala que las respuestas
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que el aprendizaje obtiene, por lo que sera capaz de hacer y de tener éxito
ante una tarea, seran las que marquen su implicacién motivacional, la

calidad de su proceso de aprendizaje y el resultado alcanzado.

Ademés de la percepcién de autoeficacia, el aprendizaje
autorregulado remite al poder automotivador del autoconcepto y forma de
posibles yoes. De tal modo que, ademas de observar la influencia de la
percepcion que se tenga del yo en un determinado momento de
aprendizaje, este se encontrara influido por el yo que se quiere llegar a ser
0 el yo que no se quiere llegar a ser. La imagen de uno mismo en el
futuro, actuando como regulador de la conducta de cara a obtener un “yo
futuro deseado”, evitar un “yo futuro temido” o cambiar un “yo presente
negativo”, podria convertirse en un incentivo de cara a la consecucion del
objetivo deseado Reyero y Touron, (2003) y podria explicar aspectos
motivacionales como el esfuerzo, la persistencia ante las dificultades, la

constancia o la eleccion de tareas Gonzélez Torres, (1997).

Desde esta perspectiva observamos al aprendiz como un todo,
donde lo que hace y los resultados que obtiene no dependen en exclusiva
de sus capacidades cognitivas, sino también de la imagen de si mismo y
de su interés e implicacion en el proceso de aprendizaje. De hecho, el
concepto de aprendizaje autorregulado toma en consideracion tanto
aspectos cognitivos y metacognitivos como aspectos de caracter afectivo
— emocional, como las necesidades, expectativas y metas del aprendiz, las
cuales permiten hacer o no hacer lo que se espera que haga Boekaerts,
(2002).
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A pesar de los trabajos realizados, ain no se puede describir con
exactitud el proceso de desarrollo del aprendizaje autorregulado puesto
que no disponemos de suficiente investigacion para explicar por qué unos
alumnos toman la responsabilidad de autorregular su propio aprendizaje y
lo alcanzan, y otros fracasan en el intento Boekaerts, (2002). Lo que si
conocemos es que, aquellos que autorregulan su propio aprendizaje, son
conscientes cognitiva y motivacionalmente de lo que hacen y de lo que
precisan hacer para lograr con éxito sus objetivos. Y, por otra parte,
presentan un equilibrio positivo entre las creencias que tienen de si
mismos, la tarea 0o materia de estudio y las razones que explican su

implicacion.

Considerando, las fases de la autorregulacion, en el area
motivacional el aprendiz autorregulado deberia reunir una serie de
“condiciones”. Asi, al inicio de la actividad de estudio, el aprendiz
autorregulado deberia: a) tener claro que el desarrollo de la tarea y sus
resultados dependerdn de si mismo; b) creer que posee suficiente
capacidad para aplicar de manera eficaz sus conocimientos y destrezas en
los nuevos aprendizajes; c) creer que su implicacion en estos nuevos
aprendizajes conllevara incentivos positivos; d) tener cierto interés por el
nuevo aprendizaje (percepcion de valor, utilidad, importancia) y e)
establecer algun tipo de meta que oriente su proceso de estudio (mejorar

Sus propios conocimientos o destrezas).
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En la fase de control, durante la cual se desarrollan los procesos de
estudio, el aprendiz autorregulado deberia mantener su creencia de ser
suficientemente competente para desarrollar positivamente la actividad de
aprendizaje, percibir que sigue dependiendo de él alcanzar la meta de
estudio y que progresa en la direccion adecuada hacia dicha meta
establecida. Al finalizar una actividad de estudio, el aprendiz
autorregulado deberia mantener y/o optimizar sus creencias de
autoeficacia, promover la dedicacion futura de tiempo y esfuerzo a las
actividades de estudio y potenciar el planteamiento de nuevas metas

académicas.

De todas formas, este equilibrio entre creencias, razones y
emociones o0 reacciones afectivas es dificil de determinar empiricamente,
puesto que depende, con bastante probabilidad, de la historia personal de
cada sujeto. Asi, habrd estudiantes que persistan en plantear metas
desafiantes y en dedicar tiempo y esfuerzo en alcanzarlas, a pesar de no
percibir una autoeficacia muy positiva o no tener una percepcion clara y
motivadora de los progresos realizados en tareas de aprendizaje previo,
mientras que otros pronto deciden no esforzarse o0 se plantean metas

vinculadas a la evitacion de su implicacion académica.

Tal y como sugeriamos, la autorregulacion debe entenderse en el
contexto académico como una graduacion en la implicacion del estudiante
en su propio proceso de aprendizaje y deberia estudiarse tanto en su
vertiente cuantitativa como en la cualitativa, es decir, se deben establecer

tanto las creencias, razones, emociones y procedimientos que sostiene el
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alumno, como su frecuencia y efectividad. El estudio en este sentido de la
autorregulacion motivacional podria facilitarnos no solo el desarrollo de
un marco teorico y otra forma de abordar la motivacion académica, sino
también que podria indicarnos pautas de actuacion e intervencion en el

aula.

3. EL AUTOCONCEPTO ESCOLAR COMO
POSIBILITADOR DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

El autoconcepto es un tema que se ha trabajado e investigado
bastante el ultimo tiempo, de la década de los sesenta a la de los noventa,
la variable mas representativa en la investigacion fue el autoconcepto
Weiner, (1990) especialmente, en edades escolares. Se pretende, entonces
darle la importancia que tiene, fundamentalmente la forma en que

repercute positiva o negativamente en los/as estudiantes.

Debido a las numerosas investigaciones publicadas, surge una
confusion sobre los términos utilizados para ejemplificar, en la literatura
europea, se utilizan términos como “conceptos de si mismo” o
“representacion de si mismo”, mientras que la americana utiliza los

términos como “autoconcepto” o “autoestima”.
En general, la terminologia mas comunmente utilizada es

autoconcepto y autoestima, observandose una tendencia a utilizar estos

términos de forma indistinta por gran cantidad de autores. Con ello, se
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revela la referencia al conjunto de imagenes, sentimientos y rasgos que la

persona reconoce como parte de si misma.

Al intentar distinguir entre ambos (autoconcepto y autoestima),
algunos autores limitan el término autoconcepto a los aspectos cognitivos
del *“si mismo” y utilizan la denominacion de autoestima para los aspectos

evaluativo-afectivo.

No obstante, se utiliza y acepta el término autoconcepto
englobando todos los factores antes mencionados para el autoconcepto y
la autoestima, justificando tal postura en la creencia de que las
dimensiones cognitiva y evaluativa del autoconcepto no son separables ni

empirica ni teéricamente.

Histéricamente, cobran importancia muchas de las teorias que
sobre el autoconcepto se han formulado. James (1890), concibe un
modelo que aun resulta perfectamente valido, teniendo en cuenta que los
avances posteriores en el conocimiento de este constructo no concibe sino
apoyar y profundizar en sus planteamientos. El self (persona) es a la vez
un yo y un mi, dos aspectos distintos de una misma realidad. El yo se
definiria como sujeto pensador y agente de la conducta, mientras que el
mi o0 autoconcepto estaria constituido por la suma total de cuanto el

hombre puede llamar suyo. James, (1890).

Desde los esbozos basicos del cognitivismo hasta las actuales

concepciones, han mediado grandes e importantes avances con respecto al
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autoconcepto. En las primeras décadas del siglo XX, se desarrollé una
corriente sociologica, que se desarrollé dentro de la Psicologia Social: El
Interaccionismo. Por su parte Mead (2000) formula que la autoimagen
constituye un reflejo de la imagen que de nosotros tienen los demas
(metéfora del “Looking — glass self”), y que el individuo puede llegar al
conocimiento de si mismo a traves del proceso “taking the role of other”,
es decir, viéndose a si mismo desde el punto de vista de los otros. El self
es esencialmente una estructura social y se desarrolla en la experiencia

social.

De acuerdo con lo planteado por el autor, el momento que alcanza
el medio en la formulacion del autoconcepto es primordial en los
primeros afos de vida, especialmente, porque en esta etapa la
personalidad es vulnerable a las creencias que los demas construyen de
los otros. La persona puede salir fuera de si experiencialmente
convirtiéndose en objeto para si mismo, mediante la adopcion de las
actitudes que los miembros del grupo social al que pertenece muestran
hacia él. Esto le llevara a la formacion de su autoconcepto Gonzalez y

Touron (citado por Jiménez, 2005).

Si bien, la valoracion que los otros/as poseen establece
parametros del autoconcepto no quiere decir que sea la mas substancial y
decisiva en la formacion de este; se deben considerar los procesos
internos que cada uno va construyendo de manera determinante en la

formacion.
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En general, los planteamientos del Interaccionismo Simbdlico han
contribuido, de cierta forma, a la comprension de fendmenos como:
comunicacion y socializacion, involucrados en el proceso educativo.
Dicha representacion tedrica radica, entre otras, de las teorias del rol, pero
va méas all4, puesto que simplemente responde a su esquema. El
Interaccionismo Simbdlico presupone un papel activo en los sujetos, ya
que al interactuar definen y estructuran la situacion. Por medio de la
interaccion se configura nuestro “self” como capacidad que poseemos las
personas para observar, responder y dirigir nuestra conducta a través de
un proceso reflexivo que permite organizar de forma estable nuestras
cogniciones y actitudes cuando son activadas por los otros, transformando

asi el control social del autocontrol (Perea, 2004).

Ciertamente, antes de ser independientes, los juicios y
valoraciones formulados por “otros” se constituyen en principios
fundamentales a partir de los cuales se piensa y valora la propia
experiencia e, incluso, la propia valia. Sin embargo, cuando se piensa de
forma auténoma, este pensamiento se realiza de forma consciente,
entonces, es posible reflexionar sobre las experiencias personales y se
descubre que la forma de ser es resultado de imposiciones y valores
ajenos. A partir de aqui es cuando comienza el sujeto a juzgar, valorar,
evolucionar y asumir de forma integra su propio destino. Entra, entonces,

en juego la voluntad. La persona es también fruto de lo que quiere ser.
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3.1 Interaccionismo Simbodlico

Por lo anteriormente expuesto, es que se presentan los aspectos
bésicos a considerar en el proceso de elaboracion del concepto de si
mismo, segun Ribeiro (1997).

- la elaboracién del concepto de si mismo por el sujeto se realiza a
partir del juicio que los demés manifiestan sobre él es decir, esta
en funcidn de apreciaciones ajenas.

- El hombre no elabora el concepto propio de si mismo a partir de
una realidad objetiva impuesta, sino de la significacion que otorga
a esa realidad. El significado que las cosas tienen para el sujeto
constituye algo esencial en la formacion del autoconcepto. Asi,
pues el ser humano orienta su conducta en funcién de lo que las
cosas significan o valen para él.

- El significado de las cosas surge como consecuencia de la
interaccion social. El individuo actla en respuesta a los demas.
Asi, a partir de este proceso comunicativo simbolico en el que se
hace necesario comprender el significado de actos ajenos, el sujeto
va elaborando los significados, reestructurandolos,
modificandolos.

- Los significados se van modificando como consecuencia del
proceso de interpretacion del sujeto partir de las situaciones a que
se enfrenta.

- El ser humano llegard a tomar conciencia de si mismo, a valorarse,

a elaborar un determinado autoconcepto que estara en funcion de
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la interpretacion que haga de las situaciones que se le presentan,
en funcion del significado que para él tienen las situaciones y las

actuaciones ajenas con respecto a él.

Al principio, se mencionaba que por medio de la interaccion se
configura el concepto de si mismo como capacidad de observar,
responder y orientar la conducta a través de un proceso reflexivo de
interpretacion a partir del significado que para el sujeto tienen los objetos,
activado por los “otros”, lo que permite organizar cogniciones y actitudes.
De esta forma, mas que de control social, habria que hablar de

autocontrol.

Ribeiro, propone que en el Interaccionismo Simbolico se

presentan dos formas distintas de representar el autoconcepto.

Interaccionismo Simbélico Procesual, cuyo aporte gira en torno al
proceso de formacion del autoconcepto, siendo su enfoque de caracter
interpretativo, humanistico e inductivo...otra forma de descripcion del
autoconcepto es la adoptada por el Interaccionismo Estructural...se centra
en describir la estructura y contenido del autoconcepto, mas que en
atender a su proceso de formacion, utilizando métodos cuantitativos y

experimentales en sus investigaciones (Ribeiro, 1997).

Desde el Interaccionismo Simbdlico Procesual se comprende la
organizacion y el contenido del autoconcepto como un reflejo de la
organizacion y contenido de la sociedad. Asi, el sujeto tiene como mision
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representar en los diferentes papeles a desempefiar, diversas situaciones
que, dependeran de la forma en que actuara, manejando asi las

impresiones que proyecta sobre si mismo.

En relacion con el Interaccionismo Estructural, la persona se
identifica en los roles que desempefia en la sociedad, por lo tanto, el
individuo se valora respecto a las expectativas sociales asociadas a esos
roles. Desde esta perspectiva, se concibe el autoconcepto como una
organizacion de identidades.

De acuerdo con lo expuesto, respecto a la forma en que se
presenta el autoconcepto se observa que, mientras la escuela de
Interaccionismo Simbdlico se ocupa de como aparece la persona ante
diferentes situaciones, la escuela de Interaccionismo Estructural estudia el
desarrollo de identidades sociales a partir del desempefio de determinados

roles.

3.2 Desarrollo del Autoconcepto

A partir de muy temprana edad, nifios y nifias toman de sus
experiencias la imagen de todo lo que les rodea, lo que les permite tener
su propia imagen. Esta imagen mental es una representacion que de
alguna u otra forma, les proporciona informacion de lo que los demas
piensan de él o ella. La valoracion de la imagen que el nifio va
haciéndose de si mismo, depende, de alguna manera, de la forma en que

él va percibiendo que cumple las expectativas de sus padres, en relacion a
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las metas y a las conductas que se esperan de él Haeussler y Milicic,
(1995).

Por lo tanto, si nifios y nifias se dan cuenta de que lo que van
logrando esta de acuerdo con lo que se espera, se observara eficaz, capaz,
competente. Al contrario, si se da cuenta de que no cumple con lo que los
demas esperan, se sentird poco capaz y poco valioso, lo que, sin duda,

menoscabara su autoestima.

Para Rogers (2003), el autoconcepto se refiere a la forma en que la
persona se ve y se siente, definiéndola como “imagenes reales e ideales”,
aunque forja la diferencia entre el si mismo real del ideal. Confirmacion
organizada de percepciones del si mismo, admisibles en la conciencia.
Esta integrada por elementos tales como las percepciones de las propias
caracteristicas y capacidades; los preceptos y conceptos de si mismo en
relacion a los demas y el ambiente; las cualidades que se perciben y se
asocian con experiencias y con objetos; y las metas e ideales que se

perciben con valencias positivas o negativas Thorne, (2003).

Este mismo autor da cuenta de que, la realidad externa es precisa
con la realidad subjetiva cuando se forma un cierto estado de
correspondencia entre la imagen real y la imagen ideal, se podria
aseverar que la persona ha alcanzado la madurez. En el caso contrario,
cuando existe obstaculo entre la experiencia y organizacién, se produce

la desadaptacion del sujeto.
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En relacion con las afirmaciones que establecen el autoconcepto
del sujeto en un clima de aceptacion, en donde no estd presente la
evaluacion, tratando de que los valores y criterios obtenidos por la
persona y por los cuales se guia y juzga, sean examinados por el propio
individuo hasta que establezca sus auténticos y personales valores, lo que
regirdn su conducta, asi lograra  conseguir niveles superiores de
autonomia, por lo tanto, ira dejando la subordinacion de las evaluaciones
de los demas, al tiempo que se logra una mayor autoaceptacion y

autoestima.

Existe numerosa teoria sobre el autoconcepto; lo que no se ha
realizado masivamente son los modelos de las dimensiones que este
contiene. Autores como Shavelson (2010) plantea algunos hallazgos,

dentro de los cuales se sefialan lo siguientes:

- estructura multidimensional: las autopercepciones que el individuo
construye a lo largo de su vida no son de la misma naturaleza, ni
se encuentran relacionadas linealmente, ni tampoco tienen la
misma importancia o valor en la construccion del autoconcepto.

- Ordenamiento jerarquico: el ndmero y naturaleza de las
dimensiones tiene que ver con el nivel factorial al que
correspondan. Segun este modelo, las dimensiones del
autoconcepto derivadas directamente de las experiencias concretas

se organizan para dar lugar a otras dimensiones mas globales.

90



- Estabilidad en sus dimensiones mas genéricas e inestabilidad en
las mas especificas: cuanto mas general es una dimension mayor
estabilidad posee.

- Con entidad propia: el autoconcepto es un constructo con entidad
propia, y por tanto, diferenciable de otros constructos como, el

rendimiento académico.

Los modelos de las dimensiones presentadas dan cuenta de las
distintas etapas por las que pasa un individuo en el moldeamiento del
autoconcepto, su importancia en el ajuste personal, las conexiones entre
el si mismo real e ideal y la importancia de las aspiraciones e ideales en la
formulacién del mismo vy, por ende, de su personalidad, permitiéndole
realizar una diferencia entre las percepciones de rendimiento vy

sentimientos asociados.

Asimismo, se debe enfatizar la idea del autoconcepto como un
cumulo de percepciones que se organiza de manera jerarquica, coherente
y estable, aunque susceptibles de cambios, y que el yo es una realidad

gue se construye por interaccion a partir de las relaciones interpersonales.
En sintesis: en el constructo del autoconcepto se incluyen:
- ideas, imagenes y creencias que el hombre tiene y hace de si
mismao.

- Imégenes que los demas tienen del individuo.

- Iméagenes de cdmo el sujeto le gustaria ser.
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- Iméagenes que al sujeto le gustaria tener” (Herbert y Shavelson,

2005).

En el proceso de formacidn del autoconcepto surge la necesidad de
ser apreciado y aceptado por el resto y al mismo tiempo de quererse a si
mismo. El autoconcepto se aprende y construye a partir de las
apreciaciones que provienen de la experiencia y que van haciendo una

progresion mas compleja.

Gurney clasifica tres etapas del autoconcepto:

La primera la Ilama existencial o del si mismo primitivo; abarca
desde el nacimiento hasta los dos afios.

La segunda etapa la denomina del si mismo externo; comprende
desde los dos hasta los doce afios, aproximadamente.

La tercera etapa la llama del si mismo interior y abarca desde los

doce afios en adelante Gurney (citado por Coria, 2007).

En la primera etapa, nifios y nifias se relacionan exclusivamente
con el entorno familiar, especialmente, con la madre, quien es la persona
que le aporta alimentacién y seguridad, teniendo estas caracteristicas se

percibe a si mismo como una realidad distinta de los demas.
En la segunda etapa, nifios y nifias son mas independientes,

adquieren el lenguaje y se comunican con los demas, por lo que estan en

condiciones de proporcionar informacion acerca de si mismos.
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Paulatinamente van agregando elementos y precision a su vision

de si. Comienzan a evaluarse en un sentido positivo y negativo.

La dltima etapa, en donde los preadolescentes buscan respuesta a
todas sus interrogantes, pero sobre todo, la identidad personal,

pretendiendo responder a la pregunta “;quién soy?”.

Los cambios cognitivos que se desarrollan a partir de los quince
afios, primordialmente, en relacion al pensamiento abstracto y critico,
afecta su autoconcepto. Esta tercera etapa, descrita por Gurney, es muy
vulnerable en términos de autoestima, tanto por el propio cuestionamiento
personal como por la influencia de la critica externa en un periodo de la

vida de especial sensibilidad.

Una vez que el nifio comienza a diferenciar su yo como una
realidad diferente de las otras personas, empieza también a percibir los
efectos que sus acciones despiertan en las personas que lo rodean vy, de
alguna manera, los otros comienzan a ser como espejos que se reflejan y
le dan informacion significativa acerca de si mismo. Cada vez que se
establece una relacion, se esta transmitiendo aprobacion o desaprobacion
y, en esa misma medida, se van devolviendo o entregando caracteristicas
personales que pasan a integrar la autoimagen de esa persona. Haeussler I.
y Milicic N., (1995).

En esta perspectiva, la pregunta central que los educadores se

deben plantear es ¢qué imagen personal se contribuye a formar en los
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estudiantes? La mayor parte de las veces se trata de un proceso no
consciente, en que los correlatos psicoldgicos no son reflexivos, son
derivados de factores situacionales que, en muchas ocasiones, son mas

dafinos que positivos para una buena imagen personal.

En la medida en que los adultos han sido socializados en
ambientes criticos, interiorizan la idea de que educar es corregir. Por ello,
es que resaltan los comportamientos negativos de los nifios, mas que los
positivos, por lo que resulta facil deducir que aquellos hijos e hijas
presentaran dificultades de autovaloracion positiva en diversas

dimensiones de la autoestima.

Se aprecia el autoconcepto como una actitud basica que establece
el comportamiento de la persona, su rendimiento escolar y la construccion
de su personalidad. Existe conciencia de que el contexto escolar, al igual
que el familiar, ejercen importante influencia en la formacién y desarrollo
del autoconcepto de nifios y nifias, por lo que se considera fundamental
instalar la educacion del autoconcepto como objetivo tanto para las
educadoras de parvulos como para el equipo de profesionales que trabajan

en un mismo establecimiento educacional.

3.3 Organizacidn interna del autoconcepto

El modelo tedrico que se presenta se muestra como necesario si se

pretende realizar una intervencion educativa, puesto que Marsh vy
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Shavelson (2010), proponen la identificacion de los distintos factores que

componen el autoconcepto y su organizacion.

Figura 7: Modelo Tedrico, Marsh y Shavelson, 2010

AUTOCONCEPTO GENERAL
\ 4
AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO
ACADEMICO ACADEMICO
NO ACADEMICO (Verbal) (Légico — matematico)
Relacion Relacion Lenguaje Matematicas
Habilidades | Apariencia con los con los area - Escolar (area logico
Fisicas Fisica comparfieros padres verbal General matematica)

En cuanto al aspecto no académico del autoconcepto, se puede

mencionar la imagen corporal como fundamental, siendo el cuerpo la

forma como se va manifestando el

concepto de si

mismo,

especificamente, en la construccién de la autoimagen, y por medio de
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este organismo es que se diferencia de otros. El reconocimiento del si
mismo ante el espejo se constituye en medio muy adecuado para que el
nifio llegue a la conciencia del si, aunque este método no sea el Unico

medio para lograr tal objetivo” Zazzo, (2005).

El concepto de si mismo no viene dado genéticamente, se dice que
se construye de acuerdo con la imagen que otros tienen de nosotros

mismos, de esos otros significativos (padres, grupos de pares).

4. ESTRATEGIAS PARA LA GESTION DE LAS EMOCIONES Y
LA MOTIVACION

Cada quehacer que requiere aprendizaje exige al estudiante una
serie de demandas, para las cuales va a disponer una serie de recursos.
Las posibles discrepancias existentes entre las demandas exigidas y los
recursos disponibles conllevaran que dicho alumno experimente una serie
de emociones positivas o negativas y, un cierto grado de preocupacion por
la propia actuacion ante esta tarea. De este modo, observamos como
creencias, emociones y afectos, desencadenados por las condiciones de la
actividad, afectan al comportamiento del individuo cuando este pone en
marcha una serie de estrategias motivacionales que le ayudan a alcanzar
el éxito en su realizacion o, cuando menos, a que le afecten minimamente

el fracaso y/o las consecuencias del fracaso.

Aln siendo especialmente relevante para la autorregulacion del

aprendizaje la dimension cognitiva, no podemos perder de vista la
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necesidad de que el estudiante llegue a regular del mismo modo sus
creencias, emociones y afectos. Es por ello que serd preciso definir y
estudiar no soOlo estrategias cognitivas, sino también estrategias
motivacionales. Como sefialan Pintrich y De Groot, (1990), la orientacién
general hacia la tarea viene determinada por la interaccion mutua entre las
metas de los estudiantes, sus creencias, el contexto de la tarea y el
ambiente del aula. Estas estrategias motivacionales las describe Wolters y
Rosenthal (2004) como una serie de actividades con las cuales los
estudiantes inician, mantienen o complementan su voluntad a fin de
influir en su motivacion. Por tanto, se pueden considerar estrategias
autorregulatorias y, consiguientemente un factor mas para determinar si

un alumno es o no autorregulado.

Por ello, las estrategias motivacionales las podemos considerar
como mecanismos Yy procedimientos empleados para promover estados
emocionalmente adaptativos y/o para gestionar aquellas situaciones de
riesgo que afectan el bienestar personal (Boekaerts, 2002). Esto es, las
estrategias motivacionales permiten a los alumnos sostener un clima
afectivo y emocional positivo en las diferentes situaciones de aprendizaje
y estudio en las que se encuentren y, por lo tanto, enfrentarse a la
ansiedad, mantenerse implicado en la actividad de estudio y/o sostener
sus creencias y emociones positivas. Esto es lo que conlleva que, siempre
que se encuentre en dificultades, el alumno evalle su actuacion en
funcién de los motivos que tenga para hacer las cosas. El resultado de
dicha valoracion por el alumno es la que nos permite diferenciar, tal como

sefiala Gonzalez-Cabanach, Rodriguez, Nafiez y Valle (2004), entre

97



estudiantes centrados en la tarea, es decir, son estudiantes que valoran
positivamente su actuacion y que van a optar por aumentar tiempo,
esfuerzo, resultados, soluciones o alternativas dedicados a hacer frente a
esas dificultades, y estudiantes centrados en si mismos, que son los que
hacen una valoracién negativa de su actuacion y que van a optar, bien por
mantenerse implicados en la tarea, bien por dirigir sus esfuerzos a
mantener su bienestar emocional en detrimento de la tarea. Esta
diferenciacion nos lleva a distinguir, en el ambito educativo, entre
estrategias motivacionales dirigidas a mantener el compromiso personal
con el aprendizaje y el estudio y estrategias motivacionales dirigidas a la

defensa y proteccion del bienestar personal.

Asi dentro de las estrategias motivacionales orientadas a sostener
el compromiso del estudiante con el aprendizaje y el estudio MacCann y
Garcia, (2010) sefialaron que el fortalecimiento de la autoeficacia, el uso
de incentivos y la reduccidon del estrés podrian ser eficaces para iniciar y
mantener la concentracion en las tareas académicas. Por su parte, Purdie y
Hattie (2002) y Wolthers y Rosenthal (2004) hacen referencia,
concretamente, al uso de autorrefuerzos para el compromiso con las tareas
de aprendizaje. Asimismo, se sefiala, ademas de recompensas y/o castigos
externos, que el alumno también se puede decir autoalabanzas o
autoelogios a modo de refuerzos que faciliten el éxito en la consecucion
de las intenciones o metas académicas Graham y Harris, (2000). Al
mismo tiempo, los alumnos pueden autorregular su motivacién
recordando y enfatizando las razones que tienen para realizar y persistir

en la tarea, que bien pueden ser razones de dominio — tener mas
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conocimientos, sentirse mas autbnomo o ser mas competente — 0 razones
de rendimiento — sacar buenas notas, hacerlo mejor que el resto o

demostrar la propia competencia Wolters y Rosenthal, (2004).

También dentro de las estrategias motivacionales orientadas a
sostener el compromiso, podemos hablar de aquellas basadas en la
manipulacion, por parte del estudiante, de sus atribuciones. En este caso,
el alumno va a aumentar el control atribucional y, con ello, su
compromiso con el aprendizaje en situaciones o tareas problematicas o
complejas, sesgando positivamente la informacion referida a si mismo
mediante el recuerdo de experiencias pasadas exitosas, la comparacién
social positiva, la busqueda de autoinformacion y de refuerzo positivos
y/o recurriendo a las atribuciones retrospectivas adaptativas Gonzélez-
Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifieiro, (2002). Esto implica, como sefiala
Norem y Cantor (2005), un comportamiento dirigido al éxito y basado en
unas altas expectativas de resultado, experiencias pasadas positivas y el

deseo de incrementar la imagen de competencia.

Por otra parte, también se encuadrarian dentro de las estrategias
motivacionales orientadas al sostenimiento del compromiso, todas
aquellas acciones encaminadas a concentrarse en las actividades de
estudio organizando el ambiente. Serian acciones para reducir
intencionalmente los potenciales distractores y/o para controlar las
necesidades fisioldgicas, con lo cual se facilitaria la finalizacion de una
determinada tarea Corno, (citado por Rodriguez y otros 2009).
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Pero asi como el estudiante puede optar por este tipo de estrategias
motivacionales que le facilitan sostener su compromiso con las
intenciones de aprendizaje y estudio, también puede optar, en caso de
tareas dificiles por desarrollar acciones tendentes a evitar el fracaso o, en
Su caso, sus consecuencias negativas. Son situaciones en que los alumnos
estan orientados mas a metas de rendimiento o ego — defensivas, como
intentar hacerlo mejor que otros mas que a metas de dominio y de control
metacognitivo. Es decir, son situaciones en las que los estudiantes estan
centrados en si mismos, desarrollando tacticas que eviten el fracaso. Estas
estrategias defensivas se han dividido conceptualmente en tres categorias
Thompson, (1993): a) estrategias para la proteccién de la valia personal b)
estrategias de self — handicapping y c) estrategias de pesimismo
defensivo.

Las estrategias para la proteccion de la valia personal se
caracterizan por retirar el propio esfuerzo ante el riesgo del fracaso. Esto
crearia una ambiguiedad en la explicacion a ese resultado negativo, pues
evita determinar que es la falta de capacidad la razon del mismo Rinaudo,
(2003). Por tanto, vemos que el esfuerzo es un factor de doble cara, por
una parte es valioso para los alumnos pues los profesores los valoran, por
otra parte es temible porque amenaza la valia personal en los casos en los

gue se preve que se vaya a hacer mal Baumeister y Scher, (2012).
Sin embargo, el esfuerzo también se ve implicado de otra manera

distinta: se puede ver incrementado su nivel por parte de un alumno en

casos en los que tambiéen se espera resultados negativos. Esta situacion se
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manifiesta en aquellos casos que, sabiendo el valor dado por profesores y
padres al esfuerzo realizado y al tiempo empleado aun en caso de malos
resultados, incrementan el nivel de esfuerzo que realizan y el tiempo que
dedican a las tareas de estudio y aprendizaje con la finalidad de que, al
menos, se les reconozca cierto mérito. Este esfuerzo sin sentido o
inespecifico puede verse, por ejemplo, en la realizacion de mas material
de aprendizaje sin sentido, en el incremento del nimero de respuestas,
aungue estas sean al azar, o en la modificacion irracional de esquemas o

trabajos.

Las estrategias de self — handicapping, por su parte, van mas alla
de lo comentado hasta el momento. Se basan en la creacion de una excusa
real 0 no, que pueda explicar un potencial fracaso Baumeister y Scher,
(2012). Como sefialan algunos autores como Fernandez (2007), es una
estrategia que facilita controlar emociones, pues se trata de proporcionar
una explicacién suficientemente aceptable ante un potencial resultado
negativo. Por ejemplo, generard menos tension que profesores o familia
piensen que el bajo rendimiento se debe a un fuerte dolor de cabeza que a
una falta de capacidad, por tanto la esencia del self- handicapping es la
creacion de obstaculos para el éxito de cara a mantener el autovalor y los

autoesquemas positivos.

Finalmente, el tercer grupo de estrategias motivacionales dirigidas
a la defensa y proteccion del bienestar personal son las estrategias de
pesimismo defensivo. Estas hacen referencia al intento de minimizar la

ansiedad que podrian generar las tareas académicas en los alumnos
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mediante el mantenimiento de unas bajas expectativas de éxito en las
mismas o para subestimar su importancia Cantor y Harlow, (2009).
Ademas son estrategias con efectos positivos en cuanto a autoestima y

autovalia personal del alumno.

Como vemos, todas estas estrategias dirigidas a la proteccion
personal conllevan a gastar esfuerzo, tiempo y recursos en la proteccion
de la propia imagen mas que en las propias tareas de estudio y
aprendizaje. Ademas, son procesos estratégicos que pueden acabar
provocando mas ansiedad que la generada por las propias tareas
académicas, pues son mecanismos de control o defensa emocional que
pueden interferir en el proceso de aprendizaje al disminuir, aln mas de lo

previsto por el propio alumno, su concentracion en el mismo.

A pesar de lo indicado, estas estrategias, aun siendo desadaptativa
en términos de compromiso e implicacion en el estudio, también tienen su
funcion como mecanismos de control. Asi, son estrategias que pueden
facilitar la percepcion selectiva de informacion interna y externa, inhibir
estados emocionales desadaptativos, incrementar o reducir la intensidad
evaluativa y proteger la autoestima y el bienestar personal. Asi, el self —
handicapping, aunque es una forma poco adaptativa de enfrentarse a los
contextos academicos, tiene su funcion positiva cuando se emplea como
estrategia para controlar las atribuciones y externalizar las fuentes del
posible fracaso como, por ejemplo, en una situacion académica donde se
requiere cierto nivel de rendimiento y donde la probabilidad de éxito es

102



baja y el fracaso puede suponer algo molesto. Gonzélez-Cabanach, Valle,

Rodriguez, Pifieiro y Garcia, (2007).

Por lo anterior, no podemos confirmar que el aprendizaje
autorregulado tiene un curso unitario, lineal y adecuado. Logramos
encontrarnos con estudiantes que se plantean inicialmente dedicar sus
esfuerzos a una tarea académica que mas tarde dejan, por considerar, por
ejemplo, que es demasiado facil, que le aporte poco personalmente o que
no tiene los recursos necesarios para desarrollarla, y esto no quiere decir
que no esté regulando y controlando su propio proceso de aprendizaje.
Por lo tanto, estas estrategias motivacionales, sustentadas en creencias,
razones, emociones y afectos individuales, van a operar en funcion del
conocimiento especifico de dominio y al repertorio de recursos y
estrategias de los que se dispone, por lo que pueden afectar, a su vez, a la
seleccién de otros procedimientos y recursos, todo ello en funcion de la

situacion especifica y del contexto de la actividad de estudio.

5. ESTRATEGIAS DE GESTION DE RECURSOS

Las estrategias de gestion de recursos hacen referencia a
estrategias desarrolladas para el control activo de los distintos recursos
que el alumno tiene a su disposicion en una situacion de aprendizaje
Zimmermann y Martinez — Pons, (1986). La gestion del tiempo, el
entorno de estudio o la ayuda de profesores y comparfieros permitiran al
estudiante una mejor adaptacion al contexto y posibilita su modificacion

para adecuarlo a sus objetivos y necesidades propias.
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Dado que todo alumno, antes o después, precisara ayuda o consejo
para poder continuar con su actividad académica, las estrategias de
busqueda de ayuda pueden convertirse en una forma adaptativa de
modificar las situaciones en respuesta a la dificultad o a la falta de
familiaridad en el ambito académico Rohrkemper y Corno, (2012) y en
una alternativa que permitiria responder a una inadecuada actuacion
Ames, (2006).

No obstante, en  circunstancias cotidianas del aula nos
encontramos con que hay muchos estudiantes que rara vez preguntan
algo. Ocasionalmente, los estudiantes son renuentes a pedir ayuda por
temor a parecer con escasa capacidad frente a sus iguales. De hecho,
durante un extenso periodo, de una manera sencilla, se ha caracterizado a
quienes solicitan de ayuda como inmaduros e independientes Newman,
(2009), etiquetas que han favorecido ese rechazo a solicitar ayuda

publicamente dentro del aula.

En diversas ocasiones, los estudiantes son conscientes de que
precisan ayuda para poder desarrollar las tareas académicas, pero no la
solicitan  Pintrich, (2000a). Esto implica que, aunque hay factores
vinculados al contexto de cara a solicitar ayuda — clima de aula, estructura
de la actividad en el aula, tipo de tarea o material curricular con el que se
trabaje  Newman, (2009)-, también hay factores motivacionales y
afectivos relevantes influyentes — metas académicas que se sostengan,
creencias personales de autoeficacia o emociones asociadas al contexto

y/o la persona a quien se pida ayuda Newman, (2009)-. Ademas de los
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aspectos contextuales, se han estudiado dos aspectos psicosociales
subyacentes a esa evitacion de busqueda de ayuda: el deseo de autonomia
y la amenaza a la competencia Butler, (2009). Asi, pueden ser reacios a
solicitar ayuda aquellos alumnos con bajo rendimiento, baja autoestima o
con percepciones de baja eficacia, que estan preocupados por la imagen
que los demaés puedan hacerse de ellos. Del mismo modo, pueden evitar
la blsqueda de ayuda aquellos estudiantes que entienden este
comportamiento como contradictorio con el deseo de autonomia Butler,
(2009).

Asimismo, se ha corroborado que la peticién de ayuda puede jugar
un papel de relevancia en la orientacion a metas del estudiante. Quien
adoptase metas de dominio, donde el objetivo es comprender y dominar la
materia de estudio, seria proclive a solicitar ayuda de cara a alcanzar
dicho objetivo. Sin embargo, la orientacion a metas de rendimiento,
podria reducir la basqueda de ayuda en aras a evitar juicios negativos
sobre la propia capacidad. Midgley, Kaplan y Middleton (2001).

La busqueda adaptativa de ayuda puede convertirse en una
estrategia Util y eficaz al evitar, tanto la distraccion o el abandono, como
el perseverar disfuncional del estudiante en momentos de estancamiento o
de blogueo en las tareas académicas Rohwer y Thomas, (2010). Buscar
ayuda, exige al alumno, por una parte, tomar conciencia de esa necesidad
de ayuda — metaconocimiento — y, por otra, tomar efectivamente la
decision de buscar ayuda — motivacion -. De este modo, la blsqueda

adaptativa de ayuda requerird de un proceso de reflexion en torno a si se
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debe o no pedir ayuda, como solicitarla y con qué fin, de la adecuacion de
la peticion a la situacion y circunstancia, y de la implementacion de
estrategias que implican a otra u otras personas Nelson Le Gall, (2012),
Newman, (2009). Ademas de la secuencia de procesos cognitivos y
motivacionales implicitos en la basqueda de ayuda, el estudiante debe

procesar la ayuda recibida y optimizar las peticiones de ayudas futuras.

Con ello, la busqueda de ayuda se convierte en una estrategia que
facilita el afrontamiento de diferentes situaciones de aprendizaje
Karabenick y Sharma, (2011) y exige cierto nivel de control contextual.
Efectivamente aprender a gestionar la bdsqueda de ayuda implica saber
cudndo, como y a quién solicitarla Karabenick y Sharma, (2011).
Ademas, el empleo de una estrategia adaptativa de busqueda de ayuda
facilita la obtencion real de ayuda eficiente, ya que no solo funciona como
remedio a un problema inmediato, sino que facilita la autonomia a largo
plazo del estudiante Nelson Le Gall, (2012).

Por lo que respecta a la ayuda material, la investigacion concluye
que los alumnos mas avanzados suelen emplear fuentes originales y
frecuentar mas las bibliotecas que los alumnos menos eficientes Nelson y
Hayes, (2010) y, mas especificamente sugiere que la habilidad lectora y
las ayudas autoseleccionadas por los estudiantes, dentro de las ayudas que
se les facilitaban para la realizacidén de una composicion escrita, predecian

la calidad final de dicho escrito Risemberg, (2009).
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Ademas de la ayuda, la gestion de recursos en contextos de logro
nos remite a las estrategias para tramitar el tiempo. Asi, un estudiante, en
funcién de la tarea y del contexto en el que ésta se sitla, deberad hacerse
una estimacion del tiempo y dedicacion o esfuerzo que le supondria
realizarla. Una adecuada gestion del tiempo cuenta con tres procesos
esenciales: el establecimiento de metas, la planificacion de la actividad y
la programacion. Las metas establecidas deben ser realistas y estar mas
enfocadas al proceso que al resultado, es decir, deben ayudar al alumno a
dirigir su atencion al desarrollo de la actividad, deben incrementar su
esfuerzo y persistencia y deben optimizar el proceso de autosupervision.
La planificacion debera establecer una secuencia adecuada de tareas y
subtareas. La programacion implicaria una temporalizacién de las
secuencias, la cual juega un papel preeminente en la supervision de los
procesos de aprendizaje, pues ayuda a mantener la atencion sobre lo que

va ocurriendo en el proceso de aprendizaje.

Estas estrategias de gestion de recursos, si bien no tiene una
incidencia directa sobre el procesamiento cognitivo implicito en el
aprendizaje, pueden ayudar o perjudicar en cuanto al esfuerzo de los
alumnos a la hora de realizar las tareas académicas. De hecho, el deficit
en la gestidn del tiempo no deja de ser una dificultad importante a la que
se enfrentan los estudiantes en sus actividades academicas. Asi, por
ejemplo Nelson y Leonesio (2011) indican que los estudiantes menos
exitosos podrian fallar al determinar el tiempo de estudio preciso para
asimilar los contenidos académicos mas dificiles. Una medida que puede

ayudar en esta concienciacion sobre la gestion del propio tiempo de
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aprendizaje puede ser el llevar un diario de actividades en intervalos
determinados. Su andlisis posterior puede reportar una vision de como se
ha empleado dicho tiempo, y con ello, optimizar su gestion, reduciendo o

eliminando las posibles pérdidas.

Usualmente, uno de las situaciones conflictivas con las que nos
podemos encontrar de cara a una adecuada gestion del tiempo de estudio
viene determinado por el pobre conocimiento que los alumnos tienen
acerca del tiempo requerido por las distintas actividades académicas.
Regularmente, esto va unido al establecimiento de metas poco realistas,
por lo que seria aconsejable llevar una especie de fichas que facilitasen la
estimacion del tiempo necesario antes de iniciar la actividad, durante y al
final de la misma, si como el tiempo realmente empleado en alcanzar las

metas establecidas junto con los progresos conseguidos.

Las disposiciones sefialadas anteriormente, como el diario de
actividades o la ficha sobre el tiempo empleado, pueden ser muy Utiles en
el futuro, una vez interiorizado por los estudiantes, para la autorregulacion
de sus progresos hacia metas, para implementar la planificacion, para la
consecucion de dichas metas y para la supervision del uso del tiempo ante
objetivos diferentes Zimmermann, (2006). En consecuencia, el dominio
de estas estrategias para la gestion del tiempo de estudio también
facilitard a los alumnos la gestion en las distintas fases implicadas en el

aprendizaje autorregulado.
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A pesar de lo indicado, Morgan (2009) hace hincapie a la
existencia de otras dimensiones que pueden resultar tan beneficiosas o
mas que el tiempo empleado. Como se ha indicado a la hora de hablar de
las estrategias cognitivas, aquellos estudiantes que emplean estrategias de
procesamiento mas profundo, como son las estrategias de organizacion y
elaboracion suelen obtener mejores resultados que los que emplean sélo
estrategias de seleccién y repeticion. De la misma forma, se manifiesta
entre quienes usan estrategias de autorregulacion del propio proceso de
aprendizaje — usando estrategias de planificacion, supervision y
regulacion — y quienes no lo hacen, pues los primeros obtendran,
generalmente, mejores resultados en cuanto a rendimiento académico se

trate.

Puesto de relieve desde distintos modelos de la psicologia (modelo
sociocultural, etoldgico, conductual) el contexto se refiere a “todos los
que incluye la figura y el fondo del suceso” Alvermann y otros, (1988).
Asentandonos en el marco de la reforma educativa, podemos describirlo
como el conjunto de factores que determinan la percepcion que el
estudiante tiene de la accién educativa Rogoff (citado por Uriarte, 2006)
referidos tanto a lo que es inmediatamente perceptible y explicito como a
lo més sutil, no perceptible ni implicito; concretamente, factores fisicos
(distribucién del espacio en el aula, objetos, lugar), culturales
(caracteristicas  sociales, habitos, pautas de comunicacion 'y
comportamiento) y sociales (influencia de los distintos grupos sociales
con los que el alumno interactia: familia, escuela, participacion en

actividades de educacion no formal). ElI argumento es destacado y

109



compartido por todos los que participan en una situacion educativa,
aunque cada uno de ellos lo interpreta personalmente y se lo personifica
de una forma particular Pérez Gomez, (2011) y, como hemos dicho
estipula y establece lo que el alumno hace en el aula, la manera como
enfrenta las tareas de aprendizaje, sus pensamientos en relacién al estudio
y su estilo particular de entender y actuar en la escuela. Conjuntamente, el
contexto educativo se refiere e incluye un aspecto que nos parece
fundamental: la interacciéon entre las personas que intervienen en la
situacion de ensefianza y aprendizaje en el aula y el significado de la tarea

gue conjuntamente realizan.

La necesidad de analizar y conocer en profundidad la naturaleza y
alcance de esta relacion maestro — alumno que se establece durante la
actividad conjunta en el aula, ha precipitado la recuperacion y
relanzamiento de una serie de teorias psicoldgicas que parten de la
mediacién y el intercambio social como elemento explicativo principal

del aprendizaje y el desarrollo humano.

6. Componente afectivo de la motivacion

Atkison (1964), en su teoria de la motivacion de logro, plante6
que las expectativas de éxito y el valor del incentivo eran dos
determinantes situacionales relevantes de la motivacién de logro,
definiendo el valor del incentivo como el atractivo relativo que supone
alcanzar el éxito en una determinada tarea. En 1982, Feather amplio la

definicion de Atkinson sobre el valor del logro, estableciendo los valores
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como creencias centrales sobre lo que el sujeto deberia 0 no deberia
hacer. Estas creencias guiaran la actuacion del individuo en cada contexto
y estarian influenciadas tanto por las reglas sociales como por las propias
necesidades psicoldgicas. Por lo tanto, los valores de cada sujeto
influirian en la consideracion de mayor o menor atractivo de la actividad
y, consiguientemente, sobre la motivacion de cara a alcanzar una meta
determinada. Ademas de estas consideraciones en torno al valor del
incentivo, Feather (1982) indico que la expectativa de éxito influird en el
comportamiento del sujeto. El individuo adoptara una meta determinada
cuando observa una alta probabilidad de éxito, y viceversa, por muy
valiosa que fuese una meta, si el individuo considera que hay una baja

probabilidad de éxito, podria acabar no adoptandola.

En la misma linea de Feather, Eccles et al (1983) proponen un
modelo explicativo del rendimiento y de la eleccion de metas basado en
las expectativas individuales y los valores del individuo. Ademas, los
autores ampliaran la definicion del valor de las tareas diferenciando
cuatro aspectos: el valor de logro, el valor intrinseco, el valor de utilidad y

el valor de coste.

El componente afectivo de la motivacion esta referido a las
reacciones afectivas y emotivas ante la tarea. En el ambito académico,
este componente hace referencia a si a los alumnos les gustan o les
disgustan los profesores, si se sienten aceptados o rechazados, si se
sienten orgullosos de si mismos o se sienten avergonzados por sus

resultados o alguno de ellos. Como vemos, estas emociones estan ligadas
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a contextos sociales, aunque debemos diferenciar entre las dirigidas a uno
mismo y las regidas hacia los demas, pero estando ambos tipos
entrelazados Hoog y Vangham, (2010) y pudiendo ser explicado por los
mismos principios, que son basicamente los que conforman la teoria de la
atribucién de Weiner, (1985). Weiner parte de la premisa de que sentimos
conforme pensamos, por lo que las cogniciones son condicionantes
suficientes de las emociones, e indica que el comportamiento depende de
pensamientos y sentimientos. Concretamente, se ha encontrado que en
situaciones de logro, el resultado de la accién, la atribucién realizada a
dicho caso concreto y la dimension causal implicada eran los principales

determinantes de las emociones.

El antecedente basico sobre la que se asienta la teoria de la
atribucion es que las personas buscan de forma espontanea descubrir y
comprender por qué ocurren las cosas Garcia Torres, (2001). Esta
tendencia a buscar las causas de ciertos sucesos le concede la
caracteristica de ser agente motivador, pues no sélo satisface la curiosidad
y la sorpresa Woolfolk, (2006), sino también ayuda a comprender y a
controlar dichos sucesos. Tal y como sefialan Pardo y Alonso Tapia
(1990), aunque esta teoria atribucional de la motivacion de logro se basa
en la expectativa de meta y el valor de meta, ambos componentes solo se
pueden entender bajo el efecto modulador que ejerce sobre ellos la
causalidad percibida. Precisamente, en un principio, un resultado
conllevard en el sujeto una reaccion afectiva, formandose el proceso
atribucional. Es decir, ante un buen resultado, el sujeto se sentird

satisfecho y le atribuira, a continuacién, las razones a dicho resultado,
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sobre todo si resulta inesperado, negativo o importante para el individuo.
En la determinacion de las causas influyen una serie de variables
denominadas por Weiner como antecedentes causales, en las cuales se
engloban todas las experiencias significativas del sujeto en relacién con el
resultado obtenido, tales como:

su historia personal pasada, su

autoconcepto, sus propias tendencias autoprotectoras, entre otras.

El posterior paso, segun Weiner, consiste en las atribuciones
causales que el sujeto realiza para explicar el resultado obtenido. Aqui,
aunque esfuerzo, capacidad, suerte y dificultad de la tarea suelen ser las
causas del éxito o fracaso en la tarea, también influyen otros factores
como: estado de animo, fatiga, ayuda o no del profesor Tapia, (1991). De
todas formas, para Weiner lo realmente importante para la motivacion no
con las atribuciones causales en si mismas, sino las caracteristicas que
tenga cada causa. Por ello, propone tres dimensiones en las que clasificar
los factores causales mencionados: la dimension interna — externa, la

dimensidn estable — inestable y la dimension controlable — incontrolable.

Figura 8: Principales causas de éxito y fracaso segln las tres dimensiones
diferenciadas por Weiner.

DIMENSIONES FACTORES CAUSALES

CAUSALES Capacidad Dificultad de la Esfuerzo Suerte
tarea

Locus de Control | Interna Externa Interno Externa

Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable

Controlabilidad Incontrolable Incontrolable Controlable Incontrolable
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Asi, la dimensidn interna — externa hace referencia a si el factor
causal esta dentro o fuera de la persona, considerandose capacidad y
esfuerzo, mientras que suerte y dificultad de la tarea, son externos. Por su
parte, la dimension estable — inestable sefiala el hecho de si la causa
permanece estable a lo largo del tiempo o no. Por ello, mientras que la
capacidad se considera un factor de naturaleza estable, pues solemos creer
que es asi, que nuestra capacidad permanece estable a lo largo del tiempo,
el esfuerzo es de naturaleza inestable, y, por otra parte, mientras que la
dificultad de la tarea se considera de naturaleza estable, la suerte de
naturaleza inestable. Y la tercera dimensiéon, la dimension controlable —
incontrolable, hace referencia al hecho de que determinados factores los
consideramos bajo nuestro control, como el esfuerzo o la dificultad de la
tarea, mientras que otros no, como la capacidad o la suerte. Como vemos,
no debemos presuponer que el hecho de que un factor causal sea de

dimensién interna, necesariamente sea controlable.

A su vez, las atribuciones causales frente a un resultado y sus
caracteristicas, segun las dimensiones causales referidas, van a suponer
una reaccion afectiva ante el mismo, la cual diferira si la atribucion se
realiza ante un resultado de éxito o uno de fracaso. En la siguiente tabla
podemos ver el abanico de posibilidades sobre dichas reacciones afectivas

segun la causa a la que se atribuye el resultado:
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Figura 9: Atribuciones causales ante el éxito y ante el fracaso y reacciones
afectivas.

REACCIONES AFECTIVAS

ATRIBUCION Ante una situacion de éxito Ante una situacion de fracaso

CAUSAL

Capacidad - Sentimientos de [ - Sentimientos de
competencia, confianza incompetencia, pérdida de
en uno mismo, orgullo y confianza en uno mismo,
satisfaccion. vergienza.

- Altas expectativas de | - Bajas expectativas de éxito

éxito futuro. futuro.

- Responsabilidad ante el | - Responsabilidad ante el

éxito. fracaso.
Esfuerzo - Orgullo y satisfaccion. - Culpabilidad

- Responsabilidad ante el | - Responsabilidad ante el

éxito. fracaso.

- Sentimientos de control. - Sentimientos de control y
expectativas de prevenir el
fracaso en el futuro.

Suerte - Sorpresa - Sorpresa
- Ausencia de | - Ausencia de
responsabilidad ante el responsabilidad ante el
éxito. fracaso.
Causas controladas | - Gratitud - Enfado, ira, célera
por otros
Como podemos observar, la dimension estable — inestable

afectaria a las expectativas de éxito futuro, pues si atribuyen el éxito o el
fracaso a una causa estable, como la capacidad, esperan que suceda lo
mismo en el futuro, algo que no esperaria una persona si la atribucién
causal es hacia una causa inestable como la suerte, por ejemplo. Asi, en
palabras del propio Weiner (1986), “los cambios en las expectativas de
éxito que sigue a un resultado estan influidos por la estabilidad percibida
de la causa del evento”.

Por su parte, las dimensiones interna — externa y controlable —
incontrolable generan distintas reacciones afectivas que tiene claras

influencias en la motivaciéon. Asi, la atribucion a factores causales
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internos influyen en los sentimientos de autoestima, autovalia y de
competencia, tanto para bien como para mal, pero no los externos. Y el
grado de influencia serd mayor o menor segun si, a lo que se atribuye el
éxito y el fracaso, estd 0 no bajo nuestro control. Asi, mientras que el
fracaso por falta de capacidad, factor interno incontrolable, genera
verguenza o pena, el fracaso por falta de esfuerzo, factor interno
controlable, produce sentimiento de culpa. Pero también los factores
causales controlables e incontrolables generan otro tipo de reacciones
afectivas en los sujetos. Por ejemplo, si la atribucion de un resultado se da
por factores controlados por otros, como el profesor, que es un factor
incontrolable para el propio individuo, las reacciones ante el éxito y ante
el fracaso incontrolable para el propio individuo, las reacciones ante el
éxito y ante el fracaso van a ser muy distintas. En cualquier caso, lo que si
se ve claro es que la percepcion de control es vital a nivel motivacional

Reyero y Touron, (2003).

En este contexto cabe destacar que lo realmente importante va a
ser, tanto que un resultado concreto se le atribuya una causa determinada
en un momento determinado, como la existencia de una tendencia méas o
menos generalizada de atribuciones causales Alonso Tapia, (1991). Asi,
podriamos referirnos a patrones atribucionales adaptativos, que favorecen
la motivacion, o desadaptativos, que la inhibirian Reyero y Tourén,
(2003).

Asi, la motivacion se veria incrementada en caso de atribuir el

éxito a factores internos estables, como la capacidad, o a factores internos
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inestables controlables, como el esfuerzo, o de atribuir el fracaso a
factores internos controlables, no haberse esforzado lo suficiente (lo que
implica que, si lo hace en un futuro, el resultado puede ser positivo), 0 a
factores externos incontrolables, como la dificultad de la tarea o la mala
suerte (factores que le eximen de culpa en dicho fracaso). Por el contrario,
la motivacion se vera afectada negativamente si los resultados positivos se
atribuyen a estos factores externos incontrolables, como la suerte, o los
negativos a factores internos estables, como la falta de capacidad. En
estas situaciones, las expectativas futuras de éxito se ven mermadas, al
tiempo que generan sentimientos negativos que, a su vez, influyen
negativamente en la motivacion Nufiez y Gonzalez Pienda, (2006). De
cara a solventar esta situacion y mejorar la motivacion de los alumnos,
Weiner sefiala la necesidad de ensefarles a atribuir tanto los éxitos como
los fracasos al esfuerzo, factor interno inestable controlable, y al uso

adecuado o inadecuado de estrategias de aprendizaje.

RESUMEN CAPITULO IlI:

El rendimiento escolar siempre ha sido estudiado con otros
constructos, sean estos motivacionales o cognitivos, por esta razon es que
se relaciona el rendimiento con la variable motivacional. Numerosos
investigadores del siglo pasado fijaron su foco en la motivacion, asi los
conductistas, los encargados de la teoria del condicionamiento y la teoria
del impulso, entre otros concentran su atencién en el andlisis de la

conducta manifiesta o directamente observable.
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El segundo periodo que se puede destacar es aquel que comprende
finales de los afios sesenta hasta nuestros dias, el cual se caracteriza por el
desarrollo de la motivacion, especificamente por la incorporacién de
constructos cognitivos. En este constructo destaca el rol que juegan, en la
motivacion, las estructuras mentales, las creencias y el procesamiento de

la informacion.

La motivacién juega un papel clave en el aprendizaje, es por ello
que algunos autores no vacilan en considerarla el nucleo de la Psicologia.
A pesar del acuerdo tacito respecto de lo que entendemos por
comportamiento motivado, la explicacion sigue siendo difusa, aunque es
necesario determinar cuéles son los procesos implicados en la activacion,
direccion y persistencia que caracteriza el comportamiento motivado.
Autores como Pintrich y De Groot propusieron realizar una comparacion
de tres componentes basicos de la motivacion académica: componente del

valor, de expectativas y el afectivo.

En el Gltimo tiempo diversos autores han estudiado como los
estudiantes se convierten en reguladores de su aprendizaje construyendo
sus propias herramientas cognitivas y motivacionales para conseguir un
aprendizaje eficaz, lo que llamamos “aprendizaje autorregulado”, que
debe ser entendido como una graduacion en la implicacién del estudiante
en su propio proceso de aprendizaje y deberia estudiarse tanto en su

vertiente cuantitativa como en la cualitativa.
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Desde la década de los sesenta a la de los noventa, la variable mas
representativa en la investigacion fue el autoconcepto, Mead (2009)
plantea que el momento que alcanza el medio en la formulacion del
autoconcepto es primordial en los primeros afios de vida, especialmente,
porque en esta etapa la personalidad es vulnerable a las creencias que los

demas construyen de uno.

Ribeiro, propone que en el Interaccionismo Simbdlico se
presentan dos formas distintas de representar el autoconcepto: a)
procesual, su enfoque es de caracter interpretativo, humanistico e
inductivo se centra en describir la estructura y contenido del autoconcepto
b) estructural, el individuo se valora respecto a las expectativas sociales
asociadas a esos roles. Desde esta perspectiva, se concibe el autoconcepto

COmo una organizacion de identidades.

Existen numerosas teorias sobre el autoconcepto, Shavelson
(2010) plantea algunos hallazgos sobre los modelos de las dimensiones
que este contiene: estructura multidimensional, ordenamiento jerarquico,
estabilidad en sus dimensiones mas genéricas e inestabilidad en las mas
especificas y con entidad propia, los modelos de las dimensiones
presentadas dan cuenta de las distintas etapas por las que pasa un
individuo en el moldeamiento del autoconcepto, su importancia en el
ajuste personal, las conexiones entre el si mismo real e ideal y la

importancia de las aspiraciones.
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Dentro del anélisis del autoconcepto debemos considerar las
estrategias motivacionales, las cuales pueden considerarse como
mecanismos Yy procedimientos empleados para promover estados
emocionalmente adaptativos. Es decir, estas estrategias permiten a los
alumnos sostener un clima afectivo y emocional positivo en las diferentes
situaciones de aprendizaje y estudio en las que se encuentren y, por lo
tanto, enfrentarse a la ansiedad, mantenerse implicado en la actividad de

estudio y/o sostener sus creencias y emociones positivas.

En cuanto a las estrategias de gestion de recursos, referidas a
estrategias desarrolladas para el control activo de los recursos que el
alumno tiene a disposicion en situaciones de aprendizaje. La gestion del
tiempo es clave, la ayuda del profesor, permitira al estudiante una mejor
adaptacion al contexto. En diversas ocasiones, los estudiantes son
conscientes de que necesitan ayuda para desarrollar sus tareas
académicas, pero no precisan ayuda, lo que lleva a inferir que existen
factores motivacionales y afectivos relevantes influyentes — metas
académicas que se sostengan, creencias personales de autoeficacia o
emociones asociadas al contexto y/o la persona a quien se pida ayuda. Si
bien estas estrategias no tienen una incidencia directa sobre el
procesamiento cognitivo implicito en el aprendizaje, pueden ayudar o
perjudicar en cuanto al esfuerzo de los alumnos a la hora de realizar las

tareas académicas.

Atkison (1964), en su teoria de la motivacion de logro, plante6

que las expectativas de éxito y el valor del incentivo eran dos
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determinantes situacionales relevantes de la motivacion de logro,
definiendo el valor del incentivo como el atractivo relativo que supone

alcanzar el éxito en una determinada tarea.

En cuanto a la teoria de la atribucién podemos decir que las
personas buscan de forma espontanea descubrir y comprender por qué
ocurren las cosas, la tendencia de buscar las causas de ciertos sucesos les
concede la caracteristica de ser motivador, puesto que ademas de
satisfacer la curiosidad y sorpresa, ayuda a comprender y a controlar
dichos procesos. El estudiante ante un buen desempefio escolar se sentird
satisfecho y a continuacion le atribuird las razones a este buen
desemperio; a este paso se le denomina antecedentes causales. El
siguiente paso se denomina atribuciones causales, que el sujeto realiza
para explicar el resultado obtenido; Weiner afirma que lo realmente
importante para la motivacion no son las atribuciones causales en si
mismas, sino las caracteristicas que tenga cada causa. Por ello, propone
tres dimensiones en las que clasifica los factores causales mencionados: la
dimension interna — externa, la dimension estable — inestable y la

dimensidn controlable — incontrolable.
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CAPITULO IIl: LAEDUCACION INTERCULTURAL EN LA
PRIMERA INFANCIA EN EL CONTEXTO MAPUCHE
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1. UBICACION GEOGRAFICA DEL PUEBLO MAPUCHE DESDE
SUS INICIOS

A partir del lugar situado entre los rios La Ligua y Aconcagua y
hasta el sector norte de la Isla de Chiloé vivia en el sigo XVI el mayor
conglomerado poblacional de Chile. Se trataba de mas de un mill6n de
personas, que hablaban con ligeras variaciones dialectales, el
mapudungudn. En dicha lengua se auto- denominan “mapuche” que

significa gente de la tierra.

A la llegada de los esparioles, estos fueron nominando distintos
grupos de indigenas, hasta llegar al rio Itata, donde se ubica la mayor
cantidad de mapuches, los que tenian como limite norte el rio Itata y
como limite sur el rio Toltén. Tres siglos de “Guerra de Arauco” corrieron
su frontera norte hasta el rio Bio-Bio, demarcando la zona en la que hoy
todavia habitan numerosos mapuches, sin embargo, la mayor cantidad de

ellos ha emigrado a Santiago.

El Censo del afio 2002 arrojé que la poblacion mapuche era de
604.349. En la Region Metropolitana habita un total de de 182.918
personas mapuches, de las cuales el 51,3% son mujeres. Este dato es muy
significativo, ya que establece diferencias de género importante en cuanto
a la constitucion del sujeto mapuche en la capital del pais. En la Region
de La Araucania se concentra la mayor poblacién indigena, representando
el 23% del total de habitantes de la region, y donde ademas, se concentra

el mayor nimero de comunidades indigenas del pais. Del total de
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habitantes mapuches de esta Region, el 50.7% son hombres y el 4,9%

corresponde a poblacién infantil menor a 9 afios.

De acuerdo a los mismos datos del Censo (2002), a nivel nacional,
la poblacion mapuche de 0 a 4 afios de edad es de 44.853 y la que va
desde los 5 a los 9 afios de edad es de 55.412. En términos
proporcionales, la poblacion mapuche menor a los 6 afios de edad
corresponde al 9,11%, la poblacién mapuche urbana menor a los 6 afios
de edad corresponde al 8,8% Yy la poblacion mapuche rural menor a los 6
afos de edad al 9,6%.

En la IX region cuyos faldeos cordilleranos que llegan hasta
Argentina, vive una rama de este grupo que puede Ilamarse mapuche

pehuenche formada por unas 1.200 personas.

En la zona de Chiloé, se mantienen aproximadamente unas 450

personas, y que pasarian a denominarse Mapuche - Huilliche.

Los origenes y comienzos del pueblo Mapuche presenta todavia
varias interrogantes, por lo que se sabe, desde sus primeros contactos con
los conquistadores esparioles hasta nuestros dias se concluye que poseian

una gran cohesion social y adaptabilidad para superar diferentes crisis.
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Figura 10. Distribucion de los Mapuches, www.portaldelarte.cl
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2. ANTECEDENTES HISTORICOS SOBRE LA
INTERCULTURALIDAD FORJADA DESDE EL PUEBLO
MAPUCHE

Es pertinente establecer criterios conceptuales que permitan
construir los paradigmas que fundamentan la interculturalidad. En este
sentido, creemos necesario establecer en nuestra investigacion, al menos,
las diferencias y analogias que se establecen entre los distintos
significados de los términos que abordan la interculturalidad, la

multiculturalidad y la pluriculturalidad.

Una de las definiciones que creemos interesante, corresponde a la
propuesta de abordar la interculturalidad como una relacion entre culturas,
Poblete, (2007). Relacion que puede ser de intercambio, de aprendizaje
entre las culturas que entran en relacion, pero sobre todo de
enriquecimiento mutuo, pero también el conocimiento de las mismas, la
interrelacion y la basqueda, de elementos comunes, lo que dard como
consecuencia el enriquecimiento cultural de todos Casanova, (2005). Ello,
ciertamente, supone, entre otras cosas, cambios de actitudes tanto
individuales como grupales, por lo que nadie debera esperar que el
proceso sea corto ni que sea unilateral. La interculturalidad se da cuando
las significaciones adquiridas por las personas de cualquier tiempo y

espacio Se reconocen mutuamente.

La interculturalidad, también debe ser entendida como la habilidad

para reconocer, armonizar y negociar las innumerables formas de
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diferencia que existen en la sociedad Poole, (2003). De este modo, la
interculturalidad constituye un medio fundamental para desarrollar
valores democraticos y responsabilidad politica; y para ello, es
fundamental fomentar la competencia comunicativa intercultural Elosua,
(2010). Por tanto, debe quedar claro que la interculturalidad no es
equivalente a la multiculturalidad. La interculturalidad surge como
respuesta y alternativa al asimilacionismo y, propugna el reconocimiento
de la diversidad cultural, del derecho a la diferencia, y de la valoracién de
todas las culturas por igual, pero también de su caracter esencialmente

aperturista y de su posible modificacion mutua.

En el siglo XIX, la escuela como institucién formadora comienza
a llegar a lugares rurales de toda Latinoamérica, fundamentalmente a los
pueblos indigenas. Aunque su inclusion no estuvo exenta de polémicas,
puesto que para algunos grupos oligarquicos ésta era una forma de que los
indigenas se apropiaran de herramientas que les permitirian ser personas

independientes, con cultura y educacion Fuenzalida y otros (2008).

En esa época resultaba dificil poder ensefiar en las escuelas la
lengua y cultura indigenas, que era sélo por ellos conocida, lo que
permitid que la ensefianza fuese recibida exclusivamente en castellano
Poblete, (2007). A comienzos del siglo XX, surgieron escasas ideas para

incorporar la lengua y cultura indigena sin resultados positivos.

A través del tiempo, numerosos paises latinoamericanos han

incorporado en el curriculo escolar la lengua indigena y reconociendo el
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beneficio causado a nifios y nifias de la comunidad, no s6lo como forma
de encontrar una ensefianza mas cercana, sino también, como mecanismo
de aprendizaje para aquellos estudiantes que no siendo indigenas, tienen
la posibilidad de educarse en la interculturalidad Grabivker y otros,
(2009).

Las nociones de interculturalidad y educacion intercultural
aparecen en la educacion publica de la mayoria de las naciones
latinoamericanas en el Gltimo cuarto de siglo. Estas experiencias han
formado parte de la retérica innovadora de los proyectos pioneros
experimentales de educacién bilinglie en que se articulan: las demandas
de las organizaciones indigenas, la apertura del estado, el apoyo
financiero internacional y la mirada visionaria de linguistas, antrop6logos

y pedagogos con claro compromiso con el cambio.

Hasta la década de los noventa, el sistema educativo chileno se
caracterizd por una concepcién homogeneizadora de sus propuestas, aln
cuando en el discurso se propugnaba la flexibilidad del curriculo y la
adecuacion a las realidades de los estudiantes. ElI argumento socio —
politico del estado respecto a la inflexibilidad de acoger la diversidad
étnica en el curriculo escolar nacional, consistia en afirmar que sélo
existia un pueblo (el chileno), sin reparar en que la identidad nacional esta
constituida por la suma y fusién histérica y geografica de un conjunto de
pueblos y culturas originarias tanto enddgenas como exdgenas Poblete,
(2007).
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Situacion que  dificulté el reconocimiento de las distintas
identidades presentes en el &mbito nacional. Al respecto, Mariman (2009)
en referencia al pueblo mapuche, plantea que “la escuela ha sido
concebida como un elemento de homogenizacion cultural por excelencia
y seguramente ha operado como un elemento aculturizante en desmedro
de las generaciones de escolares mapuches que acuden masivamente a
ellas”. Similar aseveracion es aplicable a la region norte del pais, espacio

de asentamiento de aymaras y atacamefios.

La educacion bilingiie en las escuelas indigenas surge entonces
como una doble aspiracién: como una necesidad pedagogica derivada de
la situacién linguistica en que los escolares indigenas son casi
monolingies en castellano en donde resulta pertinente el desarrollo del
proceso de ensefianza — aprendizaje en la lengua indigena, y como una
aspiracion etno — politica de que las lenguas indigenas se restablezcan a
partir de los nifios, manteniéndose y desarrollandose en el curso de las
generaciones, revirtiendo el proceso de sustitucion linguistica mediante la
ensefianza de la lengua indigena como segunda lengua entre los escolares

indigenas monolinges en castellano.

La cultura mapuche posee una estrecha relaciéon con la naturaleza
y los elementos que ésta contiene, por lo que al percibir la forma en que
esta se expresa la presencia de enfermedades, la interaccion entre las
personas y el medio, suele constituirse en una preocupacion para sus
integrantes. La cosmovision de un pueblo, como es el caso del Mapuche —

Williche, representa su forma de ver el mundo y de relacionarse con él.
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Constituye un universo de saberes y conocimientos conformando una red
de significados que dan cuerpo a su especificidad cultural Fuenzalida, P. y
otros, (2008).

En una comunidad mapuche, al igual que sucede en cualquier otra
comunidad originaria, lo trascendental es llegar a acuerdos respecto de
temas que les afectan, y entre ellos, no nos cabe duda alguna que los mas
importantes son la educacién, la cultura y la politica. Asi se va forjando
un punto de referencia y anclaje identitario que les permite colocar en
accion sus propias capacidades que seran necesarias para que se les

diferencie de otros grupos culturales.

Por otra parte, la forma en que interaccionan con el entorno
establecen pautas y normas sobre la forma de relacion que los miembros
de las comunidades van asumiendo. En este sentido, es interesante
destacar la diferencia de género que se produce en el reparto que se asigna
a los miembros de la sociedad mapuche: la ensefianza del hilado y tejido
es exclusiva de las mujeres, quienes transmiten este saber de generacion
en generacién, que comudnmente es de madre a hija “...estos saberes
ancestrales los aprendi de mi madre y la Unica forma que tenia para
continuar la tradicion de traspasarlo a las siguiente generaciones era de

manera oral” Cheuquian, (2005).
En la cultura y sociedad mapuche, la mujer constituye el agente de

reproduccion cultural mas activo, los primeros procesos de socializacion y

enculturacion de un nifio y nifia ocurren bajo la direccion e influencia de
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su madre y/o su abuela, ademés de los significados culturales y de la
lengua “...la mujer no sélo teje el vestuario de la familia, sino que
fundamentalmente teje los significados culturales con que se vestiran
identitariamente sus hijos y descendientes. En pocas palabras, la mujer
mapuche es una tejedora de cultura” Fuenzalida y otros, (2008).

Pese a la estructuracion y organizacion del pueblo mapuche
durante siglos, se ha visto trastocada y modificada por la irrupcion de la
escuela, religién occidental, procesos de urbanizacién y modernizacion de
la sociedad chilena que han impactado la forma de vida del pueblo
mapuche, lo que estd suplantando el cimulo de conocimientos y saberes
ancestrales por otros, cuyos sustratos epistemoldgicos se sostienen en una
racionalidad altamente escolarizada y legitimada desde los centros del

poder.

El contacto interétnico, como todo proceso social, no esta ajeno a
los conflictos de intereses y de racionalidades que sustentan diferentes
grupos que se enfrentan en el campo simbdlico. Tensiones que modifican
las formas de interaccion, tanto en la dimension politica como en los
circuitos de significados culturales, que se dan en la comunidad, en torno
al contacto interétnico. Entre los dispositivos de interaccion que operan
entre estos grupos se encuentran las que pertenecen al Estado, que en la
mayoria de sus intervenciones implica la predominancia del pensamiento
gubernamental, que en el caso del contacto entre la sociedad mapuche y la
chilena, la primera sufre los efectos de los procesos aculturativos y

globalizadores que sufre la ultima. Asi, a través de la historia de este
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contacto, la sociedad dominante chilena (criolla — mestiza) utilizando los

recursos del Estado, principalmente, “...el denominado Estado de
Derecho, ha construido una serie de etiquetado y dispositivos juridicos
que como resultado ha generado una pérdida sustantiva de la matriz
cultural indigena y desincentivando la expresion de la ritualidad y otras
practicas culturales que dan cuenta de diferentes manifestaciones de su

cosmovision” Casas M. y otros, (2008).

El pueblo mapuche se encuentra incrédulo de diversas acciones
que ha emprendido el Estado en favor de ellos, puesto que consideran que
ese accionar mas que beneficiarlos los perjudica y desprestigia y ello se
produce, en parte, porque se ha contacto muy poco o practicamente nada

con ellos.

Durante décadas el Estado ha establecido e incorporado leyes en
donde afiade y entrega a la comunidad mapuche beneficios. Beneficios
que se ven reflejados en el area de educacién donde se incorporan
orientaciones curriculares para una educacion intercultural. Pero, ¢ha
contado el gobierno con la comunidad mapuche para realizar estas

orientaciones curriculares en el area de la educacién intercultural?

Entendiendo la necesidad de los pueblos indigenas de fortalecer su
cultura e identidad, a través, de la interrelacion de aquellos factores que se
constituyen en la cultura autbnoma y los aportes de la cultura apropiada, y
en donde la educacidn juega un papel fundamental. En efecto, el grado de

instruccion de un grupo o segmento estd asociado a las condiciones
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generales de vida de esa poblacion. Es claro que a mayor nivel de
instruccion corresponden mayores posibilidades de desarrollo en el

ambito cultural, social y econémico.

La educacion es uno de los sectores donde claramente el Estado ha
establecido una relacion de poder excluyente e impositiva hacia los
pueblos indigenas. Histéricamente, el Estado ha fijado politicas
educacionales coherentes con la realidad de los grupos pertenecientes a la
cultura dominante, buscando la creacion de una identidad nacional que no
reconoce ni asumen la condicion pluriétnica del pais, excluyendo de sus
planes y programas de estudio los contenidos que pudiesen considerar a
las culturas autdctonas y la conservacion de su patrimonio. En efecto, “la
educacién chilena siempre estuvo pensada para los no indigenas. Esta
exclusion ha determinado una situacion de inequidad con respecto a las
oportunidades educacionales de los ciudadanos indigenas” Cafiulef,
(1998).

Igual percepcion, sustentada desde diversos ambitos de trabajo, la
comparten pensadores indigenas, quienes afirman que “nadie puede negar
que las politicas educativas y culturales de nuestro pais...se han
caracterizado por sus politicas centralistas y uniformes tendientes, aunque
sin lograrlo, a una completa asimilacion de las poblaciones indigenas a la
cultura dominante. No ha existido ninguna politica educativa diferenciada
hacia las poblaciones indigenas. El objetivo implicito ha sido la

asimilacion para lo cual se han utilizado diversos mecanismos de
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dominacion, siendo la escuela el instrumento fundamental de cambio
Supanta, (2007).

3. CREACION DE LA CORPORACION NACIONAL DE
DESARROLLO INDIGENA

La Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) se
cred en el afio 1995 y nace con el objetivo de apoyar a los distintos
pueblos indigenas que se encuentran en el territorio nacional: Aymaras,
Quechuas, Diaguitas, Atacamefios, Rapa Nui, Mapuche, Kawashkar y
Yagan. Esta Corporacion fue creada con la ayuda de diversos dirigentes
indigenas que cimentaron el movimiento indigena en el pais, fue asi
como en el afio 1993 se dirigieron a conversar con el Presidente de la
Republica de la época, Patricio Aylwin Azocar para proponerle la
creacion de un cuerpo técnico, bajo la supervisién del gobierno, con el
fin de proteger y promover la conservacion y reconocimiento del aporte
que las culturas ancestrales hicieron y continGan realizando a la
construccion nacional. En estos 15 afios se han logrado entregar
importantes recursos para desarrollo productivo, cultural, educacional,
compra de tierra, para crear espacios en la sociedad donde nuestros
nifios, jévenes y adultos de los pueblos indigenas se sientan orgullosos de
llevar la sangre de quienes fueron los primeros habitantes de este rincon

del mundo Painepan, (2009, en linea).

Con la Ley 19.253 promulgada el 5 de octubre de 1993 se da

inicio a la Corporacion de Desarrollo Indigena (CONADI) y se acuerdan
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diferentes normas y leyes tan fundamentales como las relativas a la
cultura y educacion indigena. Asi en el articulo N° 7, aparece recogido:
“el Estado tiene el deber de promover las culturas indigenas, las que
forman parte del patrimonio cultural de la nacién chilena”. Si bien el
estado reconoce el derecho de los pueblos indigenas a sus manifestaciones
culturales, también se hace parte como ente que debe, entre otras cosas,
promover las culturas indigenas en los ambitos de desarrollo de éstas.
Existe una segunda norma, la Ley, 20.249, referida a la creacion del
espacio costero marino de los pueblos originarios. El establecimiento en
el sistema educativo nacional de una unidad programatica que posibilite a
los educandos acceder a un conocimiento adecuado de las culturas e
idiomas indigenas y que los capacite para valorarlas positivamente
CONADI, (2008).

La Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena ha jugado un rol
pionero en el impulso y generacion de experiencias en Educacion
Intercultural Bilinglie, ha financiado proyectos en escuelas basicas
rurales, en jardines de comunidades y en ensefianza media, en contexto
con alta densidad de alumnos mapuches, Carhuentro, (2009) el eje
principal de estas experiencias ha sido la valoracion de la diversidad
cultural existente en nuestro territorio y su incorporacion curricular,

imperativos aun pendientes en la educacion chilena actual.
Esta reforzada funcion del Estado como entidad que registra y

potencia las culturas indigenas determina las transformaciones

educacionales que éste busca llevar a cabo con el fin de conservar la
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identidad de los grupos étnicos del pais, como asi lo estipula el articulo 28
de la Ley Indigena sobre el Reconocimiento, Respeto y Proteccion de las

Culturas Indigenas, donde en sintesis, se contempla:

a) El uso y conservacion de los idiomas indigenas, junto al
espariol en las areas de alta concentracion indigena.

b) El establecimiento en el sistema educativo nacional de una
unidad programatica que posibilite a los educandos acceder
a un conocimiento adecuado de las culturas e idiomas

indigenas que los capacite para valorarlos positivamente.

Para dar cumplimiento a lo que se sefiala, CONADI debid
contactarse con el Ministerio de Educacion, realizar un trabajo en
conjunto y asi promover Planes y Programas de fomento de la cultura
indigena. Ademas de firmar convenios con organismos publicos y
privados de caracter nacional, regional o comunal que tuviesen objetivos

coincidentes con los sefialados anteriormente.

Las posibilidades que la ley establece permiten acceder a una
Educacién Intercultural Bilinglie (EIB) como uno de los métodos
pertinentes en la promocion y conservacion de la identidad étnica de los
distintos grupos presentes en el pais, entregando tal responsabilidad a los
gobiernos regionales y provinciales, ademas, de otras instancias como
organizaciones indigenas y comunidades involucradas en el proceso,
siendo igualmente los municipios organismos ligados directamente en la

formulacién y aplicacion de los programas interculturales.
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En esta ley se considera como eventualidad la conservacion de los
idiomas indigenas en zonas de alta concentracion, lo que plantea una seria
dificultad en las zonas urbanas donde la poblacion es minoritaria en las
escuelas. Ello determina que las politicas educacionales estén dirigidas a
educandos que se adscriben en el ambito de la cultura dominante, la

chilena.

4. IMPORTANCIA DE LA EDUCACION PARVULARIA
INTERCULTURAL: PRINCIPIOS Y ORIENTACIONES

Sin proponérselo, casi de un modo exclusivo, la educacion
intercultural se asoci6 con wuna teoria global y pedagb6gica de
transformacion de las sociedades y de los sujetos aplicables a las

nacientes formas escolarizadas de la educacion indigena.

Con el tiempo, el hecho que la educacion intercultural haya
emergido en escuelas indigenas se tornaria un obstaculo ideologico para
generalizar la propuesta de cambio en el sistema nacional Castro, (2009).
Sintomaticamente, esta vinculacion sectorizada prevalece hasta el
presente, pese a que las reformas educativas interculturales siguen
esforzandose por involucrar a todos los sectores de la educacion. Pues
bien, de esta época provienen los primeros y ambiguos intentos por

pedagogizar el multiculturalismo Mufioz, (2008).
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La discusion que se lleva a cabo en paises donde la educacion
intercultural ha dado los primeros pasos, plantea que no basta que los
indigenas recobren su lengua y cultura y por tanto su identidad, sino que
es necesario que toda la sociedad nacional conozca de la diversidad
cultural y linglistica que se da dentro de su territorio.

Sin duda este es un avance en torno a dimensionar que el problema
de la inequidad del sistema con respecto a los indigenas no esta en ellos
mismos, Marholz, (2009) sino en la valoracion y consideracion que
hacen otros de ellos; la de una sociedad que no estima o procura una
relacion de mutua colaboracion con otra cultura, considerada como

igualitaria y con los mismos derechos.

Por lo tanto, no basta ensefiar a los indigenas a reconocer otros
mundos donde les toca convivir, ain cuando se estimule su autoestima,
para enfrentar el rechazo y la discriminacion. Mucho mas dignificante
para una nacién, es procurar que todos los grupos o nacionalidades se
reconozcan y necesiten para compartir un futuro comun. En consecuencia,
la interculturalidad, no es para algunos, es para toda la sociedad global. Y
es esa interculturalidad la que permitira eliminar prejuicios y estereotipos,

permitiendo una convivencia pacifica y tolerante.

La Reforma Educacional del Gobierno de Chile, que se puso en
marcha en el pais en el afio 1990, planted la necesidad de establecer un
nuevo paradigma en relacion con la manera de enfrentar el proceso de

ensefianza y aprendizaje, trasladando el objetivo educativo desde la
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transmision de contenidos de tipo académico hacia un énfasis en la
construccion, por parte de nifios, de nuevas competencias y capacidades
que les permitan aprender y seguir aprendiendo en forma permanente. La
descentralizacion, equidad, indicadores de logro, adecuaciones
curriculares, son algunos de los conceptos que marcan las metas, a corto
y largo plazo, de la agenda educativa. EI concebir una educacion en la
diversidad equivale, en estricto rigor, a hablar de Educacion Intercultural,
pues el reconocer la diversidad y valorar positivamente las diferencias,
nos remite a un nuevo marco cultural, amplio y flexible, en el que se
reconozcan, respeten y acepten las maltiples singularidades individuales y
sociales que integren nuestra realidad social, aspectos fundamentales en
esta concepcion ya que pueden colaborar en si a un cambio cultural
Grabivker y otros, (2009).

El Programa de Mejoramiento de la Infancia constituy6 una de las
experiencias  formales de atencién a parvulos desarrollada por el
Ministerio de Educacion en convenio con el Programa Interdisciplinario
de Investigaciones en Educacién y el Fondo Social de Inversion Social.
Su objetivo era constituir un aporte a la calidad de atenciéon educativa
mediante proyectos comunitarios de atencion parvularia, y aumentar la
cobertura a traves de la focalizacion en la poblacion infantil que no
accedia a otras instancias educacionales. En su origen se encontro el
Programa Talleres de Integracion Local a nivel Nacional, desarrollado
entre los afos 1993 y 1994, orientado al perfeccionamiento de los
profesionales y no profesionales, sobre las relaciones entre el trabajo
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comunitario y la educacion parvularia, ademas de la articulacion entre

diversas instituciones y personas vinculadas al tema.

El Programa de Mejoramiento a la Infancia se caracterizo, entre
otros aspectos, por ciertas opciones estratégicas o temas eje entre los que
se encuentran la constitucion de grupos de adultos con capacidad para
generar propuestas educativas particulares y, una estrecha articulacion
entre cultura y proyecto educativo local. En este contexto, surge la
siguiente pregunta: ¢podrian estos temas ejes del Programa de
Mejoramiento de la Infancia constituir un aporte significativo a la

Educacién Parvularia? (Ministerio de Educacién, 2000).

El primer tema que puede constituir un aporte significativo a la
Educacién Parvularia, guarda relacion con el reconocimiento, valoracion
e incorporacién de la cultura local como centro del quehacer educativo
con los parvulos Antinao, (2009). En definitiva, este aspecto pretende
buscar la articulacion entre cultura y curriculum, a su sentido, sus
fundamentos y a la conceptualizacion requerida para su
operacionalizacion en grupos en base a que, la mayoria de las veces, estan
conformadas por un profesional o técnico y algunas madres con una
formacion escolar incompleta. ElI segundo tema se relaciona con la
creacion de un espacio de participacion y la incorporacion entre distintos

saberes.

En este ambito se han dejado traslucir distintos fendémenos

sociales y culturales contemporaneos, parte de los cuales han abierto
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brechas que aun no se han logrado solucionar de forma eficiente. Una de
estas fisuras son las reivindicaciones, impulsando la formalizacion de
politicas estatales que conllevan al reconocimiento y a la adopcién de
politicas especiales, como lo es la Ley Indigena que hasta ahora ha
funcionado como programas especiales acotados a un determinado grupo

sin que la sociedad en su conjunto los asuma de forma sistematica.

Reconociendo que en las formulaciones que plantea la Educacion
Parvularia ha existido la intencion durante los Gltimos afios de incluir
aspectos vinculados con las distintas culturas y etnias del pais, es posible
sefialar que adn falta mucho por hacer Melipan, (2009). Es necesario
otorgar un mayor énfasis a la concepcion de la persona desde una
perspectiva integral y contextualizada, particularmente desde las précticas
pedagdgicas, en donde, por una parte, se propicie que los nifios y nifias se
sientan parte del mundo y puedan reconocerse en él, y, por otra parte, se
reconozca y acepte que existen numerosos parvulos que crecen en la
dualidad entre su realidad familiar y la de las realidades de las
instituciones educativas a las que asisten. Son fundamentales aquellas que
corresponden a su cultura de pertenencia, ya que contribuyen
significativamente a la formacion de su identidad, autoestima y sentidos
mas profundos. El respeto y valorizacion de la diversidad étnica,
linguistica y cultural de las diversas comunidades del pais hace necesario
su reconocimiento e incorporacion en la construccién e implementacion
curricular. Por esta razén, aparece como fundamental la consideracion de

los péarvulos como agentes educativos de estas culturas especificas,
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aportando desde su perspectiva de nifios y nifias (Bases Curriculares de la

Educacion Parvularia, 2001).

Es fundamental que el nivel educativo inicial garantice a los
parvulos y a sus familias una insercién segura establecida a partir del
conocimiento y el reconocimiento de las distintas culturas que participan

en la comunidad educativa.

Por ello, es necesario generar una propuesta curricular de
vinculacion explicita entre los fundamentos actuales de la Educacion
Parvularia y una comprension intercultural de los mismos que oriente

practicas pedagogicas en este nivel.

4.1. Principios y Orientaciones Curriculares para la Educacion

Parvularia

La Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena, desde el afio
1996 ha jugado un rol pionero en el impulso y generacion de experiencias

en Educacion Intercultural Bilingie.

Las Orientaciones Curriculares Interculturales, publicadas el afio
2009, pueden constituirse en un nexo y al mismo tiempo fortalecer el
vinculo entre las familias, comunidad e institucion educativa, y que
puedan considerarse como un instrumento de referencia respecto a la
Educacion Parvularia Intercultural en distintos contextos, sean estos

urbanos o rurales, tanto para las educadoras como para las técnicos que
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desconocen aspectos propios de algunas culturas o  viven una
interculturalidad desde la interaccion de otras comprensiones tales como
religiosas, migratorias, entre otras. Sin embargo, el escenario cambia
cuando dichas profesionales o técnicos trabajan en una realidad étnica
determinada, en particular, los pueblos originarios, conociendo dicha
cultura y dominando sus “contenidos” étnicos y linguisticos del cual son

parte.

Gualaman y otros (2003) presentan algunos de los principios y
orientaciones fundamentales para la Educacion Inicial Intercultural como
una forma de conocer el aporte medular recogido en las experiencias
aplicadas:

- integrar los conocimientos y saberes Huilliche en una perspectiva
pedagdgica globalizadora.

- propender a superar la tematizacion de los contenidos culturales.

- revisar las formas en que la accién pedagdgica operacionaliza los
procesos de ensefiar y aprender.

- favorecer una orientacion pedagdgica que recoja y legitime las
producciones de sentido de la cultura mapuche wiilliche.

- profundizar en las formas tradicionales de transmision del conocimiento.
- revisar los aprendizajes esperados de las Bases Curriculares, para
articular la cosmovision y el conocimiento cultural en un enfoque
integrado.

- realizar una revision critica de la seleccion de los recursos materiales, su

organizacion en el espacio del aula, los momentos de trabajo y las
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formas en que se utilizan para visibilizar qué se esta valorando y qué se
estd excluyendo en la labor pedagdgica.

- favorecer la articulacion coherente de la educacion intercultural en todos
los niveles educativos.

- entender la interculturalidad como proyecto educativo que acompafia y

forma parte del proyecto politico del pueblo mapuche williche.

Principios Educativos:
- Autonomia curricular
- La educacion como espacio propio
- Necesidad de superar la fragmentacion
- Pedagogia que asume el conflicto

- Subjetivacién de la educacion

La Ley N° 19.634 sefiala que la Educacién Parvularia es el primer
nivel del sistema educacional chileno, reconocido en la Constitucion
Politica del Estado en el afio 1999. Como tal, atiende integralmente a
nifios y nifias desde su nacimiento hasta su ingreso a la Educacion Bésica,
sin constituirse como nivel obligatorio. Su propdsito es favorecer en
“forma sistematica, oportuna y pertinentes aprendizajes de calidad para
todos los nifios y nifias menores de seis afios, a través de instituciones y
organismos, en forma complementaria a la educacion que realizan las

familias”.

Reconociendo que en las formulaciones que plantea la Educacion

Parvularia ha existido la intencién durante los UGltimos afios de incluir
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temas vinculados con las distintas culturas y etnias de nuestro territorio,
es posible sefialar que aun falta mucho por hacer Grabivker y otros
(2009). Es necesario otorgar un mayor énfasis a la concepcién de la
persona desde una perspectiva integral y contextualizada, particularmente
desde las practicas pedagdgicas, en donde por una parte se propicie que
los educandos se sientan parte del mundo y puedan reconocerse en él, y,
por otra parte, se reconozca y se acepte que existen numerosos parvulos
gue crecen en una dualidad entre su realidad familiar y la de las realidades

de las instituciones educativas a las que asisten.

Metodoldgicamente, la Educacion Parvularia Intercultural se
sostiene en un conjunto de engranajes que posibilitan una accion
pedagogica armoniosa de los diferentes componentes que concurren a
ella. Estos componentes centrales son: La Educacion Intercultural, las
Bases Curriculares para la Educacién Parvularia y las Orientaciones

Curriculares Interculturales

Cada uno de los cuales, a su vez, contiene elementos cardinales
que aportan distintas herramientas didacticas y conceptuales desde sus
propios campos de competencia. Desde la Educacion Intercultural se
desprenden los contenidos indigenas y la nocién de diversidad; desde las
Bases Curriculares el derecho a la atencion educativa de todos los nifios y
nifias entre los 0 y 6 afios y la pertinencia de atencion a los parvulos y sus

familias tomando en cuenta los contextos culturales que poseen.
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Asi las cosas, creemos necesario tener en cuenta, a modo de
sintesis, el esquema que representa los engranajes de la Educacion
Parvularia Intercultural, que muestra los componentes centrales que

sustentan la interculturalidad en Educacion Parvularia

Figura 11. Orientaciones Curriculares para una Educacion Parvularia
intercultural, 2009.

Campo de la Interculturalidad Campo de la Educacidn Parvularia Intercultural
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La potencialidad de trabajar metodoldgicamente la Educacion
Parvularia Intercultural bajo un esquema de componentes articulados, es
la de ir superando la idea de que la Educacién Intercultural entra en
tension con los lineamientos educativos (ensefianza- aprendizaje)
requeridos por el sistema escolar. Por lo tanto, hay una fundamentacion
de primer orden en torno a validar la pertinencia curricular intercultural.
Es relevante porque impide el aislamiento (tanto en la formulacién como
en la aplicacion) de los elementos del curriculo y la consideracion de los
“ingredientes” (es decir, politicas, taxonomias, conceptos, métodos) de

cada uno de los campos involucrados.

Lo intercultural, sobre todo como ejercicio pedagogico, supone la
consideracion de conceptos relevantes que articulen ejes que permitan,
por un lado, a la Educacién Parvularia Intercultural ubicarla como un
paradigma educativo y no como una conceptualizacion técnica aplicada a
ciertos aspectos de un programa determinado, y, por otro, como una
practica educativa pertinente referida a contextos culturales y educativos
diversos. De lo que se trata entonces es de establecer criterios y
orientaciones que permitan integrar en los contextos y procesos de
aprendizaje de la educacion parvularia, los intereses, necesidades,
caracteristicas y fortalezas de los nifios, con las intenciones educativas
que reflejan la seleccidn cultural de la sociedad para la nueva generacion
y que es plasmada en el curriculum” (Bases Curriculares de la Educacion
Parvularia, 2001).
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Ejes y contextos, soportan la bisagra del reconocimiento de la
diversidad en el ejercicio docente. Los ejes que se presentan surgen a
partir de una reflexion de la experiencia y conocimiento en el ambito de la
Educacién Parvularia que deben incluirse como fundamentos en la
planificacion, evaluacion y desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje, de manera tal que permitan articular una nueva manera de
ensefar y aprender. Dichos ejes, fueron extraidos de “Las Orientaciones
Curriculares para una Educacion Parvularia Intercultural (2009), son los

siguientes:

- la interculturalidad, una tarea de y para todos. El proyecto
educativo, las planificaciones y la intencion pedagdgica deben
estar inmersos en la idea de tolerancia y respecto hacia la
diversidad, sea cual sea su manifestacion. Esto ultimo requiere que
se valore positivamente y que la participacion de los sujetos sea,
por tanto, activa en el proceso educativo. No sélo es la labor del
educador o de la educadora sino también de los miembros de la
comunidad el de llevarla a cabo.

- La interculturalidad como comprension inclusiva e
integradora de la diversidad. La valoracion positiva de la
diversidad contrae la aceptacion del otro desde su propia cultura y
acontecer, propiciando con esto un contexto de equidad en las
relaciones interpersonales y sociales. En este sentido, la
interculturalidad no debe vincularse a la relacion con un grupo
determinado sino al didlogo entre distintas culturas que tratan de

comprenderse, incluirse e integrarse mutuamente.
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La diversidad y sus multiples formas. Por medio de la
interculturalidad se pueden visualizar aspectos que antes eran
invisibles para el individuo y la sociedad. Es por ello que el
educador y la educadora deben saber reconocer aquellos aspectos
relevantes que conforman la diversidad sean estas fisicas,
psicologicas, sociales, linguisticas, religiosas y culturales y
trabajarlas durante el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Tensiones y problematica de la diversidad. Los valores,
conocimientos, saberes y practicas culturales, en muchos casos,
son distintas y provocan una tensién entre una cultura y otra. Es
por ello que el educador y la educadora deben propender a una
actitud activa, dialégica y comprensiva en la comunidad
educativa, sobre todo para que ellos mismos puedan tener la
posibilidad de dar respuesta a aquellos aspectos que resultan ser
problematizadores. Desde este punto de vista, la problematizacion
no debe ser vista como algo negativo que tiene que excluirse, sino
mas bien como una situacion que posibilita el aprendizaje
emocional, social y cognitivo. La basqueda de consensos no puede
estar exenta de las diversas percepciones y miradas de los actores
involucrados. La posibilidad de una convivencia democrética se
relaciona con el reconocimiento y la explicitacion de lo comun y
de lo diferente, incluso dentro de las propias relaciones de poder
que se establecen entre ellos.

La Educacion Parvularia Intercultural. Debe entenderse,

entonces, como una practica pedagogica dialogica, participante y
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colaborativa entre los distintos sujetos, y que propicia el vinculo

familiar y comunitario.

Este marco general nos permite sefialar, con propiedad, que el
proceso de desarrollo de una estrategia para la incorporacién de la
Educacion Intercultural en los establecimientos educacionales y redes
sociales situados en contextos urbanos obligadamente precisa de una
estrategia diferente a la desarrollada en una realidad rural o en un &rea
étnica nuclear. Es decir, una especificidad que opera en la medida que la
presencia de la poblacién indigena en las ciudades resulta ser minoritaria,
sin dejar de ser importante; también debido al proceso de transculturacion
al que han estado sometidos los miembros de estos grupos étnicos en los
espacios urbanos, proceso que ha operado sobre la base de su condicion
de migrantes; del mismo modo, por el profundo desconocimiento que
tienen los residentes no indigenas de la cultura y la historia de los pueblos
originarios; y, por altimo, porque han sufrido una mimetizacién cultural
con el entorno en el cual viven como un recurso social para no ser

discriminados.

Si bien desde la promulgacion de la Ley Indigena N° 19.253, hasta
la actualidad, la Educacion Intercultural Bilinglie ha experimentado
notables avances a partir de los esfuerzos técnico — pedagogicos
desplegados por los equipos del Ministerio de Educacion y la CONADI.
En realidad, su desarrollo no ha sido cabal desde la perspectiva de una
insercion plena en los planes y programas generales impulsados por el

sistema educativo formal y aplicados por los distintos establecimientos
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del pais, como tampoco en lo que se refiere al mandato establecido por el
mencionado cuerpo normativo en su articulo 28, letra b, donde
especificamente se sefiala el “establecimiento en el sistema educativo
nacional de una unidad programatica que posibilite a los educandos
acceder a un conocimiento adecuado de las culturas e idiomas indigenas y

que los capacite para valorarlas positivamente”.

Si bien este capitulo proporciona la posibilidad de incorporar la
Lengua Indigena, esta practica se da con mayor énfasis en los lugares que
se han definido como nucleares, a partir de una alta presencia de
poblacion y estudiantes indigenas; por ello es necesario dejar en evidencia
la necesidad de establecer algunos saltos cualitativos que permitan
consolidar y ampliar los alcances de la Educacion Intercultural.

La inflexién sefialada debe apuntar a superar los siguientes
inconvenientes que se han generalizado y que pueden provocar un

importante retroceso en el desarrollo futuro de la Educacion Intercultural:

a) El asociar equivocadamente la Educacion Intercultural en el
ambito estricto de un contexto rural o con una alta concentracion
de poblacion (escolar y no escolar) indigena.

b) El restringir los logros mas significativos de la Educacion
Intercultural al exclusivo fortalecimiento del bilingliismo, como
también a la asociacién “alumno indigena, pobreza y bajos

aprendizajes”.
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c)

d)

pueblo.

El privilegiar la insercion de la Educacion Intercultural en el
ambito de lo estrictamente socio — cultural, en cuanto revaloracion
y reconocimiento de la sociedad dominante, y no como una
herramienta altamente potencial para obtener logros en el
aprendizaje escolar general.

El centrar la Educacion Intercultural en una aplicacion segmentada
para los alumnos de ascendencia indigena.

Reducir la formacién pedagogica en Educacion Intercultural
Bilinglie al estricto &mbito de los profesores de ascendencia
indigena y descuidar el perfeccionamiento de los educadores en
general, cuestion que ha provocado que entre el gremio de
profesores la Educacién Intercultural sea desconocida o bien
ignorada como relevante para el logro de aprendizaje relevante.

La recuperacion de las lenguas indigenas es un imperativo que se

debe asumir con la responsabilidad de construir soportes técnicos y
metodoldgicos que permitan ver sus progresos sustantivos, tanto en el
orden académico como en el plano social-comunicativo. La importancia
de ello se refiere a que resulta ser el vehiculo que permite trasmitir,

conservar y desarrollar las creencias, costumbres y conocimientos de un

La ensefianza de la lengua indigena en Chile es un tema muy

reciente, mucho mas en el sistema formal, por lo cual se deben recoger
experiencias y apuestas que permitan generar con certeza aprendizajes

significativos. Se plantean estrategias de ensefianza formal que buscan

152



materializar los propdsitos que diversos organismos publicos y privados

han tratado de impulsar.

La ensefianza de la lengua puede tener una o varias estrategias
dependiendo del contexto al cual se refieren. Contextos que se pueden
referir a lo rural o a lo urbano. En Chile, para la Educacion Basica, se ha
postulado por parte del Ministerio de Educacion un subsector de lengua
indigena el cual se encuentra desarrollandose para los diferentes ciclos de
este nivel escolar y para las lenguas indigenas vigentes. El subsector se
organiza en dos ejes: Oralidad y Comunicacion escrita. En la Oralidad se
aborda, por una parte, las tradiciones orales que comprenden précticas
linguisticas asociadas a la cultura y que forman parte del patrimonio
historico de cada pueblo, y, por otra parte, la comunicacion oral que
incluye y refuerza las interacciones cotidianas y las practicas discursivas y
conocimiento y manejo de la lengua indigena. En Comunicacion escrita,
en tanto, se aborda gradualmente la forma de escribir una lengua
indigena, reforzando la comunicacion oral y alcanzando el dominio de la
expresion escrita también en la lengua indigena (Alvarez Ticuna, 2008.
En Orientaciones Curriculares para una Educacion Parvularia
Intercultural, 2009).

Si bien en el pais se han realizado experiencias iniciales de
inmersion linguistica con lenguas indigenas, se puede recomendar estas
estrategias complementadas con la ensefianza mas escolarizada. Se trata
de estrategias intensivas de ensefianza de lenguas que consideraran un

contexto o ambiente de aprendizaje mas bien, amplio, que va desde el
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circulo mas cercano al mas lejano. En la practica, abarca todos aquellos
elementos (recursos humanos, y fisicos) que coadyuven al proposito. En
tal circunstancia, para crear un contexto de inmersion propicio se debe
generar un ambiente exigente e intercomunicativo que motive al aprendiz
a alcanzar rapidamente capacidades de comunicacién y expresion a fin de
vincularse de manera efectiva en el nivel oral con sus interlocutores,

puesto que de otra manera quedaria incomunicado.

No obstante, dada la gran dispersion dialectal, de prejuicio y
descalificacion por parte de la sociedad dominante sobre las lenguas
originarias, se debe abordar el tema con mayor amplitud. En este sentido,
algunos aspectos que se pueden considerar, siguiendo las
recomendaciones de Alvarez Ticuna (2008), son los siguientes:

- Motivacidn: El abordaje de las lenguas indigenas en un territorio
urbano debe inferir primero el por qué queremos incorporar L2 en
contextos urbanos.

- Estrategias educativas: Se recomienda utilizar una metodologia
que tenga un orden logico (escuchar, hablar, leer y escribir).

- La propuesta curricular: Se debe partir de un diagnostico
sociolinguistico de las necesidades bésicas de aprendizaje. La
ensefianza debe fortalecer la conciencia y sensibilizacion de la

identidad indigena.
En cuanto a la capacitacion, las educadoras deben capacitarse

permanentemente en L2 (segunda lengua) para incorporarla con

propiedad gradualmente en todos los niveles educativos. Implementar

154



procesos de formacion docente proporcionando estrategias metodoldgicas
sobre la base de un enfoque de segundas lenguas. Conformar equipos de

trabajo para implementar estrategias de la ensefianza de L2.

4.2 Bases Curriculares para la Educacion Parvularia y los Programas

de Transicion 1y 11

Los fundamentos de las Bases Curriculares para Educacion
Parvularia resultan un sustento suficientemente contundente, amplio y
flexible como para contener en si mismo un paradigma intercultural, por
ese motivo no nos detendremos en su analisis, s6lo mencionaremos los
titulos — Orientaciones valoricas. La familia y el medio. La educacion
parvularia y el rol de la educadora. Desarrollo, aprendizaje y ensefianza y
Principios Pedagogicos - al considerarse en el trabajo cotidiano no sélo

posibilitan, sino que intencionan propuestas interculturales.

Los Principios pedag6gicos declarados en las Bases Curriculares
(2002) y la comprension desde la interculturalidad, son los siguientes:

Principio de bienestar: “Toda situacion educativa debe propiciar
gue cada nifio y nifia se sienta plenamente considerado en cuanto a sus
necesidades e intereses de proteccion, protagonismo, afectividad y
cognicion”.  Este principio se relaciona con una mirada intercultural, de
respeto a la integracion de todas las diversidades existentes. De igual
forma, la labor educativa intercultural implica considerar el bienestar en
diferentes contextos, para desde estos y desde sus saberes ir generando

consensos.
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Principio de actividad: “la nifia o el nifio deben ser efectivamente
protagonistas de sus aprendizajes a través de procesos de apropiacion,
construccion y comunicacion. Ello implica considerar que los nifios
aprenden actuando, sintiendo y pensando, es decir, generando sus
experiencias en un contexto en el que se les ofrece oportunidades de
aprendizaje segun sus posibilidades”. Desde una mirada intercultural, se
concibe a la educadora como generadora de situaciones que, a través del
contacto, movimiento, exploracion, expresién de sentimientos, ideas y
pensamientos, favorezcan la construccion de aprendizajes significativos.

Principio de singularidad: *“cada nifia o  nifio,
independientemente de la etapa de vida y del nivel de desarrollo en que se
encuentre, es un ser Unico con caracteristicas, necesidades, intereses y
fortalezas que se deben conocer, respetar y considerar efectivamente en
toda situacion de aprendizaje. Igualmente, se debe tener en cuenta que la
singularidad implica que cada nifio aprende con estilos y ritmos de
aprendizajes propios”. Es relevante destacar que cada nifio proviene de un
contexto particular, y esa pertenencia actia como uno de los factores
determinantes de su singularidad, lo que significa reconocer a cada nifio
dentro del conjunto de interacciones, biografia y entorno en las que se
desarrolla.

Principio de potenciacion: “El proceso de enseflanza -
aprendizaje debe generar en las nifias y en los nifios un sentimiento de
confianza en sus propias capacidades para enfrentar mayores y nuevos
desafios, fortaleciendo sus potencialidades integralmente. Ello implica
también una toma de conciencia paulatina de sus propias capacidades para

contribuir a su medio desde su perspectiva de parvulo”. La declaracion y
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reconocimiento del medio es un elemento decisivo para desarrollar
acciones educativas potenciadoras, entendiendo por estas las que
consideran al desarrollo humano desde una perspectiva no lineal y como
producto de las interacciones con el medio. Es imprescindible considerar
el nivel de desarrollo que presenta cada nifio como punto de partida para
intencionar la construccion de nuevos aprendizajes.

Principio de relacién: “Las situaciones de aprendizaje que se le
ofrezcan al nifio deben favorecer la interaccion significativa con otros
nifios y adultos, como forma de integracion, vinculacion afectiva, fuente
de aprendizaje, e inicio de su contribucion social”. Cualquier aprendizaje
se construye desde la mirada social y a partir de las relaciones que se
establecen con otros y con el ambiente. Esto se produce desde las
vivencias concretas y los referentes significativos.

Principio de unidad: “El nifio como persona es esencialmente
indivisible, por lo que enfrenta todo aprendizaje en forma integral,
participando con todo su ser en cada experiencia que se le ofrece. Ello
implica que es dificil caracterizar un aprendizaje como exclusivamente
referido a un ambito especifico”. Desde este principio se puede
comprender la necesidad de abordar la realidad desde una perspectiva
holistica que permita reconocer los distintos elementos y multiples
interacciones que conforman "un todo".

Principio del significado: “Una situacion educativa favorece
mejores aprendizajes cuando considera y se relaciona con las experiencias
y reconocimientos previos de las nifias y nifios, responde a sus intereses y
tiene algun tipo de sentido para ellos”. La posibilidad de significar la

realidad se produce debido al cumulo de experiencias y conocimientos
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previos que cada nifio trae consigo. Las vivencias personales y colectivas
en comunidad son la base para la construccion de nuevos saberes.
Principio del juego: “Enfatiza el caracter ludico que deben tener
principalmente las situaciones de aprendizaje, ya que el juego tiene un
sentido fundamental en la vida de la nifia y el nifio. A través del juego,
que es basicamente un proceso en si para los parvulos y no sélo un medio,
se abren permanentemente posibilidades para la imaginacion, lo gozoso,
la creatividad y la libertad”. El juego es por excelencia la actividad
principal que realizan los nifios en su primera etapa de vida. Se produce
mas alla de las diferencias y diversidades culturales. Reconociendo que
este responde a las particularidades de cada contexto, y por tanto, es

posible considerarlo como una actividad integradora de lo humano.

Las Bases Curriculares para la Educacion Parvularia se estructuran
en tres ambitos de experiencias para el aprendizaje y estos en Nucleos de
Aprendizaje.
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Figura 12. Bases Curriculares para Educacion Parvularia (2002).

El diagrama anteriormente presentado da cuenta de las
interrelaciones que se producen desde la persona que se comunica con el
medio natural y cultural, los nucleos del aprendizaje hacen referencia a
distintos focos de un mismo ambito, las que desarrollaremos, para efectos
de esta investigacion, son Nucleo del Lenguaje Verbal y Relaciones

I6gico matematicas y cuantificacion.

En cuanto al Lenguaje Verbal, se puede mencionar que
“comunicar sensaciones, vivencias, emociones, sentimientos, necesidades,
acontecimientos e ideas a través del uso progresivo y adecuado del
lenguaje no verbal y verbal, mediante la ampliacion del vocabulario, el

enriquecimiento de las estructuras linguisticas y la iniciacion a la lectura 'y
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escritura, mediante palabras y textos pertinentes y con sentido” (Bases
Curriculares, 2001).

Por medio del intercambio, los nifios aprenden el uso del lenguaje,
sus funciones, construyen significados y se apropian de las convenciones
del mismo. Es importante que la educadora sea consciente que la
adquisicion de una lengua se logra, desde una perspectiva comunicativa,
gracias a la creacion de ambientes que favorezcan su uso en contextos
reales y cotidianos, por lo tanto la lengua materna es un proceso natural
que se aprende espontaneamente en el ambito social cotidiano. Lenguaje
y pensamiento son dos caras de una misma moneda, el lenguaje estructura
el desarrollo del pensamiento, a la vez que el pensamiento permite
construir y apropiarse de niveles cada vez mas complejos de lenguaje
(Vigotsky, 1979).

El lenguaje gestual, corporal, oral y/o escrito esta presente en las
numerosas actividades que se realizan en el aula y a las que se les da
énfasis desde sala cuna, aunque cobran mayor relevancia en los niveles de
Transicion 1y 1l. Las valoraciones que la educadora haga de las formas
comunicativas de los nifios y sus contextos son relevantes para el
desarrollo del lenguaje, del mismo modo que el conocimiento que tenga

del vocabulario y las expresiones cotidianas.
Desde una perspectiva comunicativa del lenguaje, es importante

centrarse en las competencias comunicativas que se refieren a lo que los

nifios, como hablantes, debiesen saber para lograr comunicarse de manera
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eficaz, ya sea como productores de mensajes significativos en contextos
culturales apropiados (Snow, 2009). En nifios de 4 a 6 afios es importante
el reconocimiento del proceso que realiza el ser humano del lenguaje oral
al escrito, considerando que no todas las culturas han desarrollado
lengua/lenguaje escrito; establecer relaciones entre lo que se habla y lo
que se escribe, darse cuenta que lo hablado se puede plasmar en signos
escritos. De ahi el énfasis en la produccion e interpretacion de mensajes
significativos y que los nifios adquieran los Aprendizajes Esperados y
Claves que solicita el Ministerio de Educacion, para los niveles de
Transicion 1y Il en los nucleos de Lenguaje y Razonamiento logico y

cuantificacion.

En cuanto al trabajo en el ndcleo de las Relaciones ldgico
matematicas y cuantificacion podemos mencionar que “interpretar y
explicarse la realidad estableciendo y resolviendo diferentes problemas en

que éstas se aplican” (Bases Curriculares, 2001).

Es fundamental generar situaciones que posibiliten el desarrollo de
una estructura logica elemental a partir de las relaciones entre el
conocimiento fisico y el conocimiento social. ElI contacto directo, la
exploracion y manipulacion del ambiente permiten establecer relaciones
entre las caracteristicas fisicas de los objetos, personas, situaciones y el

conocimiento social que le pone nombre y formas de uso a cada cultura.

Estas relaciones, de equivalencia, orden y correspondencia,

constituyen, junto a las nociones con que se establecen, la base del
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pensamiento I6gico matematico. Las nociones de objeto, espacio, tiempo
y causalidad, se van estructurando también dentro de un propio contexto y
en ese sentido es importante ser cuidadosos y respetuosos de las
perspectivas diversas. La comprension del tiempo, asi como la relacién
entre pasado, presente y futuro, no nos cabe duda alguna, que pueden

diferir desde una perspectiva mapuche a una “europea — occidental”.

Del mismo modo ocurre en el uso funcional de cantidades. En la
vida cotidiana podemos recurrir a ndmeros Yy cuantificadores; la
explicitacion de estos en situaciobn de uso va permitiendo su

identificacién, reconocimiento y apropiacion.

RESUMEN CAPITULO lII:

En el siglo XVI el pueblo mapuche se ubicaba entre los rios La
Ligua y Aconcagua y hasta el sector norte de la Isla de Chiloé, su lengua

es el mapudungun.

El Censo del afio 2002 arrojé que la poblacion mapuche era de
604.349, en la Region Metropolitana habitan un total de de 182.918
personas mapuches, de las cuales el 51,3% son mujeres.

Es oportuno establecer algunas definiciones acerca de la
interculturalidad que permita ir proporcionando claridad en el concepto y
deducir las implicancias que éste supone, Poblete (2007) la define como

la relacion entre culturas, Poole (2003) la define como la habilidad para
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reconocer, armonizar y negociar las innumerables formas de diferencia

que existen en la sociedad, entre otras.

Las nociones de interculturalidad y educacion intercultural
aparecen en la educacion publica de la mayoria de las naciones
latinoamericanas en el ultimo cuarto de siglo, asi la educacion bilingle
surge en las escuelas indigenas como la necesidad pedagdgica, siendo en
una comunidad mapuche, lo trascendental es llegar a acuerdos respecto de

temas que les afectan como lo son la educacion, cultura y politica.

En el aflo 1995 nace la Corporacién Nacional de Desarrollo
Indigena (CONADI) que se cre6 con el objetivo de contribuir a los
distintos pueblos indigenas que posee el territorio nacional. Las
posibilidades que la ley establece permiten acceder a una Educacion
Intercultural Bilingte (EIB) como uno de los métodos pertinentes en la
promocion y conservacion de la identidad étnica de los distintos grupos

presentes en el pais.

Respecto de la Educacion Intercultural en la primera infancia, se
cre6 el Programa de Mejoramiento de la Infancia, que se constituyd en
una de las experiencias formales de atencién a parvulos desarrollada por
el Ministerio de Educacion en convenio con el Programa
Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion y el Fondo Social de
Inversion Social. Su objetivo era constituir un aporte a la calidad de
atencion educativa mediante proyectos comunitarios de atencion

parvularia, y aumentar la cobertura a traves de la focalizacion en la
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poblacion infantil que no accedia a otras instancias educacionales. Uno de
los aportes mas significativos que realizd este programa fue el
reconocimiento, valoracion e incorporacion de la cultura local como

centro del quehacer educativo con los parvulos.

En el afio 2009 se publican las Orientaciones Curriculares
Interculturales que pueden constituirse en un nexo y al mismo tiempo
fortalecer el vinculo entre las familias, comunidad e institucion educativa,
ademas de considerarse como un instrumento de referencia respecto a la
Educacion Parvularia Intercultural en distintos contextos. Dentro de las
Orientaciones se desarrollan principios y orientaciones como una forma

de conocer el aporte medular recogido en las experiencias aplicadas.

Los ejes que hemos desarrollado deben incluirse como
fundamentos en la planificacion, evaluacion y desarrollo del proceso de
ensefianza y aprendizaje: la interculturalidad, una tarea de y para todos, la
interculturalidad como comprensién inclusiva e integradora de la
diversidad, a diversidad y sus multiples formas, tensiones y problematica

de la diversidad y la Educacién Parvularia Intercultural.

En cuanto a las lenguas originarias, se deben abordar algunos
aspectos, siguiendo las recomendaciones de Alvarez Ticuna (2008):
motivacion, estrategias educativas y la propuesta curricular. Las Bases
Curriculares declaran principios pedagdgicos que son fundamentales para
el trabajo con péarvulos: bienestar, actividad, singularidad, potenciacion,

relacion, unidad, significado y juego. Las Bases Curriculares cuentan con
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Nucleos, los que, para esta investigacion se enfocaran en Lenguaje Verbal

y Relaciones l6gico — matematico y cuantificacion.
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SEGUNDA PARTE: MARCO EMPIRICO
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CAPITULO V. INTRODUCCION AL
PROBLEMA
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1. FUNDAMENTACION DE LA INVESTIGACION

En el presente siglo el aprendizaje se caracteriza por ser socio —
constructiva, es decir, es el estudiante quien selecciona lo que es
significativo de este, es decir, se concibe como un proceso social, cultural

e interpersonal.

Los estandares dominantes asumen que el aprendiz
constantemente selecciona la informacion que recibe para construir un
nuevo conocimiento. Este recibe, codifica, analiza e interpreta la
informacion que obtiene, asi logra alcanzar modelos de procesamiento de
la informacion. Las diferencias en el aprendizaje se encuentran en el
empleo estratégico de o para la seleccion, organizacion y elaboracion de

informacion (Mayer, 2010).

Por otra parte, el rendimiento escolar ha sido aprendido con
constructos motivacionales y/o cognitivos, esta es la razon por la que se

relaciona el rendimiento con la variable motivacional.

Asi se procura que los estudiantes se convierten en reguladores de
su aprendizaje, es decir, construyen sus propias herramientas cognitivas y
motivacionales para conseguir un aprendizaje eficaz, lo que se denomina
“aprendizaje autorregulado” (Gonzélez-Cabanach, Valle, Rodriguez,
Pifieiro y Gonzéalez, 2010), que debe ser entendido como una graduacion
en la implicacion del estudiante en su propio proceso de aprendizaje.
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Si a los componentes de aprendizaje significativo, rendimiento
escolar, aprendizaje autorregulado, incorporamos otro factor como el
contexto educacional que posee cada uno de los estudiantes, podriamos
afirmar que estamos en presencia de una educacion que respeta y

proporciona educacion a cada uno de los estudiantes y sus realidades.

En Chile, recién el afio 1995 nace la Corporacién Nacional de
Desarrollo Indigena (CONADI) creada con el objetivo de contribuir a los
distintos pueblos indigenas que posee el territorio nacional, ademas de dar
respuesta a necesidades educacionales que era de suma urgencia poner
atencion y dar respuesta. Asi, en el afio 2009 se publican las
Orientaciones Curriculares Interculturales que pasan a ser el instrumento
de referencia respecto a la Educacion Parvularia Intercultural. Alvarez
Ticuna (2008), enfatiza que la motivacion, estrategias educativas y la
propuesta curricular son aspectos que se deben abordar para mejorar las

practicas docentes.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de la investigacion se sintetizan en tres puntos. El
primero y a nivel general es Conocer el efecto del Programa de
intervencion sobre el rendimiento académico en Lenguaje y Matematica,
por lo que se caracterizara el rendimiento escolar diferenciado por sector
de aprendizaje, nivel de transicion y género de nifios y nifias mapuches
que asisten a escuelas rurales. Especificamente, establecer la capacidad de

prediccion de la variable intervencion sobre el rendimiento escolar de los

169



nifios de Transicion | y 11, que se han estudiado de forma diferenciada en

las areas de lenguaje y matematica.

El segundo y a nivel especifico, se trata de comprobar la
caracterizacion  del rendimiento escolar que poseen nifios y nifias

mapuches en las areas del Lenguaje y Matematica, segun género.

Finalmente el tercero, se trata de analizar la relacion entre género

y sector de aprendizaje.

3. FORMULACION DE LA HIPOTESIS

Respecto a los objetivos planteados, se plantean las siguientes

hipdtesis:

1. El grupo experimental mejorara sus resultados despues de
la aplicacion del programa de intervencion en Lenguaje,

significativamente mas que el grupo control.

2. El grupo experimental mejorara sus resultados despues de
la aplicacion del programa de intervencion en Matemaética,

significativamente mas que el grupo control.
3. El grupo experimental mejorard sus resultados en

rendimiento final después de la aplicacion del programa de intervencion,

significativamente mas que el grupo control.
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4. El grupo de mujeres mejorara sus resultados despues de la
aplicacion del programa de intervencion en Lenguaje, significativamente

mas que el grupo de varones.
5. El grupo de mujeres mejorara sus resultados después de la

aplicacion del programa de intervencibn en  Matematica,

significativamente mas que el grupo de varones.
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CAPITULO VI: METODO
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1. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

En cuanto a la cantidad de participantes podemos decir que la
muestra utilizada para esta investigacion estaba compuesta por 30 nifios y
niflas que cursaban los Niveles de Transicion | y 78 péarvulos de
Transicion Il. Los establecimientos educacionales poseen caracteristicas
de rurales, ambas escuelas pertenecen a la comuna de Cafiete, VIII
Region Chile; lugar donde se concentra un 5%, en promedio de
mapuches. De este modo apelamos a un muestreo por conglomerados en
el que tomamos como unidad muestral los establecimientos educacionales
referenciales. Conscientes de que la seleccion de esta no se realizd con
criterios aleatorios, ya que recurrimos a los centros educativos
mencionados por el Jefe de Departamento; esta situacion derivada de una
seleccion de muestreo incidental puede llevar a contar con algunas
limitaciones de tipo practico, no obstante por las caracteristicas de la
metodologia y de los recursos empleados se hace dificultoso verificar una
seleccion aleatoria en la mayoria de los estudios de investigacion del

ambito rendimiento escolar.

Es importante dar a conocer que en las comunidades mapuches, la
mayoria de la poblacion se encuentra en la ciudad, siendo reducido el
numero de habitantes que habitan la zona rural, y por ende escasos los

establecimientos educacionales que cuentan con la caracteristica de rural.

Como se ha mencionado, la muestra total fue de 108 nifios y nifias

de dos establecimientos educacionales rurales de la comuna de Canete,
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ambos establecimientos son publicos y cuentan con los Niveles de
Transicion | y II; la distribucién de los centros queda de la siguiente

manera:

Tabla 1. Distribucion de la muestra por Sector

ESTABLECIMIENTO NOMBRE PORCENTAIJE
ESTABLECIMIENTO

A Sector El Huape 37%

B Sector Pangueco 63%

De la tabla presentada, podemos mencionar que el 37% de la
muestra pertenecen al sector de “El Huape” y el 63% restante al sector
“Pangueco”, mientras que el 58% corresponde a nifios y el 42% son nifias
y la distribucion por establecimientos se presenta en la siguiente tabla.

Tabla 2. Distribucion segn género.

NOMBRE Sector El Huape Sector Pangueco
ESTABLECIMIENTO

MUJERES 43% 57%
HOMBRES 33% 67%

La tabla 2 muestra la distribuciéon de hombres y mujeres,
respectivamente, donde el 33% de los hombres se concentra en el
Establecimiento Educacional del Sector “El Huape” y el 67% en el

Establecimiento Educacional del Sector “Pangueco”. Mientras que la
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distribucion por mujeres donde el Establecimiento Educacional del Sector
“El Huape” se concentra el 43% y el 57% en el Establecimiento
Educacional “Pangueco”. Es importante destacar que el 28% de la
muestra eran estudiantes de Primer Nivel de Transicion y 72% alumnos
de Segundo Nivel de Transicion.

A continuacion se presentan figuras que, de forma explicativa y
general dan a conocer la cantidad de asistentes a rendir las pruebas de
Lenguaje y Matematica en los Niveles de Transicion | 'y Transicion 1.

Figura 13. Grupo Control Prueba Transicion 1

Grupo Control - Nivel Transicién 1
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Lenguaje Matematica

El grupo control conformado por nifios y nifias de 4 a 5 afios de
edad, que corresponde al nivel de Transicion I, consta de 15 nifios y nifias,
dividido en 9 nifios y 6 nifias; tanto en el pre test como en el post test se
presentan a rendir las pruebas de Lenguaje y Matematica la misma
cantidad de estudiantes, por lo que el analisis resulta mucho mas simple

de explicar.
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Figura 14. Grupo Control Prueba Transicién 2
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Por su parte, el grupo de infantes que abarca las edades de 5 a 6
afios, correspondiente a nifios y nifias de Transicion Il, también del grupo
control, se presentan a rendir las pruebas de Lenguaje y Matematica 22
nifos y 17 nifias, donde los primeros corresponden al 56% vy las nifas al
44%.

Figura 15. Grupo Experimental Prueba Transicion 1
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En cuanto al grupo experimental del Nivel Transicion I, en las
pruebas de Lenguaje y Matematica, asisten 9 nifios y 6 nifias, en total 15
estudiantes que rindieron ambas pruebas, es decir, el 60 % de hombres y

el 40% de mujeres.

176



Figura 16. Grupo Experimental Prueba Transicion 2
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El grupo Experimental de Transicion Il compuesto por 18
hombres y 14 mujeres, es decir, 56% de nifios y 44% de nifias fueron
quienes asistieron a dar las pruebas de Lenguaje y Matematica.

A continuacién se presentan los graficos de forma comparativa
para representar la diferencia de género existente entre el grupo control y

el grupo experimental.

Figura 17. Grupo Control Diferencia de Género
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En el grupo control se aprecia que el nivel mas numeroso esta
representado por Transicion Il y esta constituido por un total de 37
estudiantes, los cuales, 22 son hombres y 17 son mujeres. El Nivel
Transicion | conformado por un total de 15 estudiantes, de estos 9 son

hombres y 6 mujeres.

Figura 18. Grupo Experimental Diferencia de Género
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En cuanto al grupo experimental el desglose es el siguiente: se
presenta, al igual que el grupo control, el Nivel Transicién Il con mayor
cantidad de estudiantes, en total 32, siendo 18 hombres y 14 mujeres, a su
vez, Transicion | con un total de 15 alumnos, de los cuales 9 son hombres

y 6 mujeres.
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2. DISENO DE LA INVESTIGACION

En este punto describiremos el proceso metodolégico que hemos
llevado a cabo para recoger la informacion y el andlisis de los datos
obtenidos con el fin de alcanzar los objetivos establecidos.

La investigacion cuenta con un tipo de disefio cuasi experimental
— secuencial con grupo control no equivalente, ya que tanto los grupos
experimental y control no han sido determinados de manera aleatoria, por

lo tanto, los sujetos de estos grupos no han sido asignados al azar.

La investigacion se centré en el disefio y contrastacion de un
programa de intervencion en Lenguaje y Matematica dirigido a
estudiantes de Transicion | y Il. La investigacion se presenta con un
disefio cuasi experimental-secuencial con grupo control no equivalente.
Su objetivo es conocer el efecto de este programa de intervencién sobre
el rendimiento académico en Lenguaje y Matematica. Los participantes en
esta investigacion han sido 108 (54 estudiantes que forman el grupo
experimental y 54 que componen el grupo control). Los resultados
obtenidos permiten verificar la eficacia de la intervencion, tanto en el
dominio de las estrategias entrenadas como en la mejora del rendimiento

especifico.
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3. VARIABLES DE LA INVESTIGACION

Las variables incorporadas en esta investigacion son las

siguientes:

3.1 Variable Independiente

- Programa de Intervencion

El Programa de Intervencion se elaboré de forma contextualizada,
para ser trabajado con en el grupo experimental por un periodo de 32
sesiones. Su creacion esta acuerdo a los requerimientos solicitados por

Las Orientaciones Curriculares Interculturales para Educacion Parvularia.

3.2  Variables Dependientes
- Sexo
o] Hombre
o] Mujer
- Nivel
o] Transicion |
o] Transicion 1l
- Rendimiento Académico Final:
o] Rendimiento Académico Final en Lenguaje

o Rendimiento Académico Final en Matematica
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4. INSTRUMENTOS

En la presente investigacion se han evaluado variables como:
rendimiento escolar y sector de aprendizaje, donde se utilizaron pruebas
de Lenguaje y Matemética que fueron elaboradas por un grupo de
profesionales, en el cual participé y donde el énfasis fundamental estaba
en los contenidos, que estaban basados en los Programas Ministeriales.
Sin embargo, dichas pruebas fueron la base para la construccion de las
posteriores Pruebas de Lenguaje y Matematica en los Niveles de
Transicion | y I, con el objetivo de ser aplicadas a estudiantes en
realidades y contextos interculturales. La publicacion de esta Tesis
Doctoral me permitira realizar la validacion de dichos instrumentos para

su posterior aplicacion en contextos interculturales.

El Ministerio de Educacion en el afio 2002 cre6 las Orientaciones
Curriculares Interculturales, de ahi en adelante  ha existido la
preocupacion, de distintos organismos, de editar textos para nifios y
profesores. Sin embargo, al buscar material interactivo para el trabajo con
los nifios en contextos interculturales la basqueda no es del todo exitosa,

de ahi nace la idea de crear estos Programas Interactivos.

El objetivo de elaborar los softwares e incorporarlos en el trabajo
del grupo experimental fue implementar una mediacion pedagdgica,
donde el nifio tendria acceso al conocimiento de una manera rapida,
pensando en que la intervencion seria de 32 sesiones y se necesitaba

lograr aprendizaje. Por otra parte, el objetivo que nos propusimos a largo
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plazo es que este material pueda servir para estimular a otros nifios en el

contexto y realidad propia de los estudiantes mapuches.

Se pensO6 en este tipo de instrumentos, porque en todos los
establecimientos educacionales y niveles, los estudiantes tienen acceso a
computadores y su manejo es cotidiano, ademéas beneficia la
interactividad, retroalimentacion y se evallUa de forma periddica lo que el
estudiante ha aprendido. Entre las caracteristicas fundamentales que posee
el software educativo es facilitar las representaciones animadas,
incidiendo en el desarrollo de las habilidades a través de la ejercitacion, al
estudiante le permite simular procesos complejos, al profesor le permite
reducir el tiempo de que se dispone para impartir gran cantidad de
conocimientos, facilitando un trabajo diferenciado, introduciendo al
estudiante en el trabajo con los medios computarizados, facilita el trabajo

independiente y a la vez un tratamiento individual de las diferencias.

Teniendo estos elementos en cuenta podemos decir que el uso de
los software educativos en el proceso de ensefianza — aprendizaje puede
ser, que por parte del alumno se evidencia cuando opera directamente el
software educativo, pero en este caso es de vital importancia la accion
dirigida al profesor. Sin embargo, se manifiesta cuando el profesor opera
directamente el software y el estudiante actia como receptor del sistema

de informacion.

Es importante enfatizar que la elaboracion de los softwares “Fill

AntU”, que en mapuzungun quiere decir “Todos los dias”, dirigido a nifios
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de niveles de Transicion | y Transicion Il en Lenguaje y Matematica, fue
pensado en el contexto mapuche, para obtener en los estudiantes

aprendizajes significativos y dentro de su realidad.

4.1  Prueba de Lenguaje Nivel Transicion |

La siguiente evaluacion contiene la valorizacion en si misma,
orientaciones de aplicacion del diagnéstico de Iniciacién al Lenguaje y
Comprension para Nivel Transicion I. Para cada uno de los items que
componen la prueba, las orientaciones entregan informacion de utilidad
sobre los siguientes aspectos:

- Aprendizaje clave implicado en cada item, con su correspondiente
indicador de evaluacion.

- Relacion con el Mapa de Progreso de Lectura, el que constituye un
estandar evaluativo que describe el desempefio lector esperado para los
alumnos de cada nivel.

A continuacion se presenta el detalle de la prueba:

- Conciencia Fonologica

- Interpretacion de signos escritos

- Reconocimiento de tipo de texto

- Extraen informacién:

a) Numero existente en el texto b) titulo del cuento c¢) la dltima

palabra del texto.

- Argumentacion

- Parafraseo

- Incremento de vocabulario

183



4.2 Prueba de Lenguaje Nivel Transicion 2

Las preguntas se generan a partir de un tema cercano y transversal

a toda la prueba, la tematica utilizada es “Elementos del Entorno”.

Los items y ejemplos que abarca la prueba son:

- Escritura

- Reconoce sonido inicial y final

- Reconoce y escribe la cantidad de silabas indicadas

- Relaciona palabras

- Relaciona iméagenes

- Conciencia de lo impreso: “a) marca con una cruz el dibujo b)
Subraya el titulo del cuento c) Encierra e las letras maydsculas que hay
en el texto d) Marca con una cruz el ndmero. ) Marca la Gltima palabra
del texto.

- Comprension de lectura

4.3 Prueba de Matematica Nivel Transicion 1

La prueba de Matematica es complementada con la informacion
del Marco Curricular vigente para la Educacion Parvularia, Programas
Pedagogicos y Mapas de Progreso. Los contenidos que trata son:

- NUmeros y Operaciones

- Geometria
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4.4 Prueba de Matematica Nivel Transicion 2

La prueba de Matematica es complementada con la informacion
del Marco Curricular vigente para la Educacion Parvularia, Programas
Pedagdgicos y Mapas de Progreso.

La prueba esta dividida en dos partes, la primera en que los nifios
responden cada item de forma auténoma (1 — 13) y una segunda parte que
es aplicada directamente por un adulto y de forma individual a cada
estudiante (14 — 21).

- NUmeros y Operaciones

- Geometria

5. ANALISIS ESTADISTICOS REALIZADOS

Respecto del Analisis realizado primero se presentaran las
diferencias pretest-postest, el cual se realiz6 mediante el estadistico T de
Student (analisis intragrupo). Los datos descriptivos (medias y
desviaciones tipicas) correspondientes a las variables medidas en esta

investigacion.

En cuanto a los resultados obtenidos respecto a las comparaciones
entre items de los grupos de estudiantes en el pre test y el postest, desde
una perspectiva general se aplicé la Prueba de Mc Nemar, la que presenta
los resultados en Tablas de Contingencias que explica una cantidad de
items que estadisticamente se observa significativa. Su relevancia indica

que el programa de intervencion pudo ser efectivo para mejorar el
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rendimiento escolar en estudiantes de Transicion | y Il en las areas de

Lenguaje y Matematica.

6. PROCEDIMIENTO

En este punto describiremos el procedimiento que hemos llevado a
cabo para recoger la informacion con el fin de alcanzar los objetivos

establecidos.

El primer contacto que realizamos en la zona fue a través de un
Ilamado telefénico al Departamento Municipal de la comuna, donde se
explicé al Jefe de dicho Departamento las caracteristicas de los
establecimientos que se necesitaban para la aplicacion de pruebas en las
areas de Lenguaje y Matematica, quien amablemente entrego los datos de
los establecimientos, nombres y nimeros de teléfonos de los directores de
ambas escuelas, con la informacion obtenida, el segundo paso era
contactarse con los directores, a quienes se les dio a conocer el objetivo
de investigacion, de la estructura y contenidos de las pruebas que se
aplicarian, ademas de la intervencion que se realizaria en los cursos, del
tiempo que se necesitaria para aplicarlas, asi como de la disposicion y
compromiso de entregar e informar los resultados obtenidos una vez
finalizada la investigacion. A continuacion los directores solicitaron que
se les enviara el Anteproyecto para presentarlo en Consejo de Profesores,
donde se resolvi6 la aplicacion de las pruebas y la intervencion a los
cursos de Transicion |y 11, posterior a ello entregaron respuesta via mail y

luego se pudo concretar la visita a cada una de las escuelas.
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Dentro de los Procedimientos llevados a cabo, se puede mencionar
el Programa de Intervencion el cual tuvo como orientacion los contenidos
presentados en las Bases Curriculares y Orientaciones Interculturales
para la educacion parvularia en los sectores de aprendizaje de Lenguaje y
Matemaética.

Se elabor6 un Programa de Intervencién Interactivo para trabajar

Lenguaje y Matematica en los Niveles de Transicion | y 1l, denominado:

- Fill Antt Aprendizaje Matematica NT1
- Fill Antt Aprendizaje Matematica NT2
- Fill Antl Aprendizaje Lenguaje NT1
- Fill Antu Aprendizaje Lenguaje NT2

Dichos programas interactivos fueron dirigidos para la labor con
los infantes de ambos niveles, los cuales consistian en trabajar los
contenidos propuestos por las Bases Curriculares y Programas

Pedagogicos que entrega el Ministerio de Educacion.

En cada una de las sesiones se realizaba la presentacion del
programa (objetivos, disefio y caracteristicas del programa, metodologia
de ensefianza y principios instruccionales), manual de ensefianza para el
docente (para cada una de las sesiones se elabord un material que
contenia: a) objetivos de la sesion —breve presentacion de lo que se
trabajaba en cada sesidbn—, b) metodologia de ensefianza —secuencia

didactica del desarrollo de las sesiones—), manual de trabajo para el
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alumno (que incluye una serie de actividades préacticas referidas a los

contenidos trabajados en cada sesion).

En la etapa de aplicacidn, el programa constaba de dos partes: a)
sesiones previas a su aplicacion (dos sesiones con las educadoras de
parvulos, donde se buscaba conocer, analizar y reflexionar sobre las
estrategias de aprendizaje que utilizaban los alumnos, b) sesiones de
intervencion propiamente tal (dieciséis sesiones de clase, cada sesion con
una duracion de tres clases de cuarenta y cinco minutos desarrolladas dos
veces por semana durante ocho semanas consecutivas). Es relevante
mencionar que el programa, partiendo de los aportes de los diversos
expertos en el tema (Vigostky, 1979; Ausubel, 1983; Grau, 2005),
incorpora en las sesiones un orden comun respecto de las actividades a

realizar.

La instruccion sucedida para la implementacién del programa de
intervencion constaba de procedimientos que pasamos a detallar:
Informacion proporcionada (descripcion detallada del Programa
Interactivo, sefialando cuando y como utilizarla, asi como los beneficios
de su aplicacion), ensefianza (explicacion detallada de los contenidos que
se lograran y la forma en que se debe dar uso al programa interactivo:
estrategia de ensefianza), modelo (ejemplificacion de la tarea por un
experto, educadora, técnico, de forma tal que los estudiantes observen y
construyan el modelo que se requiere para realizar la tarea. La educadora
ejecuta la estrategia delante de los estudiantes verbalizando lo que hace,

lo que permitira construir un modelo adecuado de las actividades que se
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requieren para una apropiada ejecucion), recordar (se estimula su
recuerdo por medio de la verbalizacion individual o grupal), practica
(aplicacion de la estrategia a las actividades en lenguaje y matematica

desarrollada en el programa de intervencion inicial).
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CAPITULO VII: ANALISIS DE LOS
RESULTADOS
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A continuacién se entregan los resultados mas importantes
obtenidos en esta investigacion, derivado de los andlisis estadisticos
aplicados a los datos aportados por la muestra, respecto de las pruebas
aplicadas a los grupos control y experimental, diferenciando la aplicacion
del pre test en comparacion con el post test en cada uno de los sectores de
aprendizaje, nivel de transicion y género de nifios y nifias mapuches que
asisten a escuelas rurales. Especificamente, establecer la capacidad de
prediccion de las variables cognitivo — emocionales sobre el rendimiento
escolar de los nifios de Transicién | y 1l, que se han estudiado de forma

diferenciada en las areas de lenguaje y matematica.

Para reflejar estos datos més claramente, lo haremos siguiendo los

diferentes objetivos propuestos al principio de este trabajo.

1. CARACTERISTICAS DEL RENDIMIENTO ESCOLAR
DIFERENCIANDO EL PRE TEST CON EL POST TEST EN CADA
UNO DE LOS SECTORES DE APRENDIZAJE

Para conocer las posibles causas de la diferencia entre el pre test
con el post test, en los sectores de aprendizaje se aplico la Prueba t para
dichos sectores en los niveles de Transicion | y Transicion Il.

A continuacion se presentan los resultados del pre test y el post
test de Lenguaje Transicion I, la Tabla N° 13 y las siguientes, se muestran
los cuadros y el respectivo analisis, las que entregaran la Desviacion

Tipica, la Media y el porcentaje de confianza para la diferencia inferior y
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superior; la segunda tabla muestra la t de Student, Nivel de Significacion

y la Significacion.

Tabla 3. Diferencias entre el pre test y el post test en Lenguaje
Transicion |

Grupo N M DT t Sig.

Experimental Pretest/ 15 -5.800 3.821 -5.879 .000
Postest

Control Pretest/ 15 533 2.669 774 452
Postest

*p<.05. ¥*p<.01. *¥**p<.001

Como se puede observar en la Tabla N° 3, los 15 nifios a los que se
les aplico el pre y pos test, en el sector de Lenguaje en el nivel de
Transicion |, presentan una notoria significacion, diferencia a favor del
grupo experimental, en todos los items de funciones basicas y
comprension lectora, los estudiantes de este grupo obtienen puntajes
medios significativamente mas altos que el grupo control. A pesar que
este Ultimo grupo obtuvo avances en los items mencionados, estos no son
relevantes para esta investigacion y se deduce, es parte del proceso de
maduracion que tienen los estudiantes a lo largo del tiempo, lo que nos
lleva a deducir que la intervencion realizada a este grupo demuestra un

efecto positivo en dicho grupo de nifios y nifias.

En cuanto a las diferencias entre el pre test y el post test en

estudiantes de Transicion Il igualmente en Lenguaje, la Tabla N° 3
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entregara los datos que ayudaran a interpretar y profundizar la
informacion.

Tabla 4. Diferencias entre el pre test y el post test en Lenguaje
Transicion Il

Grupo N M DT t Sig.

Experimental Pretest/ 39 -3.923 3996 -1.753 -1.753
Postest

Control Pretest/ 39 026 160 -.450 -.450
Postest

*p<.05. *¥*p<.01. ***p<.001

La tabla anterior da cuenta de la diferencia existente entre el
grupo control y el experimental en la prueba aplicada a los 39 estudiantes
de Transicién Il en el pre test y en el post test, donde nuevamente se
observa que el grupo control presenta algun tipo de diferencia, a favor en
el post test, aunque ésta no resulta significativa; por su parte el grupo
experimental logra una diferencia notable entre el pre test y el post test, lo
que nos lleva a pensar que la influencia mayor se encuentra en la
intervencion educativa realizada, puesto que los estudiantes lograron
elevar sus niveles en cuanto a funciones basicas y comprension lectora,

aspectos reforzados en el Programa de Intervencion aplicado.

Concluimos que el grupo experimental, en los Niveles de
Transicion | y Transicion Il presenta resultados similares y con un nivel
de significacion relevante para la investigacion, por otra parte, se aprecia

que el grupo control, en Lenguaje, en el Nivel de Transicién I, cont6 con
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menos avances que el Nivel de Transicion Il. Teniendo el panorama de
ambas pruebas y niveles, podemos finiquitar que el Programa de
Intervencion aplicado fue un éxito en el grupo experimental en los niveles
de Transicion |y Il, puesto que los contenidos reforzados son aquellos
explicitados por los Programas Curriculares establecidos por el Ministerio

de Educacion.

A continuacion se presentaran las diferencias entre el pre test y
post test en el sector de Matematica en los niveles de Transicion 1y II:

Tabla 5. Diferencias entre el pre test y el post test en Matematica
Transicion |

Grupo N M DT t Sig.

Experimental  Pretest/ 15 -1.200 2.651 -1.753 101
Postest

Control Pretest/ 15 -.400 3.439 -.450 .659
Postest

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

En la Tabla N° 5 se dan a conocer los resultados obtenidos por los
15 estudiantes en la prueba de Matematica Transicion I; aqui podemos
observar la presencia de un fendmeno distinto al analizado en Lenguaje,
si bien el grupo experimental muestra una notable diferencia respecto del
grupo control, dicha diferencia no cuenta con el nivel de significacion
para este analisis, aunque no podemos concluir que la intervencién, no

tuvo el éxito esperado, puesto que los datos anteriormente presentados no
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dan cuenta de la divergencia, se presupone puede deberse a factores que

no fueron contemplados ni analizados en esta ocasion.

Pasamos a presentar la Tabla N° 6 que proporciona informacion
del pre test y pos test en Matematica NT2:

Tabla 6. Diferencias entre el pre test y el post test en Mateméatica
Transicion 1l

Grupo N M DT t Sig.

Experimental  Pretest/ 39 3051 3.410 -5.588 .000
Postest

Control Pretest/ 39 103 5.062 127 .900
Postest

*p<.05. ¥**p<.01. *¥**p<.001

La Tabla N° 6 proporciona la informacién de la Prueba de
Matematica en Transicion Il, donde se observa el fendbmeno que se ha
repetido en la mayoria de los casos anteriores, existe una notoria
diferencia a favor del grupo experimental, lo que reafirma la mayoria de
los resultados que se han obtenido a lo largo del andlisis de las pruebas
aplicadas; podemos afirmar que el grupo experimental obtuvo
significancia respecto del grupo control, lo que nos lleva a concluir que la
intervencion realizada, por medio del programa interactivo tuvo el efecto

que se esperaba en los nifios y nifias de Transicion 1y 11 en Matematica.

Como se mostrd en este punto las diferencias fueron notorias a

favor del grupo experimental, claramente se puede afirmar que la
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intervencion realizada obtuvo un gran impacto en Lenguaje NT1, NT2 y
Matematica NT2, por su parte Matematica NT1 logré avanzar més que el

grupo control, pero este avance no logrd ser a nivel de significativo.

2. CARACTERISTICAS DEL RENDIMIENTO ESCOLAR EN LOS
SECTORES DE APRENDIZAJE DIFERENCIADO POR GENERO

Para conocer las posibles diferencias entre género respecto del
rendimiento escolar es que se presentan las tablas, la primera es la de

Lenguaje en Transicion |, analizada con el grupo control y experimental:

Tabla 7. Diferencia de género, Grupo Control en Lenguaje Transicion I.

Grupo M DT t p Sig.
Hombres Pretest 11 2
1.732 .715
Postest 10 3.12 122
Mujeres Pretest/ 11.33 2
-.108 918 .560
Postest 11.50 3.12

*p<.05. *¥*p<.01. ***p<.001

En la tabla se presentan los resultados que obtuvieron los
estudiantes del Grupo Control en Lenguaje en el nivel Transicion I,
podemos apreciar que ni hombres ni mujeres obtuvieron en el pre test y
en el post test puntajes que proporcionaran algun tipo de significacion
para la investigacion. A pesar de lo anteriormente sefialado, tanto en

hombres como en mujeres se observan avances menos significativos,
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aunque los hombres aumentan mas que las mujeres, lo que en este grupo
de estudiantes podemos inferir, se debe a la madurez intelectual natural

que poseen los hombres, por sobre las mujeres.

Tabla 8. Diferencia de género, Grupo Experimental en Lenguaje
Transicion |

Grupo M DT t p Sig.
Hombres Pretest 8.11 3.65
-4.52 .002 .486
Postest 14.56 2.40

Mujeres  Pretest/ 8.33 2.80

-3.788 .013 551
Postest 13.17 1.94

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

Claramente se aprecia que los avances del grupo experimental son
significativos tanto en hombres como en mujeres, aunque al analizar los
resultados exhaustivamente se aprecia una diferencia a favor de los
hombres, es decir, este grupo aumentd de manera mas significativa que
las mujeres; fenomeno que pudimos apreciar en el Grupo Control y se
repite en el Grupo Experimental, por lo que reafirmamos, que la madurez
intelectual de los nifios jugé un papel preponderante en los resultados,
ademéas deducimos que la intervencién efectuada fue de alto impacto

cuando realizamos la comparacion con el Grupo Control.
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Tabla 9. Diferencia de género, Grupo Control en Lenguaje Transicion |
Grupo M DT t p Sig.
Hombres Pretest 11.18 3.92

-4.282 .0001 .630
Postest 12.14 3.29

Mujeres Pretest 11.53 3.48

1.00 .332 .599
Postest 11.47 3.46

*p<.05. *¥*p<.01. ***p<.001
La Tabla N° 9 Grupo Control, muestra que en la Prueba de

Lenguaje Transicion Il existe diferencia entre el pre test y el post test, los
estudiantes mujeres y hombres avanzaron desde la primera prueba a la
segunda y dentro de este resultado se observa que los hombres cuentan
con un puntaje de significancia mayor que las mujeres, es decir,
nuevamente podemos inferir que dicha diferencia puede ser ocasionada
porque los hombres alcanzan una madurez intelectual antes que las

mujeres.

Tabla 10. Diferencia de género, Grupo Experimental en Lenguaje
Transicion |l

Grupo M DT t p Sig.

Hombres Pretest 11.36 3.52

-4.413 .000 .100
Postest 15.32 1.52

Mujeres  Pretest/ 11.94 3.19

-3.788 .013 .057
Postest 16.06 1.43

*p<.05. **p<.01. ***p<.001
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Sin embargo, la Tabla N° 10 muestra que en la misma prueba de
Lenguaje, para el nivel de Transicion Il, el Grupo Experimental alcanza
notorias diferencias respecto del grupo control analizado recientemente;
aca nos encontramos con resultados que cuentan con una significancia
relevante, puesto que tanto hombres como mujeres obtienen avances
notables entre el pret test y pos test, aunque, como se ha dado en los
andlisis anteriores, existe una escasa diferencia a favor de los hombres,
este fendmeno puede ocurrir por el facto madurez, mencionado
anteriormente. Sin embargo, lo puntajes logrados por hombres y mujeres
pueden ser ocasionado por la intervencion realizada durante el segundo

semestre del afo 2011.

En cuanto al Sector de Aprendizaje, Matematica, las Tablas N° 11
y 12 presentaran los resultados encontrados. A continuacion en la Tabla
N° 11 observaremos las diferencias entre hombres y mujeres en el Grupo

Control:

Tabla 11. Diferencia de género, Grupo Control en Matematica Transicion
|

Grupo M DT t p Sig.

Hombres Pretest 11.44 3.28

-.766  -.466 814
Postest 11.89 2.97

Mujeres Pretest/ 12.33 3.26

-1.54 .088 .503
Postest 12.67 2.58

*p<.05. *¥*p<.01. ***p<.001
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La Tabla N° 11 muestra las diferencias existentes entre hombres y
mujeres del grupo control en Matematica Transicion I, acd podemos
apreciar en ambos grupos que no se produjeron progresos que resulten
ser de alta significancia, aunque se debe establecer la salvedad que las
mujeres obtienen puntajes por sobre los hombres, los que quedan por
debajo de los aprendizajes logrados por las mujeres; por lo anteriormente
expuesto podemos inferir que las mujeres logran mas competencias
matematicas que los hombres a pesar de no llevar a cabo la intervencion,
dicho progreso se debe a la madurez lograda tanto por nifias como por

ninos.

Tabla 12. Diferencia de género, Grupo Experimental en Matematica
Transicion |

Grupo M DT t p Sig.

Hombres Pretest 12.89 2.26

-1.760 116 .154
Postest 14.78 2.81

Mujeres Pretest/ 14.83 1,47

-.415 .695 .057
Postest 15.00 1.26

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

La Tabla N° 12 presenta los resultados en Matematica del Grupo
Experimental en el Nivel Transicion I, acdA podemos evidenciar que, tanto
en hombres como en mujeres existié avances, en el Pre test y post test,

pero en el analisis respecto de la Diferencia de género, podemos decir que
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aunque se puede observar la diferencia existente entre nifios y nifias, las
Gltimas logran obtener una diferencia que les favorece en cuanto a
progreso de puntajes y logros en los contenidos presentados. A pesar de
que este grupo fue estimulado, por medio de la intervencién la que no
resulto ser efectiva en esta area y para este nivel, lo que pudo deberse a

inmadurez de parte de los estudiantes.

Finalmente se presentan los resultados del Grupo Control en
Matematica, en el nivel de Transicion Il, posterior a ello se realiza el

analisis de sus efectos:

Tabla 13. Diferencia de género, Grupo Control en Matematica Transicion
I

Grupo M DT t p Sig.
Hombres Pretest 14.45 2.95

-5.642 .000 444
Postest 15.68 2.67

Mujeres Pretest/ 13.29 4.21

-1.086 .293 215
Postest 14.65 2.73

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

La Tabla N° 13 muestra la diferencia de género del grupo control,
especificamente en el grupo de hombres, alli se aprecia que el trabajo
realizado por este grupo de estudiantes fue significativo, sin embargo, en
el grupo de mujeres los resultados se estancaron y no tuvieron los avances

obtenidos por sus comparieros.
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Tabla 14. Diferencia de género, Grupo Experimental en Matematica
Transicion Il

Grupo M DT t p Sig.
Hombres Pretest 15.00 2.04

-4.57 .000 .056
Postest 17.18 .588

Mujeres Pretest/ 12.65 4.09

-3.98 .001 .020
Postest 16.82 1.62

*p<.05. *¥*p<.01. ***p<.001

Por su parte, la Tabla N° 14 muestra claramente que el grupo
experimental, Transicion Il, logra una alta puntuacién en las pruebas
aplicadas, tanto en hombres como en mujeres. Existe una leve diferencia a
favor de los hombres, la que podemos deducir y fundamentar se debe a la
madurez que éstos logran, que es con anterioridad que las mujeres. Cabe
mencionar que a este grupo de estudiantes se les aplicd el Programa de
intervencion, por lo que podemos inferir que este resultd ser exitoso en

estudiantes de Transicion Il en el drea de matematica.
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3. CARACTERISTICAS DEL RENDIMIENTO ESCOLAR
DIFERENCIADO POR ITEM

En seguida se presentan los resultados analizados por cada item en
cada sector de aprendizaje y nivel presentado, se aplico la Prueba de Mc
Nemar, utilizando la distribucion binominal.

La prueba de Mc Nemar para ptl y posl, pt5 y pos5, pt7 y pos7,
pt10 y pos10 no se realizd porque ambas variables son no dicotémicas, es
decir, con los mismos valores.

A continuacion se presentan las diferencias en Transicion | en la
prueba de Lenguaje, para cada uno de los items.

Tabla 15. Diferencia por item, Grupo Control y Experimental Lenguaje
Transicion |

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
ftems Sig. Exacta p Sig. Exacta p N
Pret / Post Pret / Post
1 1.00 n.s .039 * 15
2 .625 n.s .259 n.s 15
3 .250 n.s 1.00 n.s 15
4 .500 n.s 1.00 n.s 15
5 1.00 n.s 1.00 n.s 15
6 1.00 n.s .031 * 15
7 1.00 n.s .070 n.s 15
8 1.00 n.s .500 n.s 15
9 1.00 n.s 1.00 n.s 15
10 1.00 n.s 125 n.s 15
11 1.00 n.s .0001 wk 15
12 1.00 n.s .500 n.s 15
13 1.00 n.s .039 * 15
14 1.00 n.s .002 wk 15
15 1.00 n.s .008 wk 15
16 1.00 n.s .004 wk 15
17 1.00 n.s .021 * 15

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

203



Los resultados presentados muestran la diferencia existente entre
el grupo control respecto del grupo experimental en la prueba de
lenguaje Transiciéon I; como se puede apreciar los avances del grupo
experimental se enfocan de forma considerable en las preguntas 6, 14 y
17, la primera de ellas consisti6 en marcar la cantidad de silabas que
tiene una palabra, la segunda consiste en interpretar el logo presentado y
finalmente deben dar a conocer el sindbnimo de la palabra presentada.
Posterior a este analisis se presentan claramente los logros y avances de
forma significativa en las preguntas 11, 13, 14, 15y 16, en la primera de
estas, los estudiantes debian identificar la palabra conocida, ademas de
unir la palabra con la imagen que lo representa, la pregunta 14 solicita
identificar el dibujo, el nUmero que se encuentra en el texto y la ultima
palabra, por otra parte, la pregunta 15 solicita contestar de forma oral las
preguntas relacionadas con el texto y por dltimo , a partir de un relato
escuchado deben marcar la imagen considerandola como alternativa
correcta. Por su parte, los estudiantes del grupo control en ninguna de las
preguntas contestadas logran puntajes significativos, esto nos lleva a
concluir que la intervencion realizada al grupo experimental logra el

objetivo para el cual fue creada.

A continuacion se presentan las diferencias del Nivel Transicion

Il en el area de Lenguaje, para cada uno de los items.

204



Tabla 16. Diferencia por item, Grupo Control y Experimental Lenguaje
Transicion Il

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
ftems Sig. Exacta p Sig. Exacta p N
Pret / Post Pret / Post
1 1.00 n.s 125 n.s 39
2 1.00 n.s .146 n.s 39
3 1.00 n.s .388 n.s 39
4 1.00 n.s .146 n.s 39
5 1.00 n.s .003 * 39
6 1.00 n.s 1.00 n.s 39
7 1.00 n.s .687 n.s 39
8 1.00 n.s .250 n.s 39
9 1.00 n.s .289 n.s 39
10 .500 n.s .006 * 39
11 .250 n.s <.0001 ok 39
12 .500 n.s .016 * 39
13 .500 n.s .019 * 39
14 .063 n.s <.0001 *ok 39
15 .500 n.s .210 n.s 39
16 .250 n.s 1.00 n.s 39
17 1.00 n.s <.0001 ok 39
18 1.00 n.s <.0001 ok 39
19 1.00 n.s .007 * 39

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

Pasamos a realizar la comparacion entre el grupo control y el
experimental en la prueba de Lenguaje Transicion Il. Podemos observar
que el grupo control, en el pre y pos test cuenta con algunas diferencias
en cada una de las preguntas, sin embargo, esta diferencia no alcanza a ser
significativa. Por otra parte, al percatarnos de las diferencias existentes

en el grupo experimental, podemos realizar un analisis de las diferencias
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significativas y muy significativas que logro este grupo de estudiantes. En
la pregunta 5, 12, 13 y 19 se observa diferencias relevantes, los
contenidos en los que se presentan los avances son: identifica la vocal
dictada con la palabra, relaciona el logo con el concepto que representa,
identifica el dibujo en el texto presentado, identifica el titulo, las letras
mayusculas, el numero en el texto, la ultima palabra del texto y

finalmente es capaz de continuar la historia que se le presenta.

Del anélisis presentado anteriormente, podemos concluir que los
avances obtenidos por el grupo experimental en Lenguaje Transicion 1l

fue producto de la intervencién realizada.
En cuanto a las diferencias del Nivel Transicion | en Matematica

también se aplico la Prueba de MC Nemar para cada uno de los items,

estos son los resultados, posteriormente se presenta el analisis.
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Tabla 17. Diferencia por item, Grupo Control y Experimental Matematica
Transicion |

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
ftems Sig. Exacta p Sig. Exacta p N
Pret / Post Pret / Post
1 - - 15
2 1.00 n.s 219 n.s 15
3 - n.s .500 n.s 15
4 .625 n.s 1.00 n.s 15
5 - - 15
6 1.00 n.s .125 n.s 15
7 - - 15
8 1.00 n.s .625 n.s 15
9 - .500 n.s 15
10 .250 n.s - 15
11 .625 n.s 1.00 n.s 15
12 1.00 n.s 1.00 n.s 15
13 1.00 n.s 344 n.s 15
14 1.00 n.s .500 n.s 15
15 1.00 n.s 375 n.s 15
16 1.00 n.s 1.00 n.s 15
17 1.00 n.s 727 n.s 15

*p<.05. ¥**p<.01. ***p<.001

En la Tabla N° 17 podemos apreciar que el grupo control, al igual
que el grupo experimental no logran avances significativos en la prueba
aplicada en el pres test respecto del post test, de lo cual se infiere que
ambos grupos obtienen similares resultados y que, a pesar de contar con
intervencidn, el grupo experimental no fue capaz de elevar sus resultados,
lo que puede deberse a factores como la inmadurez de este grupo de
estudiantes, motivacion, dificultad de las matematicas para el nivel, entre

otros factores.
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Tabla 18. Diferencia por item, Grupo Control y Experimental Matematica

Transicion I
GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
ftems Sig. Exacta p Sig. Exacta p N
Pret / Post Pret / Post
1 727 n.s <.0001 ** 39
2 .250 n.s .210 n.s 39
3 1.00 n.s .031 * 39
4 .219 n.s 125 n.s 39
5 453 n.s .375 n.s 39
6 .250 n.s .250 n.s 39
7 .508 n.s <.0001 *x 39
8 .625 n.s .125 n.s 39
9 .125 n.s 125 n.s 39
10 1.00 n.s .016 * 39
11 .375 n.s .063 n.s 39
12 125 n.s 1.00 n.s 39
13 1.00 n.s .250 n.s 39
14 .549 n.s .180 n.s 39
15 .388 n.s .021 * 39
16 .508 n.s .210 n.s 39
17 1.00 n.s .004 *x 39
18 .039 * <.0001 ok 39
19 1.00 n.s .004 *x 39
20 .344 n.s .023 * 39
21 727 n.s .016 * 39

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

Finalmente, realizaremos el andlisis de los grupos control y
experimental en la prueba de Matematica en Transicion 1l, observamos
que el grupo control cuenta con un item que fue respondido

asertivamente por la mayoria de los estudiantes, en el cual se les
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solicitaba realizar una sustraccion. En cuanto, al grupo experimental
podemos evidenciar que los estudiantes, en su mayoria respondieron
correctamente las preguntas 3, 10, 15, 20 y 21, y sus contenidos
correspondientes a: secuencia temporal, identificar el concepto liviano,
adiciona hasta 5, identifica cuerpos geométricos como, esfera, cubo, cono,
cilindro y pirdmide e identifica una figura con 3 atributos,
respectivamente. Por otra parte, las preguntas que fueron contestadas por
todos los estudiantes y que son significativas son 1, 7, 17, 18 y 19.y los
contenidos que abarcan consisten en: ordenar del més largo al més corto,
relacionar el triangulo con un objeto que tenga la misma forma, y realiza

sustraccion hasta b.
El andlisis anteriormente presentado nos lleva a deducir que la

intervencion interactiva y contextualizada al nivel y al contexto influyo

para mejorar los aprendizajes de los estudiantes.
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CAPITULO VIII: DISCUSION Y
CONCLUSIONES
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CONCLUSIONES GENERALES
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Las conclusiones mas importantes de esta investigacion tienen
que ver con los objetivos e hipdtesis planteadas. A continuacion
pasaremos a presentar las conclusiones referidas al Rendimiento Escolar
Diferenciando el pretest con el postest en cada uno de los sectores de
aprendizaje, posteriormente pasaremos a presentar el analisis de las
caracteristicas del rendimiento escolar en los sectores de aprendizaje por
género Yy finalmente se presentara una conclusion de las caracteristicas

del rendimiento escolar diferenciado por item.

Es importante sefialar que esta investigacion no conté con una
cantidad amplia de estudiantes de 4 a 6 afos, puesto que la poblacion
indigena, en este caso mapuche, es reducida. Los datos que arrojo el
Censo 2002 dan cuenta que en la Region de La Araucania se concentra la
mayor poblacion indigena, representando el 23% del total de habitantes
de la region, ademas se concentra el mayor numero de comunidades
indigenas del pais. Del total de habitantes mapuches de esta Region, el
50.7% son hombres y el 4,9% corresponde a poblacién infantil menor a 9

anos.

En cuanto a las caracteristicas del rendimiento escolar
diferenciando el pre test con el post test en cada uno de los sectores de
aprendizaje, se puede concluir que el sector de Lenguaje en Transicion |
obtiene un avance significativo a favor del grupo experimental, en los
items de funciones basicas y comprension lectora, este grupo obtiene
puntajes medios, significativamente méas altos que el grupo control. A

pesar que este ultimo grupo obtuvo avances en los items mencionados,
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estos no fueron de alta significancia para esta investigacion y se deduce,
forma parte del proceso de madurez que tienen los estudiantes. En
general, podemos afirmar que la intervencion realizada al grupo
experimental logré su objetivo, el de elevar los avances en los distintos
items para los que fue creado, esto nos lleva a deducir que la intervencién
a este grupo, demuestra que haber tenido un efecto positivo en dicho

grupo de estudiantes.

La diferencia existente entre el grupo control y el experimental en
la prueba aplicada a Transicion 11, donde se observa que el grupo control
presenta algin tipo de diferencia a favor en el post test, aunque dicha
diferencia no resulta significativa; por su parte el grupo experimental
logra una diferencia notable entre el pre test y el post test, lo que permite
deducir que la influencia mayor se encuentra en la intervencion educativa
realizada, puesto que los estudiantes lograron elevar sus niveles en cuanto

a funciones bésicas y comprension lectora.

Se puede concluir que el grupo experimental, en los Niveles de
Transicion | y Transicion 1l presenta resultados notoriamente similares y
significativos para la investigacion, por otra parte, se aprecia que el grupo
control, en Lenguaje, en el Nivel de Transicion I, cuenta con menos
avances que el Nivel de Transicion Il. Se aprecia una diferencia favorable
para el grupo gque obtuvo la intervencién, por lo que, se infiere que la
aplicacion de un trabajo experimental y contextualizado optimiza la
calidad de los aprendizajes, especialmente si el grupo que obtuvo esta

mediacion fue un grupo de estudiantes pertenecientes a educacion infantil
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de comunas rurales y con la caracteristica de ser indigena. Asi tal como
sugiere la investigacion previa, concebir una educacion en la diversidad
equivale, en estricto rigor, a hablar de Educacién Intercultural, pues el
reconocer la diversidad y valorar positivamente las diferencias nos remite
a un nuevo marco cultural, amplio y flexible, en el que se reconozcan,
respeten y acepten las multiples singularidades individuales y sociales que
integren nuestra realidad social, aspectos fundamentales en esta
concepcién ya que pueden colaborar en si a un cambio cultural
(Grabivker y otros, 2009). Por otra parte, se afirma que el primer tema
que puede constituir un aporte significativo a la Educacion Parvularia,
dice relacién con el reconocimiento, valoracion e incorporacion de la
cultura local como centro del quehacer educativo con los parvulos
(Antinao, 2009).

Cabe mencionar que con el retorno a la democracia nuestro pais
cre6 la Corporacién Nacional del Desarrollo Indigena el afio 1995;
entidad que nace con el objetivo de contribuir a los distintos pueblos
indigenas que posee el territorio nacional, “el Estado tiene el deber de
promover las culturas indigenas, las que forman parte del patrimonio
cultural de la nacion chilena” (CONADI, 1995).

El argumento socio—politico del estado respecto a la inflexibilidad
de acoger la diversidad étnica en el curriculo escolar nacional, era que
existe sélo un pueblo (el chileno), sin reparar en que la identidad nacional
esta constituida por la suma y fusion historica y geografica de un conjunto

de pueblos y culturas originarias y exogenas (Poblete, 2007). Una década
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mas tarde el Ministerio de Educacion incorpora la Educacion Intercultural
Bilinglie, que ha financiado proyectos en escuelas basicas rurales, en
jardines de comunidades y en ensefianza media, en contexto con alta

densidad de alumnos mapuches (Carihuentro, 2009).

En cuanto a las conclusiones obtenidas respecto de las
caracteristicas del rendimiento escolar en los sectores de aprendizaje
diferenciado por género; se aprecia que los avances del grupo
experimental son significativos tanto en hombres como en mujeres,
aunque al analizar exhaustivamente los resultados se puede apreciar una
diferencia a favor de los hombres, puesto que aumentaron de manera mas
significativa que las mujeres, por lo que podemos deducir que la
intervencion efectuada fue de alto impacto para los nifios. En el caso del
grupo control, tanto en hombres como en mujeres se observan avances
menos significativos, aunque coincidentemente los hombres aumentan
mas que las mujeres, lo que en este grupo de estudiantes podemos inferir

que la madurez de los nifios es mayor que en las nifias.

En cuanto al Grupo Control, muestra que en la Prueba de Lenguaje
Transicion Il existe una diferencia considerable a favor de los hombres,
respecto de las mujeres, donde nuevamente podemos inferir que dicha
diferencia puede ser ocasionada porque los hombres alcanzan una
madurez intelectual antes que las mujeres. Sin embargo, la prueba de
Lenguaje para el nivel de Transicion Il, el Grupo Experimental, alcanza
notorias diferencias con el grupo control, nos encontramos con resultados

que son significativamente relevantes, puesto que tanto hombres como
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mujeres obtienen avances notables entre el pret test y pos test, aunque,
como se ha dado en los andlisis anteriores, existe una escasa diferencia a
favor de los hombres, este fendbmeno puede ocurrir por la madurez
mencionada anteriormente. Sin embargo, lo puntajes logrados por
hombres y mujeres le entregan su reconocimiento a la intervencion

realizada.

Si bien en la prueba de Matematica Transicién I, las diferencias
existentes entre hombres y mujeres del grupo control no se observan
significativas, existe una leve diferencia a favor de las mujeres, los
hombres quedan por debajo de los aprendizajes logrados por ellas; por lo
anteriormente expuesto podemos inferir que las mujeres logran mas
competencias matematicas que los hombres. Por otra parte los resultados
en Matemética del Grupo Experimental en el Nivel Transicion I, se
evidencia que no existio avance en este grupo, es decir, a pesar de ser
estimulados y realizar una intervencion esta no resultd ser efectiva en

esta area para este nivel.

El grupo experimental, Transicion Il, en Matematica, logrd
resultados significativos en hombres, sin embargo las mujeres igualmente
logran este tipo de resultados aunque con una leve diferencia a favor de
los hombres, nuevamente afirmamos que los resultados obtenidos de

forma significativa han sido producto de la intervencion realizada.

En cuanto a las caracteristicas del rendimiento escolar

diferenciado por item, las conclusiones son las siguientes. Los resultados
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presentados muestran la diferencia existente entre el grupo control
respecto del grupo experimental en la prueba de lenguaje Transicion I;
como se puede apreciar los avances del grupo experimental se enfocan de
forma considerable en contenidos que tienen que ver con marcar la
cantidad de silabas que tiene una palabra, la segunda consiste en
interpretar el logo presentado y finalmente deben dar a conocer el
sinénimo de la palabra presentada. Posterior a este analisis se presentan
claramente los logros y avances de forma significativa, en la primera de
estas, los estudiantes debian identificar la palabra conocida, ademas de
unir la palabra con la imagen que lo representa, solicita identificar el
dibujo, el nimero que se encuentra en el texto y la Ultima palabra, por otra
parte, solicita contestar de forma oral las preguntas relacionadas con el
texto y por ultimo , a partir de un relato escuchado deben marcar la
imagen considerandola como alternativa correcta. Por su parte, los
estudiantes del grupo control en ninguna de las preguntas contestadas
logran puntajes significativos, esto nos lleva a concluir que la
intervencion realizada al grupo experimental logra el objetivo para el

cual fue creada.

Pasamos a realizar la comparacion entre el grupo control y el
experimental en la prueba de Lenguaje Transicion Il. Podemos observar
que el grupo control, en el pre y pos test cuenta con algunas diferencias
en cada una de las preguntas, sin embargo, esta diferencia no alcanza a ser
significativa. Por otra parte, al percatarnos de las diferencias existentes
en el grupo experimental, podemos realizar un analisis de las diferencias

significativas y muy significativas que logro este grupo de estudiantes. En
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los contenidos que se presentan avances son: identifica la vocal dictada
con la palabra, relaciona el logo con el concepto que representa, identifica
el dibujo en el texto presentado, identifica el titulo, las letras mayusculas,
el numero en el texto, la Ultima palabra del texto y finalmente es capaz de

continuar la historia que se le presenta.

Se constata que el grupo control, al igual que el grupo
experimental no logran avances significativos en la prueba aplicada en el
pres test respecto del post test, de lo cual se infiere que ambos grupos
obtienen similares resultados y que, a pesar de contar con intervencion, el
grupo experimental no fue capaz de elevar sus resultados, lo que puede
deberse a factores como la motivacion de los nifios, la dificultad de las

matema@ticas para el nivel, entre otros factores.

Finalmente, se presentan los resultados de los grupos control y
experimental en la prueba de Matematica en Transicion IlI, donde
observamos que el grupo control cuenta con un item que fue respondido
asertivamente por la mayoria de los estudiantes, el cual les solicitaba
realizar una sustraccion. En cuanto, al grupo experimental podemos
evidenciar que los estudiantes, en su mayoria respondieron correctamente
las preguntas que tiene que ver con los contenidos correspondientes a:
secuencia temporal, identificar el concepto liviano, adiciona hasta 5,
identifica cuerpos geométricos como, esfera, cubo, cono, cilindro y
piramide e identifica una figura con 3 atributos, respectivamente. Por otra
parte, las preguntas que fueron contestadas por todos los estudiantes y

que son significativas son 1, 7, 17, 18 y 19.y los contenidos que abarcan
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consisten en: ordenar del mas largo al més corto, relacionar el tridangulo

con un objeto que tenga la misma forma, y realiza sustraccion hasta 5.

Se destaca y concluye que es fundamental la incorporacién de la
educacion intercultural en los establecimientos educacionales que cuenten
con estudiantes de alguna de las etnias que el pais posee, sin embargo,
esta debe ser acompafiada en su contexto. Los establecimientos
educacionales visitados pertenecen a la zona rural, donde se pueden llevar

a cabo numerosas actividades significativas y propias de la cultura.

En cuanto a las conclusiones referidas al rendimiento escolar
diferenciado por género, analizando el pre test y el pos test, a nivel
general se destaca que en los sectores de aprendizaje de Lenguaje
Transicion | y Transicion Il, ademas de Matematica Transicion Il los
puntajes mas altos son de los hombres, aunque es preciso declarar que la
diferencia entre hombres y mujeres no es significativa, si profundizamos
en el analisis podemos declarar que en Lenguaje Transicion | en el grupo
control existe una diferencia a favor de los hombres, aunque se observa
que la tendencia seria mas alta en mujeres, por lo que podemos decir que
esta divergencia no es significativa. Por su parte en el grupo experimental
los resultados de los hombres impactan més que el de las mujeres, pero
nuevamente esta diferencia no es significativa; al realizar el anélisis entre
hombres podemos constatar que aqui la discrepancia se torna
significativa. Citamos a algunos autores que fundamentan la importancia
del contexto educativo, puesto que esta nocidn esta en la base de la forma

de interpretar la actividad en el aula. Coll (1988). Por su parte Grau,
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(2005) enfatiza que para que se lleve a cabo el aprendizaje deben estar
presentes los factores ambientales y factores personales; y que dicho
aprendizaje no es exclusivo de hombre o mujer, sino de cuanto influye el
ambiente, positivo o negativo en el que se desenvuelva el estudiante y los
factores personales que trae consigo.

Relevante es mencionar que las diferencias en el aprendizaje se
encuentran en el empleo estratégico de o para la seleccion, organizacion y
elaboracion de informacion (Mayer, 2010), es decir, es fundamental y
clave el papel que juega el profesor dentro del aula. El rol del estudiante
debe ser activo y el proceso de aprendizaje que va teniendo debe ser
autorregulado, orientado a metas; por lo que se torna necesario no sélo el
dominio de los procedimientos  propios de cada disciplina, los
procedimientos disciplinarios, sino, sobre todo, procedimientos a nivel
general, cuya adquisicion y aplicacion resultard beneficioso en areas

diversas y, que conlleva, a una enorme rentabilidad curricular.

En cuanto a Lenguaje Transicion 1l los resultados obtenidos dan
cuenta que el grupo control entre hombres y mujeres obtiene similar
diferencia al grupo control anteriormente mencionado. El grupo
experimental entre hombres y mujeres, al principio se observan iguales,
sin embargo, al finalizar el analisis se demuestra que las mujeres avanzan

mayormente que los hombres.

En Matematica Transicion | los resultados obtenidos dan cuenta de

que el grupo control no tuvo diferencias, por lo que sus resultados no
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fueron significativos; lo que se puede explicar por distintas variables

como las que hemos mencionado y que se respalda en la teoria.

Concluyendo el analisis de este punto podemos decir que los
resultados del pre test de hombres y mujeres son similares, sin embargo,
en el post test los resultados de los hombres impacta mas que las mujeres,
aunque no significativamente. Se finaliza infiriendo que no basta con
contar con conocimientos respecto de como utilizar o aplicar los diversos
procedimientos adquiridos, desde una perspectiva constructivista en la
que nos situamos (Coll, 2011), lo fundamental es que el estudiante
construya su propio conocimiento sobre el adecuado uso de dichos
procedimientos para que los resultados que pueda obtener sean

significativos y relevantes.

Finalmente corresponde analizar las diferencias del rendimiento
escolar analizado por item, iniciaremos el analisis proporcionando
informacion respecto de Lenguaje Transicion |, donde los contenidos
altamente logrados estan referidos a identificar la palabra familiar del
texto (papa, mama), identificar los elementos centrales del texto (titulo,
imagen), entrega su opinion respecto de un texto leido y logra la

comprensidn lectora de manera eficaz.

En Lenguaje Transicion 11, se observa que identifica los elementos
graficos presentados, comprension de lectura, representa de forma grafico
lo que se describe oralmente e identifica la idea central del texto que

escucha.
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En el sector de Lenguaje existe coincidencia en los contenidos
logrados de manera significativa, puesto que concuerda en que ambos
niveles, Transicion | y |IlI, identifican la idea central del cuento,
comprension lectora de un texto escuchado apoyado con iméagenes,
identifican elementos gréficos que le son conocidos. Desde la teoria
podemos sefialar que la preponderancia que tiene el Lenguaje en la
primera infancia es primordial, por ello es que los Gltimos gobiernos han
ampliado la cobertura para el nivel y se ha enfatizado el Lenguaje Verbal,
asi se menciona que “comunicar sensaciones, vivencias, emociones,
sentimientos, necesidades, acontecimientos e ideas a través del uso
progresivo y adecuado del lenguaje no verbal y verbal, mediante la
ampliacion del vocabulario, el enriquecimiento de las estructuras
linglisticas y la iniciacion a la lectura y escritura, mediante palabras y
textos pertinentes y con sentido” (Bases Curriculares, 2001) es la clave

para un futuro éxito académico de los estudiantes.

Lenguaje y pensamiento son dos caras de una misma moneda, el
lenguaje estructura el desarrollo del pensamiento, a la vez que el
pensamiento permite construir y apropiarse de niveles cada vez mas
complejos de lenguaje (Vigotsky, 2008). Continuando con el analisis,
desde una perspectiva comunicativa del lenguaje, es importante centrarse
en las competencias comunicativas que se refieren a lo que los nifios,
como hablantes, debiesen saber para lograr comunicarse de manera
eficaz, ya sea como productores de mensajes significativos en contextos

culturales apropiados (Snow, 2009).

222



En cuanto al trabajo en el ndcleo de las Relaciones logico
matematicas y cuantificacion podemos mencionar que “interpretar y
explicarse la realidad estableciendo y resolviendo diferentes problemas en

que éstas se aplican” (Bases Curriculares, 2001).

Como se puede apreciar, los resultados de la investigacion apuntan
hacia el logro de un aprendizaje eficaz, mediante la utilizacion de
estrategias de aprendizaje; aunque no podemos declarar que es la unica

variable que interviene en un aprendizaje significativo.

Por medio de esta investigacion y los resultados obtenidos en cada
area y contenido evaluado se ha demostrado que el programa de
intervencion «Fill Antli Aprendizaje Matematica y Lenguaje NT1y NT2»
fue exitoso, puesto que logré que el grupo experimental, en las sesiones
planificadas de trabajo incrementara sus logros en cuanto a los
contenidos trabajados: rendimiento escolar y niveles de aprendizaje de
forma significativa respecto al grupo control, al mismo tiempo que mejora
el rendimiento especifico de los alumnos que recibieron el entrenamiento,
afirmaciones que se confirman a través de los anélisis estadisticos
realizados, los cuales apuntan hacia la confirmacién de la eficacia del
programa y, por tanto, a la validacion de las hipotesis.

Puedo mencionar que el hecho de haberme enfocado en un tema
tan apasionante como la “Caracterizacion del rendimiento escolar de
nifios y nifias mapuches” me permitié adentrarme en el pueblo mapuche,

conocer el trabajo que las profesionales realizan con los nifios de 4 a 6
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afos, la realidad educativa que poseen y desde alli elaborar la forma en

que estimularia el trabajo e intervencion.

Desde alli nace la idea de crear softwares educativos en Lenguaje
y Matematica, los cuales y de acuerdo a los resultados expuestos en esta
investigacion, reflejan ser un gran aporte, puesto que la mayoria de los
nifios resultan beneficiados con la aplicacion, es decir, mejoran
sustancialmente sus aprendizajes, lo que les permitira a futuro contar con

una mejor y mayor disposicién al aprendizaje.

La incorporaciéon de los softwares “Fill Antli” permitié mejorar las
capacidades de los nifios para ser mas habiles y diestros; también,
cumplié con un objetivo terapéutico, puesto que en cada aula
encontramos estudiantes con algun tipo de déficit que, en mayor o menor
medida, incrementa su calidad de vida como consecuencia de utilizar

estas técnicas de intervencion.

Dentro de los numerosos beneficios que proporciono y que sin,
duda, puede seguir proporcionando el Programa Educativo a los
estudiantes que fueron intervenidos se encuentra, la adquisicion y practica
de habilidades personales, que los nifios se habituaron a dedicar una
porcion de tiempo periodico y continuado al estudio, es decir,
adquirieron un habito sistematico de trabajo, ademas permite fomentar la
capacidad de atencion, concentracion y memoria, desarrolla de forma
simultaneay coordinada las capacidades cognitivas, psicomotrices, de

lenguaje y socializacion, fomento de la autoestima. El hecho de avanzar
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segun sus capacidades y ritmo de aprendizaje permite al estudiante crecer
con seguridad y enfrentarse a los desafios intelectuales de manera creativa

y positiva.

Por otra parte, permite adquirir y asentar conocimientos propios de
su capacidad y nivel de una forma progresiva y duradera, la estimulacion
cognitiva disminuye el grado de hiperactividad infantil, pues se esta
saciando la sed de aprendizaje manifiesta a edades tempranas, fomento de

la seguridad y destreza en el uso de ordenadores y nuevas tecnologias.

Ademas de realizar un aporte a la educacion intercultural con los
softwares educativos para Lenguaje y Matematica dirigido a nifios de 4 a
6 afos, no es menor el aporte realizado con las pruebas en las mismas
areas mencionadas, que también han sido de mi autoria y que estan

dirigidas a los pueblos originarios, en un contexto intercultural.

No debemos olvidar que un nifio mapuche williche atendido por
las instituciones educativas tiene derechos individuales y colectivos que
se inician en la formacion de una subjetividad coherente y arménica con
los valores y sentidos que caracterizan su entorno. Pensamos entonces en
una educacion innovadora, mas abierta y menos coercitiva, que vaya mas

alla de las narrativas de las subjetividades.
Esta postura innovadora donde se incluyan las diferentes culturas,

es precisamente el espacio donde estas posibilidades son mas ciertas y es

precisamente alli donde hemos querido poner el énfasis, respecto de las
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Pruebas y los softwares educativos, teniendo como principio de la
educacion la subjetivacion que en breve significa, un espacio donde
docentes y nifios se constituyen en sujetos, se incluyen y construyen su
propia marca identitaria. Que el armado de la identidad se da a partir de
una elaboracion desde el sujeto mismo, no como una identidad dotada

desde afuera.

Teniendo en consideracion que los resultados obtenidos en la
aplicacion de pruebas e intervencion realizada me sirven de respaldo y
cobra mayor importancia la elaboracion de estrategias e instrumentos
creados para esta investigacion y que fueron mi real aporte, es que deseo
contribuir con ellos, a los profesionales que trabajan en contextos
interculturales, a nifilos pertenecientes al pueblo mapuches y otros

pueblos originarios.

Mi anhelo es que los software puedan ser utilizados en los propios
hogares de los nifios; lo que  permitira afianzar los vinculos
afectivos entre padres e hijos ya que les permite a ambos participar en una
actividad comin desde muy pequefios, ademas de proporcionar una
formacion complementaria a las actividades de las escuelas, que pueden
ser empleadas tanto para aprender mas, como para reforzar lo aprendido

en clase o incluso para recuperacion.
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LIMITACIONES ENCONTRADAS

Para llevar a cabo esta investigacion me contacté con la Direccion
de Departamento de Educacion de la comuna de Carfiete, donde di a
conocer las caracteristicas de los establecimientos educacionales que

necesitaba para aplicar las pruebas y realizar la posterior intervencion.

La primera dificultad encontrada fue el escaso nimero de escuelas
con las caracteristicas de rurales, en la ciudad de Cafiete s6lo existen tres,
puesto que la mayoria de los mapuches ha emigrado a las ciudades,
especialmente a la capital del pais. Esto ha condicionado la muestra de la

investigacion.

En cierta medida estas dificultades se vieron subsanadas con la
buena disposicion de los directores de dichas escuelas que al darles a
conocer el trabajo que se realizaria, recepcionaron bien la propuesta y

entregaron su disposicion al trabajo.

La segunda dificultad encontrada, por lo descrito anteriormente, es
la baja matricula existente de nifios mapuches en los centros objeto de la
investigacion, lo que influy6 de forma directa en el numero y

representatividad de la investigacion e intervencion realizada.

Al ser la comunidad mapuche, una comunidad tan intervenida por

agentes externos, esta ha implantado una serie de protocolos necesarios
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para poder trabajar con los nifios de dicha comunidad, como es la
solicitud de autorizacién a los padres para realizar cualquier tipo de
aplicacion de pruebas e intervencién, siendo necesario entregarles
informacion detallada de todos por pasos a seguir en la investigacion.
Esto ha complicado la formalizacion de la muestra pues hubo que esperar
a tener todos los permisos para poder configurar la muestra de forma

definitiva.

Me hubiese gustado contar con una muestra mas amplia de
estudiantes, sin embargo, esto no fue posible. Mi idea inicial era aplicar
mas instrumentos con el objetivo de contrastar los elementos, pero
lamentablemente me encontré con trabas puestas por los padres de los
estudiantes, los cuales no accedieron a que se les aplicara mas de un

instrumento.

Somos conscientes de que al tratarse de un colectivo especifico y
muy sensible a los aspectos sociales, celosos de aspectos que puedan tener
que ver con la informacion que dabamos y recibiamos de sus hijos, esto
limito el desarrollo tal como nos hubiese gustado del trabajo. No obstante
decidimos seguir adelante porque nos parecia que la informacion
recabada podia ser suficiente para sacar conclusiones que nos indicasen

pautas de actuacion con un colectivo necesitado de dichas aportaciones.
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SUGERENCIAS SOBRE NUEVAS
POSIBILIDADES DE INVESTIGACION

Considero necesario continuar con esta linea de investigacion con
una muestra mas amplia y en contextos rurales y sobre todo urbanos, con
el fin de corroborar y mejorar los resultados obtenidos en nuestra

investigacion.

Es necesario seguir realizando investigaciones dentro del contexto
intercultural con poblacion de pueblos originarios, en colaboracién con el
Ministerio de Educacion, priorizando la lengua indigena como forma de
integrar en la formacion de los pueblos distintas sensibilidades, trabajando
las necesidades de las distintas culturas. Es un campo por explorar y

completar la oferta de actividades educativas contrastadas.

En nuestro caso como hemos indicado antes, es importante que las
investigaciones se realicen en el futuro en el entorno de la capital del pais,

que es donde se centra el mayor nimero de mapuches.

Tenemos la intencion de facilitar el material interactivo a varias
comunas indigenas con el fin de recoger informacién a una muestra mas
amplia que sea representativa de los efectos que pueden tener a nivel
macro. Estas acciones me pueden llevar a realizar un monitoreo general

de lo que va sucediendo con otros estudiantes, pero en la misma realidad.
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Las lineas de investigacion que se explorar en el contexto
intercultural, son amplias tanto desde los aspectos educativos como
psicosociales que permitiran enriquecer y aportar con nuevos saberes

nuestra aportacion.
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Prueba
Iniciacion al Lenguaje y la
Comprension
para nifios y nifas de 5 anos

Nombre
Establecimiento
Fecha

246




Pregunta 1

Une la letra con el dibujo

Aa

247




Pregunta 2
Rodea con una linea el dibujo que terminan con un sonido igual al
modelo.

248




Pregunta 3

Une con una linea los dibujos que tengan el mismo sonido final




Pregunta 4
Dibuja una imagen cuyo sonido inicial sea igual al modelo que le
corresponde

v

v

v

v
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Pregunta 5
Marca los dibujos que corresponden al sonido inicial que te voy a dictar

v o [ ]

e

e o of|Q |

(l.l.al
(scl.(.

(s [a
{c e o @ |
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Pregunta 6
Marca con rayitas la cantidad de silabas correspondientes frente a cada
ilustracion (La educadora nombra cada uno de los animales).

252



Pregunta 7

Une con una linea los dibujos cuyos nombres tengan la misma cantidad
de silabas.

(=
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Pregunta 8
Encierra en un circulo la palabra mas largas que observes en cada
rectdngulo

Arco Pez

Trutruca Bote

Pez kultrdn
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Pregunta 9

¢Cuadl de estos dibujos tiene el nombre mas corto? Marcalo con una cruz

255




Pregunta 10

Marca con una cruz tu nombre. (La educadora escribira el nombre y los
distractores en cada linea demarcada).

256



Pregunta 11

Encierra en un circulo la palabra familiar de cada oracién y une esta con
el dibujo que representa la palabra que marcaste.

1. Mi papd juega conmigo

2. Mama es muy carifiosa

257



Pregunta 12
Une con una linea los dibujos que tienen relacidn

[at:d

(.o.dl
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Pregunta 13

Mostrando cada texto se le dice al nifio o nifa: ¢De qué se trata? ¢Qué
nos dice? Las respuestas se anotan en las lineas bajo cada dibujo.

PO 141 M A G R ey

i

.

EL SASTEECHAG

;_} ALIENTE
f;) ) o lag pavoat
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Pregunta 14
Conciencia de impreso:
a) Mira el textoy marca con una cruz el dibujo.
b) Encierra en un circulo el nimero que hay en el texto.
c) Subraya con tu lapiz el titulo del cuento.
d) Pinta con tu lapiz de mina la Ultima palabra del texto.

La Ovejita Colorada

"'_'I':i i —

La ovejita colorada se comio 2
cerezas maduritas y su cara se inflo.

Pobrecita la nubecita, que
bochorno pasé.

FIN
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Pregunta 15

Contestan oralmente las preguntas en relacion al texto, la educadora
escribe las respuestas.

La Ovejita Colorada

La ovejita colorada se comié 2 cerezas
maduritas y su cara se inflo.
Pobrecita la ovejita, que bochorno pasé.

FIN
¢Te gusto la historia?
¢Por qué crees td, que la carita se le infl6?

¢ Te daria vergiienza si te pasara algo asi?
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Pregunta 16
Escucha el relato, luego marca con una cruz la alternativa correcta

EL PASEQ
Juan y Maria fueron a la montafia, se encontraron con un
condor que vivia en una casa blanca.
El céndor era amigo de un huemul, con quien cada dia
subia por la escalera.
1. ¢Quiénes fueron de paseo?

LN 2
3. ¢De quién era amigo el condor?

S ) =]

4. ¢Por dénde subian cada dia?

= W H ) Y
r AR Al - -

[ — ! ARIR BN ] .

II| '7_1 1) o |—_ \ (
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Pregunta 17
Cuéntame con tus palabras la historia que acabas de escuchar.

Correccion: Se considerara buena, tfoda respuesta que se
aproxime al contexto

\/ . si aproximacion )< : no aproximacion
a) Fueron a la montaia
b) Juan y Maria
c) Se encontraron con un condor
d) Vivia en una casa blanca
e) Condor amigo del huemul

f) Cada dia subian la escalera
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Pregunta 18

Escucha lo que te voy a leer, éQué crees tu que significa la palabra
............. (destacada en negrita)? La educadora escribe la respuesta en la
linea punteada.

1. El abuelo era un tacafio, TACANO........
pues no le gustaba regalar nada.

2. Habian subido hasta la cispide, CUSPIDE:. ...
el lugar mds alto de la montafia.

3. Maria se fatiga después de FATIGA:. ...
correr por toda la cancha.
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Prueba

Iniciacion y Comprension del
Lenguaje

para niflos y nifas de 6 afios

Nombre
Establecimiento
Fecha

265




Pregunta 1

Escribe tu nombre debajo del dibujo que te representa

266




Pregunta 2

Escribe la letra que corresponde al sonido inicial del nombre de
cada uno de los elementos.

©.0.0010
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Pregunta 3
Marca con una cruz los dibujos que ferminen diferente a
trutruca.
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Pregunta 4
Une con una linea los dibujos que tengan el mismo sonido final.

269



Pregunta 5
Marca con una cruz las palabras que empiezan con la vocal
inicial que te voy a dictar.

mesa araucaria

escalera

trutruca

olla
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Pregunta 6

Escribe en el circulo la cantidad de silabas correspondientes
frente a cada ilustracién. La educadora dice el nombre de cada
dibujo.

v

v

v

NO OC
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Pregunta 7
Dibuja un elemento que tengan la cantidad de silabas que tiene
indicado cada recuadro.

A. B
-
C D.
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Pregunta 8

Cuenta las letras de cada palabra, anota la cantidad; luego
marca con una cruz las que tengan la mayor cantidad de ellos.

v

kultrdn

palafito

flecha

v

arco

v

v

Q000
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Pregunta 9
Marca con una cruz los dibujos cuyos nombres estdn
compuestos por mds de dos silabas.
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Pregunta 10
Cuenta cudntas palabras tiene cada oracién y pon el nimero que
corresponde.

Mi mamd tiene un uslero de madera. _

Me gustan mucho los globos. E—

La escalera es de color azul.

La ola es grande
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Pregunta 11
Encierra en un circulo la palabra familiar de cada oracién vy
dibuja lo que esta representa.

v

1. Mi papd juega conmigo

v

2. Yo escribo en la pizarra

v

3. La mesa es azul

v

4. Mamd es muy carifiosa
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Pregunta 12
¢Qué representa cada uno de estos dibujos? Dibuja algo que
tenga relacién con el logo.
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Pregunta 13

Conciencia de impreso:

e) Mira el textoy marca con una cruz el dibujo.

f) Subraya con tu ldpiz el titulo del cuento.

g) Encierra en un circulo las letras maylsculas que hay en el
texto

h) Marca con una cruz el ndmero que hay en la tercera linea
del texto.

i) Pinta con tu ldpiz la dltima palabra del texto.

Ramona, la osita curiosa
Rena Medina

Habia una vez, una osita curiosa que se llamaba
Ramona.
La muy monona comia de a 2 moras, mientras
curioseaba con modorra.
Ramona, Ramona por curiosa pierdes tiempo y Ramon
te abandona

FIN
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Pregunta 14
Cuéntame con tus palabras la historia que acabas de escuchar.

Correccion: Se considerara buena, toda respuesta que se
aproxime al contexto

\/ : si aproximacion X : no aproximacién

a) Osita curiosa
b) Llamada Ramona
c) Comia de a dos moras
d) Era monona

e) Curioseaba con modorra
f) Pierde tiempo

g) Ramon la abandona
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Pregunta 15
Contestan oralmente las preguntas en relacién al texto,
educadora escribe las respuestas.

Ramona, la osita curiosa
Rena Medina

Habia una vez, una osita curiosa que se llamaba Ramona.
La muy monona comia de a 2 moras, mientras curioseaba con
modorra.
Ramona, Ramona por curiosa pierdes tiempo y Ramon te
abandona
FIN

¢Te gustd la historia? ¢Por qué?
¢Cudntas moras comia a la vez?
¢Por qué crees 14, que Ramona era curiosa?

¢Quién la abandona y por qué?
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Pregunta 16

Mostrando cada texto se le dice al nifio o nifia: ¢De qué se
trata? ¢Qué nos dice? Las respuestas se anotan en las lineas
bajo cada dibujo

B 5
0t U
'} ¥

i

K -1
| LE]

R

i

EL PATS
e |
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Pregunta 17

Marca con una cruz el objeto que mejor representa lo descrito.

1. Se utiliza para subir a lo alto. Es un objeto muy prdctico, generalmente
de madera o fierro.

il

—
| —
I aaa——

2. Hay de varios tamafios, nos ayuda a descansar y por las noches su abrigo

nos da.

7

~

h}

L

_.\_.\((

3. Hay de muchos colores y tamafios, si lo pinchas con un alfiler

se rompe.

e@

_. ‘)

oo

A\

282




Pregunta 18
Marca el dibujo que representa mejor la idea que se te
pregunta, una vez escuchada la oracion.

1. Las cavernas eran impresionantes. Rdpidamente descubrid
que en esos refugios habian vivido familias hace muchos
anos. ¢Qué seradn las cavernas?

Ty

z ((J‘ 3 /_\

2. Habian subido hasta lo mds alto de la casa. Subiendo por la
escala de emergencia. ¢Qué es una escala?

L7

AR —
S 1
| S

3. En aquella plaza de juegos habia mucha diversién para Maria
y Juan. Esa diversion entusiasmaba mucho a estos infantes.
¢Qué son los infantes?
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Pregunta 19
Mira el dibujo, y escucha el comienzo del cuento, intenta
continuar con la historia.
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Prueba de Iniciacion a las
Matematicas para niilos y
ninas de 5 anos

Nombre
Establecimiento
Fecha
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PREGUNTA N° 1

Millaray debe ordenar las flores desde la mas grande a la mas pequenfa.
Pero le falta saber cudl es la ultima.

Marca con un X la flor que falta
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PREGUNTA N° 2

Observa como Millaray ordena sus juguetes, pero le falta uno.

Gaathasty?

¢Qué muneca viene después?

Marcalo con una X
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PREGUNTA N°3

Alen fue a comprar helados para sus amigos. Pero se dio cuenta que no
todos son iguales.

Marca con una cruz el helado que no es igual
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PREGUNTA N° 4

Millaray debe alimentar a los conejos. Para esto necesita muchas
zanahorias. ¢ Con cudl de estos conjuntos tiene muchas zanahorias?

Marca con una X el conjunto que corresponde

A | S

N
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PREGUNTA N°5

Alen debe llevar alimento al corral con mas caballo. é Cual es?

Midrcalo con una cruz

..-------------.-.- i i s SsS S SSESESEEEEEEN
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PREGUNTA N° 6

Cuenta los juguetes y une el conjunto de juguetes con el nimero que
corresponde.
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PREGUNTA N° 7

Une con una linea las figuras que se parecen segun su forma
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PREGUNTA N° 8

Ya es tarde y los campesinos quieren volver a sus casas, pero estan
confundidos porque no saben cudl es su casa. Une las casas con los
campesinos segun su tamafo.

293



PREGUNTA N° 9

Observa los alimentos. Hay una lechuga, papas y tomates. éTe diste
cuenta que perdieron su color? Une cada verdura con el color que
corresponde.

tomake
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PREGUNTA N° 10

Marca con una cruz el gusano que estd fuera de la manzana

LN
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PREGUNTA N° 11

Marca con una cruz la sefiora que estd delante del nifio
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PREGUNTA N° 12

Marca con una cruz el nifio que estd cerca de la pelota

o

g
A

|
B
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PREGUNTA N° 13

Observa la foto de la granja ¢qué animales hay?

¢Cudantos animales hay en total?

¢De cual animal hay menos? Marcalo con una X
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PREGUNTA N° 14

Millaray tiene 1 juguete y Alen tiene 1 mas. Si los juntan, ¢Cuantos
tienen en total?

Respuesta
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PREGUNTA N° 15

Millaray tiene una bolsa con 2 panes y agrega 1 mas. ¢{Cuantos panes
tiene ahora?

Respuesta
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PREGUNTA N° 16

Nombra las figuras que te mostraré. Si reconoce tres se considera
logrado

4 'rr-llam'.d.a:l da :Eg".:.l:::qx"

reconocidas:

301



PREGUNTA N° 17

Observa los objetos y dime cual de ellos tiene forma de: cubo, cilindro y
esfera. Debe reconocer 2 para considerarlo logrado.

-" 1 0! -
- - : L]
- -
Cantidad cuerpos

geométricos reconocidos:
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PREGUNTA N° 18

Mira los cuerpos geométricos. Dime cual de ellos es una esfera verde y
chica.

Marcalo con una X
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Prueba de Iniciacion a las
Matematicas para niflos y
ninas de 6 anos

Nombre
Establecimiento
Fecha




PREGUNTAN°1

Millaray estd ordenando los gusanitos desde el mas largo al mas corto.
Pero le falta completar su trabajo. Ayudala

P |
| | By P -
"'f:r\] S B (=) .{nﬂ. [ ﬁ:tg‘J
N s 1 L ok , h - = ———y o L
Mogararardva g dafd ‘5;;:,*"3:‘ v:T'I,-_-J" ‘l‘ﬂ JyeA =]
M e el ]

¢Cual debe ser el ultimo gusanito?

Marcalo con una X
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PREGUNTA N° 2

Alen esta ordenando las uvas que cosechd, y las ordena por color. Pero
le falta poner una

GG BssPs ?

¢Cual uva viene después de la ultima?

Marcalo con una X

i
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PREGUNTA N° 3

Alen quiere ordenar las fotos, pero no sabe que foto corresponde
después del nifio. ¢ Qué viene después del nifio?

Indica con una cruz la imagen que corresponde después del nifio

Abuelo Adulto
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PREGUNTA N° 4
Alen estad ordenando las manzanas. Pero tenemos un problema, algunas
manzanas no estan en su lugar.

88 oo
AN

Una con una linea las manzanas con el grupo que corresponde
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PREGUNTA N°5

Alen ha perdido sus pelotas. El tiene 8 pelotas. ¢Cual de los conjuntos
tiene las 8 pelotas de Pablo?

-

-

Marca con una X sobre el nimero 8

309



PREGUNTA N° 6

¢Cual es el conjunto que tiene cinco objetos?

Marcalo con una cruz

/ & @\ D
& \*{K ¥

m—

g
'\? G
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PREGUNTA N° 7

¢Cuadl de los siguientes objetos tiene la forma de un tridngulo?

Midrcalo con una cruz
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PREGUNTA N° 8

Une con una linea los objetos del mismo color
H
/ @ i
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PREGUNTA N° 9

Une con una linea, el objeto y el lugar de la casa en que utilizan.

oS
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PREGUNTA N° 10

Millaray debe llevar un objeto muy liviano a la escuela ¢écudl debe elegir?

Madrcalos con una cruz
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PREGUNTA N° 11

Marca con una Cruz la sefiora que esta delante del nifio
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PREGUNTA N° 12

Marca con una cruz el nifio que esta cerca de la pelota
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PREGUNTA N° 13

Alen perdidé su polera favorita. La polera tiene el nimero 9 dibujada
adelante.

¢Cual es?
Marcala con una cruz
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PREGUNTA N° 14
Observa la lamina

T L
o o Wl

- ) =B

e = =i

¢Cudntos nifios/as hay en total?

¢Cuantas nifias hay?

¢Cuantos nifios hay?

¢Hay menos nifas o nifios?
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PREGUNTA N° 15

Millaray tiene 3 juguetes y los junta con los 2 que tiene Pablo. ¢ Cuantos
tienen en total?

Respuesta
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PREGUNTA N° 16

Millaray tiene una bolsa con 4 panes y agrega 5 mas. ¢Cudntos panes
tiene ahora?

L
\\T

Ahora marca con una cruz el nimero

.,

—

e,

—

.,

-

.,

-

e,

—

5

7 9 5> | 10
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PREGUNTA N° 17

Si Millaray tiene una pecera con 3 peces y le saca 1

¢Cuantos le quedan?

Respuesta
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PREGUNTA N° 18

Si Alen tiene una caja con cinco huevos y saca 2

¢Cuantos le quedan?

Respuesta
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PREGUNTA N° 19

Nombra las siguientes figuras geométricas.

o

Cantidad de figuras
geométricas reconocidas:
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PREGUNTA N° 20
Observa los objetos y dime cual de ellos tiene forma de:

a) Pirdmide
b) Cilindro
c) Esfera

d) Cubo

e) Cono

Cantidad de  cuerpos
geomeétricos reconocidos:
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PREGUNTA N° 21

Mira las figuras geométricas. Dime cudl de ellas es un circulo verde chico

Marcalo con una X
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ANEXO 2

My Alen e i b con el

Manua
para frabajar con CD Interactivo



Presentacion
Estimadas Educadoras:

Con el objetivo de mejorar el rendimiento de las areas de
Lenguaje y Matematica de nifios y nifias entre cinco y seis afos,
mediante la estimulacidon de los conceptos basicos relacionados con los
aprendizajes en las areas mencionadas, se ha elaborado este manual que
guiard el trabajo por medio del Cd Interactivo.

“Fill Antd”, es un Cd Interactivo que busca estimular los
conceptos bdsicos, mediante la sistematizacion de los aprendizajes
esperados de los Programas Pedagdgicos del Primer y Segundo Nivel de
Transicion de la Educacidn Parvularia.

La organizacion de esta propuesta interactiva, ha sido
desarrollada pensando en transformarse en un apoyo que sistematice,
facilite y socialice las areas de lenguaje y matematica en las actividades
semanales que se desarrollan en las aulas del Primer y Segundo Nivel de
Transicion.

Cada experiencia de aprendizaje propuesta, cuenta con el
aprendizaje esperado y el indicador para la evaluacién del mismo. Asi
como también, con un breve detalle de los pasos a seguir en cada uno de
los tres momentos pedagdgicos que siempre deben estar presentes en
una clase (Inicio — Desarrollo y Cierre). Todo esto descrito en un lenguaje
breve y amigable para las Educadoras.

“Fill Ant(i”, es una invitacion a todas las Educadoras para
continuar con este desafio educativo en las areas de lenguaje vy
matematica, el cual requiere de compromiso, dedicacidn y vocacién para
fortalecer las bases de esta etapa formativa crucial de los nifios y nifias.
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LAS VOCALES”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion |

_
_

328



EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LAS SONIDOS FINALES”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion |
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LOS SONIDOS INICIALES”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “IDENTIFICO LAS SILABAS”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “ASOCIO LOS SIGNOS”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion |

N
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “COMPRENDO LA LECTURA
ESCUCHADA”

AREA : Lenguaje

NIVEL : Transicion |
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LAS VOCALES”
AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LA IMAGEN”
AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “IDENTIFICO LAS SILABAS”
AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “IDENTIFICO LA CANTIDAD DE LETRAS
DE CADA DIBUJO”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “IDENTIFICO LA CANTIDAD DE
PALABRAS DE CADA DIBUJO”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “{ CUAL ES LA PALABRA CONOCIDA?”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO PALABRAS FAMILIARES”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “COMPRENDO LA LECTURA
ESCUCHADA”

AREA : Lenguaje

NIVEL : Transicion |l
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “AMPLIANDO MI VOCABULARIO”

AREA : Lenguaje
NIVEL : Transicion Il

342



EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “ORDENO LA SECUENCIA”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “ORDENO LA SECUENCIA”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “APRENDO A SUMAR CON MANZANAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “APRENDO A SUMAR CON ANIMALES”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “APRENDIENDO A SUMAR CON
MARIPOSAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO LAS FIGURAS
GEOMETRICAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RELACIONO LAS FIGURAS
GEOMETRICAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RELACIONO LAS FIGURAS
GEOMETRICAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

_
_
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RELACIONO LAS FIGURAS
GEOMETRICAS”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO EL CUERPO GEOMETRICO”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO EL CUERPO GEOMETRICO”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO EL CUERPO GEOMETRICO”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion |

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LARGO - CORTO”

AREA : Matematica
NIVEL : Transicion Il

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “IDENTIFICO MAS - MENOS”
AREA : Matematica
NIVEL : Transicion Il

N
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “IDENTIFICO LARGO - CORTO”
AREA : Matematica
NIVEL : Transicion Il

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAIJE “SUMO Y RESTO HASTA 10”
AREA : Matematica
NIVEL : Transicion Il

NS

358



EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO EL NOMBRE DE LAS
FIGURAS GEOMETRICAS”

AREA : Matemaética

NIVEL : Transicion Il

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RECONOZCO LOS CUERPOS
GEOMETRICOS”

AREA : Matemaética

NIVEL : Transicion Il

NS
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE “RELACIONO LAS FIGURAS
GEOMETRICAS”

AREA : Matematica

NIVEL : Transicion Il

N
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