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INTRODUCCION

A continuacién presentamos el producto de nuestro proyecto de préactica
pedagogica. Tal vez lo que menos encontramos fueron certezas, hallazgos,
resultados estables y eternos, puntos de llegada, orillas fijas y estancadas,
determinaciones que todo lo acallan, que nublan el mirar y toda posibilidad de
encuentro. Al contrario: entramos en un espacio perpetuo de interrogaciones,
desequilibrios, preguntas abiertas y flexibles, insinuaciones dudosas, relaciones
efimeras que no pretenden encerrar ni capturar, universalizar ni globalizar.

Si de pronto nos interrogas sobre qué fue lo mas seguro y estable que
encontramos, posiblemente, te responderemos que lo Unico cierto es que
habitamos en una incertidumbre sobre las presencias y las ausencias de lo Otro
en esa estrecha relacion con el nosotros.

El punto de partida es, asi, una presencia-ausencia del Otro. El Otro es una presencia
permanentemente ausente o, quiza, una ausencia siempre presente. Por eso el Otro
es un punto de partida de una escritura que crea acontecimiento. Sin el Otro, la
escritura esta desligada del otro. Y desligada del Otro no hay escritura. Hay, eso si, la
insoportable relevancia de un yo que se nos revela tan pueril como artificial. (Skliar,
2005, 191)

Este trabajo de grado toma como problema la necesidad de pensar un modelo
pedagogico que incluya la poblacion con capacidades o talentos excepcionales.
Cada vez con mayor frecuencia, el sistema educativo colombiano registra casos
de nifios, niflas y jévenes con capacidades o talentos excepcionales que
demandan apoyos particulares para su proceso de formacion y aprendizaje, lo
cual legitima conceptualizarlos (no sin reservas) desde la perspectiva de las
Necesidades Educativas (NE).

Lamentablemente, la falta de ofertas educativas y de apoyos para la potenciacion
de habilidades, competencias y desempefios en esta poblacién, produce, con
relacion a los ambientes escolares, pérdidas de oportunidades, fracasos y
deserciones escolares; ademas de desplazamientos a otros paises y experiencias
académicas, lo cual incide en las condiciones sociales, econdmicas y educativas
de la nacion.

Desde una perspectiva del derecho, las personas con capacidades o talentos
excepcionales deben recibir una atencion educativa, conforme a sus condiciones
singulares, que garanticen su desarrollo integral y les posibiliten la incorporacion
efectiva en el entorno y su participacion como ciudadanos. No obstante, en el pais



sélo existen algunas experiencias que resultan insuficientes para cubrir la totalidad
de la demanda de esta poblacion y en el departamento carecemos de modelos de
atencion coherentes o de proyectos que ofrezcan alternativas efectivas de
intervencién (mas alla de experiencias aisladas y con poca sistematizacién). En
este sentido, puede afirmarse que la atencion ofertada para esta poblacion se
encuentra en peores condiciones que la atencién a la poblacion con discapacidad.

Por lo anterior, se hace necesario que la Facultad de Educacién y en particular el
programa de Educacion Especial, promuevan lineas de investigacion y consolide
espacios de reflexion y construccion teorico-practicos que posibiliten la
conceptualizacion e intervencién de la poblacion con capacidades o talentos
excepcionales y fortalezca los procesos de formacion de docentes para la atencién
a la diversidad. Ademas, porque no se han estructurado los suficientes proyectos
de grado que aboquen por una reflexion continua sobre la educacion de esta
poblacion en contextos de educacion inclusiva.

Ahora bien, nuestro problema de investigacion se orienta por las siguientes
preguntas: ¢Como determinar la pertinencia de un modelo pedagdgico para la
atencion educativa de la poblacion con capacidades o talentos excepcionales?
¢,Cuales modelos explicativos y comprensivos se han empleado en el ambito de la
pedagogia para la conceptualizacion y atencion educativa de la mencionada
poblacién? ¢ Cudles son las Necesidades Educativas que presenta ésta poblacién
en el Colegio Alcaravanes y cOmo se estan atendiendo en la institucion?

Para intentar solucionar estas preguntas orientadoras nos propusimos los
siguientes objetivos. EIl objetivo general consiste en disefiar una propuesta
conceptual orientada hacia la construccion de modelos pedagdgicos que incluyan
la atencidn educativa a la poblacién con capacidades o talentos excepcionales.
Los objetivos especificos son los siguientes: Identificar y analizar los modelos
explicativos y comprensivos empleados en el ambito de la pedagogia para la
conceptualizaciéon y atencion educativa de la poblacion con capacidades y/o
talentos excepcionales; caracterizar el modelo pedagogico del Colegio
Alcaravanes con relacion a la atencion de poblacion con capacidades o talentos
excepcionales; identificar y caracterizar las Necesidades Educativas de la
poblacion con capacidades o talentos excepcionales del Colegio Alcaravanes del
Municipio de Envigado.

Nuestra pregunta inicial por un modelo pedagdgico para ese otro que aparentaba
habitar en una orilla vecina a toda interrogaciéon comun en la educacion especial,
es decir, aquella usualmente identificada con la discapacidad, con la escasez, con
la limitacidn; se fue quedando despojada de todo su sentido real. Vimos emerger
una pérdida de sentido mediante el encuentro con un proceso de significacion:
significar(nos) en el otro y con el Otro, con la alteridad y en la otredad.



Mas facilmente podemos afirmar que hemos llegado a un punto de partida y no a
unas conclusiones. Pero la partida no esta instalada en la ubicacion, en la
localizacion, en el emplazamiento, en el desciframiento o decodificacion de toda
expresion de la otredad con forma de capacidad o talento excepcional. Distinto a
lo que pudiera pensarse, nuestro arribo al pensamiento de las alteridades o
diferencias en educacion esta intimamente enlazado con el reconocimiento de una
especie amorfa de “nosotros”.

Pudimos llegar a reconocernos como una forma especifica de manifestacion de
una alteridad para ese Otro que se pretendia enfocar como “objeto de estudio” y
cuestionarnos sobre la multiplicidad de formas de relacién determinista con ese
otro y no con nosotros. Cuando nos hacemos visibles en tanto componente
sustancial del proceso de investigacion y ratificamos la presencia permanente de
las diferencias en educacion (no solamente en educacion especial), empezamos a
vivenciar el transito, el pasaje y la travesia hacia una orilla desconocida donde
sabemos (y no con duda) que estamos “nosotros”. No llegamos a otro sino es por
nosotros.

Una vez que pudimos vernos inmiscuidos como una especie de “nosotros
consciente”, se hizo evidente la necesidad y la posibilidad imperiosa de abandonar
la pregunta por el “otro-superdotacion” para poder adentrarnos en los surcos de
una educacion en, con y para las diferencias. La vecina orilla hace su presencia
contundente. No en una lejania alcanzable mediante nuestra medicion o
separacioén, sino en la cercania de la cotidianidad, en ese habitar en nuestra
vecindad comun. Las lineas se intentan disolver, los horizontes confluyen entre si,
los limites se yuxtaponen, las orillas no dejan de hacerse a cada paso, en cada
transito, en la contigiidad del caminar por los bordes. El otro no estd en una
aparente orilla del frente ni en una orilla inferior, sino en una vecina orilla donde
también estamos nosotros y muchos otros. Somos tal vez una huella marcada en
una de tantas vecinas orillas que se borra como en los limites del mar un rostro de
arena. No obstante, se pudieron construir algunos trazos, algunas marcas que nos
posibilitarian pensar las diferencias en la escuela. Por consiguiente, el presente
trabajo de grado muestra las multiples formas de acercamiento a una vecina orilla,
incuestionablemente cercana y préxima a nuestra cotidianidad.

En el primer capitulo se presenta el Estado del arte construido durante el proceso
investigativo, el cual establece un recorrido general sobre las distintas
conceptualizaciones, definiciones, métodos de evaluacién e identificacion vy
propuestas educativas que se han construido para la poblacién con capacidades o
talentos excepcionales o también conocidos como “superdotados”. Al finalizar el
capitulo estableceremos una clasificacion entre modelos explicativos vy
comprensivos que nos servirh como un punto de partida para la totalidad del
proyecto y practica pedagdgica.



En el segundo capitulo mostramos el marco referencial, compuesto por dos
apartados: uno referido a las posibles relaciones conceptuales establecidas entre
un conjunto especifico de teorias que nos permitirian comprender las capacidades
o talentos excepcionales desde una perspectiva integral y otro en el que se hacen
visibles las condiciones historicas para hablar de modelos pedagogicos en el
campo intelectual de la educacion en Colombia estableciendo un analisis de las
distintas conceptualizaciones propuestas por distintos pedagogos colombianos
para poder, posteriormente, hacer explicito nuestro punto de vista sobre los
modelos pedagdgicos y sobre las estrategias de atencion educativa
implementadas para la poblacién con capacidades o talentos excepcionales.

En el tercer capitulo esbhozamos el disefio metodoldgico, clarificando el enfoque,
los instrumentos de investigacion y la descripcion del proceso. Y en el cuarto
capitulo presentamos las conclusiones del trabajo de grado mostrando una
construccion tedrica que relaciona modelos pedagodgicas, concepciones sobre las
capacidades y talentos excepcionales y las estrategias de atencion educativa
implementadas. También se presenta unas orientaciones para la construccion de
un modelo pedagdgico inclusivo que se estructura segun la vision sistémica sobre
el Proyecto Educativo Institucional y cada uno de sus componentes. Para terminar
se habla sobre el proceso de identificacion y evaluacién dinamica de las
necesidades educativas de la poblacion con capacidades o talentos excepcionales
del Colegio.



1. ESTADO DE LA CUESTION

Debemos resistirnos a lo que separa, a lo que
desintegra, a lo que aleja, sabiendo que la separacion,
la desintegracion, el alejamiento ganaran la partida. La
resistencia es lo que acude en ayuda de esas débiles
fuerzas, es lo que defiende lo fragil, lo perecedero, lo
hermoso, lo auténtico, el alma. Es lo que puede abrir
una brecha en el plexiglads de la indiferencia para, de
sonrisa en sonrisa, consolar los llantos. Sonreir, reir,
bromear, jugar, acariciar, abrazar es también resistir.

Edgar Morin.
Mis demonios

La concepcidon de las capacidades o talentos excepcionales ha estado
trasversada, cuando no determinada, a partir de las conceptualizaciones sobre la
inteligencia. De esta manera, puede afirmarse que el transito que inicia con el
disefio y aplicaciéon de técnicas para la medicién del funcionamiento intelectual y
avanza hasta la descripcion cifrada en el contexto, constituyen el escenario
disciplinar en el que se debaten actualmente las miradas, las construcciones
tedricas y las propuestas de atencion para esta poblacion.

Por lo anterior, se precisa de un analisis historico del concepto de inteligencia, que
permita comprender las definiciones, dimensiones y alcances de términos como
superdotacion, talento y capacidades excepcionales en relacion con los modelos
de inteligencia, desarrollo cognitivo y factores asociados al desempeio creativo.
Este analisis evidenciard una progresiva transformacion que va desde una
concepcion genetista, enfocada sélo en aspectos intelectuales, a concepciones
integrales y mucho mas abarcadoras que ofrecen nuevas posibilidades al
desarrollo del estudiante.

El interés por el estudio de las capacidades intelectuales se remonta a los
origenes de las ciencias médicas, la filosofia y la psicologia, como una forma de
explicar los procesos adaptativos que ha enfrentado la humanidad en la resolucién
de los problemas de la vida cotidiana. Y es que segun refiere Morin (1974, 106)
“[...] los procesos de conquista territorial, de satisfaccion de necesidades bésicas y
la convivencia con otros, han provocado la génesis y desarrollo del pensamiento y
el lenguaje, a la vez que han permitido ofrecer soluciones creativas al problema de
la adaptacion y de la relacién del individuo con el medio.” Siendo la calidad del
producto elaborado en la psiquis un reflejo de la capacidad intelectual del hombre,
es imposible permanecer indiferente a estos procesos.



Los intentos de negacion e, incluso, una actitud indiferente ante la manifestacion
de cualquiera de las habilidades superiores puede conducir al ensombrecimiento
de las mismas. Esto ocurre a través de un mecanismo en que la falta de
estimulacion o rechazo puede hacer menguar la motivacion y llega, en el peor de
los casos, a una negacion de las capacidades propias a favor del equilibrio
adaptativo. De esta forma, se cierra o estrecha el camino que conduciria a obras
grandiosas a favor del progreso de la humanidad.

La excepcionalidad intelectual, y como expresién de ella, los diferentes talentos y
capacidades excepcionales, marcan una diferencia que se construye de manera
dinamica y personalizada en cada sujeto, y hace emerger necesidades educativas
que retan la competencia de los profesionales de la educacion. Ante tal
inminencia, es necesario promover en los educadores y educadoras un
acercamiento a los aspectos teoricos relacionados con las capacidades o talentos
excepcionales que faciliten la comprension de las particularidades psicologicas
individuales de estos estudiantes y su orientacion educativa pertinente.

1.1 DE LA EXPLORACION} SISTEMATICA DE LAS CAPACIDADES
INTELECTUALES A LAS TEORIAS SOBRE LA INTELIGENCIA

Las ultimas décadas del siglo XIX marcaron el inicio del acercamiento cientifico a
la comprension de la inteligencia. Los trabajos de Francis Galton sobre las
capacidades humanas y sus estudios sobre la participacion de los aspectos
hereditarios y psicofisiologicos en la inteligencia, a pesar de caracterizarse por su
fragil soporte cientifico, ejercieron un fuerte impacto en el quehacer investigativo
de la época y allanaron el camino a esfuerzos posteriores. Asi, el siglo XX nos
presenta nuevas pesquisas que dan origen a tres concepciones explicativas del
proceso psicolégico en mencion: la monolitica, la factorial y la jerarquica (Cf.
Prieto, 1997)

Las concepciones monoliticas constituye un acercamiento primario al concepto de
inteligencia, presentandola como un factor unitario manifestado en todas las
capacidades humanas. Al ser un constructo Unico, se expresa de la misma
manera en cualquier tipo de actividad intelectual, por lo cual, conociendo su
manifestacion en un area determinada, se puede predecir su comportamiento en
cualquiera de las restantes.

Binet y Simon (1905), los primeros representantes de esta corriente, enuncian el
concepto de “edad mental”, que se puede explicar como el resultado obtenido al
comparar las capacidades individuales con el rendimiento promedio de la edad. La
prueba utilizada con este fin fue disefiada por Binet en el &mbito escolar y tenia la
intencion de medir las habilidades adquiridas en el mismo. De esta forma, se
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evidencia el rendimiento académico como expresion directa de la inteligencia, sin
atender las particularidades de los procesos psicoldgicos implicados en
actividades de otra indole, dejando a un lado la participacion de factores diversos
en el proceso de aprendizaje. La edad mental es un concepto inflexible que aleja
al investigador de la subjetivacion del “individuo”.

Siguiendo la linea de Alfred Binet, el norteamericano Stern (1923) propone su
férmula de coeficiente intelectual de proporcién, que obtiene dividiendo la edad
mental por la cronolégica y multiplicando el resultado por 100 (Cl = EM/EC x 100).
Pero parece ser que tal proporcién no resulta factible para medir la inteligencia.
Los valores de Cl descienden aceleradamente a partir de los 16 a 18 afios con el
retraso de la edad mental en relacion con la cronoldgica. Por otra parte, Stern no
supera las deficiencias de la propuesta de Binet, como tampoco lo hace el resto de
los autores que siguen esta corriente. (Cf. Acereda y Sastre, 1998)

La propuesta de Spearman (1924) constituye un paso de avance dentro de la
concepcion monolitica, al reconocer la existencia de habilidades que se
manifiestan de acuerdo a las particularidades de la actividad. Aplica la
metodologia del analisis factorial y enuncia la teoria del factor. Spearman
considera que las pruebas de inteligencia incluyen dos elementos fundamentales:
un factor general (g) contenido en todas las pruebas y otro especifico (s) propio de
las habilidades medidas en el instrumento utilizado.

Mientras el Factor G permanece constante en toda actividad intelectual, el Factor
S varia de acuerdo a las caracteristicas o requerimientos de la misma. Sin
embargo, la determinacion del factor general se ve favorecido por la similitud de
los instrumentos utilizados por el autor, basados en su mayoria en los de Binet o
Terman, el dltimo de los cuales adapt6é la prueba del primero a la poblacién
norteamericana. Aunque la teoria de Spearman supone un acercamiento a las
tesis factorialistas, realmente le presta muy poca atencion a los factores
especificos, por lo cual su mérito no va mas alla de la mencion de los mismos.

Uno de los valores de la concepcion monolitica fue que en su seno surgieron los
instrumentos de medicion de la inteligencia, que si bien no lograron su propésito
de medir toda la inteligencia, sino sélo una parte de ella, se constituyeron en un
esfuerzo valioso por formalizar los proceso investigativos entorno a las
capacidades intelectuales, tema que para la época era bastante incipiente. Sin
embargo, estas baterias de evaluacion fueron utilizados para etiquetar a los nifios
y niflas, reduciendo, por su caracter determinante, las posibilidades educativas de
los “menos capaces” y sobredimensionando el desempefio académico con
relacion a otras habilidades o aspectos del desarrollo. En gran parte del mundo
aun se emplean estas pruebas, dado que se les asigna cierto poder predictivo
sobre el rendimiento académico.
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Las concepciones factorialistas consideran mas de cerca la complejidad de la
inteligencia al encontrarle diversos componentes que dan lugar a actitudes
mentales diferentes. El modelo de las aptitudes mentales primarias de Thurstone
(1938) y el de la estructura del intelecto de Guilford (1967) responden a dicha
interpretacion (Cf. Rayo Lombardo, 2001)

Thurstone sefala siete componentes fundamentales de la inteligencia:
comprension verbal, habilidad numeérica, memoria, razonamiento inductivo y
deductivo, percepcion y relaciones visuales y espaciales. Puede notarse que éstos
responden a habilidades que se manifiestan en el ambito académico. En estudios
posteriores, Thurstone encuentra un factor de segundo orden semejante al g de
Spearman, lo cual hace suponer que sus componentes no son mas que una
descomposicion del mismo aun mas los componentes de la inteligencia con un
modelo estructural que comprende tres dimensiones: contenidos, operaciones y
productos, constituidos por diferentes elementos. La combinacion en trios de cada
una de las dimensiones da lugar a ciento veinte factores que recogen aspectos
como la creatividad y la inteligencia social.

La concepcion jerarquica, por su parte, presenta la estructura de la inteligencia en
dos niveles fundamentales: factores primarios o0 elementales, proximos a la
conducta, y factores secundarios, que se deducen de los anteriores y estan mas
relacionados con aspectos teoricos del proceso intelectual. El factor g se
encontraria en la cima de los factores de segundo orden.

Mientras los factorialistas colocan en la misma dimension la totalidad de
componentes intelectuales, algunos autores jerarquicos, como Vernon (1969), les
atribuyen distintos grados de significacion. Otros, como Cattell (1971) y Jaeger
(1969) hacen subdivisiones de los mismos.

Cattell (1963, 1971) hace referencias a aspectos genéticos y culturales de la
inteligencia y encuentra solucion al siempre presente dilema de la participacion de
unos u otros factores en la determinacién de la misma al presentar los de segundo
orden Gf —inteligencia fluida y Gc —inteligencia cristalizada. La primera esta
determinada por factores genéticos y tiene mayor influencia durante los primeros
afos de la vida; la segunda es producto de la experiencia y participa en la
realizacion de actividades especificas. Su teoria tiene una implicacion importante
para las Ciencias de la Educacion al plantear el caracter dinamico de la
inteligencia y la posibilidad de desarrollarla por medio del aprendizaje.

Vernon propone cuatro niveles en su modelo: Factor G, factores de grupo, factores
menores de grupo y factores especificos. Entre los factores menores de grupo
define el verbal-numérico-escolar y el practico-mecéanico-espacial-fisico como
sustentos del desempefio intelectual.
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1.2 PRIMERAS APARICIONES DEL CONCEPTO DE SUPERDOTACION:
MODELOS EXPLICATIVOS

Partiendo de nuestro analisis documental, se puede afirmar que ha existido en la
historia de la “superdotacion” una cantidad determinada de modelos explicativos
que pretende explicar cualquiera de los siguientes aspectos: definicién,
identificacion, evaluacion y atencion educativa. Estos modelos pretenden explicar
y no comprender. Por tanto, se encuentran enmarcados en una voluntad de saber
altamente cientifizante. Todos nacieron con una pretension explicativa desde la
interioridad del campo de investigacion psicoldgico sobre la superdotacion.

Un primer grupo de modelos explicativos son explicitamente psicométricos. Los
estudios que pretende explicar la superdotacién son iniciados por Galton como
prolongacion de sus ensayos sobre la inteligencia y en armonia con sus
concepciones genetistas, aunque en términos de genialidad. Como Unico
fundamento metodoldgico se da a la tarea de investigar las familias de personas
destacadas en diversas esferas de la vida social, buscando padres o hijos también
"eminentes". Galton utiliza los hallazgos de sus investigaciones para demostrar su
tesis sobre la heredabilidad de la inteligencia. En efecto, encontré una alta
correlacion entre el rendimiento escolar de los sujetos y sus familiares analizados,
pero el hecho de no contar con métodos cientificos le resta valor a sus resultados.
Ademas, una destacada posicion social no siempre coincide con un alto grado de
capacidad intelectual, siendo este muchas veces el resultado de factores
econdémicos y culturales (Cf. Prieto, 1997)

Otra de las concepciones de superdotacion se deriva de los modelos monoliticos
de la inteligencia y esta representado por Terman (1926). Su definicion comprende
el 1% méas alto de habilidad general intelectual medido con la Escala de
Inteligencia de Stanford-Binet o un instrumento parecido. La prueba Stanford-Binet
fue la version de la prueba de Binet realizado por Terman, el cual utiliza como
criterio de superdotacion una puntuacion superior a 140.

Este autor pretendia hacer un estudio longitudinal de un conjunto de nifios
superdotados para comprobar si al llegar a la edad adulta eran capaces de
expandir su potencial a alguna accion precisa. Por medio de cuestionarios,
informes, examenes médicos, etc., examind los ambientes familiares y escolares,
las particularidades fisicas y psicologicas, esfera de intereses y conocimientos de
los nifios. Entre los resultados obtenidos destacan los siguientes:

- Herencia y medio ambiente superior.

- Superioridad fisica respecto a otros nifios de su edad.
- Mayor amplitud motivacional.
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Terman estudio profundamente los 150 sujetos que mas éxito haban obtenido al
pasar los afos y los 150 menos exitosos. La diferencia entre ellos no estaba dada
por factores intelectuales: al parecer, jugaban un papel importante factores de
personalidad, especialmente los relacionados con la motivacion de logro,
capacidad de decision, autoconcepto y autocontrol. Aunque estos hallazgos no
tuvieron consecuencias posteriores en la teoria de Terman, si llamo la atencién a
otros autores sobre la importancia de factores personales y motivacionales en el
desarrollo del talento.

La muestra escogida estaba sesgada por una elevada proporcién de individuos
provenientes de contextos familiares favorables a la educacién y de procedencia
urbana. De todas formas, es de destacar su aporte metodologico, que adquiere
significacion en tanto posibilita un mayor grado de objetividad de los resultados
obtenidos. Por otro lado, sus experiencias contribuyeron a modificar la percepcién
social que existia en aquel entonces sobre la superdotacion.

La concepcidn monolitica no da lugar a una conceptualizacion acabada de la
superdotacién. Recordemos que la prueba de Binet media solamente procesos
intelectuales implicados en el aprendizaje escolar y que la adaptacion efectuada
por Terman arrastraba el mismo sesgo metodolégico. Mas bien, en este ambito, se
podria descubrir el talento académico y no las aptitudes enmarcadas en areas
especificas.

El propio Terman se propuso, al iniciar la investigacion, seleccionar los talentos
musicales, artisticos o de inventiva mecanica dentro de los nifios que participaran
en la misma, pero al descubrir que también tenian un elevado coeficiente
intelectual prefirid no apartarlos del grupo original.

Como se puede apreciar, esta concepcion es altamente determinante y restrictiva
desde el punto de vista educativo, pues limita las posibilidades de desarrollo
solamente a los superdotados que representan el 1% de la poblacion y que,
ademas, eran seleccionados por medio de un instrumento que no so6lo obviaba
aspectos no intelectuales, sino que carecia de elementos para medir de una forma
completa la inteligencia.

En ese sentido, las concepciones factoriales, al prestar atencion a las habilidades
que se despliegan en areas especificas, permitieron delimitar los conceptos de
superdotacién y talento. Nos adentramos a unos modelos explicativos con fuerte
enfoque cognitivista. La ventaja principal de estos modelos es que permite
identificar procesos, estrategias y estructuras cognitivas a través de las cuales se
llega a una realizacion superior, quedando definidas de una forma mas minuciosa
las caracteristicas del superdotado y las posibles diferencias con los sujetos
normales en una serie de procesos clave. También ayudan a valorar estas
diferencias de manera cualitativa y cuantitativa y a su vez diseiar las medidas
educativas necesarias para la mejora cognitiva de unos y otros sujetos.
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Una teoria interesante que responde a esta concepcion es la que propone Guilford
(1967), quien presenta el talento como especializacion en alguna forma de
procesamiento o de informacion y relaciona la superdotacién con la combinacién
de produccion convergente y divergente. Mientras la primera explica la
unidireccionalidad de pensamiento, la segunda equivale a la creatividad o
posibilidad de encontrar alternativas multiples de solucién a un problema inicial.

Su detallada delimitacion de componentes de la inteligencia le permite referirse a
talentos en habilidades especificas que trascienden las adquiridas en el ambito
escolar. Distingue el talento de la superdotacién, lo cual posibilita un tratamiento
educativo diferenciado que responda a los intereses o necesidades educativas de
unos y otros atendiendo a sus caracteristicas como grupo.

Resulta curioso notar que relaciona la superdotacion y no el talento con la
combinacion de produccion convergente y divergente. Es decir, considera al
talento con relativa independencia del desarrollo de habilidades intelectuales y lo
relaciona con la adquisicion de habilidades en el area especifica donde éste se
origina. Determinados tipos de talento como el social, musical o psicomotriz, por
mencionar solamente algunos, no tienen que estar necesariamente respaldados
por un alto coeficiente de inteligencia o destrezas cognitivas del tipo de
pensamiento convergente o divergente. Con otros tipos de talento, como el fisico y
el matematico, ocurre lo contrario.

Sin embargo, la superdotacion requiere mas de habilidades intelectuales y se
extiende a un mayor numero de areas en las cuales estos individuos adquieren
conocimientos y destrezas, aunque generalmente en menor magnitud que las que
adquiere el talento en el area especifica en que éste se circunscribe.

Otra definicién de superdotacion es la declarada por Marland (1972) y adoptada
por la Oficina de Educacion de los Estados Unidos de América (USOE), en la que
se incluyen seis areas de talento: habilidad intelectual general, aptitud académica
especifica, pensamiento productivo o creativo, habilidad de liderazgo, artes
visuales o de representacion y habilidad psicomotriz. Aunque no distingue la
superdotacion del talento, aporta elementos explicativos de ambos.

Renzulli critica este criterio por no tomar en consideracion los factores
motivacionales y por mezclar categorias de distinta naturaleza y posteriormente
define la superdotacion mediante el modelo de los tres anillos o modelo de la
puerta giratoria orientado bajo tres dispositivos basicos que interactian entre si:

» Capacidad intelectual por encima de la media (percentil igual o superior a
75).

» Implicacion en la tarea (motivacion).

» Creatividad (alta produccién divergente).
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Lo anterior demuestra que la concepcion de inteligencia ha experimentado
variaciones de forma continua, desde el intento de cuantificacién de la misma a la
explicacion de los mecanismos internos que articulan el proceso de pensamiento.
En correspondencia con dicha evolucién han surgido nuevos modelos que se
centran en los aspectos metacognitivos para interpretar la superdotacion vy,
también, empiezan a sumergirse en planteamientos culturales y contextuales.
Estos modelos explicativos son eminentemente sociales.

Sternberg, por ejemplo, presenta la teoria triarquica del talento intelectual, en la
gque se explica el talento a través de tres subteorias: la componencial, la
experiencial y la contextual. La subteoria componencial hace referencia a los
mecanismos mentales de procesamiento de la informacion que conforman la
inteligencia excepcional y que el autor divide en metacomponentes, componentes
de realizacibn y componentes de adquisicibn de conocimientos. Los
metacomponentes son los encargados de guiar, planificar y tomar decisiones en
tareas de pensamiento. Sternberg especifica seis metacomponentes en la
aplicacion de los cuales destacan los individuos talentosos:

- Decision sobre los problemas a solucionar.

- Selecciébn de los componentes de orden menor en la solucién de
problemas.

- Consideracion de la estrategia a seguir.

- Seleccidn de las representaciones para informar.

- Resolucion en la designacion de componentes en la solucién de problemas.

- Solucion guiada en la resolucion de problemas.

Los componentes de realizacidbn son operaciones mas especificas monitorizadas
por los metacomponentes que posibilitan el despliegue de estrategias en la
solucion de un problema. El autor identifica siete componentes de realizacion
esenciales en la solucion de problemas de manera inductiva: codificacion,
inferencia, organizacion, aplicacion, comparacion, justificacion y respuesta.

Los componentes de adquisicion son los mecanismos utilizados para adquirir
informacion novedosa, extraer de la memoria la ya existente y aplicar a otro
contexto los conocimientos incorporados. Los mas relevantes son la codificacion
selectiva, la combinacién selectiva de la informacién recién incorporada y su
comparacion con la almacenada en la memoria. (Cf. Prieto, 1997)

La teoria componencial nos permite adentrarnos en el interior cognitivo del talento
intelectual y, una vez conocidas las estrategias de aprendizaje de estos sujetos,
emplearlas en la orientacion educativa tanto de los estudiantes no talentosos
como de los talentos intelectuales con bajo rendimiento académico debido a
dificultades en la calidad del procesamiento cognitivo.
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En segundo lugar encontramos la subteoria experiencial, aquella que atiende el
desempeio de acuerdo a la frecuencia con la que el sujeto se enfrenta a una
situacion determinada. Segun Sternberg, la inteligencia se manifiesta tanto en la
capacidad para enfrentarse a "situaciones nuevas" como en la capacidad para
interiorizar lo aprendido y/o "automatizar la informacion”. Sugiere que "la
inteligencia excepcional estd mejor medida por tareas que son no atrincheradas,
en el sentido de no requerir tipos de procesamiento de la informacion fuera de la
experiencia ordinaria”. De esta forma, retoma la funcién del aprendizaje en el
desarrollo del talento y diferencia las habilidades adquiridas como consecuencia
de éste de la capacidad de producir soluciones creativas, rapidas y eficaces ante
un problema desconocido.

La ultima es la subteoria contextual del talento intelectual, que analiza la
participacion de variables situacionales como las distracciones, interrupciones,
contratiempos y tensiones en la expresion de la inteligencia. Sternberg considera
gue una definicion de inteligencia contextual debe incluir las caracteristicas
siguientes:

- Pertinencia.

- Intencionalidad.

- Adaptacion.

- Modelacion del ambiente.
- Seleccién del ambiente.

La teoria de Sternberg aporta una vision amplia de la excepcionalidad intelectual
al explicar los mecanismos internos de procesamiento de informacién que
subyacen en la inteligencia. Los procesos internos no son separados de la
realidad externa que los circunda y se incluyen elementos de creatividad al evaluar
al individuo en situaciones novedosas que requieren un alto grado de
productividad. (Cf. Prieto, Ibid.)

Partiendo de la teoria tridrquica de la inteligencia, sitia las caracteristicas
diferenciales de los superdotados en su capacidad de “insight”, concepto que se
puede entender como la perspicacia o capacidad de procesar de forma novedosa
la informacion (Sternberg y Davidson, 1995). Para Sternberg el individuo
superdotado es aquel que muestra una capacidad para encontrar soluciones
nuevas ante un problema. Dentro de esta capacidad se distinguen tres
subcomponentes, implicados en la adquisicion del conocimiento y en el manejo de
la informacion nueva: la codificacion selectiva, la combinacién selectiva, y la
comparacion selectiva. Componentes de adquisicion de la informaciéon que
posibilitan la seleccién de la informacion relevante frente a la menos relevante en
la solucién de un problema o la realizacion de una tarea (Sternberg y Davidson,
1995; Bermejo, Castejon y Sternberg, 1996).

Sternberg distingue tres tipos de superdotados segun el nivel predominante:
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e Analiticos: Extraordinaria capacidad para planificar estrategias, alto Cl en
pruebas estandarizadas y buenos resultados académicos.

e Creativos: gran capacidad para generar nuevas ideas, reformular nuevos
problemas y sintetizar integradamente la informacion.

e Practicos: gran capacidad para aplicar sus habilidades al mundo practico.

Posteriormente, en 1993, Sternberg propone la teoria pentagonal, que considera
la existencia de cinco criterios necesarios y suficientes en los superdotados:
e Criterio de excelencia: el superdotado es superior a sus iguales y es
percibido siempre como “abundante” en algo.
e Criterio de validez: esa superioridad debe ser valiosa para si y para los
demas.
e Criterio de frecuencia: la superioridad demostrada debe hacerle diferente a
los demas.
e Criterio de productividad: el sujeto superdotado debe ser capaz de producir
algo en alguna area de dominio.
e Criterio de demostrabilidad: su superioridad debe ser demostrable
practicamente, mediante algun sistema de medida.

También encontramos el Modelo de inteligencias multiples de Gardner (1983), el
cual considera que la inteligencia es la capacidad para resolver problemas, y que
esta organizada en elementos discretos de funcionamiento, que llevan a siete
tipos u formas de inteligencia o areas separadas: linglistica, musical, l6gico
matematica, viso espacial, corporal kinestésica, interpersonal e intrapersonal.
Considera que una capacidad es una competencia demostrable en algin ambito,
gue se manifiesta en la interaccion del individuo con el entorno.

Esta teoria permite explicar los diferentes tipos de capacidades superiores,
independientemente del mayor o menor rendimiento académico, lo que hace que
haya tenido gran aceptacion en el ambito educativo, ademas, tiene en cuenta los
factores contextuales y genéticos en el funcionamiento de estos sujetos.

Afos mas tarde, Joseph Renzulli (1994) propone la teoria de los tres anillos de la
superdotacion. Convocando a los profesionales de la educacion a considerar el
transito del concepto tradicional de superdotacion a la preocupacion por
desarrollar "comportamientos superdotados” en los estudiantes. Frente a la
pregunta acerca de cémo es posible lograr comportamientos superdotados,
Renzulli sefala tres condiciones basicas: habilidad superior a la media, creatividad
y compromiso con la tarea. La interseccion entre estos tres grupos de habilidades,
y no uno solo de ellos, es lo que da lugar a este tipo de conducta.

Al considerar una habilidad muy por encima de la media, Renzulli se refiere a
personas que representan del 15% al 20% de la poblacion superiores en habilidad
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en algun éarea de trabajo, un margen significativo si tenemos en cuenta la
definicion de Terman que sélo incluia el 1%. La habilidad muy por encima de la
media se manifiesta tanto en una habilidad general como en especificas. La
general es la capacidad de procesar informacién, integrar nuevas experiencias y
desarrollar un pensamiento abstracto. Al estar presente en numerosas tareas de
aprendizaje, se encuentra especialmente desarrollada en el talento académico y
puede ser medida con las pruebas de inteligencia. Puede apreciarse como en
estos modelos explicativos subsiste la presencia de preceptos psicométricos.

Estos ultimos modelos explicativos sociales, consideran que la superdotacion esta
condicionada por factores socioculturales y por el entorno sociofamiliar. La
sociedad y la cultura correspondientes determinan qué tipo de productos poseen
valor para considerarlos dignos de un talento especial. A su vez el entorno social y
familiar del individuo potencia o dificulta el desarrollo del sujeto superdotado.

Las habilidades generales han sido especialmente atendidas en las diferentes
concepciones de superdotacion, aunque limitandose en algunas ocasiones a
aguellas que pueden ser medidas con las técnicas de inteligencia. Si bien se ha
comprobado que estos instrumentos son adecuados predictores de rendimiento
académico, no es menos cierto que existe una relacion dudosa entre las
puntuaciones de coeficiente de inteligencia y el éxito profesional ain en areas que
exigen una elevada capacidad intelectual (Cf. Capitulo 2: Referentes
conceptuales)

1.3 MODELOS COMPRENSIVOS DE LA EXCEPCIONALIDAD

En la actualidad se vienen realizando diversas investigaciones que buscan
responder no sélo a las formas de intervencidn pertinentes para las personas con
capacidades o talentos excepcionales, sino también a las expresiones,
conceptualizaciones, nominaciones y demas con el propdsito de contribuir a su
desarrollo integral.

Cuando nos referimos a modelos comprensivos estamos oponiéndolos a cualquier
forma de explicacion. Las teorias modelizadas desde este punto de vista, no
necesariamente emergieron para entender la superdotacion o las capacidades o
talentos excepcionales, sino para aclarar distintos componentes del desarrollo
humano, como la creatividad, la inteligencia, las emociones, etc.

Cuando evocamos el concepto comprension, estamos haciendo un llamado a la
posibilidad de articular perspectivas que no han nacido para explicar la
superdotacion, pero que podrian traer beneficios inminentes para las practicas
cotidianas en las instituciones educativas.
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La pretensién de comprender no deja de ser tentativa, en construccion, inacabada.
Esta dimension de los modelos comprensivos es vital para el presente trabajo de
grado, puesto que (como veremos mas adelante) se pretenden establecer algunas
relaciones posibles entre diferentes conceptualizaciones (explicativas vy
comprensivas) que se constituyan en una plataforma tedrica para entender
pedagogicamente las capacidades o talentos excepcionales. Este entendimiento
no puede pensarse inarticulado de la psicologia historico cultural.

Ahora bien, las teorias que agrupamos en la categoria de modelos comprensivos
nos permiten hablar de dos tipos: unos modelos cognitivos sobre los procesos
internos de produccidn creativa y unos modelos sociocognitivos sobre la
modificabilidad, los productos creativos, los estilos de pensamiento, la inteligencia
emocional (Cf. Capitulo 2: Referentes conceptuales). De esta manera, esbozamos
una clasificacibn que nos facilitaria su articulacién directa con un pensamiento
especifico sobre los modelos pedagdgicos y las estrategias de atencion para las
capacidades y talentos excepcionales (Ver Cuadro 1).

1.4 PROPUESTAS PARA LA COMPRENSION Y ATENCION DE LAS
CAPACIDADES O TALENTOS EXCEPCIONALES EN EL PAIS

En las Orientaciones para la adecuada atencion de nifios, nifias y jévenes con
capacidades o talentos excepcionales (MEN, 2005), se presenta una breve
descripcion sobre las experiencias educativas consultadas y referenciadas por
parte del equipo técnico en diferentes instituciones de Colombia.

En primer lugar, hacen referencia al hecho de que se evidencia una marcada
tendencia a la implementacion de los tests psicométricos. Sin embargo, recalcan
gue es un criterio importante, mas no unico ni exclusivo, puesto que gran parte de
las instituciones apoyan su proceso de valoracion en técnicas formales que
evallan otras habilidades especificas como creatividad, autonomia, interés,
ademas de técnicas informales como la observacion y la entrevista. En el caso de
los talentos, la técnica prevaleciente de identificacion es el seguimiento y
observacion por parte de expertos en el area, quienes se encargan de la seleccion
y la aplicacion de técnicas de aptitudes y actitudes.

En el proceso de identificacion es frecuente la utilizacion de cuestionarios a padres
y profesores, el reconocimiento en el ambito de aula a través de instrumentos
estructurados de observacién y nominacién por parte de los docentes bajo una
permanente asesoria de profesionales capacitados. Dentro de estos instrumentos
se reconoce la utilizacion, en Popayan por parte de la Fundacion para la
Inteligencia Superior (FUNISUP), del Test adaptado de la escala de observacion
para Padres / Madres de Prieto Sanchez (2000), que destaca principalmente
aspectos emocionales y caracteristicas de talento creativo del nifio. El Instituto
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Alberto Merani (IAM), reconoce en el proceso de evaluacion la importancia de
identificar caracteristicas actitudinales como el interés por el conocimiento, la
autonomia y la solidaridad.

El Centro de Potenciacion Educativo NEMESIS propone un proceso de deteccion
de niflos Unidotados (talentos) y/o Multidotados (excepcionales) utilizando
diferentes instrumentos y estrategias como: Pruebas de inteligencia (WPPSI 6
WISC-R), Pruebas de Personalidad (Inventario de Personalidad EPI), Pruebas de
Aptitudes (BADyG), Autobiografia, Entrevista, Ficha de Antecedentes, Ficha de
Observacion de Profesor y Cuestionario a padres y madres (derivados ambos de
la propuesta de Renzulli).

La Secretaria de Educaciéon Municipal de Pereira, a través de la Fundacion
Instituto Pedagdgico Especializado, INPE, disefidé un instrumento de observacion
(prueba contextual), planteando indicadores que permiten identificar los
desempefios en ocho campos diferentes, de acuerdo con las inteligencias
descritas por Gardner, aportando informacion para la elaboracion de un perfil o
espectro de inteligencia de los estudiantes. Esta informacién fue recolectada por
medio de un instrumento diligenciado por los y las docentes de quienes se
esperaba tuvieran conocimiento acerca de las habilidades destacadas de sus
estudiantes. Dentro de estas técnicas, el analisis del desempefio académico se
convierte en un criterio inicial de seleccion.

La Escuela Normal Superior La Hacienda, evalUa centrandose en los desempefios
(muestras pedagogicas, semana de la creatividad, sintesis académicas, eventos
culturales, etc.) y logros por areas del conocimiento (aplicacion de pruebas de 9°
grado -MEN simulacros escritos - tipo ICFES- y revision de rendimientos
académicos), apoyando el proceso de identificacion en la nominacién por parte de
los docentes especialistas en diferentes areas. Por su parte, los estudios de caso
son una herramienta resaltada por la Secretaria de Educacion de Itaguii.

En instituciones como el CEFI, el Colegio de Boyacéa (Convenio COLBOY-ICBA) y
la Institucion Educativa CEINAR los nifios, nifias y jovenes seleccionados como
talentos excepcionales participan en talleres para la potenciacion de sus
habilidades, orientados por expertos en diferentes areas, quienes a partir de su
conocimiento y experiencia, aportan elementos para la identificacion de los
verdaderos talentos en cada una de las éareas valorando sus aptitudes y
determinando su seleccion. Ademéas se utilizan fichas de seguimiento para
determinar la orientacion y talento manifestado.

El Colegio Distrital Marie Poussepin de Barranquilla, en su propuesta de Talentos,
rescata la observacion directa y el andlisis de rendimiento académico como
fuentes fundamentales del proceso de identificacion. Ademas consideran
importante la aplicacion de pruebas a los estudiantes (pruebas psicométricas y
cuestionarios cualitativos) y de cuestionarios a padres y profesores.
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El instituto Alexander Von Humboldt diferencia en sus practicas el proceso de
identificacion de la superdotacion y del talento. Considerando como criterio de
seleccién de la superdotaciéon un nivel de inteligencia general superior a 130,
escoge a sus estudiantes a través de la aplicacion de pruebas de inteligencia
como el Domino 48, el test de Matrices Progresivas y la Escalas Wechsler. En el
caso de los talentos plantean la necesidad del seguimiento del nifio durante
periodos de tiempo significativos, resaltando sus caracteristicas cognitivas,
sociales comunicativas y artisticas, a través de anecnotarios o registros escritos.

La propuesta pedagodgica de los Zubiria (2002), la cual se puede observar de
forma concreta en la Institucion Alberto Merani, considera como centro de la
educacion, la formacion en valores que permita a los estudiantes desarrollar su
inteligencia emocional y proyectarse como seres humanos a largo plazo. Para ello
se crean comisiones éticas y laboratorios éticos encargadas de evaluar los actos
que favorecen o entorpecen la formacién de valores. “Se orienta el trabajo
pedagogico de manera que las capacidades y potencialidades excepcionales se
conviertan propiamente en pensamiento, es decir, en instrumentos de
conocimiento y operaciones intelectuales de mayor nivel de desarrollo”. “Se realiza
un trabajo en pensamiento y creatividad como &rea independiente, de manera que
se dote a los estudiantes de habilidades y operaciones necesarias para
aprehender los conceptos de la cultura”. Se garantizan niveles de decodificacién
de textos escritos que les permitan acceder a las construcciones de la cultura para
luego hacer sus propias elaboraciones.

Algunas investigaciones realizadas en el entorno nacional resaltan aspectos
importantes frente a la caracterizacion, entendida como la evaluacion, e
identificacién de esta poblacion, como también las posibles formas y modalidades
de intervencion. Santiago Correa, Ana E. Diaz y Ruth Quiroz (2000) presentan el
informe de la primera fase de la investigacion “Evaluacion y Potenciacion
Psicopedagdgica de los talentos y habilidades excepcionales de los nifios y nifias
gue en las comunas de Medellin estan en alto riesgo de ser asimilados por grupos
violentos”; esta primera fase estd centrada en la “evaluacion, diagndstico e
identificacién de nifios y nifias con habilidades intelectuales excepcionales”, para
lo cual aplicaron el instrumento “Tabla de observacion de desarrollo y aprendizaje
de nifios de 4, 5y 6 afos. Ofrecido por el centro Huerta del Rey (Benito y Moro.
1997)"; que evalla las diferencias significativas de precocidad que presentan
algunos nifios con relacién a sus pares en las areas de desarrollo motor, social,
del lenguaje y del aprendizaje; para efectos de contextualizacion, los
investigadores realizaron algunas adaptaciones en el area del lenguaje
(vocabulario). Esta investigacion concibe la inteligencia como capacidad intelectual
medible dejando de lado aspectos de creatividad y personalizad. NOTA: nos
reservamos el derecho frente a las mudltiples criticas de las cuales son
merecedores
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Las caracteristicas de los ambientes familiares segun en donde se desenvuelven
los nifios y jovenes sobresalientes; de acuerdo con la investigacion orientada por
Miguel de Zubiria Samper (1998); basada en un estudio longitudinal (8 afios) a
través de la observacion y el analisis del desarrollo de 250 nifios superdotados
(nifos de todos los estratos, algunos de ellos becados por el IAM) del instituto
Alberto Merani. En este estudio se concluyé que: existen nifios superdotados en
todos los estratos econdmicos; no obstante, no es éste el factor determinante en el
desarrollo intelectual del nifio; considerando el nivel cultural y educativo de los
padres como el factor fundamental para que el nifio comience a potenciar todas
sus capacidades desde la interaccién con los miembros de su nucleo familiar,
puesto que la familia en primera instancia permite el acceso a la cultura y a los
conocimientos basicos; cuando desde alli no se es capaz de satisfacer las
demandas de aprendizaje del nifio, posiblemente lo conducira a perder el interés
por conocer y entender el mundo. Asimismo, se plantea que probablemente la
informacion obtenida por los padres desde el contexto académico permea el
ambiente familiar, lo que permitir4 al nifilo adquirir un conocimiento mas detallado
del entorno y al mismo tiempo desarrollar habilidades de observacion, analisis,
sintesis y todas aquellas habilidades que propicien su acercamiento a la
informacion y un mejor desarrollo.

Por otro lado, Julian De Zubiria Samper en su texto “Teorias contemporaneas de
la inteligencia y la excepcionalidad” (2002), expone los siguientes criterios para
diagnosticar una persona como talento excepcional: resonancia familiar,
capacidad intelectual, creatividad, intereses cognitivos y autonomia, superiores a
un percentil 85 para cada una de ellas. Los tres primeros deben ser evaluados por
psicologos apoyados en aplicacion de pruebas y los demas por pedagogos a
través de la observacion directa. A pesar de que el autor tiene en cuenta para la
identificaciébn de los talentos excepcionales, criterios que van mas alla de la
capacidad intelectual, sigue considerando necesario establecer pruebas a partir de
las cuales se le pueda dar un puntaje y medir la capacidad. Es también necesario
resaltar que la identificacion de la poblacion con talento o capacidades
excepcionales, toma como punto de partida el analisis que realizan pedagogos y
psicologos, omitiendo a otros profesionales que hacen parte de los equipos
interdisciplinarios.

Con respecto a las propuestas pedagdgicas, las Orientaciones del Ministerio de
Educacion Nacional, presentan algunas que hacen “realidad una pedagogia para
la atencion educativa de la poblacion de interés en Colombia”. Estas experiencias
se organizan en términos metaforicos, siguiendo la linea propuesta por la
Expedicion Pedagogica Nacional, la cual se acompafia de nuevas formas de
pensar y nombrar las cosas. De esta manera, pretenden que el lector tenga no
solo posibilidades de decidir, sino también de construir y viabilizar oportunidades
para el desarrollo de capacidades y talentos.
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Ventanas para nuestros nifios, nifias y jévenes de Colombia: En esta experiencia
se nomina el grupo poblacional en cuestion como estudiantes talentosos o con
buenos desempefios; asimismo, se propone un programa hacia la diversidad y la
pluralidad. Su saber pedagdgico se fundamenta en "las necesidades de la gente y
del entorno.” Hace referencia a una educacion diferencial y polisémica, acorde con
las caracteristicas de diversidad que presentan sus estudiantes. Los apoyos y
estrategias que han creado estan referidos a los centros de interés (musica, artes
plasticas, danza, deportes, y semilleros de ciencias); proyectos educativos tales
como las escuelas lectoras y las calculadoras graficas; juegos como ingrediente
necesario para el aprendizaje. Redimensiona el area de educacién fisica y lo
conforma como departamento de ludica; da igual estatus al conocimiento de las
ciencias como al conocimiento de las artes, promocionan el desarrollo ecolégico.

Ventanas para nifios (as) y jovenes de Colombia asume la diversidad de los
estudiantes incluidos los excepcionales, y reconoce que en éstos ultimos puede
coexistir la dificultad y la capacidad. Afirma romper con los procesos lineales y
uniformes del curriculo, pues trasciende la ubicacion por grados, edades y niveles
al proponer ambientes de aprendizaje orientados a la coincidencia en los intereses
y en las capacidades de los estudiantes; de tal manera que su seleccion no es
etaria, sino por competencias cognitivas Yy motivacionales, ni tampoco
escalafonada, sino que va de acuerdo con los ritmos y tiempos de aprendizaje.
Esta experiencia ha constituido un nuevo sujeto de enseflanza que es el mismo
estudiante quien ha logrado mejores desempefios y se constituye como mediador.

Institucionalidad competente. Gimnasios para el pensamiento: En esta experiencia
se posibilita reconocer las funciones propias de una institucibn competente
referidas a la investigacion, formacion y publicacion del conocimiento. Gimnasios
para el pensamiento ha combinado la teoria y la practica referente a la atencion
fundamentada cientificamente para la educacion de la persona con capacidades o
talentos excepcionales lo que ha impactado al pais como propuesta pedagogica y
la presentacion de teorias propuestas para la persona con capacidades
excepcionales. Gimnasios para el pensamiento ha apropiado y ha difundido
teorias con pretensiones universales referentes a la inteligencia y la
excepcionalidad de tal manera que desde el pensamiento deductivo han leido
nifios, nifas y jovenes colombianos y han descrito los sujetos configuradores
propuestos por Sternberg y los disincrénicos de Terrasier. De esta manera,
Gimnasios del pensamiento trasciende la mirada monolitica de la nocion de
superdotados y propone, al retomar a Renzulli (1995) y a Reich (1993), las
nociones de capacidades excepcionales y de analistas simbdlicos
respectivamente. Rompe con la logica de los curriculos regulares al "privilegiar la
profundidad y la esencialidad”.

Violines y corcheas: al reunir la historia de un colegio publico del siglo XIX y el

conocimiento de la musica por parte de una institucion de cultura, Violines y
corcheas ha integrado la fiesta, el arte y el simbolo como partes constitutivas de la
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formacion de los talentos especificos. Las estrategias pedagdgicas se orientan en
el acompafiamiento individual y grupal, con estrategias propias con los
requerimientos del saber. Asimismo, propone un curriculo que interrelaciona los
saberes béasicos de las ciencias y la musica. La imaginacién para la configuracion
de medios comunes de formacion ha constituido una experiencia que rompe las
fronteras entre la cultura y la educacién ademas de la racionalidad técnica y la
racionalidad estética. De la misma manera, Violines y corcheas ha derrumbado los
bloques o las estructuras jerarquicas en la educacion (basica, media profesional) y
ha validado el saber estético desde su profesionalizacion en las primeras etapas
de formacién. Los ingredientes esenciales para la formacion en Violines y
corcheas consisten en cultivar las aptitudes y las sensibilidades estéticas de los
talentos musicales, o0 como esta misma experiencia semantiza a "los artistas."

Que los cielos sean techos: Esta experiencia ha permitido trascender la ubicacién
de la nocidn de excepcionalidad del sujeto singular a las instituciones con todos
los actores involucrados en los procesos educativos. Asi mismo, esta experiencia
se presenta como la mediacion de posiciones polares entre el agrupamiento y la
integracion escolar. Y constituye un saber que muestra la viabilidad de formacién
institucional, lo que implica un cambio en las reglas de juego que orientan las
acciones de los sujetos para asi potenciar la diversidad de la excepcionalidad.

Por su parte, Eloisa Vasco Montoya (1997) establece una propuesta para la
formacion de maestros en el contexto de los procesos educativos para personas
con limitaciones y capacidades excepcionales. Esta propuesta esta dividida por
centros, dimensiones o perspectivas de analisis que enriquecerian la formacion de
maestros de sujetos llamados especiales. En lo que concierne al maestro de
sujetos con capacidades, habilidades o talentos excepcionales, se puede afirmar,
que se encuentran comprendidos en la generalidad de la propuesta y que las
reflexiones singulares sobre su ensefianza y formacion se incluyen entre los
centros o dimensiones esbozados.

En total son cuatro dimensiones: 1. La constitucion e interpelacién de los sujetos
participantes como asunto primordial en la formacion del maestro, es decir, no
preguntarse por el “ideal de estudiante”, sino por la identificacién del lugar de su
constitucidon como subjetividad y la posibilidad de mirarse permanentemente para
poder transformarse; 2. El reconocimiento de la diversidad en la construccién
social del conocimiento como vision a configurar en la formacion de los maestros,
la cual consiste en indagar sobre las distintas formas de construir conocimiento
que tienen los sujetos con limitaciones o capacidades excepcionales, con “el
propésito de reconocerlas e incorporarlas tanto en la actividad docente como en
las formas de comunicacion que favorezcan el desarrollo de las potencialidades de
todos los nifios” (Vasco, 1997, 110); 3. La permanente reflexion y participacion en
la construccion de distintas modalidades y formas de asumir las practicas
pedagodgicas, tanto en las practicas de ensefianza hacia el otro como hacia si
mismo, desmitificando la lentitud o aceleracion del aprendizaje del otro y
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pluralizando las propuestas pedagogicas mediante la investigacion; 4. La
diferencia como reconocimiento del sujeto no como privilegio de la condicion de
limitacion o de excepcionalidad, implicando que la formacion de un maestro
supone la construccion de una vision que apropie lo especial como una apuesta
por la singularidad, teniendo incidencias en lo aplicado a través de la ensefanza
para aprender a indagar, a tener problemas, a problematizar.

En esta propuesta no se puntualizan elementos que aclaren la concepcioén o perfil
del maestro para personas con capacidades, talentos o habilidades excepcionales.
No obstante, se incluye dentro de la propuesta general de formacién de maestros
teniendo vital importancia al momento de pensar alternativas singulares para esta
poblacion.

Ahora bien, tenemos que el analisis del desarrollo histérico de los conceptos
superdotacion y capacidades o talentos excepcionales, presupone un
acercamiento al desarrollo del concepto inteligencia, no sélo porque dentro del
estudio de esta ultima surgen los primeros, sino por el paralelismo evolutivo de
ambos.

Originado en la concepcion monolitica de la inteligencia y en términos de
genialidad, el concepto de superdotacion nace con las limitaciones propias de los
primeros modelos de inteligencia. El hecho de ser sumamente selectivo y
centrarse Unicamente en aspectos intelectuales, no da lugar al reconocimiento del
talento como forma de excepcionalidad intelectual.

No es sino hasta el surgimiento de los modelos factoriales que se delimitan los
conceptos superdotacion y talento. La superdotacion es considerada a partir de
este momento en relaciébn con el desarrollo de habilidades intelectuales que
posibilita el éxito en tareas de esta indole. El talento, por su parte, es
relativamente independiente del desarrollo intelectual y estéd relacionado con la
adquisicion de habilidades en las areas especificas donde este surge.

Con un mayor grado de flexibilidad, las teorias actuales atienden aspectos
motivacionales y contextuales. Incluso, se ha llegado a plantear la necesidad de
superar el concepto tradicional de superdotacion para atender los
comportamientos superdotados del estudiante. Asi, se abren las puertas a la labor
educativa y en nuestras manos queda la inmensa responsabilidad de descubrir y
estimular comportamientos talentosos y superdotados que contribuyan al beneficio
social y al bienestar psicologico individual.
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Cuadro 1. Modelos comprensivos y explicativos de las capacidades o

talentos excepcionales

MODELOS COMPRENSIVOS

MODELOS EXPLICATIVOS

COGNITIVOS

PSICOMETRICOS

Bodem (1995)

Simon y Binet (1905)
Stern (1923)
Terman (1925)
Spearman (1936)

SOCIOCOGNITIVOS

COGNITIVOS

Sternberg (1998)
Vigotsky (1929)
Feuerstein (1989)
Goleman (1998)
Csikszentmihalyi (1997)

Guilford (1967)
Marland (1972)
Renzulli (1995)

SOCIOCOGNITIVOS

Gardner (1995)
Dabrowsky 1939
Terrasier (1989
Sternberg (1987)
De Zubiria Miguel (2004)
Monks (1994)
Tannenbaum (1978)
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2. REFERENTES CONCEPTUALES

2.1 CONCEPTO DE CAPACIDADES O TALENTOS EXCEPCIONALES: UNA
RELACION POSIBLE

Peligros y ventajas del culto al genio:

Aunque la creencia en espiritus grandes, superiores y fecundos
no estid necesariamente asociada a ninguna supersticion
religiosa o medio religiosa, es muy frecuente que dicha creencia
aparezca vinculada a la idea de que tales espiritus tienen un
origen sobrehumano y que poseen ciertas facultades
maravillosas en virtud de las cuales adquieren sus
conocimientos por vias muy diferentes a las del resto de los
mortales. Se les atribuye con gusto una vision directa de la
esencia del mundo, como si la obtuvieran a través de un agujero
que atravesase la capa de la apariencia, y se les cree capaces
de transmitirnos verdades capitales y definitivas sobre el
hombre y el mundo sin tener que afrontar la labor penosa y los
rigores de la ciencia, gracias a esa maravillosa facultad
adivinatoria. En la medida en que sigue habiendo personas que
creen en la Existencia del milagro en materia de conocimiento,
tal vez haya que admitir que ello reporta cierta utilidad a tales
creyentes, pues desde el mismo momento en que estos se
subordinan sin condiciones a los grandes espiritus, exponen los
suyos propios durante su desarrollo a la influencia de la mejor
de las escuelas y de las disciplinas...

Nietzsche. Aforismo 164

De manera como se presentd en el estado del arte, la investigacion entorno a las
capacidades o talentos excepcionales ha estado fuertemente ligada al concepto
de inteligencia. De esta forma, aparece el Coeficiente Intelectual (Cl), en tanto
consecuencia del surgimiento de los test psicometricos, convirtiéndose en el Unico
criterio establecido para identificar o “diagnosticar” a los “nifios superdotados™;
esto como un modo de clasificar a las personas que se destacaban por su

precocidad? en la resolucion del “test de inteligencia” de Stanford-Binet.

! Fue Coy, quien en 1923 propuso limitar la denominacién “nifios superdotados” a los nifios cuyo ClI
alcanzara o sobrepasara el limite del centil 130. (De Craecker, 1958, 101)

% “La precocidad puede ser el indice de una superioridad natural, pero puede ser un resultado
forzado, excesivo estimulo del medio” (De Craecker, Ibid., 97).
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Actualmente, la mayoria de los modelos explicativos y las investigaciones
posteriores al estudio longitudinal de Terman (1925), han tenido en cuenta este
Factor General de la inteligencia (G) como uno de los aspectos mas importantes
en los procesos de evaluacion e identificacion. No obstante, este factor no aporta
los suficientes elementos para construir una plataforma conceptual que permita el
disefio de una oferta educativa acorde a las necesidades e intereses de los y las
estudiantes.

El psicélogo norteamericano Robert Sternberg (1997) hace una larga critica a los
test psicométricos, aludiendo a la forma en como estos instrumentos de medicion
clasifican a los estudiantes y establecen indicadores de su desempefio futuro
basandose en los resultados obtenidos en estas pruebas y en la perpetuidad de la
valoracion del CI. Frente a esta concepcion cerrada de la inteligencia, el autor
menciona que estos tests conciben la inteligencia como un concepto sin
movimiento, que no evoluciona; dandole el nombre de “inteligencia inerte”.

En un sentido similar al sugerido por Sternberg, el pedagogo colombiano Miguel
de Zubiria Samper (2004), resalta una triple invalidez del Cl. En primer lugar,
refiriendose al campo educativo, plantea que los tests “[...] miden una limitadisima
porcién de lo que dicen medir y omiten variables fundamentales, con peso e
incidencia sobre el rendimiento escolar real, no explicables, ni vinculadas con el
Cl, como son los instrumentos y operaciones intelectuales superiores y, los
procesos afectivos y expresivos.” (De Zubiria, Ibid., 33). En segundo lugar,
relaciona los resultados con el contexto social, afirmando que “[...] su puntaje
pronostica de manera deficiente (solo el 4 6 5%) el desempefio en la vida”; es
decir, omiten desempenfios relacionados con la resolucién de situaciones problema
de tipo social, con el establecimiento de relaciones interpersonales y con la
capacidad de autoconstruirse como un ser autdbnomo, consciente de interiorizar
normas de tipo social mediadoras en los procesos de convivencia. Por ultimo,
afirma que el Cl esta invalidado conceptualmente, ya que esta fundamentado en
una concepcion de la inteligencia que permanece inmodificable a través del tiempo
y de las experiencias vividas por los sujetos. Para Miguel De Zubiria, resulta dificil
defender la idea de una inteligencia que va en contra de todas las evidencias
educativas, psicoldgicas y cientificas, hasta personales y del sentido comun.

En adicibn a lo anterior, cabe resaltar que fue Howard Gardner en su obra
Estructuras de la Mente quien demostré cientificamente que el coeficiente
intelectual evalla un pufiado insignificante de funciones intelectuales, pocas y
poco importantes, relacionadas en su mayoria con la “inteligencia” académica (De
Zubiria, 2002, 62). De la misma manera, Raymond De Craecker (1956, 3) postula
que “[...] en el momento de apoyarse en los tests analiticos para trazar los perfiles
mentales tan diferentes entre los sujetos de idénticos Cl., s6lo basandose en
anotaciones sobre desvios reducidos, como forma de pronosticar el éxito en la
vida de estas personas.” El autor hace frente a ésta contradiccion con el siguiente
planteamiento: “[...] si bien se puede pronosticar el mantenimiento de una
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superioridad de nivel mental, lo que esta fundado estadisticamente, gracias a una
constante bastante general del adelanto, comprobada durante el desarrollo,
muchas veces puede uno llamarse a engafio, cuando se pretende pronosticar el
éxito en la vida.” (De Craecker, Ibid.)

Atendiendo a estas consideraciones teoricas y partiendo de los analisis
relacionados con la pertinencia de unas propuestas para la descripcion,
conceptualizaciébn y atenciébn de la poblacion con capacidades o talentos
excepcionales, nuestra investigacion realizo un rastreo sobre las formulaciones del
concepto de inteligencia que difieren de la apreciacion psicométrica. Para tal
efecto, intentamos centrarnos en una mirada cualitativa sobre la inteligencia desde
los procesos de modificabilidad estructural cognitiva y sus posibles articulaciones
con otros aspectos referidos al desempefio excepcional, como son la inteligencia
emocional, la creatividad y los estilos de pensamiento; estableciendo de esta
manera, una relacion conceptual bastante amplia que permite caracterizar los
rasgos mas relevantes de dicho desempefio o actuacion. Se hace visible cémo
tendemos hacia un entendimiento de las capacidades o talentos desde unos
modelos comprensivos (Remitirse al capitulo 1).

2. 1. 1. MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA DE REUVEN
FEUERSTEIN

El concepto de inteligencia como adaptacion, tiene sus asientos en teorias
psicogenéticas y sociohistéricas (Castorina, et al. 1996; Rodriguez Arocho, 1999;
Vasco, 2002), las cuales plantean que el potencial intelectual de una persona esta
determinado por su capacidad de modificar los mecanismos internos del
pensamiento a partir de una multiplicidad de procesos de aprendizaje mediado,
provocando mas y mejores formas cualificadas de adaptacién a los contextos.

Con la intencién de solidificar su propuesta teérica, basandose en el concepto de
adaptacion, como el proceso sobre el cual se estructura toda la propuesta de
modificabilidad estructural cognitiva, Reuven Feuerstein busca ofrecer una mayor
comprension del concepto:

Por lo tanto, abogo por un concepto de adaptacion mas genérica, como: los cambios
que sufre el organismo como respuesta a la aparicion de una nueva situacion que
requiere tales cambios. Es un proceso dinamico que representa un proceso de cambio
de un estado a otro engendrado mas o menos conscientemente, mas 0 menos a
voluntad. Es esta adaptabilidad del organismo (el organismo o el grupo) al que nos
referimos como modificabilidad. (Feuerstein, 1994. Citado por De Zubiria, 2002, 69)
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Desde esta perspectiva, la teoria de la Modificabilidad Estructural Cognitiva es
definida como “[...] un modelo que permite entender el funcionamiento de los
componentes de la inteligencia — funciones cognitivas — y restituir sus déficits. Esta
teoria se ha convertido en una herramienta cardinal en la formulacién de
propuestas pedagodgicas para la atencidon de poblaciéon con deprivacion socio—
cultural.” (Feuerstein, 1993, 39). Ademas, ofrece una resuelta y efectiva
concepcion de la inteligencia en sentido de adaptacion como modificabilidad; lo
cual deriva en aplicaciones conceptuales y practicas para la comprension del
funcionamiento intelectual también en poblacion con capacidades o talentos
excepcionales.

La concepcién de inteligencia asi planteada es constructiva, interactiva y
modificable por oposicién a las concepciones generalistas y totalizantes (Factor
G). Feuerstein considera que la “inteligencia” y sus prerrequisitos (funciones
cognitivas) pueden aprenderse, adquirirse y desarrollarse mediante distintas
experiencias de aprendizaje mediado. Esta concepcién tiene una fundamentacién
neurofisiolégica en la plasticidad y la flexibilidad cerebral.

[...] la modificabilidad estructural cognitiva se fundamenta en el supuesto de que el
organismo tiene la capacidad para modificar su funcionamiento cognitivo Yy
motivacional, y adaptarse a los cambios que le exigen las circunstancias de la vida.
Hay tres grandes caracteristicas que definen la modificabilidad estructural:
permanencia, se refiere a la duracién de los cambios cognitivos a lo largo del tiempo y
del espacio; impregnacion o saturacion, se refiere al proceso a través del cual el
cambio de una parte afecta a la totalidad, y centralidad o continuidad, que refleja la
autoperpetuacién, autonomia u autorregulacién de la naturaleza de la modificabilidad
cognitiva. Los presupuestos basicos de la teoria son dos: a) el organismo humano es
un sistema abierto y controlable a los cambios cognitivos; y b) la modificabilidad
cognitiva se explica a través de los procesos de la experiencia del aprendizaje
mediado. (Feuerstein, 1993, 42)

Uno de los planteamientos mas importantes de ésta teoria, con relacion a la
“dinamicidad” de la inteligencia, consiste en aseverar que todo sujeto tiene la
posibilidad de modificar su estructura y funcionamiento cognitivo, y su capacidad
para aprender, sin importar la edad, las dificultades de aprendizaje, la deprivacion
sociocultural, etc. La flexibilidad, la modificabilidad y el cambio cognitivo implican
una resignificacion en los procesos de evaluacion de la inteligencia y en las
estrategias de enseflanza aplicadas en las instituciones educativas.

La Teoria de la Modificabilidad contempla dos modalidades de interaccion con el
medio: una de exposicion directa del organismo ante un conjunto de estimulos
sobre los cuales produce una respuesta y otra basada en la experiencia, en el
propio aprendizaje significativo. La segunda modalidad es conceptualizada como
las Experiencias de Aprendizaje Mediado (Feuerstein, 1993, 42; Kirchner, Torres y
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Forna, 1998, 284). El Cuadro 2 presenta un esquema sobre las dos modalidades
de interaccion.

Cuadro 2: Modalidades de interaccion.

Primera Modalidad

Segunda Modalidad

Mediador
H

Para Feuerstein, la modificabilidad es una de las caracteristicas mas importantes
que tiene el ser humano, esta cualidad es la que le permite asumir los cambios del
contexto, de esta manera se planifican y ejecutan estrategias de acuerdo a los
contextos, al mismo tiempo que en ese continuo relacionarse con estos, se
desarrollaran las competencias necesarias para enfrentarse con mayor eficiencia a
espacios y situaciones cada vez mas complejos, en palabras de su autor:

[...] la caracteristica que hace del hombre un ser y una experiencia cambiante...es el
caracter de los caracteres, el Unico permanente...y nada hay mas estable que la
propia modificabilidad, aunque esto pueda parecer una paradoja; algo asi como la

cuadratura del circulo.” Segun este autor “[...] el hombre tiene de estable su
capacidad de cambio de estar siempre abierto a la modificacién. (De Zubiria, 2002,
62).
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Teniendo en cuenta lo anterior, el concepto de modificabilidad se constituye en un
eje vertebral o transversal en la construccién de una unidad modular mas amplia
que posibilitaria la comprensién del funcionamiento intelectual y desempefio
cognitivo que soportaria la definicion de las capacidades o talentos excepcionales.
Esto dado que el supuesto sobre el que se ha fundado nuestra investigacion
consiste en que, al parecer, en la poblacion “objeto de estudio” la modificabilidad
estructural cognitiva se presenta con mayor frecuencia y en mayor intensidad que
en las demas personas; permitiendo asi unos procesos de adaptacion a los
diferentes contextos, ademas de poder resolver “mas eficientemente” la variedad
de situaciones problema que se les presentan.

Es por la contundencia de estos planteamientos que este proyecto de
investigacion tiene como componente transversal la modificabilidad estructural
cognitiva y, articulados a ésta e igualmente entre si, los componentes de
inteligencia emocional, creatividad y estilos de pensamiento. Comprender la
poblacién desde esta plataforma tedrica posibilita tener una visién de la persona
desde su integralidad. Es decir, permite tener una perspectiva global del sujeto en
sus diferentes dimensiones humanas. Como resultado de esto, obtendremos una
caracterizacion desde la cual se va a tener una vision mas “detallada” de la
poblacién y, por antonomasia, una propuesta educativa pensada para atender a
las necesidades educativas de las personas con capacidades o talentos
excepcionales, al mismo tiempo que a la comunidad educativa en general.

Establecer todas las relaciones conceptuales entre estas teorias y su relacion con
las capacidades o talentos excepcionales supera los objetivos, esfuerzos y
posibilidades de nuestro trabajo. Por tanto, no queremos agotar sus posibles
relaciones, sino que pretendemos mostrar las mas indiscutibles y significativas
porque nos permiten consolidar un punto de vista radicalmente opuesto a los
modelos explicativos psicométricos. Esperamos que esta propuesta pueda se r
ampliada en posteriores investigaciones, ya sea para invalidarla, o, por el contrario
ratificarla como un marco de referencia que puede ser utilizado para disefar
propuestas de atencion acordes a las necesidades de los y las estudiantes.

Aunque el Coeficiente Intelectual ha sido el marco referencial de algunos modelos
explicativos y muchas propuestas de investigacion, casi desde el mismo instante
en que se enfocan en el Cl, han existido y existen teéricos que resaltan la
importancia de tener en cuenta otros componentes que permitan poseer una vision
no fragmentada, sino integral de las personas con capacidades o talentos
excepcionales (Prieto, 1997, 20). Esta necesidad se evidencia desde el mismo
momento en que se inician los procesos de investigacion sobre esta poblacién, por
ejemplo en el estudio longitudinal de Terman, una de las conclusiones a las que se
llegd, aun sin haberla tenido en cuenta, hace alusion a lo siguiente:
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Cuando comparamos los logros académicos y profesionales de los sujetos con
diferente nivel intelectual, dentro del grupo de superdotados, el rendimiento no diferia
significativamente. Parece que, hasta cierto nivel intelectual, dentro del grupo de
superdotados el rendimiento no diferia significativamente. Considera que, a partir de
un cierto nivel de inteligencia son otras las caracteristicas necesarias para un alto
rendimiento académico y profesional. (Prieto, 1997, 20)

Algunas de estas caracteristicas planteadas por otros autores, y expuestas en el
libro de Maria Dolores Prieto (1997, 20-28), son las siguientes: la creatividad
(Marland, 1972; Renzulli, 1978), aspectos emocionales (Feldhusen, 1986; Prieto,
1997), aspectos metacognitivos (Borkowski y Peck, 1987), para Jackson y
Butterfield (1986) un aspecto relevante para la identificaciéon son los productos
reconocidos con un valor social. En fin toda una serie de caracteristicas que
influyen en el desempefio y en la construccion de la autonomia, el autoconcepto,
la autoimagen, la autopercepcion (autoesquemas) y otros componentes; de igual
manera permiten dar cuenta de una serie de caracteristicas y un desempefio
particular de las personas con capacidades o talentos excepcionales. A partir de
este planteamiento, se deduce la importancia de tener en cuenta otros
componentes que van a viabilizar la posibilidad de comprender a la persona desde
su integralidad, para que de esta manera se puedan evaluar, identificar y disefiar
estrategias de atencion que permitan el enriquecimiento de competencias,
habilidades y destrezas en los estudiantes en el marco de la educacion en la
diversidad.

Desde nuestra investigacion, sugerimos considerar la Modificabilidad como el
componente transversal que nos permite articular factores que no son
estrictamente “intelectuales” como las emociones, los procesos de creatividad y
los estilos de pensamiento. Esta transversalidad es posible en tanto cada uno de
estos componentes es modificable, dinamico y enfatiza en la importancia de los
procesos por oposicion al énfasis en los productos o resultados. La inteligencia
emocional no es estatica ni permanente en un mismo sujeto y se modifica segun el
contexto. De igual forma, la creatividad varia de acuerdo a las situaciones
problema y a las valoraciones sociales en las que esta inmerso el sujeto y los
productos. Ademas, sin duda alguna, la preferencia de un sujeto en relacién con
sus estilos de pensamiento implica una modificacién continua, su posibilidad de
aprendizaje y, también, su variabilidad en distintos ambientes. Como se puede
percibir, la modificabilidad y la influencia de los contextos, permean y atraviesan
los diferentes componentes relacionados.

De igual forma, cada una de las teorias que soportan los componentes en
mencion, se opone a la estandarizacion de la inteligencia y a concebirla como un
Factor General. Por consiguiente, introducen una perspectiva factorial y maltiple
sobre los procesos cognitivos, creativos y emocionales, permitiendo que se
aprecien segun los desempefios, actuaciones o funcionamientos singulares en
cada individuo. Como consecuencia, no estariamos promoviendo practicas de
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comparacion entre los y las estudiantes segun parametros estables y
estandarizados, sino que nos inclinariamos por una descripcién cualitativa
contextualizada de mencionados desempefios y actuaciones en relacion con los
procesos planteados por estas teorias. Basandose en lo anterior, se podrian
fortalecer los procesos de educacion en la diversidad a medida que se
desplegarian programas de enriquecimiento o adaptaciones curriculares acordes
con las particularidades sin perder de vista las influencias del contexto.

También se puede apreciar que la “motivacion”, la “autorregulacion” y la
“autonomia” son factores significativos que transitan por cada una de las teorias.
Todas apuntan, pues, a rescatar la importancia de la estructuracion de estos
procesos Yy su incidencia en el mejoramiento de los desempefios contextuales. Es
una apuesta con el propio conocimiento del sujeto para poder alcanzar mayores
niveles de autocontrol o autorregulacion, es decir, se promueve el conocimiento y
dominio de si mismo en lo cognitivo, lo emocional, la creatividad y los estilos;
implicando una disminucion en las respuestas espontaneas, incontroladas o
irreflexivas. Pero, al mismo tiempo, se rescatan la incidencia de la motivacion y del
interés en la calidad de los desempefios segun los distintos sistemas de tareas,
actividades o ejercicios.

Por otra parte, apreciamos una relacion entre los estilos de pensamiento
propuestos por Sternberg y las distintas funciones cognitivas esbozadas por
Feuerstein para cada uno de las fases del acto mental o procesamiento de la
informacion (entrada, elaboracion y salida). La anterior afirmacion implica que un
estilo oligarquico puede inclinar la forma de realizacion y manifestacion de las
funciones cognitivas de entrada o que un estilo judicial tenga primacia en las
funciones de elaboracion de la informacion para determinadas actividades. Esta
relacion seria productiva en la medida que permite particularizar la descripcién de
los desempefios 0 actuaciones contextualizadas de los estudiantes y, por ende,
realizar las adaptaciones curriculares y la estructuraciéon de otras estrategias de
atencion pedagdgica.

2.1.2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

La inteligencia emocional, es el segundo componente sobre el cual se intentd
describir las caracteristicas de la poblacion con capacidades o talentos
excepcionales. La correlacion entre la Teoria de la Inteligencia Emocional y la
Modificabilidad Estructural Cognitiva se puede efectuar desde dos aspectos, el
primero de ellos y el que sustenta la modificabilidad de las emociones®, es que

® Reeve (2003) distingue seis categorias de las emociones, a las cuales estan asociadas una serie
de subcategorias emocionales que van a estar supeditadas al tipo de situacién en la cual se ve
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estas son de caracter dinamico; es decir, varian de acuerdo a las caracteristicas y
la intensidad de las situaciones en las que se ve inmersa la persona (existiendo
una determinacion por parte del contexto). Es de ésta posibilidad de cambio que
las emociones surgen como respuesta adaptativa, brindandole al individuo poder
obtener respuestas positivas, que garanticen dicho proceso. Pero, también, tener
gue enfrentar crisis que al salirse de control o ser manejadas de manera
inadecuada se pueden convertir en dificultades, como el Sindrome de Disincronia
o en el peor de los casos un trastorno psicologico; lo que entorpeceria y
obstaculirizaria todo el proceso de adaptacion. “La emocion que tiene la persona
depende de su conocimiento emocional” (Reeve, 1994, 339). En segundo lugar,
las emociones son inherentes al ser humano, esto se debe a que, su origen es de
caracter bioldgico; es decir, a nivel evolutivo se encuentran localizadas en el
sistema limbico, sistema que aparecio antes que el I6bulo frontal (lugar en el que
se encuentra localizada la funcion ejecutiva). Es por esta razén que las emociones
requieren de una especie de administrador, que les diga como y cuando actuar y
que determine la respuesta adaptativa. Este administrador seria la funcién
ejecutiva (Goleman, 1995).

Es de esta necesidad presente en el manejo de las emociones, en vista de que es
un sistema carente de control sobre si mismo, por sus caracteristicas instintivas; lo
cual se puede evidenciar cuando la parte emocional del cerebro responde con
mayor rapidez y fuerza a una situacion estresante. Es después de que la persona
lleva a cabo todo el procesamiento de la informacion, responsable de la reaccion
generada por las causas que activaron el sistema, que se da en el sujeto todo un
proceso de modificabilidad (este proceso varia en cada individuo), el cual le va a
posibilitar con base a sus atribuciones situarse en una postura, frente a la
situacion causante de la sensacion; planteando una serie de posibles respuestas
adaptativas.

Dentro de esta relacidon establecida entre la modificabilidad estructural cognitiva y
este segundo componente, es importante resaltar lo planteado por Valles y Valles
(2000) cuando enfatiza en lo siguiente:

[...] Las cogniciones del sujeto ejercen un papel preponderante durante la elicitaciéon y
mantenimiento de las emociones, asi como el impacto emocional que se manifiesta en
el comportamiento. En las cogniciones cabe destacar las creencias, los
razonamientos, los esquemas de conocimiento y las atribuciones.

Es importante hacer un alto en este momento para profundizar un poco en el
concepto de atribuciones, puesto que se debe a que estas desarrollan un papel

involucrada la persona. Estas categorias o emociones basicas son: el amor, la alegria, la sorpresa,
la rabia, la tristeza y el miedo.
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determinante en los procesos de adaptacion y en la “génesis de los estados
emocionales”. A continuacion se presentara una breve definicion del concepto:

[...] la atribucidon es la asignacién de causas a los acontecimientos, y de acuerdo a
como asignemos dichas causas a lo que ocurre a nuestro alrededor se produciran
unas u otras interpretaciones que en algunos casos pueden ser erréneas y producir
estados afectivos negativos.

Para dar continuidad a este intento de relacionar los componentes guias de la
investigacion, se plantea que, la funcidon cognitiva del cerebro respecto a las
emociones presenta una serie de caracteristicas evidenciadas en el
comportamiento que pueden llevar a la clarificacion de estos postulados, el
primero de ellos hace referencia a como los sentimientos son el producto de la
denominacion que la mente le asigna al estado afectivo; otro aspecto importante
es la interpretacion de los estados emocionales que media el lenguaje interno. En
tercer lugar, en este proceso de interpretacion pueden ocurrir distorsiones
cognitivas (pensamientos irracionales) que acrecientan las respuestas
psicofisiologicas y conductuales. Igualmente importante, es la evaluacion que los
pensamientos hacen de las emociones (funcién del neocortex) y como esta
valoracion es mediatizada por las cogniciones. En ultimo lugar, existen algunos
individuos con recursos cognitivos insuficientes para analizar las emociones que
viven (para el caso “especifico” de las personas con capacidades o talentos
excepcionales revisar la disincronia inteligencia-afectividad).

En los apartados anteriores se presentaron algunos argumentos para entender por
gué consideramos a la inteligencia emocional como modificable, debiéndose a que
este componente que permite llevar a cabo todo un proceso de adaptabilidad en
los diferentes contextos. Teniendo presente que todo comportamiento humano
esta determinado por las emociones, y depende tanto de la maduracion como del
entrenamiento de las mismas, se dan unas respuestas adaptativas acorde a las
situaciones. En relacion con estos postulados el profesor Edigio Lopera (2005, 21),
plantea que “[...] los procesos cognitivos, los estados cognitivo-afectivos y los
productos cognitivos estan en correspondencia directa con la légica misma de las
acciones adaptativas, por que lo mental y su sistema de funciones, no es algo
interior, reflejo de algo exterior, sino un constructo, es decir, para comprender las
relaciones de la persona con su entorno y las implicaciones para su crecimiento
psicointelectual, social, moral y cientifico.” Es necesario tener en cuenta el
componente emocional, puesto que que las emociones mediatizan la capacidad
de responder adecuadamente a una variedad de experiencias, que exigen
diferentes procesos adaptativos. Para sustentar los anteriores argumentos Valles y
Valles (2000), afirman que “El tipo de pensamiento que se emplee para interpretar
la realidad determina la aparicién de unas u otras emociones o estados afectivos”.
Para dar por finalizado este pequefio esbozo, puesto que esta relaciéon es harto
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fructifera, se plantea que la articulacidén existente entre la inteligencia emocional y
la modificabilidad estructural cognitiva es de tipo bidireccional en la medida que la
forma en que se procese la informacion condiciona las respuestas emocionales;
de igual manera, en la forma que se presenten las emociones en cada individuo se
estructura el procesamiento informacion.

Historicamente el concepto de inteligencia emocional fue concebido inicialmente
por los psicologos norteamericanos Salovey & Mayer, quienes la definieron como:
“La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la
habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad
para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual.”
(Mayer y Salovey, 1997. Citados por Valles y Valles, 2000). Pero fue otro
psicologo norteamericano, Daniel Goleman quien a partir de los planteamientos de
los autores citados vy, los de otros autores, como Garnerd con sus inteligencias
intrapersonal e interpersonal, Sternberg (1986) con la inteligencia social (o
subcomponente contextual), entre otros; quien saco a relucir la importancia del
componente emocional, como un elemento de gran importancia para la
interpretacion del comportamiento humano (Valles y Valles, Ibid.).

En esencia, todas las emociones son impulsos para actuar, planes instantaneos
para enfrentarnos a la vida que la evolucién nos ha inculcado. “La raiz del termino
emocion proviene del latin: movere, que quiere decir mover hacia. Ademas, del
prefijo “e”, que implica “alejarse” lo que sugiere que en toda emocién hay implicita
una tendencia a actuar.” (Goleman, 1995). Expresandolo en palabras mas
sencillas se puede presentar de la siguiente manera:

e Predispocion a actuar de determinada manera.

e Estado afectivo-Movimientos expresivos-Sensaciones corporales.

e Cualquier estado mental vehemente o0 agitado. Racionalizaciones,
atribuciones. (Valles y Valles, Ibid.)

En el mecanismo de la emocidén, cada sentimiento tiene su propio repertorio
definido de pensamiento, reacciones, incluso recuerdos. La memoria selectiva es
la muestra de tal repertorio permanece activo. Ante una situacion emocional parte
de la respuesta de la mente, consiste en reorganizar la memoria y las opciones
para la accion de forma tal que los mas importantes ocupen el primer lugar de la
jerarquia y sean representados de manera inmediata. (Goleman, 1995, 334 - 340).

Goleman parte de este marco de referencia para definir la inteligencia emocional,
de la siguiente manera: “Habilidades tales como ser capaz de motivarse y persistir
frente a las decepciones; controlar regular el impulso y demorar la gratificacion,
regular el humor y evitar que los trastornos disminuyan la capacidad de pensar;
mostrar empatia y abrigar esperanzas.” (Goleman, 1995, 54). Para el propdsito de
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la investigacion esta propuesta tedrica brindé bases para entender las
caracteristicas de la poblacion en dos direcciones. La primera para identificar a
grandes rasgos como son algunas de las habilidades emocionales (motivacion,
resiliencia, autocontrol, autorregulacién, sensibilidad, flujo, empatia, persistencia)
que constituyen a esta “inteligencia” en la poblacién con capacidades o talentos
excepcionales. La segunda es como basandose en la Teoria de Desintegracion
Positiva de Dabrowski, se pueden generar estrategias que retomen el desarrollo
positivo de estas caracteristicas para potenciar la construccion de un ser
autonomo que pretende alcanzar un “ideal de personalidad” orientada a la
busqueda del bien comun y el de la sociedad en general.

Siendo la teoria socio-cultural de Vigotsky parte esencial de nuestro proceso de
investigacion, se dedican las siguientes lineas a trabajar el tema de la influencia
gue ejerce la cultura en el desarrollo de estos procesos de adaptacion. Ya que es
la forma como estan estructurados los diferentes contextos culturales y siendo
estos los que generan situaciones conflictivas en las que toda persona debe
recurrir a su capacidad (creativa, en muchas ocasiones) para construir una
respuesta adaptativa acorde al contexto, a la realidad de la situaciéon y a la
actualidad que proporciona una gran variedad de herramientas; se pueden
generar respuestas que den solucion a estas situaciones problema de forma
acertada, efectiva y veloz, de acuerdo a las necesidades individuales y sociales
segun sea el caso. Por esta razén en toda oferta educativa se debe tener en
cuenta la estructura de las diferentes culturas y contextos en los cuales se
desenvuelven los y las estudiantes, de esta manera la escuela estaria dando
respuesta a las verdaderas necesidades educativas generadas por los diferentes
entornos.

Seria importante en este sentido, ahondar un poco en lo que le puede ocurrir a las
capacidades de las personas que provienen de lugares, en los que la realidad del
contexto les demanda desarrollar estrategias orientadas al cuidado personal, a
desarrollar habilidades de supervivencia, para las cuales la proteccion de la
individualidad es lo mas importante. Retomando una de las conclusiones parciales
a la que se llego en una investigacion llevada a cabo por el IAM con nifios de la
calle (camines), la cual plantea que, en todos los ambientes habitan personas con
capacidades o talentos excepcionales; no obstante, llega un momento en el
desarrollo de la persona en el cual se “estanca” su capacidad, esto se debe a que
comienza a tropezarse con una serie barreras objetivas que disminuyen su avance
sobresaliente (De Zubiria, 1998, 26). En el momento en el que la persona se
choca con estas barreras, la necesidad generada por el contexto de estancarse o
desarrollar otras competencias que garanticen su supervivencia; exigen en el
sujeto, asumir una postura que le permitan llevar a cabo esta adaptacion, de lo
contrario las situaciones adversas lo llevarian en el peor de los a la muerte.

Para poder lograr el propdsito planteado en la segunda direccion, se eligi6 como
marco referencial, lo que su autor nombro como la “Calidad de los Niveles
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Multiples” propuestos en la “Teoria de Desintegracién Positiva” (TDP) del médico
psiquiatra y psicélogo polaco Kazimierz Dabrowski (Sanchez, 2002). En
contraposicion, en relacion con los planteamientos de Feuerstein sobre la
adaptacion negativa a diferentes contextos y situaciones, se hacen evidentes
algunas dificultades en la construccién de la personalidad de las personas con
capacidades o talentos excepcionales, debido a los imaginarios sobre sus
desempeiios y actuaciones generados por los contextos (familia, escuela y
sociedad) y el mismo individuo. Estas limitaciones pueden ser en dos vias: la
primera una supervaloracion del potencial, y la segunda una infravaloracion del
mismo, generando en el individuo el llamado “sindrome de disincronia”,
conceptualizado por Jean Charles Terrasier (1994).

A continuacion se presentara de una manera muy general la teoria de la
desintegracion positiva de Dabrowski. Una de las razones por la cual la
presentacion sera un tanto somera radica en que en este momento el acceso a la
bibliografia de este autor es un poco limitada; no obstante, la informacion
presentada en los siguientes apartados permite hacerse una idea suficiente sobre
los propésitos de este planteamiento tedrico y sobre la validez e importancia que
tuvo para esta investigacion (ademas de servir como soporte para préoximas
pesquisas).

2.1.3 TEORIA DE LA DESINTEGRACION POSITIVA (TDP) DE KAZIMIERS
DABROWSKI

Kazimiers Dabrowski fue un psicologo y psiquiatra polaco que aporté una forma
diferente de entender el desarrollo mental. “[...] sus postulados se basan en la
experiencia que adquirié durante su época de psicoterapeuta y en el analisis que
llevd a cabo sobre la vida de sujetos superdotados, asi como de personajes
famosos por sus logros [...Jestudiaba la presencia/ausencia de diferentes
mecanismos que favorecian el desarrollo psicolégico y, por consiguiente, la
evolucion hacia estadios mas avanzados.” (Ammirato, 1987; Office of Comunity
Relations, 1981. Citados por: Pardo, 2004). Su interés era describir la
personalidad humana y para ello observd lo que llamé calidad de los niveles
multiples: cada nivel constituye una estructura de personalidad o una estructura de
conductas que debe ser removida para dar pasé a una nueva. “Para la
fundamentacién de su teoria Dabrowski reformula e, incluso, crea la terminologia
al uso, con el objetivo de aclarar cdmo se produce esa transicion y cuales son los
estadios por los que la persona debe pasar hasta alcanzar el nivel maximo de
desarrollo interno.” (Dumont, 1982. citado por: Pardo, 2004).

La Desintegracion Positiva plantea la transicion de una persona desde niveles
inferiores a niveles superiores del desarrollo de la personalidad. No obstante, para
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dar este paso, la persona debe entrar en conflicto con los valores que
fundamentan su conducta.

En los primeros estadios, esta lucha aparece cuando el individuo toma conciencia de
su tendencia innata y la compara con los valores sociales, se produce asi la primera
desintegraciéon positiva”. Pero a medida que la persona evoluciona, nuevas
informaciones tanto externas como internas le permiten un replanteamiento mas
complejo entre “lo que es” y “lo que deberia ser” y, por tanto, se genera en él un
mayor nivel de ansiedad y conflicto interno (Dabrowski, Kawczak & Piechowski, 1970.
Citados por: Pardo 2004).

Para Dabrowski son las crisis en las que se ve envuelto el sujeto las que van a
permitir el transito de un nivel a otro, pues éstas situaciones de crisis son las que
van a generar en mayor medida la necesidad de adaptarse a los contextos. Como
se menciono en la presentacion de la TDP, el acceso a bibliografia fue algo dificil,
una de las razones es que a nivel nacional la Unica institucién que tiene registro de
estar trabajando la teoria es el Instituto Alberto Merani (IAM). Con relacion a la
conceptualizacién sobre la crisis, Carlos Julio Villa (2002) plantea que

[...] se entiende la crisis como elemento esencial de la formacién del sujeto moral. La
voluntad de ser mas humano, el deseo de vivir y afirmarse en el ser, han sido
postulados por varios pensadores como el sustrato metafisico que fundamenta la
realidad humana. La autoconciencia expresa esta voluntad de ser y la apertura al otro
evidencia una alteridad radical que atraviesa y polariza al ser humano. Descubrirse
referido a una realidad que interpela al yo nos abre al espacio dialégico de la eticidad,
lento y arduo proceso de descentracion claramente esbozado por Dabrowski en la
escala ascendente de sus cinco niveles de estructuracion de la personalidad.

De esta manera, los niveles de desarrollo positivo pueden ser utilizados para
generar propuestas educativas que potencialicen el desarrollo mental de la
comunidad educativa en general, buscando desarrollar mayores niveles
autonomia y una conciencia critica frente a las situaciones de los diferentes
contextos.

Esta multinivelacibn generada por las diferentes crisis 0 psiconeurosis
experimentadas por el sujeto potencian el desarrollo de la personalidad, a razén
de que lo lleva a una armonizacion cognitivo-emocional dirigida a obtener un mejor
control y mayor concientizacion de sus emociones; ademas de saberlas dirigir a la
consecucion del ideal que se tiene como persona perteneciente a una sociedad.
No obstante, también puede darse una desintegracion negativa, la cual en vez de
encaminarse hacia el desarrollo, lleva a la disolucion de las funciones mentales
(Ammirato, 1987. citado por: Pardo 2004).
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Es por esta razon que la oferta de formacién debe contemplar en su planeacion la
incorporacion de diferentes métodos encaminados al desarrollo de estrategias que
le permitan al individuo construir su ideal de personalidad, al mismo tiempo que
emprende una busqueda por el bienestar propio y el de las demas personas, por
medio de sus acciones (pensamiento altruista). En este sentido se deben, generar
propuestas orientadas a la forma en como se pueden interiorizar unos valores
organizados de manera jerarquica, orientados a la proteccion y conservacion de la
vida en todas sus manifestaciones. Por tal razén, el docente no solo debe conocer
la teoria, sino que la debe comenzar a vivir como una manera de crecimiento
personal. Es este mayor conocimiento de si mismo, el que le va a permitir tener
unos buenos cimientos para la formacién de los y las estudiantes como seres
sociales, desde sus particularidades como individuos. Ademas, como va a poder
mediar en el desarrollo mental de los estudiantes, si por lo menos no puede
hacerse una idea del proceso por el que esta pasando el sujeto.

Durante la evolucién a lo largo de los diferentes niveles (I, Ill y IV) la persona
muestra, producto de la tension interna permanente, una serie de
comportamientos que pueden ser evaluados por los agentes externos como
signos de nerviosismo y psiconeurosis*; sin embargo, desde la perspectiva de
Dabrowski, estas reacciones externas son positivas porque suponen la
objetivacion del conflicto interno que estad conduciendo al individuo a estadios
superiores de desarrollo (Dabrowski, 1967, 1972. Citado por: Sanchez y Diaz,
2002)."Cuando las personas inteligentes se comportan de “forma estupida”,
acostumbran a intervenir muchos factores, entre los que se incluyen las
expectativas, las creencias, y los valores que estan relacionados con las
decisiones y con las tentaciones a los que los individuos se enfrentan” (Mischel y
Shoda 1995. Citados por Sternberg, 2003). Entonces se podria afirmar que,
dependiendo del modo de enfrentamiento de la persona ante las consecuencias
de sus actos, en igual sentido las diferentes situaciones problema en las que se ve
involucrada, las cuales dependen de la caracteristica cambiante del contexto, asi
como de las situaciones reales y la actualidad; que la persona va poder lograr
construirse como un ser autbnomo capaz de alcanzar niveles mas altos de
desarrollo o, por el contrario, sentirse incapaz de superar las diferentes
psiconeurosis, hasta llegar al punto de desarrollar un Sindrome de Disincronia o
mas complejo todavia desarrollar trastornos psicolégicos o psiquiatricos que
pueden afectar en mayor medida el desempefio y adaptacion de la persona a los
diferentes contextos.

* “Los intensos procesos de psiconeurosis son especialmente caracteristicos del desarrollo
acelerado hacia la formacién de la personalidad. Segun la TDP, el desarrollo es realmente
imposible sin la transicion a través de los procesos de nerviosismo y psiconeurosis, sin los
conflictos externos e internos, sin el desequilibrio con respecto a las condiciones reales, para lograr
el ajuste a un nivel mas alto de los valores.” (Dabrowski, 1972. Citado en: Villa, 2004)
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El propdsito de Dabrowski era describir la personalidad humana, por esta razon
describe la calidad de los niveles multiples en el fenébmeno de la conducta
humana. En los siguientes apartados se presentan los diferentes niveles de
desarrollo positivo. Antes que todo se debe tener en cuenta que la evolucion de la
persona no puede ser entendida como una cadena de estadios separados sino
como un continuo en el tiempo y en el espacio, puesto que se deben conocer los
niveles anterior y posterior para poder determinar la posicién exacta de la persona
en un momento dado; de igual manera, se debe tener en cuenta que, cada nivel
supone una estructura de desarrollo mental distinta y Unica, pero directamente
relacionada con las anteriores. (Piechowski, 1975. Citado por Pardo, 2004). Por
ésta razon es importante considerar que “Estos niveles de desarrollo no dependen
de la edad cronoldgica, sino del «potencial de desarrollo»® de cada uno.”
(Silverman, 1998b. Citado por Pardo, 2004). En la presente investigacion no se
tendran en cuenta las sobre-excitabilidades (otro de los componentes de la TDP),
puesto que estos aspectos son abarcados y ampliados (excepto la
sobreexcitabilidad psicomotriz) por los diferentes modelos comprensivos que
forman parte de este proceso investigativo.

En cuanto a la psicomotricidad consideramos que en un primer momento no era
necesario tenerla en cuenta, por los objetivos de la investigacién. No obstante,
para futuras propuestas debe de ser un aspecto importante para tener presente,
puesto que es el cuerpo, el nivel de conciencia y control que se tenga sobre él, lo
que va determinar en gran medida procesos positivos de adaptacion y
modificabilidad a los diferentes contextos. Desde esta mirada una posible
alternativa seria una fusion entre lo que se ha trabajado sobre actividad fisica en
occidente, frente a la mirada que se ha construido en oriente alrededor del cuerpo
de sus capacidades y potencialidades. Esta propuesta se puede validar de la
siguiente manera: “[...] los chinos han dedicado gran parte de su esfuerzo
intelectual (aproximadamente cuatro mil afios de estudios e investigaciones) al
estudio y cultivo de si mismos”, durante esos largos afios de estudio disefaron
técnicas que fortalecen tanto, al cuerpo como la mente y el espiritu. Debido a esto,
en este momento existen teoricos tanto orientales como occidentales con
investigaciones en las que se estan fusionando estas dos formas de conocimiento,
con el propdsito de generar propuestas que aumenten la calidad y condiciones de
vida de las personas.” (Yang, 2003).

® El «potencial de desarrollo» esta formado por tres componentes basicos: herencia, ambiente y un
factor autonomo (Dabrowski, Kawczak & Piechowski, 1970; Silverman, 1998a). La herencia
responde a unas capacidades de partida de las que el sujeto dispone denominadas «sobre-
excitabilidades»; el segundo elemento lo constituyen las posibilidades que el medio ofrece a la
persona para que lleve a cabo esa evolucién y, por ultimo, el factor autbnomo se refiere a la
conciencia y auto-direccién que la persona presenta hacia un desarrollo propio (Ammirato, 1987),
este factor autbnomo se puede evidenciar claramente cuando la persona se encuentra en el cuarto
nivel, representado por el dinamismo denominado «tercer factor» o «eleccidn consciente».
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A continuacion se presentaran los niveles de desarrollo positivo y los dinamismos,
incorporando una breve descripcion de cada uno de ellos; la mayoria de la
informacion fue tomada del articulo de Raquel Pardo (2004) y complementada con
la informacién obtenida en los articulos del Instituto Alberto Merani.

NIVELES DE DESARROLLO POSITIVO

a) Integracion primaria: Este primer nivel de desarrollo estd dominado por las
tendencias innatas de la persona caracterizadas por un instinto egocéntrico que le
lleva a entender el ambiente externo como un medio para conseguir SUs propios
intereses y, a quienes lo rodean, como meros instrumentos para alcanzar sus
objetivos (Nelson, 1989). Es un nivel con ausencia de conflicto interno o
dinamismos psicologicos que lo promuevan. El Unico conflicto es de naturaleza
externa, generado por la busqueda de éxito, hecho que puede confundir al
observador, quien detecta cambios en el comportamiento de la persona, sin
embargo estos cambios son sélo debidos a una acomodacion momentanea a la
situacion pero no a una evolucion promovida de manera interna (Ammirato, 1987).
En la medida en que desde las propuestas de atencion educativa, se contemplen
alternativas para permitir el transito de este nivel al siguiente, se esta favoreciendo
enormemente un desarrollo mental con mejores capacidades para enfrentar las
condiciones adversas.

b) Desintegracion uninivel: Se produce aqui el primer conflicto interno del
individuo, se asumen los valores sociales sobre lo que es y no es moral y se
contrasta esta informacion con las tendencias egocéntricas que han caracterizado
la conducta de la persona hasta el momento. Pero es alun una lucha horizontal, en
la que no aparece claramente una jerarquia de valores sino que se actua de forma
ambivalente respondiendo bien a tendencias innatas bien a tendencias sociales.
Los intereses pasan de ser egocéntricos a responder a la norma social, la persona
comienza a buscar la aceptacion de su grupo de referencia (Dabrowski, 1964). En
este nivel es de considerar las palabras de Dabrowski (1964) retomadas por
Sanchez y Diaz, que hacen alusion a lo siguiente: “los individuos que estan en
este nivel, son antisociales que privilegian sus impulsos internos, no meditados,
frente a los presupuestos sociales, exentos de autoconciencia y autodominio en
las diferentes situaciones de sus vidas. Para el autor un alto grado de la poblacion
promedio y los psicépatas® pertenecen a este nivel. Lo que complicaria en gran
medida el desarrollo mental del sujeto”. Ademas, el disefiar estas estrategias
implicaria que el docente ya halla pasado por alguno o todos los niveles, o que

® Cabe aclarar que para Dabrowski el término psicépata no tiene las implicaciones peyorativas y
enfermizas que normalmente se le atribuyen, sino que se refiere a aquellos individuos que tienen
deficits geneticos o fisicos que impiden su desarrollo. Ello justifica que el autor sugiera que la
mayoria de las sociedades se ubiquen en este nivel.
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este en esa misma busqueda de alcanzar un ideal de personalidad, esto le
permitira al docente una mayor compresién de las actitudes de los y las
estudiantes.

c) Desintegracion multinivel espontanea: La persona logra desarrollar una
jerarquia de valores internos, de esta forma, el conflicto deja de ser horizontal para
producirse de manera vertical, llevandola a estandares de conducta superiores. La
persona se siente insatisfecha con «lo que es» y se plantea «lo que deberia ser».
Pero aunque el conflicto y, por tanto el desarrollo, se estan generando de manera
interna, no existe una conciencia clara de la situacion vivida, es por ello por lo que
se denomina desintegracion multinivel espontanea. Es en este momento cuando
aparecen las primeras funciones internas complejas a las que Dabrowski
denomind «dinamismos», las cuales conforman un entramado de estrategias que
la persona pone en marcha con el objetivo de superar el conflicto y alcanzar asi
niveles superiores de desarrollo.

Estas funciones, aunque estan ya presentes en el anterior nivel, no aparecen
como fuerzas de cambio internas hasta este momento. No obstante, debido a que
en este estadio los valores sociales tienen aun una profunda importancia para el
auto-analisis que la persona hace de si mismo, los dinamismos mantienen una
estructura de valores todavia confusa y no plenamente jerarquizada (Dabrowski,
Kawczak & Piechowski, 1970). Asimismo, comienza a aparecer en este nivel la
concienciacion sobre el sentido ultimo de la evolucion interna del individuo: el
«ideal de personalidad», aunque habra que esperar al siguiente estadio para que
esta imagen sea consciente (Dabrowski, 1967). En este nivel el individuo
comienza a fortalecer de manera casi consciente la relacion existente entre los
aspectos cognitivos y los emocionales. Lo que lo conduciria a la discriminacion y
posible interiorizacién de algunos valores de caracter universal.

d) Desintegracién multinivel organizada: La persona deja de plantearse la
diferencia entre «lo que es» y «lo que deberia ser» para preguntarse «lo que
deberia ser» y «lo que sera» (Piechowski, 1978). De esta forma, asume por
completo la necesidad del cambio y de la evolucion, lo que a su vez le lleva a
desarrollar nuevos dinamismos que van mas alla en la basqueda del «ideal de
personalidad». La conciencia sobre este ideal es plena y la persona acepta su
compromiso en el camino hacia esa meta. Como consecuencia, la conducta de la
persona en este nivel es promovida por un sentido de responsabilidad hacia si
mismo y los demas, asi como por un sentimiento altruista de entrega y superacion.
La jerarquia de valores pasa de ser un contraste entre las propias creencias y la
sociedad cercana, a ser una lucha entre las tendencias y asunciones internas y los
valores humanos universales (Lysy & Piechowski, 1983). Este nivel es el estado
casi optimo, en el que el sujeto inicia un proceso de generar propuestas que lo
lleven a mejorar su condicion como ser humano, y a buscar alternativas que
mejoren la calidad de vida de la comunidad circundante.
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e) Integracion secundaria: La persona alcanza su pleno desarrollo positivo, auto-
realizandose en el «ideal de personalidad» caracterizado por una jerarquia de
valores interna que supera la limitacion contextual de la cultura de origen para
llegar a cotas de abstraccién universales, promoviendo en el individuo un
comportamiento constante de responsabilidad, bondad y altruismo hacia si mismo
y los otros (por ejemplo: Mahatma Ghandi, Teresa de Calcuta —Dabrowski,
Kawczak & Piechowski, 1970—). Las tendencias instintivas caracteristicas de los
primeros niveles de desarrollo se superan, asi como las conductas derivadas de
presiones sociales externas (Nelson, 1989). Este nivel se convierte en el objetivo a
alcanzar como una manera de promover el desarrollo de la humanidad a niveles
mas altos de interrelacion con el mundo de la vida.

Para concluir este breve esbozo sobre la calidad de los niveles multiples,
citaremos las palabras del filosofo aleman Friedrich Nietzsche el cual haciendo
alusion a la importancia de mantener la dinamicidad de los valores, plantea lo
siguiente: “Por consiguiente, de lo que ahora hay que guardarse ante todo, es de
continuar-haciendo-experimento, de la perduracion del estado fluido de los
valores, de seguir examinando, escogiendo, criticando hasta el infinito los valores”
(Nietzsche, 1987, 101). De este planteamiento hecho por Nietzsche, en relacion
con la TDP, lo que permite inferir es lo siguiente, hay un momento en el desarrollo
de la personalidad en el que el sujeto reconoce la dinamicidad de los valores con
relacion al contexto; pero al mismo tiempo tiene claros y organizados
jerarquicamente unos valores que forman parte de su personalidad, y que son
estos los que le permiten la adaptacién y relaciéon con diferentes personas y otros
seres vivos en variados contextos.

DINAMISMOS

Como se menciono en el tercer nivel, en la Teoria de Desintegracion Positiva
existen unas caracteristicas o funciones de la personalidad en cada nivel de
desarrollo denominados dinamismos. Estos se definen como «rasgos
disposicionales intra-psiquicos que favorecen el desarrollo» (Dabrowski &
Piechowski, 1977: 37). Los dinamismos son emociones complejas superiores y
constituyen los aspectos cognitivo-emocionales de cada nivel de desarrollo. De
este modo resulta que, segun el nivel en el que se encuentre el individuo pueden
observarse en él los diferentes dinamismos. Pero se debe tener en cuenta que,
aungue “la teoria aparece claramente subdividida en momentos y fuerzas, en la
realidad se plasma como un cumulo de tendencias conflictos y evoluciones”.
Aunque en la clasificacion se distingue el momento de aparicion en cada estadio,
esto no supone que se presenten solamente en ese intervalo, sino que algunas
personas pueden permanecer presentes en el proceso de desintegracion positiva
durante mas de un nivel (Ammirato, 1987; Dabrowski, Kawczak & Piechowski,
1970; Dabrowski & Piechowski, 1977). (Ver anexo 1)
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Los dinamismos son “fuerzas bioldégicas o mentales, instintos, conductas
estructuras intelectuales y emocionales, en fin la conducta de mando y su
desarrollo”. Estos actuando conjuntamente con los componentes del potencial de
desarrollo, son los responsables directos de la “multinivelacion” de los conflictos
emocionales y cognoscitivos entre las funciones psicoldgicas. “Estos conflictos
verticales (el mas alto contra el mas bajo) sientan las bases para el
direccionamiento del desarrollo personal interno”. “A la vez, esta primera explosion
de fuerza y de voluntad de autodeterminacion y de autoestima, esta voluntad de
guerer libremente es una enfermedad que puede aniquilar al hombre” (Nietzsche,
F. 1988). Eh aqui la importancia de hacer un acompafamiento desde la institucion
a los y las estudiantes, proponiendo el uso de diferentes estrategias que permitan
llevar a cabo el objetivo de alcanzar un “ideal de personalidad”, al mismo tiempo
se debe mediar la adquisicibn de unos valores universales que fortalezcan la
convivencia a nivel institucional y posteriormente estos se van a ir difundiendo en
los diferentes contextos en los que se desenvuelve la persona. Asimismo, la
institucion al tener presente estos componentes en la oferta educativa, puede
“impedir’ el desarrollo descontrolado de crisis que pueden generar en los y las
estudiantes posibles trastornos psicoldgicos.

A manera de conclusion, retomando las palabras de algunos colaboradores de
Dabrowski las aportaciones de esta teoria no solo se han considerado validas
desde el punto de vista de la investigacion, también la orientacién de los sujetos
con un fuerte potencial se ve beneficiada por las nuevas informaciones que
permiten entender el fendbmeno de la superdotacion desde otra perspectiva
(Piechowski, 1989); conocimiento del que no solo se enriquece el orientador sino
también el sujeto, que llega a comprender el sentido de sus conflictos internos
(Gordillo, 1991, 1996; Silverman, 1993. Citados en: Villa, 2004). “La dimension
utopica proyectada por los cinco niveles de Dabrowski no debe desalentarnos; al
contrario, debe ser la invitacion a asumir con lucidez y tenacidad la tensién
dinamica entre lo real y lo posible”. Aunque es notoria la complejidad de la TDP,
en la medida en que la institucién la asuma como una “teoria cofundante del
modelo” las estrategias generadas a partir de este momento no solo beneficiarian
a los y las estudiantes con capacidades o talentos excepcionales; sino a la
comunidad en general, debido a que a las estrategias planteadas lo que estarian
proporcionando es una interiorizacion de valores humanos que fortalecerian la
propuesta educativa en el marco de atencion a la diversidad.

2.1.4. SINDROME DE DISINCRONIA DE CHARLES TERRASIER

Lo que hizo Terrasier no fue crear una teoria nueva, en realidad realiz6 una
recopilacion de todas las investigaciones hechas hasta el momento y las
conclusiones a las que él habia llegado en sus investigaciones. “Su merito no lo es
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tanto por aportar observaciones nuevas sino por estructurar claramente las
observaciones ya realizadas por otros, y de las cuales se puede verificar
personalmente su exactitud mediante el examen individual de mas de trescientos
superdotados.” (Terrasier, 1994). La incorporacion de este modelo explicativo
sociocognitivo a nuestro proyecto de investigacion permite identificar las posibles
razones por las cuales se presentan las necesidades educativas de la poblacién
con capacidades o talentos excepcionales. Partiendo de esta identificacion de
necesidades se disefaria u organizaria todo el dispositivo institucional para
ofrecer propuestas de atencion acordes a las necesidades de cada individuo y, por
consiguiente, superar las dificultades que se generan a partir del Sindrome de
Disincronia.

Después del examen de mas de 300 casos de “superdotados”, Terrasier llega a la
constatacion de una serie de desfases, fuentes de dificultad, en el desarrollo de
estos nifios y nifias que le lleva a describir un cuadro especifico que denominé
“Sindrome de Disincronia” para referirse a la falta de sincronizaciéon entre los
ritmos de desarrollo intelectual, afectivo y motor del superdotado. El Sindrome de
Disincronia, segun Terrasier, no es mas que el conjunto de manifestaciones, que
no de sintomas, tanto internos (disincronia interna) como sociales (disincronia
social), entendidos como dificultades especificas en el plano de la relacion con el
entorno fruto de la precocidad de los nifios superdotados:

e Disincronia interna: esta se resume basicamente en, Niveles de desarrollo
heterogéneos de la evolucion intelectual, verbal y logica, la evolucion
psicomotiz, la organizacién en el espacio y la evolucién afectiva. (Lombardo,
2001).

e Disincronia social: Para referirse a las dificultades especificas en el plano de
sus relaciones, y que se manifiesta en el desfase existente entre la rapidez del
desarrollo mental del nifio superdotado y la del resto de la poblacién, que
determina la progresion escolar estandarizada. Segun Terrasier, el sistema
uniforme de la educacién contribuye a la creacion de inhibiciones intelectuales,
generando en estos nifios su reaccion de disincronia con relacion a su entorno
escolar. Un sistema de estas caracteristicas parece ser un freno a la movilidad
social y a la expresion de talentos; por lo que perpetia a la injusticia y la
desigualdad de oportunidades.

A continuacion se muestran algunas de las caracteristicas planteadas por
Terrasier en el sindrome de disincronia. Las que se presentan a continuacion
forman parte de la disincronia interna, permitiendo analizar mas en detalle el
desarrollo heterogéneo que se puede presentar en los y las estudiantes con
capacidades o talentos excepcionales.
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e Disincronia inteligencia- psicomotricidad: Globalmente los nifios y las nifias
con capacidades o talentos excepcionales en el plano intelectual no tienen la
misma precocidad en el plano psicomotor. Esto acarrea frecuentemente
dificultades escolares en el aprendizaje léxico y grafico. Un ejemplo de esto, es
cuando los nifios aprenden a leer en una edad temprana, pero en el momento
de escribir no son capaces de darle una forma convencional a los grafemas.

e Disincronia entre diferentes sectores del desarrollo intelectual: Esto nos
lleva a hablar de otro tipo de disincronia que es igualmente frecuente y que
concierne a dos sectores del desarrollo intelectual. Lo podemos captar gracias
a los test que permiten una evaluacion diferenciada del sector de las
adquisiciones verbales en relacién con el sector del razonamiento verbal y no
verbal. Pues bien, sucede muchas veces en el desarrollo del lenguaje
adquisiciones verbales, aparecen mucho después que el razonamiento verbal y
no verbal.

e Disincronia inteligencia-afectividad: Formando parte del sindrome de
disincronia, podemos habitualmente observar un desnivel importante entre el
desarrollo intelectual y el nivel afectivo del “nifio superdotado”. Una inteligencia
brillante que interfiera con las necesidades afectivas puede conducir al nifio a
adoptar un comportamiento que oculte su inmadurez. Sin embargo, el nifio no
puede ocultarla por completo, y hay comportamientos secretos, por ejemplo
cuando el nifio se va a la cama por la noche, que revelan su verdadero nivel de
madurez afectiva. La ansiedad y el miedo que despierta la noche dificilmente
pueden dominarse por el razonamiento, por muy brillante que sea, y ese nifo
guedara entonces mas desconcertado todavia. Debido a esta disincronia se
produce lo que el autor nombro como Efecto Pigmalion negativo interno.

Efecto Pigmalién negativo interno: El efecto Pigmalion negativo interno es la
consecuencia de la representacion de si mismo y del nivel de expectacion en el
“nifio superdotado” que no es consciente de sus posibilidades excepcionales. En
la medida en que el nifio elabora una representacion de si mismo, fundada en
parte en la imagen que sobre él le revela un ambiente incapaz de identificar sus
posibilidades, le sera muy dificil descubrirse y asumirse como una persona con un
alto potencial. En este sentido se deben generar propuestas desde el ambiente
escolar en el que se fortalezcan los autoesquemas, asi como el conocimiento y
manejo de los mismos.

La disincronia social, se puede presentar por los imaginarios que se crean las
personas allegadas a partir del potencial del nifio, nifia o joven con capacidades o
talentos excepcionales. De ésta se desprenden los siguientes aspectos:

e La disincronia nifio- escuela: Esta disincronia escolar, que resulta del
desajuste entre el ritmo estandarizado del curso escolar y el ritmo personal de
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desarrollo rapido de los nifios y las nifias con capacidades o talentos
excepcionales, encierra dificultades especificas debidas a la rigidez de los
sistemas educativos. Por esta razdn surge la necesidad de estructurar
propuestas de atencion orientadas al respeto por la diversidad y por los ritmos
y estilos de pensamiento de los estudiantes.

e Ladisincronia hijo-padres: Los padres y los demas nifios esperan igualmente
de los nifios y las nifias con capacidades o talentos excepcionales que
representen un papel que corresponda a su edad real. Los padres parece que
son los mas aptos para observar las posibilidades de su hijo, cuando tiene un
alto potencial, sobre todo si tienen varios hijos; pero esto no significa que
vayan a aceptar y a estimular su singularidad. Muchas veces les resulta dificil a
los padres tener al mismo tiempo un dialogo que esté en consonancia con el
nivel intelectual y cognitivo del nifio, asi como con su nivel de evolucion
afectiva. De ahi que la propuesta de atencidén tenga en cuenta a la familia,
puesto que esta es la que viabilizara u obstaculizara en mayor o menor medida
los procesos de desarrollo de su miembro familiar.

e Ladisincronia nifio-compafieros: La disincronia entre su edad real y su edad
mental implica que el nifio precoz tendrd, o bien unos amigos del mismo nivel
de desarrollo mental, pero de mayor edad y méas desarrollados fisicamente que
él, o bien unos amigos de la misma edad, pero mas retrasados en el plano
mental respecto de él. Con relaciona este planteamiento se debe promover
desde el contexto “comunidades de indagacion” que faciliten la comunicacion
entre pares académicos; igualmente se deben promover espacio de ocio y
entretenimiento en los que los y las estudiantes se puedan relacionar con
diferentes personas.

El efecto Pigmalién: Efectivamente, los profesores no identifican mas que raras
veces a los nifios y las nifias con capacidades o talentos excepcionales y, en
consecuencia, no desarrollan unas expectativas escolares a medida del potencial
real del nifio. Un estudio ampliamente difundido de Rosenthal y Jacobson ha
demostrado que, en cierta medida, el alumno se conforma con las expectativas del
maestro y progresa si el maestro piensa que es capaz de progresar. Estas
expectativas positivas del maestro crean, segun estos autores, el efecto
Pigmalion, que ayuda al progreso del alumno. Por tal motivo se le deben
suministrar los elementos necesarios a los docentes, lo que les permitira el disefio
de propuestas de atencion acordes a las necesidades de cada estudiante.

El efecto Pigmalion negativo: Al contrario, para los “nifios superdotados” no
identificados, que constituyen la proporcion mas fuerte en Francia y en muchos
otros paises, la situacion es muy diferente. Sufren entonces lo que llamaremos el
efecto Pigmalion negativo: un profesor que ignora la “precocidad intelectual” de un
nifio esperara de él una eficiencia escolar normal, media, y le incitarda a una
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evolucion disincrénica con sus posibilidades. Aqui la ignorancia del maestro
constituye un freno importante para la expresion del potencial del nifio. (Terrasier,
2002). He aqui la importancia de disefiar protocolos de evaluacion
contextualizados, dado que esto impidiria en gran medida el desperdicio del
potencial del nifio o nifia, e igualmente el desconocimiento de las necesidades
educativas de cada uno.

El efecto pigmalién negativo puede igualmente encontrar su fuente en la familia y
depende de la representacion que los padres de hacen de las posibilidades de su
hijo. No obstante el efecto pigmalién negativo, es menor en le marco familiar
(especialmente en las familias de buen nivel sociocultural). Este peligro es mas
elevado en las familias poco atentas al desarrollo de los nifios y las nifias. Por
ultimo, en el plano social es importante no olvidar la influencia de los compafieros
del mismo grupo de edad; puesto que, estos esperan de su compafero con
capacidades o talentos excepcionales que se conforme a ellos; esta presion social
suplementaria es igualmente un estimulo al deterioro. Con base en estos
planteamientos se enraiza la necesidad evidente de promover estrategias de
cambio no solo en la comunidad educativa, frente al respeto por el otro y la
eliminacion de prejuicios y preconceptos que obstaculizan la dinamica de las
relaciones interpersonales.

Como se pudo evidenciar en la descripcion de la TDP y el Sindrome de
Disincronia, ambas teorias tienen una caracteristica en comun, la cual consiste en
tener presente tanto los factores internos como los externos, considerandolos
influencias con similar importancia en el desarrollo mental de las personas. Esto a
nuestro modo de ver lo que hace es crear un puente con las otras propuestas
tedricas. En el sentido que plantean las interrelaciones que se establecen entre el
sujeto y los diferentes contextos, y como los unos son responsables de la
estructuracion de los otros y viceversa.

Este planteamiento se puede ver mas claramente esbozado, de la siguiente
manera, en la TDP se expone que en el proceso de estructuracion de la
personalidad se pasa de un nivel totalmente egocéntrico a la interiorizacién de una
jerarquizacién de valores que llevan a la persona al desarrollo de sentimientos
altruistas, estos valores se manifiestan en la medida en que el sujeto establece
relaciones interpersonales. Es decir a medida que la persona interacciona con los
diferentes contextos y sus habitantes se viabilizara en mayor o en menor medida
la adquisicion de valores, los cuales van a permitir establecer una jerarquizacion
que llevara a desarrollos mas avanzados en la estructuracion de la personalidad o
en contraposicion a esto se sufriran constantes retrocesos, que finalizaran con
problemas de adaptacion al medio.

La hipdtesis presentada lo que hace como se ha mencionado en parrafos

anteriores es abrir las puertas a nuevas preguntas acerca de la pertinencia de
tener en cuenta estas teorias para el disefio de propuestas de atencion acordes a
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las necesidades de los y las estudiantes. Algunos de estos cuestionamientos son:
¢en que medida el tener en cuenta la incorporacion de la TDP al PEI de una
institucion movilizaria los proceso de atenciéon a la diversidad?, ¢ el sindrome de
disincronia se puede presentar en personas que no presenten capacidades o
talentos excepcionales?, ¢Tener en cuenta estas teorias favorece el desarrollo
social de la institucion y de los individuos? En fin, una cantidad de preguntas y
propuestas que pueden mejorar los procesos de atencion educativa.

2.1.5 CREATIVIDAD

El tercer componente sobre el cual se apoyo el proceso investigativo es la
creatividad. Algunas de las caracteristicas relevantes en el proceso de desarrollo
de esta poblacibn se enmarcan en un elevado funcionamiento intelectual,
capacidad critica, reflexiva, de analisis, resolucion de problemas y la posibilidad de
solucionarlos de manera innovadora; en donde la creatividad se evidencia de
manera precisa y eficaz.

De igual forma como se realizo en el anterior componente, antes de pasar a la
conceptualizacién sobre este tercero; se planteara la posible relacion existente
entre los componentes de Modificabilidad Estructural Cognitiva, Inteligencia
Emocional y esté componente. Como se menciono en apartados anteriores existe
una estrecha relacion entre el primer y el segundo componente, esta es de tipo
bidireccional puesto que de la manera en que se lleve a cabo el procesamiento de
la informacién van a ser las respuestas emocionales; asi como de la forma en que
se presenten las emociones en cada individuo, se determinara el procesamiento
de la informacion. Es aqui en donde entra la creatividad como el potencial del ser
humano para desarrollar cosas nuevas, solucionar problemas e imaginar. Es por
medio de este potencial que las personas (no solo los que presentan capacidades
o talentos excepcionales) pueden elaborar con base a su proceso de
modificabilidad y la influencia de las emociones, respuestas adaptativas
innovadoras que se encuentran mediadas por las posibilidades que el medio
ofrece al individuo y que al mismo tiempo son asimiladas y ejecutadas por éste de
una manera mas o menos funcional.

La creatividad, como una habilidad que propicia el desarrollo continuo y el
fortalecimiento de las capacidades de los seres humanos para solucionar
problemas de manera innovadora, demanda la reflexion y revision permanente,
desde el espacio educativo, en donde este componente debe hacer parte de la
filosofia institucional; comprendiendo lo expuesto por Cerda, siguiendo a Torrance;
ya que para éste “[...] la creatividad es un proceso que vuelve a alguien sensible a
los problemas, grietas o lagunas en los conocimientos, y lo lleva a identificar
dificultades, buscar soluciones, hacer especulaciones o formular hipétesis, aprobar
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y comprobar esas hipotesis, a modificarlas si es necesario, y a comunicar los
resultados.” (Cerda Gutiérrez, 2000, 31).

Ademas de este autor, es comdn encontrarse diversas teorias que definen la
creatividad desde diferentes perspectivas como los descritos a continuacion:

Segun Lowenfeld (1980) “el desarrollo del pensamiento creador tiene una
importancia enorme para nosotros, como individuos y como sociedad. El mismo
ofrece un cambio de lo que es y lo que ha sido, a lo que podria ser o lo que esta
por descubrirse. El término “creatividad” se ha hecho tal vez demasiado popular,
ya que se lo aplica a la pintura decorativa, a titulos de libros, proyectos para hacer
en casa o pasatiempos. La definicion de capacidad creadora depende de quien la
enuncie. Los investigadores a menudo se limitan en definicién, estableciendo que
la capacidad creadora significa flexibilidad en el pensamiento o fluidez de ideas; o
puede ser también la aptitud de concebir ideas nuevas o de ver nuevas relaciones
entre como la aptitud de pensar en forma diferente a los demas. La capacidad
creadora se considera generalmente como un comportamiento constructivo,
productivo, que se manifiesta en la accion o en la realizacion. No tiene por qué ser
un fendmeno Unico en el mundo, pero debe ser basicamente una contribucion del
individuo.” (Cerda Gutiérrez, Ibid., 35).

Para Bono (1986) “Todo el mundo se ha tropezado con el tipo de problema que
parece imposible de resolver, y que luego resulta tener una solucion evidente. Son
estos los problemas que nos hacen comentar: “¢,Pero cGmo no se me ocurrieron
antes?” Muchos inventos resultan obvios después habérseles ocurrido a otras
personas. El pensamiento lateral busca escapar de las normas que nos conducen
en una direccion definida, y moverse hacia los lados, reformando las normas.”
(Ibid.)

Algunas de estas teorias han seleccionado algunos indicadores o variables que
conforman el complejo proceso del acto creativo, los cuales se establecen como la
serie de “etapas secuénciales” que un individuo lleva a cabo en su produccién
creativa. En vista de que son muchos los elementos que forman parte de este
proceso, solo se hard énfasis en dos de estos, claro esta sin desvirtuar la
importancia de los otros en todo el acto creativo.

Se hara un poco de énfasis en estos dos elementos por que ayudan a fortalecer la
articulacion que se inicio aqui no solamente de la creatividad con los otros
componentes, sino también entre ellos. El primer elemento al cual se le hara
énfasis es la Solucion de Problemas. Como componente del proceso o acto
creativo, es un indicador bastante complejo; en tanto la solucién de un problema
implica desde el inicio una tarea con evidentes dificultades, en esencia, solucionar
un problema no solo implica encontrar las formas o forma adecuada de resolverlo.
Sugiere que antes debe verse el problema en su totalidad y complejidad. Los
problemas no solo se abordan en el ambito cientifico; existen situaciones
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cotidianas en las que siempre habra que resolver problemas y es necesario
emplear nuestros conocimientos y estrategias para lograrlo de la mejor manera
posible. Se hace énfasis en este componente del acto creativo, puesto que es la
manera en como los sujetos le den solucién a los diferentes problemas a los que
se ven enfrentados diariamente en la variedad de contextos, que se puede
identificar un desempefio excepcional; asimismo, son los resultados de todo este
proceso valorados por el individuo o por el grupo de personas beneficiadas, que
se le da un reconocimiento y una validez en el momento de resolver problemas de
este tipo.

El segundo elemento del acto creativo es la Comunicacion, en los dos
componentes anteriores se hace énfasis en la importancia de expresar emociones
y la forma en como se esta llevando a cabo la interpretacion de la realidad. Esta
se entiende como una habilidad que nos hace capaces de construir y reconstruir,
de significar y resignificar simbolos y representaciones que identifican a una
persona y a una cultura en si misma, es asi como el sujeto creativo llena de
contenido su capacidad creadora; no obstante, requiere ser expresada ante su
comunidad (no solo de forma verbal, aqui se tienen en cuenta todas las
posibilidades que ofrece el lenguaje —no verbal, iconico, grafico...-) divulgada en
Su contexto, para que esta pueda ser utilizada a favor de la sociedad; lo que le da
sentido al producto de su creacion. Este elemento es de gran relevancia puesto
que permite evidenciar el proceso, al mismo tiempo que es el que va a permitir la
evaluacion y validacion del contexto.

Es necesario entonces evaluar y caracterizar a los nifios, nifias y jovenes con
capacidades o talentos excepcionales, en tanto se presume una capacidad
creativa mayor que la de los demas nifios de su edad; ademas un analisis global
tanto de las habilidades, como de las necesidades de estos estudiantes permitiria
orientar la formacion hacia el desarrollo de destrezas y habilidades cognitivas que
permitan un desarrollo integral, con significado y contenido en su desempefio
cotidiano.

Es la escuela la institucion social que debe estar comprometida con el desarrollo
integral de cada individuo, en donde “[...] los docentes tanto de instituciones
superiores, como de educacion basica, deben prepararse didacticamente para
poder comprender la complejidad del cerebro con el propdsito de predisponer una
nueva generacion que posea las siguiente caracteristicas.” (Jiménez Vélez, 2000,
11):

Capacidad de abstraccion y de juicios criticos para ser innovadores y creativos.
Capacidad de entender los nuevos modelos de comunicacion y de trabajo en
equipo.

Capacidad de entender problemas sistémicos y dinamicos.

Capacidad de asombro y de curiosidad.

Capacidad de solucion de problemas utilizando heuristicas.
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Capacidad de promover procesos de accion y de gestion a nivel social.
Capacidad de ligar lo operativo con lo emotivo y lo cognitivo.

Capacidad de manejar y procesar informacion, no de memorizar.
Capacidad de lectura y escritura de los nuevos codigos de la modernidad.

El asumir estos diferente componentes en los procesos de ensefianza aprendizaje
en la institucion educativa, garantizara en mayor medida el desarrollo de éstas
capacidades; como resultado se obtendra un estudiante autbnomo, consiente de
sus posibilidades y potencialidades cognitivas, emocionales y creativas. Al mismo
tiempo que se promovera el desarrollo institucional, puesto que la metodologia
garantizara una cohesion interna, que movilice el desarrollo individual desde el
trabajo en comunidad. Sin embargo, es necesario ampliar el conocimiento de
estas teorias e incorporarlas desde perspectivas historico-culturales.

2.1.6 TEORIA DEL AUTOGOBIERNO MENTAL Y ESTILOS DE PENSAMIENTO

Como ultimo componente de esta relacion posible, para la definiciéon del concepto
de capacidades o talentos excepcionales encontramos la teoria del autogobierno
mental y los estilos de pensamiento. Este se articula con el resto de los
componentes en la medida en que permite la conceptualizacion sobre la manera
en que la persona organiza la informacién. En palabras de su autor: “Asi, el estilo
de pensamiento o intelectual es un constructo que explica el autogobierno mental
y el modo en que la persona explota su capacidad mental; viene a ser como un
“puente” entre la personalidad y la inteligencia” (Sternberg, 1988, citado en Prieto,
1997).

Para comprender la existencia de los estilos en las personas con talento o
capacidades excepcionales y de todas las personas en general, basta observar
como en un grupo de estudiantes de la misma edad y grado, que realizan
actividades semejantes y reciben las mismas explicaciones, cada uno adquiere
conocimientos diferentes, avanza a su propio ritmo y tiene dudas e intereses
particulares; esto da cuenta de los estilos de cada persona. Sin embargo, muchas
instituciones educativas tienen desconocimiento de su existencia e importancia y
por tanto se tiende con frecuencia, a privilegiar solo unos estilos; permitiendo que
los y las estudiantes que no encajan en este, sean rechazados, rotulados como
malos estudiantes y a su vez provoque insatisfaccion, desinterés e incluso fracaso
y desercion escolar.

Cuando nos enfrentamos al conocimiento, cada persona de forma diferente, utiliza
estrategias y herramientas que le permiten acceder a este, tomarlo, comprenderlo,
incorporarlo, aprenderlo, y vivirlo; estas formas y preferencias particulares son los
estilos; de los cuales se han derivado un sinnimero de teorias y por tanto diversas
definiciones tales como:
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Estilos cognitivos: estudia las diferencias individuales respecto a la percepcion, la
personalidad el procesamiento y la estructuracion de la informacion (Witkin,
Oltman, Raskin y Karp, 1971)

Estilos de aprendizaje: disposicion por parte del alumno para adoptar una
determinada estrategia cuando se enfrenta a un conjunto de actividades o a la
solucion de un problema (Myers, 1980, Gregory, 1985, Canfield 1976)

Estilos instruccionales: se refiere al modo que tiene el profesor par ensefar,
incluyendo las condiciones sobre las que se fundamenta su instruccion, areas de
interés, modos de ensefiar y creencias sobre la influencia o no que tienen los
métodos en el rendimiento (Myers, 1980, Gregory, 1985, Canfield 1976)

Estilos intelectuales o de pensamiento: el autogobierno que el individuo hace de
sus mecanismos intelectuales y de personalidad para solucionar problemas
(Sternberg, 1988)

Esta ultima forma de nombrar los estilos, que se desprende de la teoria del
autogobierno mental de Sterneberg, es la que se utlizara en la presente
investigacion por sus caracteristicas, su disefio complejo y completo, la
multiplicidad de estilos y variables que comprende y el acercamiento de esta al
estudio de las personas con talento o capacidades excepcionales; es la teoria que
en forma mas precisa se relaciona con el propésito de la investigacion.

La teoria del autogobierno mental de Robert Sternberg explica a través de una
metafora sobre la organizacion del gobierno, los estilos de pensamiento. Es asi
como expone que las personas, al igual que los gobiernos, cuentan con unos
mecanismos que les permiten un determinado funcionamiento: legislativo,
ejecutivo y judicial. El primero tiene que ver con aquellos individuos que disfrutan
el crear, formular y planear soluciones a los problemas. El segundo se refiere a las
personas que llevan a la practica las ideas, siguen reglas y les gusta poner en
accion sus conocimientos para resolver situaciones problematicas. El tercero
incluye a las personas que les gusta evaluar reglas y procedimientos.

Las anteriores funciones se manifiestan de diferentes formas y estas se pueden
combinar por separado con cualquiera de los estilos anteriores. Estas son: el
monarquico, el jerarquico, el oligarquico y el anarquico. El primero involucra a
aguellas personas que atienden a una sola cosa sin prestar atencion al resto.
Relativamente son intolerantes e inflexibles pues no permiten que nada se
interponga en la resolucién de un problema. El segundo posee una jerarquia de
metas y reconoce la necesidad de establecer prioridades, tienden a aceptar la
complejidad mas que las monarquicas y reconocen la necesidad de examinar los
problemas desde varios puntos de vista para establecer correctamente las
prioridades. El tercer estilo se refiere a las personas que desean hacer mas de
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una cosa al mismo tiempo, tienden a estar motivadas por varias metas que
consideran de igual importancia y que con frecuencia son contradictorias entre si.
El cuarto grupo se refiere a las personas que no tienen clarificadas sus metas y
por tanto son dificiles de clasificar tanto por ellas mismas como por otras
personas.

Tanto las funciones como las formas mencionadas acttan a dos niveles: Global y
local. El primero sefiala personas que prefieren abordar cuestiones relativamente
amplias y abstractas en contraposicion con las personas locales a quienes les
gustan los problemas concretos, que exigen trabajar con detalles. Por otra parte,
los estilos actian en ambitos diferentes: el externo y el interno. El primero hace
referencia a las personas extrovertidas, abiertas a la gente, socialmente mas
sensibles, les gusta trabajar con gente y en pequefios grupos. El segundo es su
contraparte; son personas introvertidas, reservadas, poco sensibles socialmente
hablando, prefieren trabajar de manera individual y en general tienen poca
conciencia social. Por ultimo segun la orientacién o tendencia, el estilo puede ser
liberal o conservador: las personas conservadoras siguen procedimientos y reglas
ya existentes evitan el cambio y situaciones ambiguas. A las personas liberales les
gusta ir mas alld de los procedimientos y reglas ya existentes; maximizar el
cambio y buscar situaciones ambiguas.

Es importante anotar, por una lado, la diferencia que hace el autor entre estilo y
aptitud, conceptos que tienden a ser confundidos por algunos de los tedricos que
estudian el tema, y por otro, la utilizacion de una metéfora organizadora y
unificadora de diversos estilos la cual abarca muchas de las propuestas de otras
teorias que los presentan de forma separada. Por esta razon se retomard la teoria
expuesta anteriormente la cual hace valiosos aportes para la intervencion de
personas con talentos o capacidades excepcionales en el ambito educativo. La
teoria de Sternberg permite obtener estilos de pensamiento precisos y por tanto,
disefiar estrategias de ensefianza-aprendizaje mas acordes con las necesidades e
intereses de los y las estudiantes. Es una teoria que explica, define y reconoce los
estilos en las personas como lo que son, estilos, y no como variables del ambiente
que influyen en ellos, como es el caso de la teoria de Dunn y Dunn, 1989. (Citado
por Sternberg, 1999).

En la presente investigacion se parte del supuesto de que los estilos de
pensamiento son aptitudes y formas de analizar, racionalizar, comprender y en
general, procesar la informacién y por tanto son estos los que de alguna forma
determinan los estilos de aprendizaje, ya que el pensamiento se incluye dentro de
otra diversidad de procesos cognitivos.

Robert Sternberg (1999), define los estilos de pensamiento como “una manera
caracteristica de pensar. No se refiere a una aptitud sino a como utilizamos las
aptitudes que tenemos”. De aqui que una persona superdotada pueda tener altas
capacidades para realizar un tipo de tarea o resolver un determinado problema,
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pero es la forma en que hace uso de estas, es decir, su estilo de pensamiento, lo
gue determinara que la meta propuesta pueda ser alcanzada con el mayor éxito;
por tanto la relacibn que establezca la persona superdotada entre sus altas
capacidades y su estilo de pensamiento, incidira en su rendimiento académico,
laboral y en su vida diaria.

En nuestra sociedad, tanto en el ambito escolar como laboral, se privilegian
determinados estilos de pensamiento. En el caso escolar, el estilo de pensamiento
que tenga el profesor determinara las estrategias metodoldgicas que utilice para la
ensefianza y para la evaluacién; cuando un/una estudiante no responda bien a la
propuesta del profesor o responda de formas diferentes de la esperada por éste,
sera identificado como un mal estudiante, como una persona de pocas
capacidades y no como quien tiene un estilo de pensamiento que no es
compatible con el del profesor. Por ello una persona puede ser catalogada como
talentosa por el hecho de tener un estilo que se acomoda al exigido por la
institucion educativa o laboral a la que hace parte, mientras que otra puede tener
grandes habilidades y no ser reconocida ya que su estilo entra en conflicto con lo
esperado. No es raro encontrar entonces, que los criterios de medicién de la
inteligencia para el ingreso a la escuela, para solicitar un empleo o para
determinar un talento excepcional, no revelen las capacidades reales de una
persona.

La teoria del autogobierno mental por su complejidad y flexibilidad, permite
reconocer una gran diversidad de estilos de pensamiento en los que se puede
incluir a todas las personas y valorar de forma equitativa los mismos. “Los estilos
no nos ayudan a identificar a los alumnos superdotados, ya que no hay estilos
mejores que otros, sino a comprender como estos alumnos explotan mejor sus
particulares tipos de superdotacion” (Prieto, 1997). Tener la posibilidad de
identificar estos estilos en los y las estudiantes, permite por un lado atender
pedagogicamente a la diversidad de cada uno de estos. Por otro el respeto por
cada uno de los estilos, viabiliza el conocimiento personal, asi como el desarrollo
de habilidades metacognitivas que permiten proceso de modificabilidad mas
efectivos.

2.1.7 CONCLUSIONES

La primera conclusibn a la que se puede llegar desde los anteriores
planteamientos, es que la manera en como se venia identificando a las personas
con capacidades o talentos excepcionales, limitaba la construccion de ofertas
educativas acordes a las necesidades educativas de los estudiantes. Esto debido
a que se concibe la inteligencia como inmutable y estatica, llevando a un
encasillamiento de los sujetos y, por consiguiente, a crearse falsas expectativas
frente a las verdaderas posibilidades o dificultades de los y las estudiantes.
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En segundo lugar, se permite establecer una relacion entre diferentes factores que
no son solamente “intelectuales”, como una manera de caracterizar a los y las
estudiantes, en este caso los que presentan capacidades y talentos
excepcionales. Esta caracterizacion permitiria disefiar propuestas de atencion que
abarquen (en la medida de lo posible) la integralidad de los estudiantes,
convirtiéndose en un beneficio tanto para el crecimiento personal como para la
formacién de comunidad.

Como se ha mencionado con anterioridad, el estudio de la poblacion con
capacidades o talentos excepcionales siempre ha estado ligado a los avances
cientificos sobre el estudio de la inteligencia. El retomar el concepto de
modificabilidad estructural cognitiva, nos permite asumir la inteligencia “[...] como
un proceso dindmico autorregulado que responde a la intervencion ambiental
externa y es susceptible de modificabilidad.” (Feuerstein, Rand, Hoffman y Millar,
1980). Al asumir esta definicion se abre un gran abanico de posibilidades frente a
la manera de generar estrategias que le van a permitir a los y las estudiantes
desarrollar su potencial al maximo.

Al acoger el concepto de inteligencia emocional se estan teniendo en cuenta una
gran cantidad de aspectos la mayoria del tiempo ignorados en los procesos
investigativos y de atencidén pedagdgica para estas personas. En este sentido, las
emociones forman parte constitutiva de esta propuesta, puesto que en su gran
mayoria son estas las que guian las conductas adaptativas de las personas. Asi
mismo, permitio entender a la poblacion no desde la capacidad intelectual general
desde el que siempre se habia abordado, sino que posibilitd tener nuevas y
mejores comprensiones de las personas con capacidades o talentos
excepcionales. De igual forma, permiti6 el acercamiento a los dos modelos
explicativos sociocognitivos abordados, al mismo tiempo que genera las bases
para proponerlos como ejes articuladores de la propuesta atencion; propuesta que
se puede generalizar para el resto de los y las estudiantes de una institucion
educativa.

Cuando hablamos de nifios, nifias y jovenes con capacidades o talentos
excepcionales, nos referimos a una poblacion con una vulnerabilidad casi tan
sensible como las necesidades educativas de la poblacion con discapacidad,
estos poseen caracteristicas especificas en su desarrollo como cualquier ser
humano, pero con diferencias perceptibles en lo que respecta a intereses y formas
de ver el mundo e interactuar con €l. Es comun encontrar que dicha poblacion se
convierte en la mayoria de las ocasiones en un inconveniente para el desarrollo de
actividades en las aulas, pero debemos entenderlo como resultado de la falta de
utilizacién de recursos y estrategias institucionales y la no caracterizacion de la
poblacion con la cual se trabaja; lo que supone un plan formativo con falencias en
los aspectos de estructura, organizacion y planeacion.
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La carencia de propuestas que permitan la identificacion de las capacidades y
potenciales de esta poblacion, asi como de la viabilidad de expresar y manifestar
sus necesidades; genera sentimientos de angustia, ansiedad y en ocasiones de
aislamiento y sentimiento de rechazo. Es comun encontrar estudiantes que con
desemperios elevados de rendimiento escolar, lenguaje, aptitudes afines con las
artes y las ciencias; se encuentren en busquedas permanentes de su propia
estabilidad, aceptacion, seguridad, confianza en si mismos y en sus habilidades.

Lo anterior, confirma la necesidad de brindar entornos y espacios inclusivos en las
escuelas y la sociedad; en el cual todo individuo haga parte del colectivo, una
comunidad que brinde espacios de participacion activa, experiencias de
aprendizaje significativas entre otras posibilidades de desarrollo.

Para finalizar, esta relacién posible lo que hace no es instaurar una definicion
estatica por el contrario lo que hace es abrir la puerta a nuevas propuestas de
investigacion, nosotros solo dimos el primer el paso que fue establecer una
aparente conexion entre diferentes componentes. La invitacion es ahora a
confrontar esta propuesta en las practicas y comprobar o desvirtuar su validez
contextual en los procesos formativos y de ensefianza-aprendizaje.
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2.2 MODELOS PEDAGOGICOS, ESTRATEGIAS DE ATENCION EDUCATIVA Y
CAPACIDADES O TALENTOS EXCEPCIONALES

Sélo hay sombra bajo esta roja roca (ven bajo la
sombra de esta roca roja) y te mostraré algo diferente
a tu sombra, en la mafana, en pos de ti 0 a tu sombra,
en la tarde, levantdndose para encontrarte; te mostraré
el miedo en un pufiado de polvo.

T.S. ELLIOT
El entierro de los muertos

En el presente subcapitulo se analizaran diferentes conceptualizaciones sobre la
nocion “modelo pedagdgico” producidas en el Campo Intelectual de la Educacion
en Colombia (Diaz, 1993), especificamente las elaboradas por los siguientes
intelectuales: Mario Diaz Villa, Olga Lucia Zuluaga y Rafael Flérez Ochoa. Estos
pedagogos y pedagoga fueron seleccionados, principalmente, por dos razones:

1. Por la significatividad de sus producciones intelectuales para el discurso
pedagogico, la formacion de maestros y las orientaciones generales del
sistema educativo del pais durante las uUltimas dos décadas del siglo XX;

2. Porque en cierta medida permiten sintetizar y agrupar la dispersion de
posibilidades existentes en nuestra tradicion pedagogica sobre la nocidn
“modelo pedagogico” (especialmente la perspectiva de Flérez Ochoa).

En primer lugar, se especificaran algunas condiciones histéricas que posibilitaron
su utilizacién y delimitacion conceptual por los distintos pedagogos colombianos.
En segundo lugar, se analizaran las conceptualizaciones en cada uno de los
pedagogos mostrando los regimenes de verdad que legitiman, demarcan y sirven
de soporte para plantear su definicion y sus empleos. El concepto de “régimen de
verdad” es retomado de los andlisis foucaultianos en educacion y pedagogia de
corte anglosajon. Jennifer Gore (1996, 76-77) clarifica la nocién en los siguientes
términos:

La ‘verdad’ esta vinculada en una relacién circular con los sistemas de poder que la
producen y mantienen y con los efectos del poder que la inducen y la extienden.
Asimismo: toda sociedad tiene su régimen de verdad, su “politica general” de la
verdad; es decir, los tipos de discurso que acepta y hace que funcionen como
verdaderos; los mecanismos e instancias que permiten distinguir los enunciados
verdaderos de los falsos, los medios por los que se sanciona cada uno; las técnicas y
procedimientos considerados validos para la adquisicién de la verdad; la categoria de
quienes tienen encomendado manifestar lo que se considera verdadero [...] el régimen
de verdad lleva consigo la conexion entre el poder y el saber que se produce mediante
una accion de gobierno especifica y, a su vez, la produce.
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Nosotros utilizaremos el régimen de verdad en el micro-nivel de los conceptos y de
sus condiciones de posibilidad en algunos pedagogos en Colombia. En tercer
lugar, se esbozaran unas criticas puntuales hacia la conceptualizacién sobre
modelo pedagdgico de Rafael Flérez Ochoa por ser la opcion institucionalizada y
legitimada desde el Estado,” asimismo como es nuestro punto de referencia para
reflexionar y plantear algunas respuestas en torno al problema investigativo: un
modelo pedagdgico que atienda e incluya las necesidades educativas de la
poblacién con capacidades y talentos excepcionales. Para terminar se explicitaran
las diferentes estrategias de atencion educativa dirigidas hacia esta poblacion.

2.2.1 MODELOS PEDAGOGICOS: EMERGENCIAS, CONCEPTUALIZACIONES
Y CRITICAS

La historia de las practicas pedagodgicas en Colombia es fructifera en moralejas,
paradojas, contradicciones, lecciones y ensefianzas. La historia nos atraviesa, nos
marca, nos sitla, nos hace finitos y nos trasciende. Nuestra historia de la
pedagogia no es un pasado estancado en un lugar lejano e inaccesible, tampoco
es un conjunto de recuerdos o un sistema de ideas caducas. La pedagogia existe
en tiempos no lineales, en temporalidades dispersas, discontinuas, infinitas,
singulares. Es un tiempo sin pasado etéreo e inmaterial y con presentes cargados
de historia, tradicion, rastros y huellas activas. De hecho, el presente en
pedagogia es una huella que se borrar4. Nosotros estamos en el devenir de la
historia, es decir, somos historicos y estamos histéricamente condicionados. Por
tal motivo, se considera pertinente, sino es que obligatorio e indispensable,
comenzar esta reflexion pedagdgica con un recurso a la historia de la practica
pedagdgica como escenario necesario para comprender el presente con sus
limites o posibilidades de pensamiento.

Desde finales de la década de 1940 y durante 1950, la programacion de la
instruccion comienza a introducirse en Colombia a través de un conjunto de
regimenes institucionales distintos a la escuela, de hecho, estaban por fuera de la
escuela primaria, y se dirigian a dos sectores de la poblacién: los marginados y la
fuerza de trabajo media. En esta direccion, la Accion Cultural Popular (ACPO,
1947), el Sistema Nacional de Aprendizaje (SENA, 1957), el Fondo de
Capacitacion Popular (FCP, 1967) y el Programa Escuela Nueva (en 1961
conocida como Escuela Unitaria), se convirtieron en el experimento y el “Caballo
de Troya” para la introduccién de las “tecnologias de la instruccidén” en el sistema
de educacién colombiano, puesto que en su nucleo

’ Teniendo implicaciones en la formacién de maestros en Escuelas Normales Superiores y en
Facultades de Educacion, para la elaboracién de Proyectos Educativos Institucionales, etc.
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[...] se encuentran procesos de disefio y programacién de la instruccién. Estos
procesos implicaron, en primer lugar, una diferenciacién entre la educacién como
formacién y la educaciéon como instruccion [...] En segundo lugar, se buscé afectar el
aprendizaje mismo entendido en el momento como un acto de comportamiento que
podia ser transformado y afinado, en la perspectiva de alcanzar la maxima eficacia.
En tercer lugar la instruccién fue sometida a un proceso de programacion a partir de
técnicas de distribucién y secuenciacion de contenidos; es decir, la ensefianza se
instrumentalizé en funcién de la efectividad en el logro de los aprendizajes. (Noguera,
2000, 61-62)

La Tercera Misién Pedagdgica Alemana implementada desde 1965 introdujo en la
escuela colombiana la denominada planificacion de la ensefianza, la cual se
fundamentaba en los discursos de la “planificacion” y del “desarrollo” introducidos
desde finales de la década de 1940 y durante 1950, especificamente, con la
creacion del Programa Global de Desarrollo en 1949 y de la Oficina de Planeacién
en 1950. Los decretos 1710 (educacién primaria) y 1955 (educacion normalista)
de 1963 se convirtieron en la puerta de entrada a la escuela primaria y normal
para estos discursos de planificacién educativa, los cuales intentaron distanciarse
de las préacticas de la Pedagogia Activa de principios de siglo XX (tanto de una
pedagogia experimental biolégica de Ovidio Decroly de 1925-1935 como de la
pedagogia activa social de Jhon Dewey de 1934-1946, Cf. Sdenz, Saldarriaga y
Ospina, 1997; Saenz, 1999, 2001; Saldarriaga, 2003).

Retomando el analisis de Alberto Martinez Boom (1992, 47-48) podemos indicar
las siguientes implicaciones de la Misién Pedagogica Alemana:

1. Laincursion de la planificacién con sus métodos y procedimientos;

2. La practica del maestro se transforma en un objeto de planificacién
configurdndose como un mecanismo de control invadido por técnicos y
expertos;

3. La esquematizacion de la practica del maestro mediante la parcelacion y el
“modelo  secuencia” objetivo-contenido-actividades-recursos-evaluacion
como una guia que tecnifica completamente la ensefianza,

4. El atamiento del saber del maestro a la “guia” como nuevo manual técnico
de ensefianza;

5. La fragmentacion de la ensefianza, su parcelacion y dosificacion en
paquetes de tema-objetivo-actividad-recurso-evaluacion, es decir, la
implantacion de una ensefianza por objetivos entendidos como eje de la
planificacién y de la préactica del maestro;

6. La incorporacion al discurso de un conjunto de nociones como objetividad,
confiabilidad, efectividad, eficacia, entre otras, provenientes de la practica
administrativa.
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La pedagogia, la practica de la ensefianza y el maestro comienzan a ser
desplazados hacia un plano netamente instrumental y técnico dominado por el
saber y las practicas administrativo-empresariales. La planificacion de la
ensefianza se entiende como el primer acontecimiento significativo en el proceso
de instrumentalizacion y curricularizacion del saber pedagoégico en Colombia
durante la segunda mitad del siglo XX (Cf. Noguera, 2000).

Por su parte, en el mismo momento, las “tecnologias de la instruccién” hacian su
arribo a la escuela diferenciandose de la “planificacion de la ensefianza”, pero
compartiendo muchos de sus métodos y principios. Siguiendo a Martinez Boom,
Noguera y Castro (2003, 122-125), se afirma que estas tecnologias fueron el
distintivo entre 1968-1975, en la medida que la preocupacion estaba centrada
sobre el proceso ensefianza-aprendizaje en términos de disefio y programaciéon de
la instruccion, y estuvieron caracterizadas por los siguientes componentes:

1. La introduccion del enfoque sistémico para llevar a cabo el disefio, la
implantacion y/o conduccién y la evaluacion del proceso de instruccion;

2. El establecimiento de una estrecha relacion entre objetivos conductuales y
analisis de tareas como etapa basica en el disefio de la instruccion;

3. El objeto de la tecnologia instruccional es el aprendizaje y la instruccion,
denominado también proceso de ensefianza-aprendizaje desde la
perspectiva del conductismo cognitivo de Gagné;

4. Su objetivo es transformar en forma permanente las conductas y los
comportamientos externos de las y los estudiantes por medio del
aprendizaje, involucrando la evaluacidon a manera de revision, medicién y
control continuo del proceso y los resultados esperados;

5. Se refiere a la instruccion en términos de un subsistema conocido como
proceso de ensefianza-aprendizaje, posee una racionalidad propia, pero
articulada dentro de un sistema.

La expedicion del Decreto-Ley 088 de 1976 y del Decreto 080 de 1980 inician con
la reforma educativa que institucionalizara el modelo curricular de tecnologia
educativa “ [...] como una concepcion acerca de la organizacién y funcionamiento
de todo el aparato educativo, que en adelante se entendera como un sistema
dentro del cual la enseflanza sera considerada como instruccién, pues la nocién
de planificacion de la ensefianza es reemplazada por la de disefio de la instruccién
o disefio instruccional.” (Martinez-Boom, 1992, 50)

8 para ampliar sobre los procesos de institucionalizacién de la tecnologia instruccional en Colombia
entre finales de la década de 1960 y principios de la década de 1980, remitirse a Martinez Boom,
Noguera y Castro (2003), especificamente al capitulo lll: Tecnologia instruccional y tecnologia
educativa en Colombia, pp. 119-173. Esta ampliaciébn seria importante para poder apreciar y
comprender la complejidad conceptual e institucional que atraviesa mencionado proceso y que, por
razones de espacio, no describimos ampliamente en nuestra tesis.

64



La Renovacion Curricular comienza en 1978 y se fortalece en 1984 (Decreto
1002), centrandose en la elaboracion por expertos de los Programas Curriculares
para cada una de las areas, “[...] en donde se precisaban los objetivos generales,
especificos, los contenidos, las actividades metodoldgicas a seguir y los criterios
de evaluacion con base en los objetivos propuestos [...]” (Castro, 2000, 68). El
curriculo se encuentra estrechamente ligado a la Tecnologia educativa y al Disefio
Instruccional, teniendo como consecuencia una extension de la
instrumentalizacidén y programacion de la ensefianza, del maestro y de la escuela.
“El énfasis desde alli fue entonces modelar mediante un programa. Programar en
términos de Skinner, consistia en preparar una serie de secuencias de
contingencias cuidadosamente dispuestas, que condujeran “...a los rendimientos
finales que constituyen el objetivo de la ensefianza”. Programar, fue, y todavia
sigue siendo, modelar comportamientos, actitudes, destrezas.” (Castro, Ibid., 69)

Algunos maestros e intelectuales se opusieron al régimen técnico-instrumental de
la “tecnologia educativa” desplegando un conjunto de criticas enmarcadas en
regimenes de verdad y saber aparentemente diferentes, yuxtapuestos y
antagonicos, pero, intimamente ligados por los siguientes objetivos estratégicos
comunes:

a) La asignacion para el maestro de un estatuto como intelectual, como
trabajador de la cultura o como sujeto de saber pedagdgico;

b) La “liberacion” de la pedagogia mediante el desmantelamiento de la
hegemonia causada por la sociologia educativa (Cf. Diaz, 1993) y a la
practica pedagogica de su estatuto técnico-instrumental para situarla en el
orden del pensamiento, del discurso o de las ciencias;

c) La reconceptualizacion de las funciones de la escuela posibilitandole su
apertura hacia la cultura, la sociedad, la ciudad, la comunidad.

Aunqgue este no es el lugar preciso para ampliar sobre las posturas formuladas
tanto a favor como en contra de la Tecnologia Educativa y la Renovacion
Curricular, se quiere enfatizar en que este triple interés y lugar comun atravesoé las
posiciones de diferentes pedagogos, intelectuales y maestros, uniéndolos a pesar
de las distancias teéricas y practicas’. En gran medida, las elaboraciones
conceptuales que emergieron y se consolidaron durante la década de 1980, se
pueden entender mediante una especie de voluntad de critica contra la Tecnologia
Educativa y la Renovacion Curricular como regimenes instrumentales absolutistas.
Digamos que ésta “tecnologia” es una condicion indispensable para la emergencia
de las producciones intelectuales sobre educacion y pedagogia y del movimiento

° Para tener un panorama amplio sobre este asunto remitirse al libro del Doctor Mario Diaz Villa
(1993) El campo intelectual de la educacién en Colombia. Cali: Univalle. Ademas, se pueden
consultar los siguientes documentos: Mockus, et al (1985a, 1985b), Vasco (1985), Diaz Villa
(1985), Zuluaga, et al (1987a, 1987b)
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social del magisterio conocido como Movimiento pedagdgico (Cf. Suarez, 2002). Al
decir de Castro (2000, 66):

[...] de una manera paradojica, esta preeminencia de la tecnologia educativa fue uno
de los elementos que contribuyd de manera significativa en el salto cualitativo de la
lucha gremial del magisterio colombiano (dedicado por lo general a reivindicaciones
de caracter salarial), y que para la década de los ochenta marcé el surgimiento del
Movimiento Pedagégico (1982), uno de los movimientos sociales y culturales mas
importantes de la segunda mitad del presente siglo en Colombia, desde el cual se
convoco a docentes, investigadores y tedricos de la educacién y la pedagogia en una
oleada de caracter cultural que buscaba recuperar el caracter del maestro como
intelectual de la cultura, la historicidad de la pedagogia, la validacion y reconocimiento
de todos aquellos procesos de experimentacion que se venian desarrollando en el
pais desde afios atras.

En la medida que la voluntad critica insistia en liberarse de la instrumentalizacion
de la ensefianza, en asignarle un estatuto diferente al maestro y en producir una
apertura de la escuela, la nocion “modelo pedagdgico” funcion6 como una
construccion teorica de bisagra, es decir, se utilizé al interior de marcos
conceptuales incompatibles, pero, ligados a una lucha comun, constituyéndose en
un concepto subrepticio que interrelacionaba y acercaba las opciones tedricas de
los pedagogos.

Tenemos pues que la emergencia y utilizacion de la nocién “modelo pedagogico”
puede entenderse como un recurso epistemoldgico que produciria rupturas o
quiebres, principalmente, con el Disefo Instruccional y los Programas de la
Renovacion Curricular. El “modelo” posibilitaba un acercamiento hacia las formas
de funcionamiento de las ciencias (primordialmente las exactas), por tanto, a la
cientifizacion de la pedagogia y, al mismo tiempo, generaba un distanciamiento
con las practicas administrativo-empresariales (discursos del desarrollo y la
planificacién) y la psicologia conductual (Skinner y Gagné) que subyacian a la
Tecnologia Educativa.

Como consecuencia, se estructuraron diferentes conceptualizaciones sobre la
nocion de “modelo pedagdgico”, las cuales no tendrian mucho en comudn sino
fuera por la voluntad critica contra la Tecnologia Educativa. La implementacion de
esta nocion brindaba algunos beneficios a los nacientes intelectuales del
Movimiento Pedagdgico, los cuales fueron tomados como “hechos” y no como
invenciones conceptuales histéricamente posibles (como se esta intentando
mostrar de forma sucinta en estas lineas).

En primer lugar, instala la pedagogia por fuera de la planificacién de la ensefianza,

del disefo instruccional y de los programas curriculares, sumergiéndola en los
terrenos del pensamiento y del saber, bien sea desde la sociolinglistica o
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sociologia de la pedagogia, la historia epistemologica y la pedagogia o la
hermenéutica pedagogica.

En segundo lugar, se constituia en un dominio conceptual propio del maestro y del
pedagogo alzandose en contra de la dominacion de los técnicos y programadores
de la instruccion. En tanto el maestro es entendido como recontextualizador de las
ciencias y de la distribucion social del conocimiento, como sujeto portador-
productor de saber pedagdgico o como hermeneuta de la formacién y la
ensefianza, el modelo pedagodgico se constituye en un conocimiento especifico del
maestro, en un contenido de saber que no manejan ni los técnicos ni los
administradores ni los médicos ni los economistas.

En tercer lugar, el modelo liberaba de la programacion, de las guias, de los
folletos, del estatuto técnico-instrumental de la ensefianza y la formacion. Al
contrario, se mostraba como un esquema organizador de la realidad que se erigia
como innovacion educativa y como una alternativa bien para la formacion de
maestros normalistas y el analisis descriptivo de relaciones sociales y escolares,
bien para el andlisis histérico de la practica pedagdgica o bien para la
cientifizacion de la pedagogia con derivaciones aplicadas en las instituciones
educativas.

Ahora bien, con la expedicion de la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994)
asistimos a una década en donde una conceptualizacion particular sobre la nocién
modelo pedagdgico se constituira en un eje de reflexiones, en una region de
analisis, en un lente pedagdgico, en una categoria diferenciadora de la pedagogia
y del maestro, en una especie de horizonte de diferenciacion con las ciencias de la
educacion y con las ciencias sociales y humanas. Mas aun, esta opcion discursiva
adquiere mayor relevancia con los lineamientos curriculares de 1998 en el marco
de la autonomia institucional y en la estructuracion de los Proyectos Educativos
Institucionales.

Lenta pero certeramente, se generaliza una opcion discursiva sobre los modelos
pedagogicos que empieza a funcionar como una percepcion natural, mejor dicho:
se naturaliza una construccion conceptual como un sentido comun para los
maestros. Tanto asi que consigue una posicion hegemonica en el Estado desde el
Ministerio de Educacién Nacional. De las distintas conceptualizaciones que se
analizaran, solamente UNA cobré un grado de legitimacién tal que anula las
demas opciones, quedandose en el olvido y en el ocultamiento.

Con lo expuesto, se espera quede claro lo siguiente: en la pedagogia colombiana
no siempre se ha hablado de modelo pedagdgico. Ni los maestros pestalozzianos
de finales del siglo XIX ni los maestros activos de principios del siglo XX hablaron
y miraron en términos de un modelo. Para ser precisos, el concepto no tiene mas
de veinticuatro afios de gestacién y emergencia en nuestro pais, por tanto, es una
verdad reciente en la pedagogia de nuestro tiempo y nuestra geografia. En la
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medida que el modelo es una nocidbn que se utliz6 para combatir la
instrumentalizacién y tecnificacion de la ensefianza, del maestro y de la escuela,
tiene sus condiciones histéricas de posibilidad y su propia pluralidad conceptual.
Precisamente, eso es lo que se quiere hacer visible. Ante la hegemonia inevitable
de una opcion discursiva, se pretende mostrar otras alternativas conceptuales
alrededor de la nocién modelo pedagogico para poder enriquecer la mirada y
desmantelar la verdad aparentemente irrefutable de nuestro presente.

2211 MARIO DIAZ VILLA O PERSPECTIVA SOCIOLINGUISTICA Y
SOCIOLOGICA: MODELO PEDAGOGICO, CODIGO EDUCATIVO Y ESCUELAS
NORMALES DEMOSTRATIVAS

Entre 1985 y 1987, el profesor Mario Diaz Villa (junto con un equipo técnico de la
Universidad del Valle), construyd una alternativa para la formacién de maestros en
tres escuelas normales demostrativas del departamento del Valle del Cauca:
Zarzal, Guacari y Roldanillo. Esta alternativa intenté efectuar un quiebre con la
tecnologia educativa imperante en la Renovacion Curricular y tenia por nombre el
Modelo Pedagdgico Integrado.

El proyecto pretendi6 formar maestros desde la construccion de Unidades
Autoformativas (UAF) que favorecian la participacion de los maestros, los
alumnos-maestros, los padres y madres de familia y los miembros de la
comunidad. La formacion quedaria entonces por fuera del designio de los técnicos
de la programacion. Por tanto, tiene como punto de partida considerar la
participacion colectiva en los procesos de elaboracién de propuestas de cambio
curricular. Ademas, en el proyecto adelantaron una caracterizaciéon del modelo
pedagogico predominante en las escuelas normales y en la educacion
colombiana, el cual se denominé Modelo Pedagogico Agregado, es decir, un
modelo rigido de aislamiento.

Ahora bien, la nocidén “modelo pedagogico” en Mario Diaz entra a jugar en una red
conceptual que procede de la sociolinglistica de Basil Berstein (Berstein, 1985;
Berstein y Diaz, 1990, 2000; Diaz, 2001). Es instalada en la sociolingiistica de la
pedagogia en tanto instrumento conceptual cientifizante y explicador de la
realidad. Esta sociologia del codigo educativo intentara distanciarse de una
Renovacion Curricular centrada en el disefio instruccional, en los objetivos
operacionales y en los programas curriculares, que concebia al maestro como un
técnico aplicador con sustento psicolégico conductista.

La perspectiva de Berstein ha situado el analisis en los cédigos sociolinguisticos y
los cddigos educativos interrelacionados con la familia y con la escuela (ademas
de otras agencias educativas), enfatizando en los componentes de produccion,
reproduccién y cambio cultural como resultado de los rasgos macroinstitucionales
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de la sociedad. Mario Diaz (Berstein, 1990; Berstein y Diaz, 2000; Diaz, 1985a,
2001) ha mostrado las distintas fases de formacién y transformacion de los
conceptos en Basil Berstein; por consiguiente, nuestro interés no es tanto explicar
la totalidad de su teoria, sino mostrar la manera en que sirve de régimen de
verdad para entender la nocién de modelo pedagdgico en la conceptualizacion del
mismo Mario Diaz. Es necesario clarificar que Diaz es un discipulo fiel al
pensamiento de Berstein. De forma temprana instalo sus reflexiones en el aparato
analitico Bersteiniano, posibilitandole criticar la Reforma Curricular (Diaz, 1985b),
pero también extender sus reflexiones hacia distintas problematicas como la
formacion de maestros (Diaz, 1996, 1998), la acreditacibn de calidad y la
formacion universitaria (Diaz, 2000, 2002, 2003) o el discurso pedagogico
colombiano (Diaz, 1993, 2001). Digamos pues, sintéticamente, que su
pensamiento nunca ha dejado de reproducir y recontextualizar a Berstein.

Dentro de estas coordenadas sociologicas, el profesor Mario Diaz Villa construyo
una teorizacion sobre los principios intrinsecos en la produccion, reproduccién y
cambio de un modelo pedagogico para posibilitar la especificacion de las
diferentes realizaciones del cddigo educativo, es decir, para que permitiera
establecer generalizaciones tedricas sobre los modos de transmision/adquisicion
de conocimiento en la escuela.

Antes de establecer una definicion, Diaz (1986a, 64) puntualiza diferentes rasgos
sobre la nocion de “modelo pedagdgico”, a saber: a. Es un concepto
suficientemente general como para describir distintas relaciones sociales,
escolares y sociolingtiisticas; b. No pertenece ni describe obligatoriamente a una
sola institucion, puesto que las manifestaciones concretas de los codigos
pedagogicos no tienen la misma apariencia; c. No intenta representar categorias
sustanciales ni rasgos estaticos; d. Intenta capturar o establecer rasgos y
mecanismos comunes mediante los cuales se reproducen formas particulares de
relacion social; e. Es utilizado en un sentido analitico y descriptivo permitiendo
explorar la relacion de los conocimientos escolares, de la interaccion pedagodgica,
de la estructura organizativa escolar, de las formas de comunicacién dentro de la
escuela y entre ella y otros contextos; f. Permite especificar unos objetos a escala
tedrica y proporcionar su reconocimiento y descripcién empirica.

Mario Diaz (1986a, 64; 1987, 124) entiende el modelo pedagdgico “[...] como un
dispositivo de transmision cultural que se deriva de la manera especial de
seleccionar, organizar, transmitir y evaluar el conocimiento y las relaciones
sociales que se dan en torno a la escuela”. Inmediatamente se puede notar el
énfasis en lo sociolinglistico, en el caracter transmisor del conocimiento y de lo
social asignado a la agencia escolar. En esta direccidon, el modelo es un modo
operativo de relacionarse reproductivamente con la ciencia, la cultura y la
sociedad, es una realizacidon o modalidad superficial de un principio gramatical de
transmision y reproducciéon educativa. EI modelo pedagdgico sera pura superficie
de una gramatica profunda.
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El modelo pedagdgico esta constituido por dos dimensiones: una instruccional y
otra regulativa. La instruccional esta conformada por tres sistemas de mensajes: el
curriculum que define lo que cuenta como conocimiento valido; la pedagogia que
define lo que cuenta como transmision valida del conocimiento; y la evaluacion
que define lo que cuenta como realizacion vélida del conocimiento por parte del
aprendiz (Diaz, 1986a, 64). La regulativa esta conformada por las reglas de la
relacion social y sus modalidades de control intrinsecas (lbid.). Ademas, un
modelo pedagogico se mueve y se efectla entre unas estructuras de enmarcacion
y de clasificacién entendidas como “[...] los principios del cédigo [educativo] que
estructuran y que subyacen a las formas sociales, variaciones y reproduccion, de
un modelo pedagdgico” (Ibid.). La enmarcacion esta determinada por principios de
control y la clasificacion estd determinada por relaciones de poder. Todo lo
anterior se convierte en la condicién de posibilidad y el régimen de verdad para
poder afirmar que un modelo es una realizacion especifica de un cédigo educativo
entendido como el conjunto de principios que regulan y estructuran un modelo
pedagogico demarcando sus dimensiones instruccional y regulativa.

El “codigo educativo” se convierte en el eje explicador de la estructura, las
relaciones y las practicas del modelo pedagdgico. Por tanto, es fundamental
entender la estructuracion del codigo desde la perspectiva socioldgica de Berstein.
El codigo no trasciende a Berstein en tanto existe como producto de su
teorizacion. Asi las cosas, Diaz analiza el modelo en términos de codigo y sin
comprender el cddigo se nos escapa el modelo.

El cédigo se entiende y explica desde sus principios estructurales: la clasificacion
y la enmarcacion. La clasificacion se refiere a las relaciones de poder entre los
agentes y las agencias educativas, a la divisién social del trabajo en la escuela,
expresandose en “[...] reglas de distribucion que funcionan mediante exclusiones,
inclusiones, ordenamientos jerarquicos, agrupamientos y discriminaciones de las
categorias escolares.” (Diaz, 1986a, 65). La clasificacion hace alusion a las
relaciones mas que a los contenidos, apunta a identificar la naturaleza de su
diferenciacion, “[...] se refiere al grado de mantenimiento de los limites entre los
contenidos.” (Berstein, 1985, 48). La clasificacion puede ser fuerte (+C) cuando
existen limites rigidos entre los contenidos o puede ser débil (-C) cuando existe un
aislamiento reducido y las fronteras estan diluidas o borradas. La enmarcacién se
refiere a los principios de control regulando las relaciones sociales y las practicas
de comunicacion, remite a la interaccion. “Enmarcacion se refiere a la forma del
contexto en el cual el conocimiento se transmite y recibe [...] a la relacion
pedagogica especifica, maestro-alumno [...] a la fuerza de los limites entre lo que
puede ser transmitido y lo que no [...] en la relacion pedagdgica.” (Berstein, 1985,
48). En términos generales, controla las practicas de seleccién, secuencia, ritmo y
criterios de transmisién y, también, controla la relacion social entre maestros-
alumnos. La enmarcaciéon puede ser rigida o fuerte (+E) cuando el maestro
controla rigidamente lo transmitido, la comunicacién, la circulacion de los
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mensajes, cuando existe un reducido margen de opciones de interaccion; puede
ser débil o flexible (-E) cuando el aprendiz tiene un mayor control sobre la
comunicacion en la relacidon pedagogica, cuando existe un amplio abanico de
opciones de interaccién. (Diaz, 1986a, 65)

Ahora bien, el cdodigo educativo se transforma cuando sus principios de
clasificacion y enmarcacion cambian (de +C hacia —C o de -E hacia +E, y
viceversa, o +C +E y —C -E), implicando variaciones en la distribucién de las
relaciones de poder y en los principios de control en la escuela. Segun esta ldgica,
los modelos pedagdgicos son diferentes solamente en la medida que el codigo
educativo es diferente. Como consecuencia, el codigo atrapa el modelo
entendiéndolo como superficie, manifestacién, modo operativo. Diaz (1986a, 66) lo
expresa con el siguiente esquema:

Relaciones de clase

PODER < > CONTROL
A A
v +-C +—E v
Clasificacion ie Enmarcacion
A A
Cddigo Educativo
+—C+-Eie
A
A 4
Modelo
Pedagodgico
A
A 4
> Préacticas

pedagogicas

Como se percibe claramente, el modelo pedagdgico se encuentra entre el codigo
educativo y las practicas pedagoégicas determinando sus estructuras y formas de
relacion o funcionamiento. Pero més aun, el modelo pedagdgico se puede deducir
de la estructura del cédigo, es decir, “[...] el cédigo proporciona los principios
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mediante los cuales el sistema de relaciones sociales que el modelo pedagdgico
expresa [...]” (Diaz, Ibid.).

Teniendo en cuenta lo anterior, es evidente que un modelo pedagdgico puede ser
rigido o débil, tanto en la enmarcacién como en la clasificacion, es decir, varia
segun la estructura del cédigo educativo. Como una consecuencia directa y
derivada, Diaz planteara la existencia de dos modelos pedagogicos estructural y
superficialmente opuestos: el Modelo Pedagdgico Agregado (MPA) y el Modelo
Pedagogico Integrado (MPI).

Estos modelos difieren en los fundamentos, intereses y principios de organizacion y
en las formas que regulan el acceso al conocimiento; en la concepcion, y en las
practicas, de interaccion; en la concepcion de sus agentes socializantes vy
socializados, y en la concepcion de contexto de reproduccion [...] en el orden de
elaboraciones que permiten o en las restricciones que establecen para la realizacion o
desarrollo de las competencias de los principiantes en el proceso de aprendizaje [...] la
diferencia fundamental entre ambos modelos reside en el caracter de las relaciones
sociales que establecen entre las formas de conocimiento y la division social del
trabajo que crean para su transmisidn/reproduccién. (Diaz, 1986b, 46)

El conocimiento, la interaccion, los agentes, el contexto, las relaciones sociales
entre formas de conocimiento y divisién social del trabajo casi se constituyen en
los parametros o variables abstractas que delimitan conceptualmente cualquiera
de los modelos pedagdgicos. Son parametros eminentemente socioldgicos y, en
ninguna medida, son derivados de un andlisis histérico de la pedagogia o de los
pedagogos (como en Zuluaga o en Flérez). Asimismo operan basados en una
l6gica binaria de opuestos.

El Modelo Pedagdgico Agregado se caracteriza por tener una segmentacion de
conocimientos, compartimentados en areas Yy asignaturas rigidamente
jerarquizadas y clasificadas; una enmarcacion rigida del proceso de
transmision/aprendizaje donde opera una didactica no negociable ni interpretativa,
sino impositiva y regulada exclusivamente por el maestro; los sistemas de
evaluacion enfatizan en la medicion de los resultados alcanzados en el
aprendizaje, los cuales son observados como conductas o comportamientos
externos y no como procesos; establece una demarcacién rigida entre el
conocimiento escolar y el no escolar posibilitando la eliminacién del conocimiento
previo cultural de los estudiantes y, por tanto, la desconexion con la realidad
circundante a la escuela (para ampliar ver: Diaz, 1986b, 46-47). EI MPA es
tradicional, jerarquico, rigido, estatico impidiendo toda posibilidad de innovacion o
participacion de los agentes educativos. “En Colombia, el Modelo pedagogico
agregado es una expresion del control hegeménico del Estado sobre la cultura
escolar y sobre las formas de su reproduccion. Esto puede ser ejemplificado con el
caso de las normales, el bachillerato y la escuela primaria.” (Diaz, Ibid., 47).
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Desde este punto de vista, todo lo realizado en Colombia desde antes y durante la
Renovacion Curricular remitiria a un modelo pedagdégico agregado.

El Modelo Pedagdgico Integrado implica transformaciones en los procesos de
seleccidon y organizacion del conocimiento que se materializan en el curriculum,
presuponiendo una clasificacion flexible-débil e implicando una reduccion del
aislamiento de los contenidos, una reorganizacion de las relaciones jerarquicas
entre maestros-alumnos y una disolucion de las fronteras entre conocimiento
escolar y no escolar (todo lo cual desembocaria en que los agentes investiguen
colectivamente sobre temas y problemas relevantes para el contexto); cambios en
las modalidades de transmision haciendo énfasis en el como y en el proceso de
adquisicién del conocimiento (no tanto en los resultados), en la participacion del
estudiantado en el trabajo colectivo, autonomo e independiente que propenda
hacia la transformacion social y en la deslocalizacién del maestro como Unico
seleccionador y regulador de los aprendizajes, es decir, se promueve una
pedagogia participativa; variaciones en los procesos de evaluacion hacia
perspectivas procesuales y participativas basadas en una teoria del aprendizaje
auto-regulativo que evalla competencias, disposiciones y actitudes cognoscitivas,
interpretativas y criticas; transformaciones en la organizacion escolar, es decir, de
las relaciones entre maestros-maestros, maestros-alumnos, alumnos-alumnos;
modificaciones de las relaciones entre el contexto educativo formal y el contexto
cultural implicando un debilitamiento de sus barreras sociales, lo cual presupone
una participacion activa de los agentes comunitarios, una ampliacion del contexto
pedagogico y una revaloracion de los contenidos, practicas y problemas culturales.
(para ampliar ver: Diaz, 1986b, 47-48). Este modelo fue el que se aplicé en las
escuelas normales demostrativas del Valle mediante la construccion de las
Unidades Autoformativas y el incremento de la participacion de la comunidad.

Ahora bien, Basil Berstein habla en términos de un curriculum agregado y un
curriculum integrado para Inglaterra’® en la misma direccién que Mario Diaz habla
de los modelos pedagégicos (MPA y MPI) para el caso de Colombia. Y no
debemos olvidar que el modelo pedagoégico implica seleccién, organizacién,
transmision y evaluacion del conocimiento. Su cercania con el concepto
anglosajén de curriculum es incuestionable. Digamos pues que Diaz nos hablaria
de curriculum tanto como Berstein nos hablaria de modelo pedagodgico. La
diferencia enunciativa radica en una condicién histérica clara y precisa: el
pedagogo colombiano necesitaba distanciarse de la Renovacion Curricular, la cual
situaba en el centro una discusion sobre el curriculo. Por consiguiente, toda

19 «pjstinguiremos ahora entre dos grandes tipos de curriculum. Si los contenidos se presentan
entre si en una relacién cerrada, esto es, si los contenidos estan claramente delimitados y aislados
entre si, llamaremos a tal curriculum curriculum de tipo agregado. Aqui, el aprendiz tiene que
coleccionar un grupo de contenidos favorecidos con el propdsito de satisfacer algunos criterios de
evaluacioén [...] Ahora, opondremos al curriculum de tipo agregado, un curriculum donde los
diversos contenidos no se presentan separados, sino que se presentan en una relacién abierta
entre si. Llamaremos a tal curriculum un curriculum de tipo integrado.” (Berstein, 1985, 47-48)

73



alusion directa al curriculo remitia directamente a los programas curriculares y al
disefio instruccional. Un riesgo intelectual y politicamente caro de pagar. A pesar
de la innegable similitud y correspondencia, se mantendran algunas diferencias
locales de interpretacion y aplicacion de los cédigos agregados y los cédigos
integrados (Cf. Berstein, 1985, 50-70).

Esta opcion discursiva sobre el modelo pedagdgico segun Mario Diaz, sin duda,
es una superposicion directa y explicita de las teorizaciones de Basil Berstein, las
cuales parece que funcionan como un aparato. Se dice aparato en tanto es una
estructura discursiva y categorial inmutable que se aplica a diferentes objetos de
conocimiento produciendo resultados diferentes y similares. Por ejemplo, Diaz
aplica la estructura sociolégica sobre el “cédigo educativo” para entender no
solamente el modelo pedagdgico, sino también la reforma curricular (Diaz, 1985b),
las escuelas normales (Diaz y Chavez, 1990) o la formacion de maestros (Diaz,
1996). En esta medida, funcionan como una especie de categorias estructuradas
transportables que posibilitan analizar y describir una pluralidad de objetos de
saber.

También consideramos que el modelo pedagogico en Diaz opera como un
“abstracto-concreto”.! Es decir, como un concepto generalizante producido
tedricamente que esta incrustado en una légica especifica de saber (sociologia de
la pedagogia), pero que al mismo tiempo se desdobla y aterriza en lo empirico de
una agencia educativa (las escuelas normales), analizando su nivel estructural
manifiesto en una realizacién superficial (lo cual se muestra también como una
critica contundente a los estudios empiricos sobre patrones o parametros que no
profundizan en los principios subyacentes, tal como fue el caso de Rafael Florez
en la década de 1980). Esta nocion de modelo pedagdgico no trascendio la
implementacion en las Escuelas Normales Demostrativas del Valle. Al mismo
tiempo, quedd atrapada en un aparato sociolinguistico que establece funciones
instrumentales de reproduccion para la pedagogia. Aunque Diaz aclara que su
nocion de modelo no intenta representar rasgos sustanciales o estaticos, el
aparato conceptual de Berstein atrapa y encierra el modelo pedagdgico,
permitiendo su propio enmudecimiento para la formacidon de maestros o para

' La expresion se la debemos a Dominique Lecourt (1978, 34), epistemélogo francés de las
ciencias. En un comentario sobre el pensamiento de Gaston Bachelard puntualiza lo siguiente: “[...]
un concepto debe desde ese momento [de la practica cientifica] integrar en su constitucion de
concepto las condiciones técnicas de su realizacion. Porque, en definitiva, la nocion de “método” y
la categoria filoséfica de experiencia son solidarias de la pareja conceptual “abstracto-concreto”.
Pero, la practica de la fenomenotécnica consiste justamente en proceder a apareamientos entre lo
abstracto y lo concreto, por medio de la puesta a punto de instrumentos teéricamente definidos y
de montajes de aparatos segun programas de realizacion racional. De esta manera, los “objetos”
de la ciencia, en vez de ser pobres abstracciones extraidas de la riqueza de lo concreto, son los
productos regulados teéricamente y ordenados materialmente de un trabajo que los dota de toda la
rigueza de las determinaciones del concepto y de toda la sensibilidad de las precisiones
experimentales. Entonces, se puede decir, con Bachelard, que esos objetos son “abstractos-
concretos”.
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pensar pedagogicamente la vida escolar. Asimismo, Mario Diaz prontamente
abandona la nocion de modelo como un instrumento efectivo para analizar y
describir el discurso pedagogico, desplazandose hacia el empleo de conceptos
como “campo”, “dispositivo” o “arena” (Berstein y Diaz, 2000; Diaz, 2001).
Ademas, voces mas fuertes sonaron en el rio.

2.2.1.2 OLGA LUCIA ZULUAGA O PERSPECTIVA HISTORICO-EPISTEMICA:
MODELO, MODELO PEDAGOGICO Y PRACTICA PEDAGOGICA

En Olga Lucia Zuluaga Garcés, la nocion de modelo pedagdgico no intenta
hegemonizar la maquinaria analitica sobre la pedagogia, la educacion, la
formacion o la ensefianza ni convertirse en una categoria central para el analisis
histérico (epistemoldgico, arqueoldgico y genealdgico) de la practica y el saber
pedagogicos en Colombia. De hecho, es una nocién secundaria y periférica, casi
subordinada como una posibilidad para pensar la pedagogia desde el momento
mismo de su formulacion y experimentacion.

Olga Lucia Zuluaga construye una mirada sobre la pedagogia que se instala en la
historia para pensar las problematizaciones del presente y en la pedagogia para
pensar la historia misma. La historia y la pedagogia se hermanan para poder
producir un distanciamiento certero y efectivo con la Renovacion Curricular. Sin
embargo, no es cualquier historia la que sirve de escenario para dialogar con el
presente. Es un complejo entramado conceptual e instrumental que se toma como
un campo de lucha para generar polémicas y rupturas contra la
instrumentalizacion tecnolégica de la ensefianza y contra las nacientes Opticas
instrumentalizantes de la pedagogia misma: aquellas que se oponen a la
programacion de la instruccion, pero que perpetdan el énfasis exclusivo en el
método de ensefianza como funcién distintiva del maestro.

La historia de la practica pedagdgica relaciona estratégicamente cuatro campos
conceptuales e instrumentales que le han servido como bitdcora y maquina de
analisis (es decir, como su régimen de verdad), a saber:

a. La historia epistemoldgica practicada por Georges Canguilhem posibilitando un
cuestionamiento continuo desde el presente de la pedagogia y visualizando las
posibilidades de ampliacién de las relaciones del saber pedagdgico con otras
regiones discursivas en el pasado. También permitié clarificar el estatuto de
disciplina y no de ciencia para la pedagogia.

b. La historia de saber planteada por Michel Foucault para analizar arqueologica y
genealdgicamente el saber pedagdgico en la formacién social colombiana. Las
condiciones de existencia de la pedagogia propiciaron la eleccién de esta
metodologia donde el saber y las practicas sociales se conjugan en el analisis.
Esta “caja de herramientas” permitio liberar la pedagogia del sometimiento
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producido por la historia socioecondmica, la sociologia de la educaciéon y los
andlisis estadisticos para restituirle su singularidad histérica y posibilitarle una
multiplicidad de relaciones con las ciencias humanas.

c. La historia de la pedagogia y de la educacion. Se retoman las observaciones,
aseveraciones y anotaciones sobre la busqueda de sistematicidad de la
pedagogia para realizar analisis epistemologicos y criticos sobre ella misma.

d. Las fuentes primarias de la pedagogia. La lectura de los grandes pedagogos
se realiz6 para aprehender los enunciados mas intrinsecos del saber
pedagogico con el fin de establecer dos definiciones que ayudaron en la
delimitacion del objeto de investigacion: definicion del sujeto de saber
pedagogico y la definicion del campo de relacion de la pedagogia con otros
saberes. (Zuluaga, 1999, 5-7)

Pero siempre no se ha tenido esta claridad ni esta precision sobre los “campos
conceptuales” que alimentaron y alimentan la empresa de rescatar la historia de la
practica pedagdgica en Colombia; porque, de hecho, en la actualidad se esta
acudiendo al historiador Reinhart Koselleck para realizar analisis conceptuales
sobre la pedagogia (Cf. Zuluaga, 2000, 2001). Por tanto, para comprender el
pensamiento de Olga Lucia Zuluaga, es indispensable remitirse a sus primeras
elaboraciones, sus tanteos y exploraciones iniciales, para interpretarlos como un
régimen de verdad que nos posibilita entender su conceptualizacion sobre las
nociones modelo y modelo pedagdgico.

En el contexto del proyecto de investigacion Filosofia y pedagogia (Zuluaga, 1976)
encontramos una primera exploracion alrededor de la nocién de “modelo” en la
fundamentacion metodoldgica—conceptual y en el analisis historico-epistemoldgico
que dara comienzo a la prolija produccion de historia de la practica pedagogica en
Colombia. En Zuluaga, la nocién de “modelo” no se pensaba necesaria ni
exclusivamente como “modelo pedagdgico”, sino que ha tenido varias maneras de
aparecer en sus reflexiones sobre la pedagogia.

Pretendia analizar la pedagogia como practica discursiva ligando el andlisis a los
planteamientos del materialismo histérico sobre la ideologia desde la vertiente de
Antonio Gramsci. Es una Zuluaga materialista que intenta utilizar las herramientas
de Foucault “[...] con las posibilidades que ellos encuentren en el materialismo
histérico.” (Zuluaga, 1976, VII). En esta direccion, la metodologia en construccion
tenia que cumplir con los siguientes requisitos: 1. Involucrar las practicas
discursivas y no discursivas como las condiciones de posibilidad de objetos de
discurso, formas enunciativas, organizacion del campo conceptual y elecciones
tedricas (estos elementos son explicitamente herramientas Foucaultianas); 2.
Tomar el concepto ideologia tal como funcionaba en el materialismo historico para
establecer sus nexos con la formacion discursiva en tanto permite entender sus
condiciones historicas de posibilidad. El concepto de “ideologia” aperaba en una
red conceptual de corte Gramsciano unido a los conceptos de “bloque historico”,
“sociedad politica”, “sociedad civil”, “superestructura”, “clase dirigente”, “clase
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dominante”, “intelectuales”, “interés de clase” (Zuluaga, lbid., V). Por tanto,
Foucault y Gramsci se constituyen en los pensadores que legitiman el analisis
ideoldgico e historico de la pedagogia como discurso (N0 como una practica
instrumental y técnica).

En forma sintética, se puede aseverar que la nocién de “modelo” se utilizaba en
una doble direccién: por un lado, designando un conjunto de relaciones que se
proyectan como modelo en el sentido de “ideal” y, por otro lado, indicando los
modelos retomados de las “ciencias humanas” (economia, biologia, filologia) que
se incorporan en la “arquitectura conceptual” de la pedagogia.

En la primera direccion, se habla de un modelo o ideal de formacion de los sujetos
en una sociedad determinada, el cual es transmitido y regulado por las
instituciones educativas. “Todos los saberes institucionalizados, sus métodos, sus
fines, son elementos que conforman el modelo segun el cual la “naturaleza” del
sujeto habra de ser transformada, segun el cual la percepcion del sujeto es
reorientada —enderezada—, segun el cual su mirada hacia el mundo, su mirada
hacia la ciencia son instruidas.” (Zuluaga, 1976, 3) El “modelo” es un lugar de
llegada, denota los intereses de la clase dirigente que estipula los fines,
conocimientos y métodos seleccionados y legitimados en la escuela. La
institucionalidad marca las pautas para la consecucién de un modelo de sujeto que
por demas es “burgués”. Impera una modalidad de analisis que relaciona
ideologia-institucion-discurso. EI modelo, en este sentido, estd profundamente
comprometido con el analisis ideoldgico de la pedagogia como discurso en
relacion con su materializacion institucional.

En la segunda direccion, se hace alusion a la relacion posible que tiene la
pedagogia con los “modelos” constitutivos de las ciencias humanas. Este analisis
es evidentemente Foucaultiano (Cf. Foucault, 1968/2001. Capitulo X: Las ciencias
humanas. Apartado: Los tres modelos, pag. 345-355). Olga Lucia Zuluaga (1976,
4-5) asegura que

[...] el modelo que se nos presenta de manera mas inmediata es el de la Psicologia. A
su vez este modelo esta insertado en el de la Biologia “funcién-norma”. Aquel toma
dos direcciones: una direccién social y una direccion discursiva. En la primera el sujeto
aprende como un ser que necesita de la comunidad y aprende para ubicarse en ella;
en la segunda, el sujeto por sus funciones intelectuales aborda el conocimiento con la
ayuda de los métodos pedagdgicos aplicados a los discursos que dice. La pedagogia
al tener que decir un discurso [...] somete su decir a ciertas reglas interpretativas del
sentido; reglas procedentes de la forma de conocer del “sujeto-oyente” o sujeto del
aprendizaje. Al parecer, en este empefio la Pedagogia esta cruzada por el modelo de
la Filologia: significacion y sistema, pero a su vez, también parece, que este modelo
ha sido psicologizado pues el sentido es buscado con fines que conducen al
aprendizaje. Biologizando en términos del modelo “funcidon-norma” los modelos de la
economia: “conflicto-reglas” y la Filologia “significacién—sistema”, utiliza la Pedagogia
los tres modelos del dominio epistemoldgico de las ciencias humanas.
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Las relaciones de la pedagogia con estos “modelos” son tentativas y se dirigen
méas hacia la comprensién de su interioridad en términos de una arquitectura
conceptual que a su determinacion histérico-epistemoldgica con las ciencias
humanas. El sujeto que aprende y el método con el que se ensefia (por su relacion
con el lenguaje y la seleccion del conocimiento), son la bisagra principal para
establecer la articulacion con los “modelos” funcion—norma, significacién—sistema
y conflicto-reglas. En la pedagogia se hace visible como estos modelos se
encuentran fuertemente marcados por el influjo de la psicologizacion comenzada
desde principios del siglo XIX.

Siguiendo esta misma linea de analisis, Zuluaga planteaba que la investigacion
sobre la pedagogia como discurso concede una atencion especial al “estudio de
los modelos”. Pero no lo perfila como centro investigativo, sino en relacioén con lo
gue denomina “campo de concomitancia” en el analisis de la formacion de los
conceptos (Zuluaga, 1976, 18-25). Este campo es un espacio conformado por un
grupo de conceptos correspondientes a series discursivas cuyos objetos son
totalmente diferentes a la formacion discursiva analizada (en este caso la
educacioén, la pedagogia y la didactica). En esa medida, Zuluaga (Ibid., 21-22)
distingui6 dos tipos de modelos: los modelos metaforicos y los modelos
constitutivos.

Los primeros son conceptos o premisas para la reflexion que no tienen una funcion
operatoria sino meramente figurativa, figuras epistemolégicas tomadas de otros
espacios conceptuales. Los segundos son los tomados a la Biologia, la Economia y el
Estudio del lenguaje. La relacion de lo que se llama “Ciencias Humanas” con cada uno
de estos dominios no es absolutamente aislable; cada “ciencia’ est4 cruzada por
varios de esos dominios; no obstante se pueden mantener criterios formales que
permitan distinguir la posicion primaria y las posiciones secundarias de los modelos
funcién/norma, conflicto/regla, significacién/sistema, cuya existencia se nutre en las
raices de la Biologia, la Economia, el Estudio del lenguaje, respectivamente.

De tal manera que la pedagogia no tiene un modo unidireccional de relacionarse
con las ciencias humanas o con sus modelos constitutivos; de hecho, tendria la
posibilidad de relacionarse metaféricamente con las ciencias o disciplinas (por
ejemplo, las metaforas de la semilla, del crecimiento, del cultivo provenientes de la
horticultura y la agricultura, las cuales estan a su vez articuladas con la Biologia).
Asi mismo, se entiende que no existe un aislamiento total de los conceptos que se
desprenden y vinculan a estos “modelos”, implicando que existan multiples
entrecruzamientos que complejicen sus formas de engranaje con la pedagogia. Es
decir, no existe totalizacion ni universalizacion del analisis.
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Pero, en todo caso, Zuluaga pretendia sefialar, en esta primera experimentacion
analitica, la posicién de la pedagogia respecto a los tres modelos constitutivos a
partir del siglo XIX y presentar las relaciones analégicas con los modelos
pertenecientes a unos dominios diferentes. En lo que respecta a lo primero,
plantedé que a la pedagogia se le ha intentado fundamentar sobre la base de
modelos transportados de otras ciencias o disciplinas (Zuluaga, 1976, 27), que el
analisis de los modelos arrojara luz sobre corrientes pedagodgicas definidas en
base a las aplicaciones concretas de modelos de disciplinas diferentes (Ibid., 28) y
que los modelos de la Gramética y de la Logica funcionan en la Pedagogia como
modelos constitutivos posiblemente psicologizados; pero también insiste en la
necesidad de indagar sobre el funcionamiento del modelo de la Biologia (lbid., 42)
y del modelo —constitutivo o metaférico— de la Sociologia (lbid., 43) En lo que
respecta a lo segundo, hizo explicita la conexion con el analisis ideoldgico de los
procesos estratégicos de apropiacion permitiendo mostrar las posiciones de
analogia con los discursos que son contemporaneos a las corrientes o escuelas
pedagogicas, “[...] relaciones multiples, relaciones que a su vez abren todo un
campo de posibilidades para referirlas a la red de instituciones o de aparatos del
estado.” (Ibid., 28). Por ultimo, es indispensable resaltar que Zuluaga brind6 las
orientaciones iniciales de método para poder establecer la relacion entre la
“pedagogia’ y los “modelos”, es decir, construyd un instrumento investigativo que
denomina lectura metodoldgica, la cual estaria acompafada de la lectura temética,
la lectura discursiva y la lectura critica (lbid., 38-40).

Podemos afirmar, pues, que en el proyecto Filosofia y pedagogia se establecieron
unos primeros derroteros para anudar la nocion de “modelo” y el andlisis de la
pedagogia en el espacio del pensamiento, es decir, como conceptualizaciones
relacionadas a partir no de un método instrumental o de una aplicacion tedrica
reduccionista, sino como herramientas de saber legitimadas por las condiciones
histéricas de una formacion social. El modelo todavia no adquiere su especificidad
pedagogica, pero demarca una pluralidad de relaciones analiticas con las ciencias
y con los procesos de apropiacion. Este aspecto serda desplazado
considerablemente en los siguientes estudios de Zuluaga.

En la segunda etapa del proyecto denominada Didactica y conocimiento (Zuluaga,
1977), aparecio la nocion de “modelo” para articular la pedagogia y la didactica
con una multiplicidad de practicas discursivas u organizaciones enunciativas
provenientes de diferentes regiones del saber (l6gica, gramatica, psicologia,
biologia, etc.) Mantiene su énfasis en las relaciones con las ciencias o disciplinas
para otorgarle coherencia, l6gica o sentido a la pedagogia, es decir, para asignarle
un estatuto de verdad; pero el andlisis no termina en el modelo, sino que entra en
relacion con lo social, con lo conceptual, con la apropiacion institucional, con las
posiciones de sujeto, etc. La nocién de modelo se mostrd ligada nuevamente a la
metodica investigativa, no se invoca sino en tanto se disuelve y enlaza con un
entramado de conceptos y categorias mas amplias.
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El método practicado en este trabajo es un método que articula formacién social y
formacion discursiva, es un analisis epistemoldgico que busca en los mecanismos de
poder de la institucion: superficies donde emergen objetos de discurso, estatutos
asignados a quienes detentan el poder de acceder y pronunciar un discurso;
reglamentos que definen la adecuacion social del discurso; formas de difusién de un
discurso; practicas politicas y/o econémicas donde se les nombra y delimita; series
tedricas elegidas para circular; modelos transportados de otras teorias que buscan
imprimir a un discurso un sello de verdad. (Zuluaga, 1977, 5. Cursiva fuera del texto)

Asimismo, se reiter0 en que la relacidbn entre un modelo y la practica o la
formacion conceptual de la pedagogia no se limita a la determinacion o al
condicionamiento, como si la pedagogia no pudiera producir modelos o solamente
su interaccién con la ciencia fuera mediante la copia y el calco de sus modelos de
cientifizacion, teorizacion o funcionamiento (casi como lo que se pretendia
“encontrar” inicialmente con el analisis de los modelos constitutivos de las ciencias
humanas). En esta medida, Zuluaga afirma que se quiere abordar todo un
conjunto de interrogantes entre los cuales estaria, como tratdndose de un nudo en
una red, la pregunta por el “[...] modelo o modelos que han acogido las practicas
pedagogicas en el pais desde el siglo XVI y cuando se puede hablar de cambios
en la préctica discursiva que la ha regulado” (Zuluaga, 1977, 8). La
problematizacion es histérica y epistemoldgica pero no con la intencion de hablar
de totalidades y universales, sino para observar y describir criticamente los
procesos historicos de apropiacion social del saber pedagogico en Colombia.

Como un producto de este proceso de gestacion metodoldgico-conceptual,
aparecio en 1979 el tercer informe del Proyecto Filosofia y Pedagogia titulado
Colombia: Dos modelos de su practica pedagoégica durante el siglo XIX, en el cual
Olga Lucia Zuluaga introduce la nocion “modelo pedagdégico” para afirmar la
posibilidad de realizar un diagndstico de los rasgos mas generales de los modelos
utilizados en el pais y la sitia en estrecha relacion con el naciente concepto de
practica pedagogica. De esta manera, el modelo pedagdgico y la practica
pedagdgica tienen unas mismas coordenadas de emergencia, donde uno se
piensa con el otro en términos iniciales del establecimiento de un “diagndstico”
para el presente. Se han dejado a un lado las analiticas explicitas sobre los
modelos constitutivos para incorporarlas en la profundidad de la interpretacion.

En esta primera exploracibn conceptual en torno al concepto de “practica
pedagdgica”, Zuluaga (1979, 10) decantdé unos componentes estratégicos que
favorecieron el analisis histérico en términos arqueoldgicos y genealdgicos para la
formacién social colombiana. Por “préactica pedagdgica”’ se entendié la nocién que
designa: 1. Los modelos pedagdgicos, tanto teéricos como préacticos utilizados en
los diferentes niveles de ensefianza. 2. Una pluralidad de conceptos
pertenecientes a campos heterogéneos de conocimiento, retomados y aplicados
por la Pedagogia. 3. Las formas de funcionamiento de los discursos en las
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instituciones _educativas donde se realizan practicas pedagoégicas. 4. Las
caracteristicas sociales adquiridas por la practica pedagdgica en las instituciones
educativas de una sociedad dada que asigna unas funciones a los sujetos de esa
practica. Teniendo en cuenta esta nocién, al decir de Zuluaga, se puntualizé el
objeto de analisis: objeto que se encontraba en construccion desde 1976.

LO PEDAGOGICO como teoria y como practica. LO PEDAGOGICO como lo que
permite a los maestros entrar en relacion con el conocimiento. LO PEDAGOGICO
como acontecimiento social susceptible de ser descrito en su especificidad historica.
Se ftrata, pues, de seguir estas directrices para analizar nuestras practicas
pedagogicas del siglo XIX. (lbid.)

Esta conceptualizacion sobre la practica pedagodgica se mantendra hasta el
presente con una pequefia variacién.’> Ademas, podemos asegurar que Sirvio
como punto de partida para las investigaciones histéricas (pedagdgicas,
epistemoldgicas y criticas), se depur6 a medida que avanzaba en las
exploraciones y la experimentacion, se afianzé como un lente conceptual que
rompié con la tecnologia educativa e intenta romper con el instrumentalismo en
pedagogia. EI modelo pedagogico se configura, pues, en relacibn con la
ensefianza y puede tomar la figura de un “modelo préactico” o un “modelo teérico”
en cualquiera de los niveles del sistema educativo.

Teniendo en cuenta lo anterior, el modelo pedagdgico, aunque no se define, opera
como un dispositivo analitico de una singularidad pedagdgica que descentra la
mirada de lo instrumental o exclusivamente metddico y relaciona la practica
pedagogica con la Légica, la Graméatica y la Ideologia, las cuales remiten al
modelo significacion-sistema de la Filologia. Zuluaga hablara, entonces, de dos
modelos: un modelo pedagdgico de ensefianza mutua (para principios del siglo
XIX, aproximadamente entre 1826-1844) y un modelo pedagogico de ensefianza
objetiva (aproximadamente entre 1845-1872). El primero se refiere al método
Lancasteriano y el segundo al método Pestalozziano. En el fondo se mueve una
ensefianza elemental de la lengua castellana que produce discontinuidades en los
procedimientos pedagodgicos. Estos modelos funcionan u operan como sintesis de
las relaciones conceptuales, discursivas e institucionales de una practica
pedagogica situada y fechada en la sociedad colombiana.

Repetir, vigilar y ensefiar. Tres funciones del maestro definido a partir de la ensefianza
mutua. Tres operaciones del proceso de ensefianza aprendizaje; piezas de la
maquina de ensefiar; determinantes de la relacion del maestro con el conocimiento,
de su posicion de sujeto en la practica pedagoégica: el sistema de ensefianza mutua y

2 En la segunda edicién del libro Pedagogia e historia, Zuluaga (1999, 196) retoma su definicién
inicial de practica pedagodgica, pero le introduce un nuevo componente: Las practicas de
ensefianza en diferentes espacios sociales, mediante elementos del saber pedagdgico.
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sus funcionarios: los maestros y los nifios-maestros. Una pedagogia de la repeticion y
la disciplina [...] en el sistema de ensefianza por objetos, las palabras deben
aprenderse vinculadas a las cosas ya que las ideas se forman por el contacto con los
objetos, preceden a los signos que las representan, esto es, a las palabras [...] las
palabras y las cosas se entrelazan por la mirada [...] buscaba educar la observacion
[...] sera el lenguaje un instrumento de razén y otra vez (como en la escuela
lancasteriana) sera el DECIR (segun el método) lo que define para el maestro su
relaciéon con el conocimiento. (Zuluaga, 1979, 7-9)

La nocion de modelo se entrelaza con la nocion de sistema, que aunque
diferentes, se refieren en este lugar a lo mismo. El “modelo pedagdgico”, es
necesario repetirlo, puede ser tedrico o practico y ser utilizado en los diferentes
niveles de ensefianza. Asi pues, Zuluaga nos habla de los “modelos” funcionando
en las escuelas de primeras letras para pobres, en las casas de educacion y en
los colegios y, al mismo tiempo, los pone en relacion con campos discursivos
heterogéneos (Gramatica, Logica, Ideologia). No es un mondlogo en pedagogia ni
una subordinacion a teorias externas dominantes. Ningun polo es privilegiado,
mejor se sitta en el espacio de una multiplicidad de relaciones posibles. Por ende,
no hace alusion a un modelo homogéneo, univoco, llano para el naciente sistema
de instruccion publica en Colombia. Y esto sera valido tanto para el siglo XIX, el
siglo XX o el XVIII, como para los demas por venir (e incluso para periodos cortos
de tiempo). Mas aun, ningin modelo se piensa como eterno o inmutable, lo cual
implica que los modelos pedagogicos descritos en los analisis historico
epistemoldgicos puedan ser revisados a la luz de una Optica diferente en un futuro
cercano.

Zuluaga tenia claridad desde el inicio sobre las consecuencias para el presente de
los estudios histéricos emprendidos: la historia de la practica pedagdgica (en
donde se sitia la pregunta especifica por el modelo pedagdgico) tiene una
vinculacion directa con las condiciones culturales y reales del maestro, en la
medida que posibilitaria desligar su relacién exclusiva con los conocimientos, las
ciencias y la sociedad a través del método de ensefianza (una especie de
distintivo historico del maestro). Por tanto, las investigaciones historicas servirian
para reivindicar

[...] las luchas por conquistar para el maestro unas condiciones reales como trabajador
de la cultura. Ya no a partir de un método (asumido de manera instrumental) para
acceder y hacer acceder a otros al discurso del conocimiento, sino mediante una
participacion activa en la cultura y por la creacién de una nueva cultura, tarea que
ninguna sociedad podria llevar a cabo sin la participacion de los maestros. (Zuluaga,
1979, 11)

Siguiendo las huellas de la nocién “modelo pedagoégico” en Zuluaga (1999, 2004),
se puede apreciar que su estatuto periférico y excéntrico continua siendo similar
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hasta nuestros dias. Esto no es una desventaja, al contrario, se puede entender
como una posibilidad de apertura y pluralizacion del empleo de esta nocion en el
campo de la pedagogia. Es decir, si el modelo pedagdgico no se restringe a
comportarse como la superficialidad de una gramatica profunda o se cierra a un
esquema estructurado por componentes invariantes en el tiempo y el espacio, se
podria aprovechar su utilizacion para favorecer una pluralizacion de las practicas
de ensefianza y de las conceptualizaciones pedagdgicas (modelos practicos y
modelos tedricos ligados a un analisis sobre los modelos constitutivos y
metaforicos).

En este sentido, son trascendentales las ensefianzas que nos brindan algunas de
las Gltimas reflexiones sobre modelos en fisica teérica.’* Cohen-Tannoudji (2005,
3-4) plantea que en fisica tedrica existen dos tipos de modelos: unos que pueden
servir como catalizadores de teorias y como una condicion para el florecimiento de
nuevos modelos y otros que estandarizan en la medida que evocan un marco
tedrico que implica el formalismo més general y los parametros que permiten la
confrontacion de las predicciones tedricas con los datos experimentales. Los
primeros son llamados modelos catalizadores heuristicos y los segundos modelos
estandar (es necesario aclarar que no existe una sola manera de clasificar o
jerarquizar el trabajo con modelos, pues es diferente de acuerdo a las ciencias que
se analizan; Cf. Nouvel, 2005)

Los catalizadores heuristicos son de especial interés para lo que se pretende
mostrar. Estos no necesariamente se suceden linealmente o funcionan por
oposicion binaria. A veces se contraponen, se solapan, se mezclan o se excluyen.
Por consiguiente, nunca se esta dejando de modelizar y alcanzar un modelo
estandar no es siempre el objetivo ultimo de las teorizaciones o reflexiones. El
modelo esquematiza una teoria, no las aglutina, sino que es utilizada para
representarla y continuar en la produccion de conocimiento (Cohen-Tannoudiji,
2005, 3). Sin la intencion de cientifizar la pedagogia mediante una copia fiel de las
explicaciones brindadas para las ciencias fisicas, ésta aclaracion es beneficiosa
en tanto posibilitaria redimensionar la nocion de modelo pedagdgico desde la
perspectiva de Zuluaga, sin caer en un sentido normativo globalizante (como
funciona en Flérez) o en un sentido de pura superficialidad (como opera en Diaz).

Esta nocidon no solamente funcionaria como un componente para entender la
historia de la practica pedagdgica, sino que también podria ser implementada en
las practicas de ensefianza como un modo de conceptualizar sobre unos modelos
pedagogicos referidos a una multiplicidad de objetos de conocimiento y de saber
en pedagogia, educacion y didactica. Ni superficie de una estructura ni pardmetros

¥ Aunque también se podrian retomar las recientes reflexiones realizadas alrededor de la nocién
de “modelo” en ingenieria (Bouleau, 2005), economia (Walliser, 2005), politica (Picavet, 2005) o
filosofia (Nouvel, 2005), lo cual brindaria resultados o andlisis bien diferentes para la “pedagogia”.
Pero este no es nuestro interés principal, por tanto, se deja para posteriores pesquisas.
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que encierran y estancan la posibilidad de nuevas creaciones. Se estaria
abocando por la construccion, con fines comprensivos, de modelos que tomen
minimamente como blanco la ensefianza, la instruccion, la formacion, la educacion
o el aprendizaje (es decir, los conceptos articuladores segun el decir de Jesus
Alberto Echeverri, 1996, 2004). Por ejemplo, no hablariamos de un “modelo
cognitivo” como categoria englobante, sino de un modelo de instrucciéon por
descubrimiento (Bruner) o un modelo de ensefianza para la compresion (Gardner
o Perkins). Asimismo, nos refeririamos mejor a un modelo de ensefianza objetiva
o de instruccion intuitiva (Pestalozzi), un modelo de ensefianza colaborativa
(Makarenko), un modelo de formacion critico categorial (Klafki), un modelo de
educacion por centros de interés (Decroly), un modelo de educacion por proyectos
(Dewey), un modelo de instruccion fisiolégica (Seguin), un modelo de pedagogia
diferenciada (Meirieu), un modelo de ensefanza institucional (Lobrot). En general,
todos los que podamos construir hasta un infinito sin horizontes.

Se pudo apreciar cdmo en Olga Lucia Zuluaga el “modelo” se utiliza como una
herramienta de analisis epistemoldgico y critico de la pedagogia, al mismo tiempo
gue se configura una nocion de “modelo pedagdgico” que ha estado supeditada al
concepto de practica pedagdgica hasta las mas actuales investigaciones histéricas
sobre el saber pedagdgico en Colombia (Saldarriaga, 2003), pero que tiene la
potencia para instalarnos en una direccion de pluralizacion de los modelos
practicos y teéricos en educaciéon, pedagogia y didactica. Es como una especie de
voz no estruendosa.

2.21.3 RAFAEL FLOREZ OCHOA O PERSPECTIVA CIENTIFICISTA-
HERMENEUTICA: MODELOS PEDAGOGICOS, CIENCIA'Y FORMACION

El Centro de Investigaciones Educativas de la Facultad de Educacion (Universidad
de Antioquia), publica en 1982 los resultados de la primera investigacion sobre el
pensamiento pedagdgico de los maestros en las escuelas primarias de Medellin.
Los investigadores plateaban una investigacion experimental sobre las practicas
de enseianza de los maestros utilizando un cuestionario que sistematizaba un
conjunto de items o factores preestablecidos a partir de un analisis histérico sobre
la pedagogia en Occidente y en Colombia que permitieron hablar de un perfil
factorial del maestro de escuela. En sus palabras, hicieron un estudio retomando
el “registro vivo” de los maestros para diferenciarse de aquellos que tomaban los
archivos (legislaciones, revistas, cartas, planes de estudio, etc.) como Unica fuente
de informacion posible para analizar la situacidbn pedagdgica, subalterna u
oprimida del magisterio (por ejemplo, el trabajo de Zuluaga).

Rafael Flérez Ochoa y Enrique Batista (1982, 2-3) justifican de la siguiente manera
la necesidad e importancia de realizar su estudio:
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1. El evidente desfase entre la legislacion y la actividad pedagogica en las
escuelas;

2. La existencia de un desnivel entre la utilizacion de medios de comunicacion de
masas por parte de los idedlogos de la educacion del alto gobierno y sus
tecnocratas frente al silencio de los maestros y maestras sobre las cuestiones
relativas a su practica pedagdgica;

3. Los movimientos gremiales solamente habian podido reclamar salarios y un
estatuto justo, pero no trascendian a las problematicas pedagdgicas;

4. El reconocimiento de que ningun profesional ha aportado tan poco al desarrollo
de su propia disciplina, la pedagogia, como los maestros.

Su objeto de investigacién se focalizd, pues, en el analisis de las orientaciones,
planteamientos y argumentaciones pedagogicas de los maestros de escuelas
oficiales de primaria, oponiéndose a los estudios centrados en lo socio-econdmico
demografico (estrato, clase social) y de nivel educativo (alfabetizacion, estudios
realizados) propios de la “sociologia de la educacién” dominante a finales de la
década de 1970. Al contrario, pretendian observar, describir y analizar los distintos
esquemas o valores pedagdgicos, conscientes e inconscientes, que condicionan
las actividades del maestro. Todo lo cual tendria una incidencia directa en la
definicion de enfoques y contenidos curriculares para la formacién y capacitacion
de maestros (Florez y Batista, 1982, 5).

En este orden de ideas, es necesario puntualizar lo que entendieron por practica
pedagoOgica para después establecer su relacion inicial con las nociones de
corriente y modelo pedagogicos. A diferencia de Zuluaga, la operacion intelectual
para conceptualizar la “practica” no remitira ni a Foucault ni a Gramsci. Mas bien
se fragua desde una perspectiva socio-histérica materialista. Estos investigadores
entienden por practica toda actividad producida o realizada por los hombres
abarcando todos los aspectos de su existencia social y cultural (material y
espiritual). Practica no se piensa ni por oposicion directa con la teoria ni como
criterio de validez o de verdad.

Por contraposicion a la idea de la practica en general nos referimos mas bien, dentro
del contexto determinante de otras practicas (practica econémica, practica politica) a
la “practica pedagogica” como una estructura propia que tendria presumiblemente un
objeto que transformar (la capacidad cognoscitiva, sensomotora y afectivo social de
los individuos) unos medios de produccién para poner en accién dentro de ciertas
relaciones socio histéricas (métodos y técnicas) y un cierto tipo de producto esperado
(niveles de desarrollo o aprendizaje); estos factores simples que intervienen en la
practica pedagdgica seran precisados luego, con sus variaciones socio-histéricas.
(Flérez y Batista, 1982, 10-11)

En este primer estudio de Florez, el modelo pedagdgico estd supeditado a la
corriente pedagdgica y la corriente se disuelve conceptualmente con la escuela
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pedagogica. Entre corriente y escuela no existian diferencias profundas. Un
analisis socio-historico antecede la formulacién del estudio experimental analitico-
descriptivo sobre el pensamiento de los maestros de escuela. Es una proyeccion
sincrénica de una descripcion diacrénica: situé como lentes de analisis para su
presente unas formas de agrupacion historica de la pedagogia retomadas de las
reflexiones que elaboraron los Pedagogos Activos desde principios del siglo XX.
Pero el asunto no es tan facil. De hecho existe una imprecision enorme al intentar
delimitar estos aspectos (modelo, corriente, escuela), porque la corriente se
entendié también en un mismo nivel que el modelo (Cf. Flérez y Batista, lbid., 78)
y los aspectos que esbozan al inicio del estudio como estructurantes de su nocion
de préactica pedagdgica se disuelven con lo especificado tanto para la corriente
como para el modelo. Es un estado embrionario y borroso de experimentacion y
fabricacion de una forma de analizar la cotidianidad del maestro en la escuela
desde una perspectiva que no se reduce al disefio instruccional.

Flérez y Batista (1982, 53) entienden por corriente de pensamiento pedagogico
“[...] a un grupo de modelos pedagodgicos de la misma familia, cuyos elementos
funcionan y se relacionan similarmente a nivel de pensamiento y de lenguaje (su
aplicacion concreta en las escuelas es otro cantar, pero no aislable del pensar y
sentir pedagdgico del maestro)”. Se aclara que una corriente es un conjunto de
modelos pedagdgicos, por consiguiente, los modelos estan cobijados por las
corrientes. Un modelo es en una corriente. Pero inmediatamente agregan que
“Tales elementos, relacionados o interpelados por todas las corrientes son
siempre los niflos y su desarrollo, los maestros, los valores y el contenido del
saber cuya asimilacion se espera o no, los métodos, experiencias y medios que se
proponen.” (Ibid.) Estos “elementos” funcionan al interior de cada corriente de una
manera mas o menos coherente entre si contraponiéndose a las demas corrientes
pedagogicas. Tenemos pues gue las corrientes serian mutuamente excluyentes y
estarian determinadas por el régimen del sistema de produccion social (una
muestra del énfasis sociohistorico materialista).

Asi las cosas, Florez y Batista terminan asegurando que una corriente es un grupo
de modelos pedagogicos (pero también son un modelo pedagdgico) susceptible
de convertirse, como efectivamente se hizo, en una categoria sincronica para el
analisis del pensamiento de los maestros de escuela y de profesores
universitarios. Estos investigadores plantearon una clasificacion inicial de las
“corrientes” que serian conceptualizadas como “los modelos pedagdgicos” (desde
1984 hasta la actualidad; Cf. Florez, 1994, 2001, 2005): corriente tradicional,
corriente transmisionista conductista, romanticismo pedagodgico, desarrollismo
pedagdgico y pedagogia socialista.**

4 | a intencién no es reproducir aqui su explicacién y argumentacion, por tanto, invitamos a leer el
texto analizado para que puedan establecer las similitudes y diferencias entre sus planteamientos
iniciales y los proferidos en las mas recientes publicaciones. Ver: Florez y Batista, 1982, 55-78.
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Teniendo en cuenta los propoésitos de su estudio, Flérez y Batista aseveraron que
las corrientes 0 modelos pedagdgicos pueden coexistir en una formacién social
especifica de acuerdo a su sistema de produccion econdmico y politico (espiritual
y material). Para el caso de Colombia, planteaban que se comprendia la pluralidad
de modelos coexistentes en la medida que las contradicciones internas del
capitalismo producen distintas ideologias y, por consiguiente, legitiman la
existencia de una variedad de modelos pedagdégicos; implicando que en nuestro
pais “[...] mas que una combinacion, lo que barruntamos en la escuela Oficial
Colombiana es mas bien una mezcla hasta cierto punto caédtica de modelos
pedagogicos que distorsionan la practica pedagdgica de los maestros [...]” (Ibid.,
80). No es de extrafarse, pues, que aparezcan manifestaciones concretas de
estas corrientes o0 modelos en la palpable voz de los maestros.

Bajo la coordinacion de Rafael Florez, se realizaron réplicas experimentales del
estudio-paradigma inaugurado en 1982 (Flérez, Franco Ospina y Galvis, 1984,
1985a, 1985hb; Florez, et al, 1988), en las cuales variaron los sectores analizados
(nivel y poblacion: maestros de escuela privada y profesores de Facultad de
Educacion) y permanecera la estructura basica de la metodologia (las entrevistas
y el cuestionario, es decir, el protocolo de experimentacion). Las conclusiones y
resultados seran similares mas no idénticos (aunque en todos los casos tienden
paraddjicamente hacia las mismas direcciones). En estas investigaciones se hace
evidente que el interés global estaba dirigido hacia la determinacion del “perfil
factorial” del pensamiento pedagdgico de los maestros.

El cuestionario constaba de cuatro partes. Las dos primeras con formato de
respuesta Likert (con escala de 1 a 4). La primera parte indagaba sobre la
identidad profesional del educador dividiendose en percepcion del caracter
cientifico de la profesion, satisfaccion de la profesion y concepcion sociopolitica de
la educacion. La segunda parte estaba constituida por frases representativas de
las corrientes 0 modelos pedagdgicos. La tercera parte estaba constituida por una
sola pregunta cerrada con dos opciones y sus correspondientes ramificaciones
gue indagaba sobre la relacion pedagogia y educaciéon. La cuarta parte se refirié a
los datos personales de naturaleza socio-demografica (Cf. Flérez y Batista, 1982,
87-95; Flérez, Franco y Galvis, 1984, 67-75; Flérez, Franco y Galvis, 1985a, 43-
54). Esta herramienta otorgé todas las condiciones de validez y confiabilidad para
tomar a los maestros como objetos de investigacion descriptivo-explicativa
siguiendo, principalmente, unas categorias sociohistoricas de analisis.

Ahora bien, en la investigacion de 1984 sobre el pensamiento factorial de los
profesores de Facultades de Educacién en Medellin, se intenta especificar y
delimitar con mayor precision la nocion de modelo pedagdgico. Su relacion con la
corriente no aparece como un estado indeterminado o como subyugada. M&s bien
se nos aclara que en la interioridad de cada corriente se pueden identificar
variaciones, similitudes y contrastes acerca de los parametros o factores que
atraviesan el discurso de los pedagogos a través de la historia. El modelo se
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refiere a los parametros, por tanto, es una estructura conceptual entendida en
términos hipotéticos que cumplen con dos funciones principales en sus
investigaciones:

La primera es la de sintetizar los rasgos estructurales de los discursos pedagogicos
contemporaneos, a nivel teérico, que nos sirvieron de fondo interpretativo a las
connotaciones y matices que asumen dichos discursos en boca de pedagogos y
maestros reales y concretos en la ciudad de Medellin. La segunda funcién de dichas
corrientes pedagogicas es la de suministrar un paradigma suficientemente
comprensivo y variado, con base en el cual hemos podido elaborar con mas
exahustividad la gama mas amplia de indicadores pedagdgicos sensiblemente
ponderados que conforman mas adelante el contenido de los estimulos empiricos
propuestos a los maestros para recavar su opinion a través de los cuestionarios.
(Flérez, Franco y Galvis, 1984, 47)

En la edicion de 1985 de esta misma investigacion, se amplia la conceptualizacion
sobre el modelo pedagoégico. Se muestra mas fuerte, concisa, puntual. Digamos
que aparecen los sentidos conceptuales que seran reiterados hasta el presente,
se demarcan con exactitud los limites para facilitar su inteligibilidad. Flérez plantea
que los modelos son construcciones mentales clarificando su sentido mediante
una variedad de ejemplificaciones: la imitacion y el lenguaje, el sistema
astronomico de Ptolomeo, el sistema planetario de Copérnico, Newton y Kepler, el
macrosistema planetario de Bohr, el modelo de la relatividad y los modelos
mecénicos de figura y movimiento en Descartes. Todos estos modelos tienen en
comun, al decir de Florez (Flérez, Franco y Galvis, 1985a, 1), “[...] ser imagenes o
representaciones construidas acerca de lo que podria ser la multiplicidad de
fendmenos o cosas observables reducidas a alguna raiz comdn que permita
captarlas como similares en su estructura, o al menos en su funcionamiento.” Este
recurso explicativo establece una relacién directa e ineludible con las formas
epistemoldgicas de explicacién de las ciencias (principalmente las exactas). En
esta medida también se define un modelo como “[...] un instrumento analitico para
describir, organizar e inteligir la multiplicidad presente y futura, la mutabilidad, la
diversidad, la accidentalidad y contingencia facticas que tanto han preocupado al
hombre desde siempre, desde su empresa de control del caos, del azar y de la
indeterminacion irracional.” (Ibid., I-1I)

Luego de aclarar lo que entiende por “modelo”, Florez intenta establecer una
diferencia entre los modelos en pedagogia y los modelos propios del saber
cientifico natural, los modelos de la alta ingenieria contemporanea y los modelos
filosoficos globales (Florez, Franco y Galvis, 1985a, II-Ill; Fl6rez y Batista, 1986, 7-
8). Los primeros son primordialmente descriptivos y explicativos; los segundos son
heuristicos y productivos, los terceros son englobantes, constructores de leyes y
principios generales. Por su parte, Florez argumentara que los modelos
pedagogicos son reglamentarios y normatizadores, porque los pedagogos no se
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han preguntado por la esencia misma de la ensefianza y la formacion. Se
asemejan mas bien a “[...] modelos de control [...] como sistemas de moralidad.”
(Flérez, Franco y Galvis, Ibid., 1lI). Nos queda claro, pues, que los modelos
pedagdgicos muestran una estructura factorial normativa y regulativa del
pensamiento de los maestros. En sintesis, regulan y normatizan las practicas que
intentaron describir y explicar mediante un protocolo de experimentacion.

Con su obra Pedagogia y verdad, Fl6rez Ochoa (1989) posiciond su perspectiva
sobre los modelos pedagodgicos desde una “pedagogia hermenéutica’. Sus
reflexiones se desprendieron de la investigacion descriptivo-explicativa y
comenzaron a sumergirse en un horizonte mucho mas amplio de discusion que
llego a cobijar tematicas como la epistemologia de la pedagogia, la relacion entre
ciencia y cultura, el constructivismo, la ensefianza de las ciencias y las dinamicas
del desarrollo cientifico. Se ve nacer a un Rafael Fl6rez que trazd los cimientos
para materializar una forma de observacion e interrogacion hermenéutica de la
pedagogia en Colombia que no solamente estara focalizada en los “modelos
pedagogicos”. Aunque, sin duda, su trabajo de casi una década estuvo dirigido a
naturalizar los modelos en pedagogia como un lente de analisis con incidencias
practicas para el maestro.

Flérez (2005) continuard en la actualidad con su falta de precision a pesar de
haber construido una conceptualizacion mas o menos soélida sobre los “modelos
pedagogicos” (como esquema-representacion-normativo). Esto se dice en la
medida que utiliza indistintamente la serie enfoque — modelo — perspectiva para
intentar nominar las cosas en la misma direccibn que implementaba la serie
corriente — escuela — modelo a inicios de 1980.

Sin embargo, es necesario resaltar que la nocion de “modelo pedagdgico” mas
generalizada en las instituciones educativas de Colombia corresponde a la opcién
discursiva inventada, experimentada y desarrollada por Rafael Flérez Ochoa,
primero desde una especie de perspectiva sociohistérica materialista v,
posteriormente, desde su version de una pedagogia hermenéutica. Es el rio que
sono repleto de su misma voz.

La “modelizacion de la pedagogia” desde la perspectiva de Flérez tiene sus
limitaciones y, por tanto, es necesario formularle unas criticas puntuales™. En
primer lugar, se percibe un aire de enclaustramiento en su nocion modelo
pedagogico, en tanto es una nocién cientifizante, regulativa y normativa que
produce unos efectos de encierro que impiden la innovacion y exploracion de
alternativas que rompan con los mismos modelos (el maestro queda encerrado en

'° Estas criticas son producto de algunas conversaciones realizadas con el Doctor Andrés Klaus
Runge Pefia. Profesor investigador del Departamento de Pedagogia, Facultad de Educacion.
Coordinador del Grupo de Investigacion FORMAPH. Al cual le damos nuestros mas sinceros
agradecimientos.
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el “modelo” puesto que lo describe y lo explica en su practica). En segundo lugar,
la opcion discursiva de Florez retoma unos componentes, rasgos, parametros o
factores que organizan una dispersion incontrolada de teorias, planteamientos y
postulados de pedagogos a través de la historia (desde el Medio Evo hasta el siglo
XX) llegando a un grado tal de generalizacion que disuelve las particularidades de
las pedagogias y produce un encasillamiento exacerbado, estéril e incongruente
(Comenio no es tan tradicionalista ni Freinet exclusivamente cognitivo o Neill
absolutamente romantico). En tercer lugar, el modelo pedagdgico no sistematiza
una “teoria pedagodgica” (como en fisica tedrica 0 en economia), Sin0 que opera
como una matriz estructural donde se encasillan teorias, preceptos, postulados,
proposiciones disimiles e historicamente condicionadas, pero que son entendidas
y agrupadas de forma ahistérica, progresista y evolucionista. En cuarto lugar,
contrario a toda intencion hermenéutica, estos modelos pedagogicos limitan la
comprension y las posibilidades de didlogo y conversacion, en la medida que
reduce a estructuras o factores permanentes, aunque cambiantes, las practicas de
ensefianza del maestro y, consecuentemente, sus lenguajes, maneras de hacer,
pensamientos. En quinto lugar, esta perspectiva no deja de evocar una postura
modernista-ilustrada que representa un interés universalizante y explicador
orientado por la Razon.

Puesto que la nocion de “modelo pedagdgico” no ha sido eterna, perenne ni
univoca en Colombia (como lo mostramos con Diaz, Zuluaga y Flérez), queremos
afirmar, a pesar de todo lo dicho y por encima de lo que se expondra, que el
modelo es solamente una posibilidad de interpretacion y organizacion de las
practicas y las teorias en pedagogia, pero podrian buscarse opciones que
redimensionen politica y socialmente la practica pedagdgica y produzcan una
apertura del maestro y de sus pedagogias hacia las distintas culturas, disciplinas y
ciencias (por ejemplo la nocién de Dispositivo en Alberto Echeverri, 1996 o0 en
Larrosa, 1995, 1998).

2.2.2 MODELOS PEDAGOGICOS

Seleccionamos la perspectiva de Florez Ochoa por su alto nivel de
institucionalizacion y operativizacion en las instituciones educativas colombianas.
Al parecer, todo maestro y maestra de nuestros dias tiene por lo menos una vaga
idea de lo que son los modelos pedagdgicos, si no sobre su clasificacién y
argumentacion pedagogica por lo menos han escuchado alguna vez este vocablo.
Esto se le debe en parte al trabajo realizado y divulgado por Rafael Florez.
Asimismo, se ha constituido en una herramienta esencial para la estructuracion y
fundamentacién coherente de los Proyectos Educativos Institucionales (explicito
en su Componente Pedagdgico).
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Los modelos pedagdgicos en Rafael Florez Ochoa (2005) intentan sistematizar el
pensamiento sobre la formacion desde cinco componentes, parametros, criterios
de elegibilidad, invariantes o interrogantes basicos y comunes que han sido
planteados (a su decir) por los pedagogos en distintos momentos histéricos.

a.) Qué tipo de sujeto interesa formar o metas de formacion;

b.) Como o con qué estrategias técnico-metodologicas o métodos y técnicas de
ensefanza,;

c.) A través de qué contenidos, entrenamientos o experiencias de ensefianza;

d.) A qué ritmo debe adelantarse el proceso de formacion o el concepto de
desarrollo; y

e.) Quién predomina o dirige el proceso, si el maestro o el alumno, o relacion
maestro-alumno (Flérez, 2005, 165, 169)

Los parametros son inmutables, es decir, permanecen como invariantes
transhistéricas, pero al mismo tiempo, son objeto de respuestas disimiles en
diferentes teorias u obras pedagogicas. Florez sostiene que estos parametros le
otorgan coherencia interna a los modelos pedagogicos. Sin las invariantes no
existirian los modelos.®

Como consecuencia tenemos que los modelos pedagogicos serian los siguientes:
pedagogia tradicional, pedagogia romantica (experiencial o naturalista), pedagogia
conductista, pedagogia cognitivo 0 constructivista y pedagogia social. A
continuacion se sintetiza el analisis descriptivo-explicativo de Flérez con la
intencion de tener claridad sobre su opcion discursiva para poder, posteriormente,
establecer las relaciones conceptuales con los modelos explicativos vy
comprensivos y con las estrategias de atencion para la poblacion con capacidades
y talentos excepcionales.

2.2.2.1 MODELO PEDAGOGICO TRADICIONAL

En su forma ortodoxa, este modelo enfatiza en la formacién del caracter para
concretar el ideal humanistico que recoge la tradicibn metafisico-religiosa
medieval. Pretende formar al estudiante mediante la voluntad, la virtud, el rigor de
la disciplina, la imitacidén y la ejemplarizacion. Son parte del método y demarcan el
contenido de la ensefianza. Existe un primado del método academicista,
verbalista, de un dictado (decir) del saber hacia un receptor que lo aprende
silenciosa y disciplinadamente. Se ensefian, preferiblemente, los autores
considerados clasicos (esenciales para la formacion del caracter), las nacientes

'® para ampliar las explicaciones sobre estos parametros o criterios remitirse a la siguiente
bibliografia de Flérez Ochoa: Pedagogia y verdad (1989, 112-116); Pedagogia del conocimiento
(2005, 169-174)
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disciplinas cientificas y las lenguas universales (matematicas, latin). El desarrollo
se entiende en términos de facultades del alma: inmutables, progresivas,
alcanzables, tales como el entendimiento, la memoria y la voluntad misma. El alma
es formable mediante la disciplina, la imitacion, el ejemplo brindado por el maestro
como fuente exclusiva de sabiduria. Por tanto, la relacidbn pedagodgica entre el
maestro y el alumno (sin luminatio) es preferiblemente vertical: del que sabe hacia
el que no sabe.

Cuadro 3. Esquema del modelo pedagdgico tradicional

METAS
Humanismo metafisico-religioso.
Formacion del caracter.

DESARROLLO
de cualidades
innatas
(facultades y
caracter) a través

Maestro

A Alumno
de disciplinas -

como (relacion
matematicas vertical)

METODO
Transmisionista, imitacion
del buen ejemplo, ejercicio
y repeticion

CONTENIDOS

Disciplinas y autores
clasicos; resultados de
la ciencia.

Tomado de Rafael Florez Ochoa. Pedagogia del conocimiento (2005, 177)

2.2.2.2 MODELO PEDAGOGICO ROMANTICO (EXPERIENCIAL O
NATURALISTA)

El desarrollo natural e interior es el ideal a conseguir con la formacion de la
infancia y, al mismo tiempo, condiciona los métodos de ensefianza puesto que es
el nifo mismo quien los propone, ejecuta, realiza, vivencia. En esta direccion, el
centro y eje de la educacion es el nifio mismo, esto se ha denominado
puerocentrismo. El ambiente es flexible, laxo, maleable para que el nifio
despliegue su interioridad, sus cualidades, sus habilidades naturales,
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espontaneas. Se debe proteger al nifio de todo factor inhibidor proveniente del
exterior que pueda violentarlo. EI maestro se convierte en un auxiliar de la
formacion, la cual esta fuertemente determinada por el desarrollo del nifio, es una
especie de amigo incondicional de su expresion libre y original. No interesa el
contenido ni los saberes ensefiados, sino en la medida que el desenvolvimiento
natural del nifio lo solicite o lo requiera. Su experiencia es valiosa por si misma y
no son un medio ni un instrumento para lograr ningun objetivo, meta educativa o
etapa de desarrollo.

Cuadro 4. Esquema del modelo pedago6gico romantico.

METAS

Méaxima autenticidad, espontaneidad
y libertad individual

DESARROLLO

Natural,
espontaneo y
libre

Maestro
(auxiliar)

METODO

Suprimir obstaculos e
interferencias que
inhiban la libre expresion

CONTENIDOS
Ninguna programacion.
Sdlo la que el alumno
solicite.

Tomado de Rafael Florez Ochoa. Pedagogia del conocimiento (2005, 181)

2.2.2.3 MODELO PEDAGOGICO CONDUCTISTA

Su interés se encuentra dirigido hacia el moldeamiento meticuloso de la conducta
o comportamiento productivo de los individuos. EI método consiste en el disefio
instruccional de objetivos formulados con precision y reforzados minuciosamente.
La formacién esta dirigida hacia la adquisicibn de conocimientos, de codigos
personales, destrezas, habilidades en términos de conductas exteriores
observables, medibles, cuantificables. Se trata de una transmision parcelada,
fragmentada de conocimientos técnicos mediante un adiestramiento utilizado por
la tecnologia educativa. Los maestros deben traducir los contenidos de la
ensefianza en términos de lo que un estudiante sea capaz de hacer, es decir, o
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que se pueda observar en su comportamiento. Es un camino eficiente para
tecnificar la ensefianza transmisionista tradicional. Los objetivos instruccionales
determinan la formacion y, por tanto, el profesor adquiere una funcion de
evaluador, de controlador de la calidad y la administracion de los refuerzos
conductuales que fortalecen el moldeamiento del comportamiento.

Cuadro 5. Esquema del modelo pedagbgico conductista.

METAS

Moldeamiento de la conducta técnico-
productiva. Relativismo ético. /

Programacion

DESARROLLO

Maestro
ejecutor

Acumulacién de
aprendizajes

Alumno

DN

METODO

Fijacion, refuerzo y
control de aprendizajes
(objetivos
instruccionales)

CONTENIDOS

Conocimientos técnicos:
codigos, destrezas y
competencias
observables

Tomado de Rafael Fl6rez Ochoa. Pedagogia del conocimiento (2005, 183)

2224 MODELO O PERSPECTIVA PEDAGOGICA COGNITIVA O
CONSTRUCTIVISTA

Al interior de esta perspectiva, FIérez Ochoa sitia al menos cuatro corrientes:

a. La meta educativa consiste en que cada individuo acceda, progresiva y
secuencialmente, a la etapa superior de su desarrollo intelectual de acuerdo con
sus condiciones y necesidades particulares. El maestro es un creador de
ambientes estimulantes y enriquecidos en experiencias que faciliten el acceso a
estructuras cognoscitivas de orden superior. El contenido, por tanto, es
secundario, puesto que lo primordial es el desarrollo superior intelectual.

b. Se ocupa del contenido de la ensefianza y del aprendizaje privilegiando los
conceptos y estructuras basicas de las ciencias, en la medida que brindar mejores
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oportunidades para desatar la capacidad intelectual del estudiante y ensefarle
como si fuera un aprendiz cientifico. Es una ensefianza basada en el aprendizaje
por descubrimiento. Los alumnos realizan su aprendizaje a medida que
experimentan y consultan bibliografia orientados por el método cientifico. Existe
otra variable que pone énfasis en el aprendizaje significativo que rescata el aporte
de la experiencia previa y personal del estudiante. El profesor debe facilitar que
este tipo de aprendizaje acontezca en el alumno, suscitando dudas e interrogantes
respecto al conocimiento sabido, relacionando el tema con su experiencia y saber
anteriores. También se puede ubicar en esta corriente los pedagogos que
profesan el cambio conceptual de un concepto cotidiano hacia un concepto
cientifico.

c. Se orientan la ensefianza y el curriculo hacia la formacion de ciertas habilidades
cognitivas consideradas como mas importantes que el contenido, cientifico o no,
en que se desarrollan. El profesor es un interrogador desafiante que moviliza las
habilidades para pensar.

d. Esta basada en los éxitos de la ensefianza en la interaccién y comunicacion de
los estudiante y en el debate y la critica argumentativa del colectivo para lograr
resultados cognitivos y éticos comunes ademas de soluciones a los problemas
reales comunitarios (esta corriente se independiza convirtiéndose en un modelo en
si misma).

Cuadro 6. Esquema del modelo pedagdgico cognitivo o constructivista.

METAS
Acceso a nivel superior de desarrollo
intelectual, segun las condiciones
biosociales de cada uno

DESARROLLO
Progresivo y
secuencial a
estructuras

l

o o Maestro
mentales cualita ![va (facilitador-
y Jerarquicamente estimulador

diferenciadas de

Reriencias)

METODO

Creacion de ambiente y
experiencias de
afianzamiento segun cada
etapa. El nifio es
investiaador.

CONTENIDOS

Experiencias que faciliten el
acceso a estructuras
superiores de desarrollo. El
nifio construye sus propios
contenidos de aprendizaie.

Tomado de Rafael Fl6rez Ochoa. Pedagogia del conocimiento (2005, 188)
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2.2.2.5 MODELO PEDAGOGICO SOCIAL

Tiene por metas favorecer el desarrollo maximo y multifacético de las capacidades
e intereses del estudiantado. El desarrollo esta directamente influenciado por la
sociedad, el colectivo, la comunidad y el contexto donde el trabajo y la educacién
se encuentran intimamente ligados e interrelacionados para garantizar el
desarrollo del espiritu colectivo, el conocimiento cientifico-técnico y el fundamento
de la practica para la formacién cientifica de las nuevas generaciones. Los
contextos propician las oportunidades necesarias para el trabajo cooperativo o
colaborativo, es decir, se transforman en los escenarios que inspiran la ensefianza
por trabajo en equipo, grupal. El maestro es un mediador y un cooperador en la
construccion social del conocimiento cientifico en el aula, conocimiento
estrechamente condicionado por la sociedad y el trabajo productivo. Los procesos
de mediacion cultural determinan los procedimientos de formacion y los
contenidos de la ensefianza.

Cuadro 7. Esquema del modelo pedagégico social.

METAS

Desarrollo pleno del individuo para la
produccién social (material y cultural)

Maestro

DESARROLLO
Progresivo, pero
impulsado por el

aprendizaje de las

ciencias
Alumno

METODO

Variado segun el método
de cada ciencia. Enfasis
en el trabajo productivo.
Discusién y critica.

CONTENIDOS
Cientifico-técnico,
polifacético y politécnico.

Tomado de Rafael Fl6rez Ochoa. Pedagogia del conocimiento (2005, 197)
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2.2.3 ESTRATEGIAS DE ATENCION A LA POBLACION CON CAPACIDADES
O TALENTOS EXCEPCIONALES

Contrario a lo que se pueda opinar desde el sentido comun, los sujetos que son
catalogados con capacidades o talentos excepcionales necesitan y requieren de
una atencion educativa individualizada. No son autosuficientes ni omniscientes.
Por tanto, existe la necesidad de incluir estrategias de atencion flexibles, plurales,
enriguecedoras en una oferta educativa que los incluya.

Todo modelo pedagdgico se materializaria e incluiria estrategias de ensefianza,
de formacién o procedimientos pedagdgicos especificos que se concretan en el
aula, pero que no se restringen a la misma, puesto que pueden relacionarse con la
comunidad o con otras instituciones educativas. Al mismo tiempo, un modelo
pedagogico demarca las propuestas o estrategias de atencion educativa dirigidas
hacia los sujetos de la formacion: el estudiantado.

En la literatura analizada sobre esta tematica (Tourdn, 1996; Alonso y Benito,
1996; Acereda y Sastre, 1998; Rayo Lombardo, 2001; Navas y Castejon, 2002;
Arco Tirado y Fernandez Castillo, 2004), encontramos una clasificacion reiterada y
usual sobre las estrategias de intervencion utilizadas para organizar la oferta
educativa dirigida a la poblacion con capacidades o talentos excepcionales, a
saber: estrategias de agrupamiento, estrategias de aceleracion y estrategias de
enriquecimiento (en menor medida se hace alusion a estrategias de integracion).

La estrategia la entendemos como el modo, manera o forma preferente en que se
materializa una opcion educativa de acuerdo con unos objetivos de formacion
amplios. No son exclusivamente los métodos instrumentales, sino mas bien el
conjunto de procedimientos pedagogicos, didacticos, espaciales y técnicos que se
organizan en funcion de unas metas de formacion. La estrategia no es instruccion.
Es una especie de organizador formativo que ayuda a comprender las maneras en
gue materializamos la educacion.

Valga aclarar que no utilizaremos la expresion intervencion porque Somos
conscientes de que al Otro de la educacion no se le “interviene”, cual objeto
quirargico u objetivo de guerra. Optamos mejor por hablar en términos de
atencion. A pesar de que la palabra atencion evoque un llamado mesianico es
menos oneroso que las ansias de escindir, dividir e intervenir.

A partir de las reflexiones y andlisis grupales, intentamos establecer un
reagrupamiento sutil de las estrategias de atencion dirigidas a las capacidades y
talentos excepcionales (nétese que no es a los sujetos) teniendo en cuenta los
siguientes criterios:
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1. Existe una multiplicidad de formas de clasificar las estrategias de atencion
tan prolijas como se pueden encontrar definiciones o caracterizaciones de
la CTExc. Por tanto, toda eleccion siempre estara sesgada, pero no quiere
decir que no se intenten producir aproximaciones locales de acuerdo a
nuestras condiciones contextuales.

2. Se piensan las CTExc en términos de necesidades educativas individuales,
por consiguiente, la mirada se sitla en una oferta amplia de atencion
educativa que trasciende necesariamente lo usual en el campo de la
“superdotacion”.

3. Las estrategias no se oponen absolutamente entre ellas, sino que pueden
interceptarse y conjugarse. En esa medida se brindan las posibilidades para
acceder a una pluralidad de formas de implementacion y conjugacién de las
estrategias segun el Modelo Pedagogico Institucional.

4. Para pensar la relacibn con los modelos pedagdgicos es necesario
puntualizarlas en términos de procedimientos pedagogicos, didacticos,
espaciales y materiales, es decir, como estrategias de atencion aplicables
en nuestro entorno local (recordar que este es un parametro del concepto
Modelo Pedagdgico en Flérez)

Teniendo en cuenta lo anterior, se hablar4d de estrategias de atencion por
agrupamiento, por aceleracion y por integracion-inclusion. Esta clasificacion es
deliberada y pretende ser contextual y no universalizante. Es esta direccion, nos
ha servido para pensar el problema de investigacion y para adelantar reflexiones
conceptuales que favorezcan la atencién a la diversidad del estudiantado. En el
siguiente apartado se planteara la definicion de las estrategias y se intentaran
mostrar algunas ejemplificaciones. No obstante, es necesario puntualizar que
estas estrategias no se dirigen a la poblacion con CTExc, sino que las
entendemos como estrategias para la oferta educativa. Esta diferencia es esencial
en la medida que implica descentrar el asunto de la atencion especifica en el
sujeto para dirigir los esfuerzos hacia la consolidacion de un Dispositivo
Institucional de Apoyos (este planteamiento se desarrollara en el capitulo de
Resultados, en el apartado de Orientaciones)

2.2.3.1 ESTRATEGIAS DE AGRUPAMIENTOY

Sintéticamente, el agrupamiento se encarga de reunir o aglomerar nifios, nifias y
jovenes con CTEXxc en grupos de aprendizaje dentro del aula regular, en clases 0
aulas especiales y en centros especificos 0 escuelas especiales. El agrupamiento
puede ser parcial-temporal o fijo-total y homogéneo en nivel (de conocimiento o de

7 La sintesis que se presenta a continuacion retoma las definiciones de los siguientes autores:
Alonso y Benito (1996, 192—-193); Acereda y Sastre (1998, 161); Rayo Lombardo (2001, 139); Arco
Tirado y Fernandez Castillo (2004, 376)
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grado). Se trabaja con curriculos, planes de estudio y programas alternativos y
diferenciados.

Veamos algunos ejemplos de esta estrategia de atencion. El Instituto Alberto
Merani de Bogota o el Humbolt de Barranquilla funcionan como escuelas
especiales, donde la poblacion no estd solamente agrupada sino que cuenta con
curriculos, objetivos, espacios y recursos bien diferenciados (aunque no se alejan
totalmente del curriculo formal colombiano). Al interior de una institucion
educativa, se puede poner a funcionar un aula o clase especial para los jovenes 0
ninos estableciendo un programa escolar especializado con altos contenidos
académicos alrededor de unas tematicas determinadas. También se encuentra la
formacion de grupos de aprendizaje o trabajo en equipo dentro de la dinamica de
una asignatura concreta, por ejemplo, ciencias naturales, educacion artistica,
matematicas. Ademas, podemos encontrar planes de estudio focalizados en areas
donde comparten actividades, contenidos y objetivos con la poblacion con CTEXc.

2.2.3.2 ESTRATEGIA POR ACELERACION?®

No es posible encontrar en la literatura, una definicibn unanime y global sobre la
aceleracion, tal como ocurre con el agrupamiento. Sin embargo, es una estrategia
que remite hacia la velocidad, el incremento, la rapidez, la celeridad, la prontitud.
Como consecuencia, se homologa al acto de adelantar a un sujeto de un grado
menor hacia otro mayor por mdultiples razones como las siguientes: es mas
inteligente, conoce el contenido trabajado, se aburre con las respuestas de los
compaferos, empieza a molestar a sus compafieros, le iria mejor con esos
profesores, etc.

Es necesario, para comenzar, deshacernos de este sentido inmediato y banal de
la aceleracion, en la medida que existe una pluralidad de modos o formas de
aplicar esta estrategia tanto en instituciones educativas integradoras como en
centros de educacion exclusiva o especificos.

Es necesario aclarar que después de variadas discusiones entendimos que las
denominadas estrategias de enriquecimiento son una variacion o modo de la
aceleracion. El enriquecimiento se entiende comunmente como otorgarle al sujeto
las posibilidades suficientes para que fortalezca sus capacidades, habilidades o
talentos. Se puede “enriquecer” en procesos cognitivos, en técnicas de
aprendizaje, en manejo de la informacion, en procesos de autoevaluacion, etc.

8 La sintesis que se presenta a continuacion retoma las definiciones de los siguientes autores:
Alonso y Benito (1996, 192-193); Tourdn (1996, 5-39); Acereda y Sastre (1998, 161); Rayo
Lombardo (2001, 139); Navas Martinez y Castejon Costa (2002, 302); Arco Tirado y Fernandez
Castillo (2004, 376)
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Enriquecer es en todo caso un proceso de adelantar, de mejorar, de aumentar en
proceso educativo en la persona. Por tal motivo queda incorporada desde esta
perspectiva de la aceleracion.

La aceleracion “[...] se refiere a las diversas estrategias empleadas para aumentar
el ritmo con el cual un estudiante se mueve a través del curriculum” (Madkay,
1994) Es una estrategia o conjunto de estrategias por las que “[...] se ofrece la
instruccion al nivel y velocidad adecuados a las condicione de los alumnos”
(Feldhusen, 1989) “La aceleracion supone un paso mas rapido sobre los
contenidos académicos, lo que tipicamente incluye ofrecer a los alumnos el
curriculum estandar a una edad mas temprana o en un nivel escolar mas bajo de
lo que es habitual” (Davis & Rimm, 1994)

Siguiendo a Javier Tourdn (1996), consideramos pertinente ampliar el abanico de
posibilidades incluidas dentro de las estrategias de aceleracion vy, por
consiguiente, se retoma la clasificacion contemplada en el sistema educativo
norteamericano. Esta pluralizacion facilita la articulacion conceptual vy
procedimental con los distintos modelos pedagogicos desde perspectivas menos
restrictivas o reduccionistas.

Cuadro 8. Estrategias de aceleracion.

MODALIDAD O TIPOS DE ACELERACION

BREVE DESCRIPCION

Admisién temprana en la educacion infantil o
primer grado de primaria, en la ensefianza
secundario o bachillerato y/o en la universidad.

Los estudiantes son admitidos en la escuela a
una edad mas temprana de la establecida.

Avanzar (omitiendo) un curso o mas.

El alumno se salta uno o mas cursos. Puede
hacerse durante el curso académico.

Avanzar (omitiendo) una materia.

Sin haber sido promovido a un grado superior, el
alumno pasa un parte del dia recibiendo clases
en una materia con alumnos mayores. Puede
hacerse en una o mas materias.

Creditos por examenes

Los alumnos pueden conseguir créditos de
determinadas asignaturas con solo examinarse
de ellas de acuerdo a los programas
establecidos.

Clases combinadas

El estudiante es asignado a una clase donde se
encuentran alumnos de mas de un nivel. Este
procedimiento puede utilizarse para favorecer la
interaccién con alumnos mayores.

Reduccion del tiempo de una parte del

curriculum

Los estudiantes invierten menos tiempo del
establecido para un determinado curso o materia
(Dos afios en uno; una materia de un afio en un
semestre, etc.)

Programas extra-curriculares

El estudiante realiza programas (intensivos) que
producen instruccién avanzada y con los que
pueden conseguir créditos.

Graduacion temprana

A los alumnos se les permite graduarse antes
del tiempo previsto.
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Progreso continuo Al estudiante se le da el material apropiado a
medida que va dominando el anterior.

Instruccién al propio ritmo El alumno puede trabajar las diferentes materias
a su propio ritmo y de acuerdo con su
capacidad.

Compactacion del curriculum Al alumno se le dan introducciones reducidas,

actividades practicas. El tiempo ahorrado se
utiliza para avanzar mas rpidamente.

Mentores El alumno tiene la oportunidad de recibir
informacion y entrenamiento de un experto (Ej.
Prof. de la universidad) en una materia.

Cursos concurrentes El alumno realiza un curso a un nivel superior al
gue se encuentra y cuando lo completa
satisfactoriamente recibe crédito (supera) de la
materia avanzada y de la del nivel inferior.

Ubicacion avanzada El alumno puede realizar un curso en el
bachillerato que le puede permitir ganar créditos
para esa materia en la universidad.

Cursos por correspondencia El alumno realiza cursos a distancia con apoyo
de video, materiales, etc.

Tomado de: Javier Tourén, et al, 1996.

2.2.3.3 ESTRATEGIAS DE INTEGRACION E INCLUSION

No es comun ni usual encontrar esta categoria en la clasificacion de las
estrategias de atencidn al sujeto con CTExc. Sin embargo, teniendo en cuenta las
tendencias actuales orientadas hacia la atencién de la diversidad del estudiantado
y, sobre todo, las opciones discursivas o teorias que fundamentan y orientan
nuestro trabajo, se ha decidido contemplar estas estrategias como una posibilidad
para cualificar y ampliar la mirada en el “campo de la superdotacion”.

La integracidn o la inclusién no son estrategias en si mismas, sino que posibilitan
incluir estrategias puntuales de atencion de acuerdo a las necesidades educativas
identificadas en la poblacion; pero, al mismo tiempo van mas alla: pretenden
trastocar la habitualidad de la escuela, flexibilizar los curriculos, transfroamr las
representaciones sobre todo oto y sobre el nosotros, mejorar los procesos
formativos que respeten y valoren las singularidades, etc.

Se pueden implementar las Adaptaciones Curriculares entendidas como una
estrategia educativa que consiste en el disefio de Programas Educativos
Individualizados aplicandolos dentro del horario académico ordinario, que aboga
por una mayor amplitud tematica y un mas alto nivel de complejidad. Esta
intencion acerca, sin duda, la adaptacién curricular a las estrategias de
aceleracion. La adecuacion curricular exige no sélo preparar mas materiales de la
misma dificultad (enriquecimiento horizontal), sino preparar materiales de mayor
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dificultad (enriquecimiento vertical). Es el alumno/a quien marca su ritmo de
trabajo (Alonso y Benito, 1996, 196-197).

Para la estructuracion de las adaptaciones curriculares Alonso y Benito (Ibid.),
recomiendan seguir con los siguientes pasos o tenerlos en cuenta a modo de
sugerencias: El Proyecto Educativo dara coherencia y continuidad a la accion
educativa e incluira los principios pedagogicos y organizativos propios del Centro;
el Proyecto curricular permitird concreciones individuales ajustadas a las
caracteristicas, los ritmos de aprendizaje y la singularidad de cada alumno/a,
facilitando la aplicacion de los principios de integracion e individualizacion y
personalizacion; la Programacion de ciclo es la ultima concrecion del curriculo y se
organiza mediante las unidades de programacion. La flexibilidad en la aplicacién
de la Programacion de ciclo, ha de permitir adaptar a cada una de las unidades de
programacion y ha de constituir uno de los instrumentos para la concrecion de
estrategias de atencién a la diversidad.

La concepcion esbozada sobre las estrategias de atencion por integraciéon o
inclusién, practicamente, se reducen a las adaptaciones curriculares. Pero, esto no
quiere decir que las estrategias mismas se agoten en las adaptaciones. Por tanto,
consideramos pertinente aclarar que desde la perspectiva pedagogica construida
por la investigacion, las estrategias no se focalizan o centran en el sujeto con
CTExc, sino que trascienden al individuo y se piensan, estructuran, seleccionan,
despliegan y evaltan desde la atencion a la diferencia de toda la poblacion
estudiantil y profesoral.

Esta forma de clasificacion de las estrategias permiti6 redimensionar las
organizaciones usuales encontradas en la literatura sobre el tema, ademas de
incluir nuevos conceptos que potencien el trabajo cotidiano en la escuela (como
las practicas educativas inclusivas). Pero mas alla, se constituyo en la posibilidad
fehaciente de comenzar a construir una forma de mirar y percibir que se
distanciara de lo comun, incorporando al sujeto en su singularidad, a la estrategia
en su pluralidad, a la institucion en su totalidad (estas reflexiones las ampliaremos
en el Capitulo 4 de Conclusiones).
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3. DISENO METODOLOGICO

La vida en grupo puede tener ciertas propiedades
constantes que por supuesto, es importante
descubrir, pero también es un flujo, un proceso con
oscilaciones, ambigliedades e incongruencias.
Nuestra tendencia instintiva es la de tratar de
resolver esas ambigliedades y esas incongruencias
cuando nos cruzamos con ellas, pero
verdaderamente constituyen la materia de la vida,
que mas bien hay que comprender, resolver y por
ende eliminar.

Peter Woods

En la presente investigacion retomamos el enfoque cualitativo interpretativo.
Partiendo del método de Estudio de Caso, con el uso de instrumentos
investigativos de la etnografia educativa y de la investigacion accion participativa
en educacion.

Tal como lo sefiala Inclan (1992, 245) esta combinacion de enfoques, métodos e
instrumentos tiene una peculiaridad, dado que “busca indagar en los significados de
las situaciones cotidianas que se presentan en las escuelas. Por tal motivo permite
hacer énfasis en el estudio de lo micro, en el analisis cualitativo y en la recuperacion
del sujeto [De ahi que] para acercarse a la realidad empirica, los investigadores
delimitan un universo de estudio, realizan observaciones por periodos prolongados
que describen completa y detalladamente, y efectlan entrevistas estructuradas y no
estructuradas” (lbid.). Estas técnicas de investigacion, considera Inclan, se emplean
simultdneamente, pero la observacion directa es el medio privilegiado. (Pifia Osorio,
1997, 44)

El método etnogréafico empleado en esta investigacion, comprendié un proceso de
construccion paulatina con todas y cada una de las personas de la comunidad
educativa (estudiantes, docentes, directivos docentes y familias), al tiempo que
posibilitd la vinculacion de los y las investigadores/as como sujetos activos en la
formulacién de orientaciones pedagdgicas. En este sentido, "los etnografos no
deben quedarse exclusivamente en su dimension descriptiva, sino como
modalidad de investigacion educativa que son, deben coadyuvar también a sugerir
alternativas teoricas y practicas que impliqguen una intervencion pedagogica
mejor." (Rockwell, 1994)
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Plantear esta investigacion como un estudio de caso supone considerar la
singularidad de una comunidad y un contexto (Colegio Alcaravanes) y a su vez,
establecer ‘generalizaciones’ que permitan el analisis del problema y objeto
investigativo en otros espacios y comunidades. “El concepto generalizacion en el
contexto de la investigacion cualitativa implica claramente que lo que aprendemos
de una indagaciéon se utilizar4d o se aplicara en otros escenarios [...] Si somos
incapaces de utilizar lo que aprendemos, el aprendizaje no tiene utilidad
instrumental.” (Eisner, 1998, 237) La generalidad y lo universal es distinto a la
generalizacion, pues ésta permite “recontextualizar” los hallazgos a nuevas
singularidades sin tender a suprimir la especificada, rescatado lo particular como
una forma de cuestionar o validar los resultados de una investigacion.

La observacion participante y los grupos de discusion (Galindo Caceres, 1998)
aseguran la participacion activa de la comunidad en la investigacién; por
consiguiente, la investigacion accion educativa (Elliott, 1993, 1994) posibilito la
construccion del conocimiento con la comunidad educativa del Colegio, teniendo
en cuenta las apreciaciones, opiniones, sugerencias de profesores y estudiantes
durante los momentos de la investigacion, ademas de su participacion en el
analisis, interpretaciones, conclusiones y otros aspectos del presente estudio.

3.1 INSTRUMENTOS Y TECNICAS DE INVESTIGACION

Siguiendo el planteamiento de Catalina Inclan citada por Pifia Osorio (1997, 45):
“[...] la etnografia se entiende como una metodologia de trabajo de campo, que
emplea distintas técnicas para la obtencion de informacion empirica que, a lo largo
de la investigacién, construye sus categorias analiticas paulatinamente.”

Un primer instrumento retomado es el diario pedagdgico, en el cual se consigné la
informacion obtenida de las experiencias en los momentos de observacion e
interaccion con la comunidad académica, estos registros permitieron el cruce
posterior de la informacién obtenida en las diferentes actividades de la
investigacion. “Esta técnica supone la realizacion de observaciones intensivas en
el aula de clases con la finalidad de captar el mayor nUmero de situaciones y
acontecimientos [...] y la construccion de categorias para el analisis del trabajo.”
(Inclan, 1992, p. 54-55)

“La presencia directa es, indudablemente, una valiosa ayuda para el conocimiento
social porque evita algunas mediaciones —del incontrolado sentido comuin de
terceros- ofreciendo a un observador critico lo real en toda su complejidad.”
(Guber, 2001, 61). De alli que la Observacion participante, nos permitio identificar
aspectos relevantes que emergen de la singularidad del contexto, del Colegio
Alcaravanes especificamente, y al mismo tiempo le fue otorgada a la investigacion
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un orden particular, en relacidbn con el tiempo, el ritmo, las actividades y la
dinamica en general.

“La entrevista grupal, usualmente reconocida como de grupo focal, posee la
caracteristica de ser semiestructurada, con la posibilidad, como sucede por regla
general con los instrumentos cualitativos y participativos, de irse transformando y
reorientdndose en la medida que avanza la investigacion”. (Lopez, Hiader; 2002,
228). Entendiendo esta investigacion como una construccion colectiva, que parte
del trabajo colaborativo, se abordaron entrevistas a profundidad con docentes y
estudiantes a través de grupos de discusion o grupos focales, en los cuales la
comunidad académica se instaura como un miembro activo, el estudiante deja de
ser un objeto de investigacién para convertirse en parte del proceso intergremial-
interdisciplinario en la busqueda de soluciones al problema planteado. “la
entrevista focal es una técnica importante para la recolecciéon de datos en la
investigacion cualitativa, la cual requiere un proceso de preparacion y desarrollo,
al igual que un método sistematico de analisis de la informacién obtenida. En esta
medida, los grupos de discusion han de cobrar sentido en razén de la posibilidad
de comprender y relacionar los valores practicos y cotidianos con las
aproximaciones conceptuales obtenidas durante el proceso de indagacion y
andlisis documental.” (Molina, 2002)

Otros instrumentos cobran validez, para caracterizar e identificar las necesidades
educativas de la poblacion con capacidades o talentos excepcionales. En relacion
con los sujetos y su contexto, se utilizaron cuestionarios y test informales; como
parte de un “[...] proceso estructurado de recogida de informacion a través de la
complementacion de una serie predeterminada de preguntas [...] La finalidad es
conseguir la maxima comparabilidad en la informacion.” (Argimon Pallas, 1993,
135).

El proceso investigativo se llevd a cabo de manera paralela, con el fin de lograr los
propositos planteados en la propuesta inicial, es dificil enunciar un corte o division
de los momentos en los cuales se realizé cada actividad o acto de la investigacion,
en tanto el disefio o el uso de un instrumento dado, arroja informacion pertinente
para la investigacion en general. Se parti6 de tres componentes: modelos
explicativos y comprensivos de la “excepcionalidad”, propuestas educativas y
modelos pedagdgicos (con énfasis en el perfil o concepcién del maestro). Cada
componente fue analizado en los diferentes momentos de la investigacion
cruzando los datos empiricos y los conceptuales, a través de la discusién con
docentes y estudiantes.

3.2 DESCRIPCION DEL PROCESO
Tener presentes los objetivos planteados inicialmente en esta investigacion,

permitio desarrollar cada actividad en un orden logico y preciso; rescatando la
efectividad en el proceso de indagacion, la recoleccion de la informacion, el disefio
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y la aplicacion de instrumentos, asi como la sistematizacion y el analisis de los
resultados. Este orden inductivo de categorizacion de las estrategias de
investigacion y metas propuestas, dispone la planificacion organizativa del estudio,
asi como la disposiciéon de los recursos y los compromisos asignados.

Un primer momento, comprende la necesidad de identificar y analizar los modelos
explicativos y comprensivos empleados en la pedagogia y areas afines para la
conceptualizacién y atencion educativa de la poblacion con capacidades y/o
talentos excepcionales.

Por medio de la busqueda bibliografica, el andlisis documental, la elaboracion de
resefias tedricas e investigativas, los grupos de discusidon con docentes y
estudiantes (concebidos como miembros activos —coinvestigadores- del proceso),
el disefio de mapas argumentativos y sabanas de categorias, se hizo posible la
construccion del estado del arte en relacion con los modelos explicativos y
comprensivos de las capacidades o talentos excepcionales como soporte tedrico
para abordar el problema planteado.

Los encuentros con docentes, a través de la metodologia de grupos focales, se
iniciaron con la realizacién de un taller de preconceptos con el fin de identificar los
imaginarios y representaciones acerca de las capacidades o talentos
excepcionales; ademas, se abordaron algunos elementos conceptuales sobre
identificacion de la poblacion que les permitieran hacer descripciones de los/as
estudiantes y contribuir en el proceso de preseleccion y evaluacién de un modo,
en lo posible, mas “objetivo”.

Para realizar esta actividad, se consideré la propuesta metodolégica sobre
concepciones acerca del “superdotado™® planteada de la siguiente manera:
trabajo en subgrupos para el disefio de mapas conceptuales con imagenes; cada
equipo propuso un intento de definicidon del concepto de capacidades o talentos
excepcionales, las definiciones logradas se socializaron en colectivo y éstas
fueron discutidas en la dindmica de conversatorio; finalmente se intentd construir
una definicién general®.

Un segundo encuentro basado en la identificacion y comprension de modelos
explicativos y comprensivos de la “excepcionalidad y la superdotacion” se orienta
a partir de la socializacién ante el grupo de docentes, los hallazgos del rastreo
bibliografico y la elaboracion de las resefas investigativas y conceptuales; en este
se presenta una lista de modelos de manera indiscriminada, seguido de la
discusion en subgrupos para el analisis de cada argumento teérico con el

1 ESCUDERO, Zulma Elvira. BARALE, Carmen Margarita. (2002). Una experiencia en la
formacién docente, concepciones acerca del superdotado. En: Revista Alternativas — Serie:
Espacio Pedagogico. Vol 7 No. 28: 73-84.

2 Ver Anexo 6: Taller de Preconceptos.
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propésito de categorizar dichos modelos, obteniendo una matriz conceptual que
permiti6 comprender y hacer relaciones entre cada modelo (explicativo y
comprensivo).

Para la caracterizacion del modelo pedagogico del Colegio Alcaravanes los
espacios de discusion se centraron en el analisis de los modelos pedagdgicos y
estrategias de atencion a la poblacion en mencion, la revision del Proyecto
Educativo Institucional (especificamente en el componente pedagdgico), el Plan
Rector y las Orientaciones Nacionales para la Atencion Educativa a la Poblacion
con Capacidades o Talentos Excepcionales disefiadas por el Ministerio de
Educacion Nacional. Cada componente fue revisado y analizado mediante el cruce
de categorias segun los modelos pedagdgicos actuales, estableciendo relaciones
de pertinencia y coherencia con la oferta educativa de la institucion.

Las reflexiones sobre modelos explicativos y comprensivos, modelos pedagdgicos
y estrategias de atencién educativa para esta poblacion, contribuyeron a la
elaboracion de las orientaciones, entendiendo que desde una perspectiva
inclusiva, los apuntes construidos en cada espacio de discusion, fueron las
herramientas abordas para la propuesta inicial; poniéndose a consideracion ante
el equipo docente y teniendo en cuenta las correcciones sugeridas. Estas
orientaciones podran asimilarse como parte del dispositivo institucional de apoyos
o recursos (aula de apoyo ampliada), servicio que brinda actualmente esta
institucion para los/as estudiantes con necesidades educativas especiales.

Es asi como surge un alto en el planteamiento, ya no partiendo de una pregunta
centrada en el sujeto, en sus capacidades o talentos excepcionales, sino fundada
en un enfoque inclusivo, en el marco de un modelo pedagogico socio-critico que
convogue a la educacion para la diversidad y a la participacion conjunta de esta
construccion.

Teniendo en cuenta la necesidad de identificar y caracterizar las Necesidades
Educativas (N.E.) de la poblacion con capacidades o talentos excepcionales del
Colegio Alcaravanes del Municipio de Envigado; se abordaron los referentes
tedricos indagados inicialmente, permitiendo resaltar unas categorias de analisis
con su respectiva fundamentacion conceptual; como componentes orientadores
del concepto de capacidades o talentos excepcionales en este estudio, no en
relacion con las caracteristicas que nominan al sujeto, sino desde una perspectiva
que aborda y describe el desempefio del mismo. Estas categorias son: la
creatividad, la inteligencia emocional, los estilos de pensamiento y la
Modificabilidad Estructural Cognitiva, las cuales sustentan el disefio y la propuesta
conceptual del protocolo de evaluacién?.

2L yer anexo 3. Instructivo del Protocolo de Evaluacion.
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La observaciéon participante, se instaura como una dinamica fundamental en el
proceso de identificacion, su importancia reside en la lectura especifica del &mbito
educativo en el Colegio Alcaravanes, en tanto permite dimensionar desde la
interaccién en el contexto real, las representaciones sociales a través de las
practicas culturales ligadas a este entorno, “[...] el sentido de la vida social se
expresa particularmente a través de discursos que emergen constantemente en la
vida diaria, de manera informal por comentarios, anécdotas, términos de trato y
conversaciones.” (Guber, 2001, 75).

A través de esta observacion participante, se lleva a cabo un proceso descriptivo-
cualitativo, mediante sesiones de trabajo en el aula con estudiantes y docentes, en
cada nivel o grado escolar de la Institucion Educativa. La observaciéon y la
participacion constituyen un intento por acercarse desde otra perspectiva a la
realidad del contexto como investigadores/as, otro acercamiento posible a las
practicas pedagdgicas, con respecto a las estrategias de ensefianza-aprendizaje,
la dindmica grupal y el tipo de relacion que se establece entre docentes y
estudiantes. La descripcion de estas observaciones fueron consignadas en el
diario pedagogico y a través de registros fotograficos.

Al tiempo que se realiz6 el proceso de observacion y participacion, que continda
desde este momento hasta la culminacion del estudio en espacios diferentes al
aula; la comunidad educativa (familias, docentes y estudiantes) participd en el
diligenciamiento de una lista de nominacién (check list)??, de la cual se pretendia
obtener una muestra representativa de los y las estudiantes que mostraran un
mayor desempefo en las categorias antes mencionadas, exceptuando los estilos
de pensamiento?®; concibiéndolas como componentes fundamentales de las
caracteristicas de los sujetos con Capacidades o Talentos Excepcionales. Es
importante aclarar el caracter informal de este instrumento; no se utilizan formatos
estandarizados en ningun proceso desarrollado en esta investigacion, pues la
intencionalidad no radica en diagnosticar la excepcionalidad de los y las
estudiantes, sino en el analisis del desempefio particular en estas categorias.

Esta Check List, que aparece como un instrumento de enfoque cuantitativo, arrojo
una muestra representativa de estudiantes convocados en un segundo momento
del proceso de evaluacion descriptiva, con el fin de obtener la identificacion y
caracterizacion de las necesidades educativas de la poblacién con capacidades o
talentos excepcionales; no obstante, se conserva la claridad del enfoque
cualitativo-interpretativo, en tanto la pretension consistia en comprender y

?2 \Jer Anexo 2. Check List.

8 Es incompatible analizar los Estilos del Pensamiento desde una herramienta como ésta, dado
que no se aplica la clasificacién en escala; ademas, no se puede detectar la inclinacién en el Estilo
de Pensamiento en nifios menores de 12 afios. Esta categoria se incluye en el protocolo de
evaluacién, con un formato dirigido a los estudiantes de basica secundaria.
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describir; fue necesario acudir a este instrumento, concientes de la dificultad para
realizar un estudio que acogiera a toda la poblacién.

Para el diligenciamiento de este instrumento, se aclararon algunos criterios por
medio de encuentros y discusiones con el equipo docente, basados inicialmente
en el taller de preconceptos sobre definicién y caracteristicas de las personas con
capacidades o talentos excepcionales.

Una vez construido el formato -check list-, se solicitd a familias y docentes la
participacion en su desarrollo con el fin de obtener informacién desde dos fuentes
y cruzarlas posteriormente en la sistematizacion de los datos obtenidos. Se tuvo
en cuenta como unidad de seleccion el 15% de los y las estudiantes con el puntaje
mas alto.

Luego de obtener los resultados de este proceso, los/as estudiantes que fueron
seleccionados/as y sus familias convinieron aprobar o no su participacion en las
actividades posteriores de evaluacion, mediante la realizacion de reuniones
informativas en donde se solicitaba un consentimiento verbal y por escrito.

Las siguientes anotaciones se retoman de los apuntes ofrecidos por nuestro
asesor Camilo Quintero (estudiante de Ingenieria agronOmica, Universidad
Nacional), quien nos asesor6 en la actividad de estadistica. En busca de un
programa versatil y de acceso comun, para el ingreso y sistematizacion de la
informacion, se eligié trabajar en hojas de calculo disefiadas bajo el programa
EXCEL ® de Microsoft. Este programa permite asignar la informacion en
columnas, disefar filtros, acceder a estadisticas y funciones basicas, ademas, es
aceptado como formato universal de exportacion de datos para otros programas y
paquetes estadisticos como el SAS ®, R, Statgraphics ®, SPSS ®, entre otros.

Entre sus desventajas se encuentran los requerimientos de memoria y espacio en
el disco, debido a que los archivos se vuelven pesados, computacionalmente
hablando, haciendo dificil su transporte en un medio de baja capacidad como un
disquete (1.44Mb).

Uno de los requisitos de estudio implementado fue el analisis por categorias,
comprendidas en Modificabilidad Estructural Cognitiva, Inteligencia Emocional y
Creatividad, dichas categorias deben ser independientes y mutuamente
excluyentes, demandando una modificacién de la check list en estructura, en
tanto algunas preguntas hacian alusibn a mas de una categoria. La solucion
acogida consistid en duplicar aquellas preguntas con esta dicotomia, obteniendo
68 preguntas por encuesta. Esta decision se argumenta en la importancia de
resaltar las categorias, en lugar de enfocarse en las preguntas para identificar
nifios/as con capacidades o talentos excepcionales.
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Desde el punto de vista del analisis, el problema radica en que un item se
encuentra técnicamente “duplicado” en la hoja de célculo, no obstante, este
problema se puede resolver aceptando que si un/a estudiante reportd un valor
(siempre, casi siempre, pocas veces, nunca), en un item que resalta dos
cualidades, se le debe sumar doble el punto o ponderando las preguntas.

Para el analisis estadistico, se retomaron los cuestionarios de los/as estudiantes
teniendo en cuenta:

e EIl puntaje obtenido por cada estudiante segun lo asignado a cada item por
categoria y su sumatoria, asi, siempre (3), casi siempre (2), pocas veces (1),
nunca (0).

e Las variables estratificadoras y de confusion para identificar tendencias,
analizando primero cada fuente de informacién, de acuerdo al tipo de
encuestado.

e Las variables categdéricas empleadas estudiando el nimero de respuestas en
nunca, pocas veces, casi siempre, y siempre.

Se dispuso de toda la informacién tabulada para realizar el analisis en un solo
bloque, en especial para la selecciébn de los/as estudiantes dentro del 15%
superior.

Se definié estudiar las encuestas Docentes y Padre-Madre por separado, con el
propésito de visualizar los puntajes determinados en cada una de las fuentes y
tratar de parearlas de ser posible, de este modo los/as estudiantes que tienen las
dos encuestas y los que no, quedaron en igualdad de condiciones.

Es de notar la distribucion de los puntajes asignados por cada fuente a los

estudiantes. En la figura 1 se muestra la distribucion par ala fuente docente y la
figura 2 muestra la distribucién de los datos aportados por las familias.
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Figura 1. Diagrama de frecuencias para el puntaje de la fuente Docente
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Padre—Madre

Figura 2. Diagrama de frecuencias para el puntaje de la fuente Padre-Madre
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Los diagramas de frecuencias muestran no tienden precisamente a una
distribucion normal marcada por el color rojo, aunque en el caso de los docentes la
forma de campana es mas evidente, en ambos casos la distribucion de
frecuencias esta inclinada hacia la derecha, indicando que las calificaciones altas
son frecuentes ente Padres-Madres y Docentes pero, evidentemente sus
promedios son diferentes.

Para este estudio se elabor6 una lista en orden alfabético por cada nifio/a o joven
asignandoles una posicion en dicha lista, con el puntaje asignado por el docente y
por las familias se seleccionaron de ambas fuentes los estudiantes que se
encontraban en la franja del 15% superior del puntaje, es decir, la cola derecha de
la distribucién de frecuencias para ambas fuentes.

La figura 3 representa toda la poblacion estudiada y confirma el efecto de la fuente
en la seleccion de los estudiantes, la cruz en la gréfica representa el promedio, las
cajas y bigotes representan la distribucién de los puntajes y siempre son mas altos
en las familias que en los docentes.

200

0

Response
8
1

50 E

| |
Docente Padre Madre

Group

Figura 3. Diagrama de caja y bigotes para las dos fuentes en el estudio.
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En total 45 nifios, nifias y jovenes de los diferentes niveles escolares del Colegio
Alcaravanes fueron preseleccionados para el proceso de evaluacion individual y el
trabajo en grupos de discusion o entrevistas en grupos focales. Esta segunda fase
de identificacién se centrd especificamente en una descripcion del desempefio de
los/as estudiantes durante la prueba y en el analisis contextual en relacién con la
oferta educativa de la institucion.

El disefio del protocolo de evaluacion se basé en la evaluaciéon dinamica
propuesta por la teoria de Modificabilidad Estructural Cognitiva de Raven
Feuerstein. Es importante aclarar que la evaluacibn no contiene el uso de
herramientas formales o estandarizadas, se retoman aportes conceptuales y
metodoldgicos, mas no la bateria en su total rigurosidad.

Dos aspectos condicionan las caracteristicas y el desarrollo de la construccion e
implementacion del protocolo de evaluacion; inicialmente, existe una dificultad en
el medio para acceder a pruebas de evaluacion que profundicen en el desempefio
del sujeto, desde cada categoria en términos descriptivos. Por otra parte, la
caracterizacion no debe restringirse a la medicion de la Capacidad Intelectual (Cl):
en primer lugar, una medida no brinda herramientas para el enriquecimiento de las
practicas pedagodgicas y en segundo lugar, no soOlo es necesario evaluar el
funcionamiento de las habilidades o funciones cognitivas, también es
indispensable retomar otros elementos del desarrollo y el desempefio del sujeto,
tales como la creatividad, el procesamiento de la informacion, los estilos cognitivos
(en jovenes mayores a 12 afios), y la inteligencia emocional.

Se aplicé el Protocolo de Evaluacion en aquellos nifios, nifias o jévenes
seleccionados a través del diligenciamiento y la sistematizacién de la check list o
en casos particulares a aquellos remitidos por otras instituciones por indicios de
capacidades, o talentos excepcionales, estas remisiones se hicieron por medio de
descripciones del proceso educativo o evaluacion de capacidad intelectual desde
la aplicacion de test. En este proceso de evaluacion participaron 32 estudiantes,
entre ellos 16 hombres y 16 mujeres de los diferentes niveles escolares del
Colegio Alcaravanes.

Los resultados obtenidos de las evaluaciones se cruzaron con la informacion
recogida en el analisis de las historias académicas, que contienen la descripcion
del proceso de formacion de cada estudiante durante el afio en curso (en algunos
casos fue necesario acudir a los archivos en afios anteriores o analizarla en un
equipo ampliado con docentes); para los resultados finales se construyé un
registro descriptivo individual del potencial de desarrollo de los/as estudiantes
evaluados/as.

En acuerdo con los y las estudiantes evaluados/as del Colegio Alcaravanes, estas

descripciones de desempefio y potencial de aprendizaje, no seran consignadas en
este informe debido al caracter de individualidad; ademas, la importancia de este
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estudio no se fundamenta en el etiquetamiento del sujeto, ni en la descripcion de
su excepcionalidad y mucho menos a una clasificacibn que contribuya y
profundice los procesos de segregacion, discriminacion y prejuicios sociales; el
propésito se enmarca en la necesidad de fortalecer la oferta educativa desde un
enfoque inclusivo. Desde esta perspectiva, cobra sentido el analisis y la
comprension de los/as estudiantes en relacion con sus necesidades educativas;
tornandose irrelevante la pretension de explicitar si es 0 no una persona con
capacidades o talentos excepcionales.

Cada actividad realizada en el transcurso de esta investigacion, forma parte
esencial para el cumplimiento del propésito fundamental de la misma, el cual
consiste en el disefio de una propuesta conceptual que oriente el modelo
pedagogico del Colegio Alcaravanes desde un enfoque inclusivo; no obstante, las
técnicas utilizadas que incidieron directamente son los grupos de discusién con
docentes y estudiantes, la observacion participante y el analisis documental; cabe
resaltar que estas técnicas de investigacion se establecen como ejes
transversales durante todo el proceso de investigacion.

La propuesta del trabajo, partiendo de la metodologia de grupos de discusion se
retoma con dos propdsitos fundamentales; el primero, identificar las necesidades
educativas y posibilidades de desarrollo en el proceso de formacion de los y las
estudiantes del Colegio Alcaravanes, a través de su participacion en espacios de
debate; el segundo dirigido al enriquecimiento de la oferta educativa de la
institucion, con relacion a la poblacién con Capacidades o Talentos Excepcionales,
en el marco de un modelo pedagodgico socio-critico, con enfoque inclusivo.

Los y las estudiantes seleccionados para la segunda fase del proceso de
evaluacion, incluyendo aquellos que decidieron eximirse de la evaluacién
individual, fueron convocados para participar en la construccion de propuestas en
relacion con la oferta educativa de la Institucion que fortalezcan los procesos de
inclusion en la institucion, los dispositivos institucionales y sus estrategias de
ensefianza-aprendizaje.

Este trabajo constituye un intento por realizar un proceso pleno de cooperacion, en
tanto la participacion activa en perspectiva de inclusion; debe involucrar a la
comunidad educativa en general. Por efectos de organizacién, el grupo fue divido
por niveles escolares de la siguiente manera: grupo 1, de Casa Escolar a grado
segundo; grupo 2, de tercero a quinto; grupo 3, de sexto a octavo; y grupo 4, de
noveno a once. El registro de este trabajo, se llevo a cabo por medio de notas de
relatores, diario pedagogico, registro de audio y fotografias.

Para desarrollar esta actividad se retomaron los diferentes aspectos de la
cotidianidad educativa, relacionados directamente con las estrategias de
ensefianza y los dispositivos institucionales; en los encuentros se solicitd a los
estudiantes, partiendo de wuna entrevista abierta, semiestructurada, que
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expresaran su vision actual sobre la incidencia de dichas estrategias en su
proceso formativo, los aportes que podrian hacer a éstas, y desde sus
necesidades, que propuestas harian falta para mejorar este proceso.

Durante la discusion, se evidencio en los/as estudiantes un sentido amplio de
apropiacion y comprension sobre los dispositivos institucionales y las estrategias
de ensefianza, posibilitando la participacion activa y coherente en cada tema o
pregunta planteada; cabe resaltar que surgieron propuestas en diferentes
dimensiones de la vida institucional relacionados con aspectos de infraestructura,
componente pedagdgico y clima institucional. En este proyecto se retoman las
propuestas centradas especificamente en el componente pedagdgico, no
obstante, se construyé un informe escrito que fue enviado a docentes y personal
administrativo del Colegio Alcaravanes.

Partiendo de la identificacion y la caracterizacion de la poblacion con capacidades
o talentos excepcionales del Colegio (protocolo de evaluacién), la observaciéon
participante y los encuentros con docentes y estudiantes, se construyeron algunas
orientaciones para la atencién educativa a la poblacion con capacidades o talentos
excepcionales, en el marco de la atencidbn a la diversidad y la integracion
educativa; estas orientaciones constituyen una propuesta susceptible de integrar a
la dindmica institucional, con tendencia de aplicacién a todos/as sus estudiantes.
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4. CONCLUSIONES

4.1 PROCESO DE IDENTIFICACION Y DE EVALUACION DINAMICA DE LAS
NECESIDADES EDUCATIVAS

Como resultado no presentamos un conjunto de caracteristicas globales de los
sujetos que podrian catalogarse como posibles “talentosos” o “capaces
excepcionales”. No se encontrard un diagnéstico ni mucho menos un
etiquetamiento pormenorizado de los estudiantes. Tampoco se muestra una
descripcion individualizada de los muchachos y muchachas en términos de las
formas en que se evidenciaron las categorias y los componentes relacionados
tedricamente desde nuestro proyecto (modificabilidad cognitiva, inteligencia
emocional, estilos cognitivos y creatividad). No expondremos unas subjetividades
mediante un dedo omnipresente que sefala, que indica, que hace visible lo
existente en la cotidianidad de la escuela. Tampoco demarcaremos una
clasificacion basandonos en el coeficiente intelectual ni en una ramificacion de las
capacidades o talentos excepcionales (por ejemplo en generales, especificos,
“idiot savant” e hiperestimulados como lo plantean las Orientaciones nacionales,
MEN, 2005).

Nuestra apuesta esta instalada en otro lugar. No es el lugar de la caracterizacion
abstracta, detallada, pormenorizada de los y las estudiantes del Colegio. Es mas
bien un espacio de reflexividad sobre los procesos evaluativos desplegados en el
proceso de investigacion y practica pedagogica. Con lo anterior queremos
expresar contundentemente que no hablaremos tanto de los supuestos “objetos de
estudio” como si de nosotros en un proceso inminente e insoslayable de
reconstruccion de lo planteado como punto de partida. Daremos un testimonio.
Haremos una confesién. No fragmentaremos las subjetividades evaluadas, sino
que hablaremos del proceso de evaluacion y de los posibles caminos por
explorar.?*

En nuestro proceso de identificacion de las capacidades o talentos excepcionales
y de evaluacion de las necesidades educativas, efectuamos las siguientes
actividades y pruebas: la observacion participante, la Check List, un Protocolo de
Evaluacion (conformado por tres documentos: un instructivo, un protocolo de

% Estas reflexiones de corte tedrico y procedimental no implican que no se vaya a entregar un
informe con los resultados del proceso evaluativo al estudiantado, al profesorado y a los padres y
madres de familia del Colegio que participaron en el proyecto de investigacidbn y practica
pedagdgica. Sin embargo, los informes contendran una descripcién cualitativa contextualizada del
desempefio o actuaciones de los estudiantes durante el proceso de evaluacion y unas
recomendaciones para estructurar actividades que favorezcan sus procesos de formacion.
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aplicacion y un protocolo de registro) y lectura de las historias académicas. Estas
instancias nos posibilitaron interactuar tanto con las distintas perspectivas teéricas
e instrumentales sobre las formas de “identificacion” (Alonso y Benito, 1996;
Prieto, 1997; Acereda y Sastre, 1998) como con los procesos de discusion,
estructuracion y experiencia de la misma evaluacion.

Después de realizado el proyecto, estamos seguros y seguras de que una
“evaluacion dindmica contextualizada” es altamente beneficiosa para una
propuesta educativa fundamentada en un enfoque inclusivo. Desde este punto de
vista, la relacion directa entre evaluacidon-educacion no se hace mediante la
puntuacion que es producto de una practica artificiosa de laboratorio centrada en
los resultados y respuestas del “sujeto” evaluado, sino que se consideraria desde
la interaccion entre el desempefio o funcionamiento contextualizado de los sujetos
y la posibilidad de estructuracion de una oferta educativa, es decir, de las
necesidades educativas (Duck, 2005. citado en MEN, 2005). Esta interaccion no
pasa por los puntos del coeficiente intelectual. De hecho, estamos convencidos de
la inutilidad del CI en los procesos formativos desde un enfoque inclusivo.

La observacion participante tenia como objeto las estrategias pedagdgico-
didacticas y las estrategias de aprendizaje, lo cual facilité la inmersién en el
contexto educativo mediante el conocimiento vivencial de las practicas
pedagogicas y de la interaccidon entre el profesorado y el estudiantado. Por tanto,
valoramos enormemente todos esos contactos construidos con los espacios
aulicos y recreativos, con las conversaciones de aula, con la participacion en las
clases, con el preguntar en el descanso, con lo intempestivo de la cotidianidad en
el contexto.

La observacion también ayudod en la identificacion y caracterizacion del modelo
pedagogico del Colegio desde la experiencia y no tanto desde lo textual, pudiendo
apreciar el estado intermedio de transformacion o reconstruccion por el que estaba
pasando el Proyecto Educativo Institucional. Es decir, cuando empezamos a
efectuar las observaciones participantes, el Colegio habia iniciado un proceso de
reestructuracion o de explicitacion del PEI, el cual pasaba necesariamente por la
vida cotidiana de sus agentes educativos. No es que fueran a inventar un nuevo
PEI, sino que estaban en un arduo proceso de concrecion, definicion, delimitacion
de la experiencia acumulada por sus afios de existencia. También se realizd un
analisis documental del Proyecto Educativo institucional, del Plan Rector y de
algunos proyectos de aula y transversales para complementar la informacién
sobre el Colegio.

Ademas, podemos indicar que en el proceso de observacion, incidieron
minimamente las siguientes variables: el nimero de estudiantes por grupo, la
asignatura y las actividades de clase o institucionales. Estas variables marcaron
tanto el contenido como las formas de observar e interactuar con el Colegio. La
cantidad de los grupos facilitd la observacion colectiva y singular de los sujetos o
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de las estrategias. Siendo una ventaja considerable en relacion con los grupos
hacinados y multitudinarios de las escuelas estatales. Tampoco es lo mismo
relacionarse con las y los estudiantes en el marco de un Taller de zancos que en
una clase de matematica ni tampoco interactuar con los maestros y maestras en
una discusién de area que en una Asamblea o en un estudio de caso. Por
consiguiente, estamos convencidos de que estas variables fueron favorables para
el cumplimiento del objetivo especifico y para la intencion que subyacia al
instrumento de investigacion.

En sintesis, pudimos apreciar un enfoque socio-constructivista con método de
proyectos (de aula e investigacion) y con otras estrategias complementarias segun
las asignaturas y niveles, entre las cuales podemos resaltar las siguientes:
discusion grupal, lectura en voz alta y silenciosa, talleres de dibujo y pintura,
exposiciones, didlogos, confrontacion individual, salidas exploratorias cercanas,
visitas a la biblioteca escolar, proyeccion de videos, salidas pedagdgicas (en la
ciudad y por fuera del departamento), realizacién de juegos educativos, ejercicios
de escritura colectiva, entre otras.

Un resultado interesante encontrado con este instrumento consiste en la
construccion de una primera percepcién (somera e imaginaria) sobre la poblacién
que podia seleccionarse para la Evaluacion Individual. En ese momento del
proceso teniamos un interés explicito por identificar y diferenciar el estudiantado
con capacidades y talentos excepcionales. Por ende, la observacion y el dialogo
alrededor de los registros nos ayudaron a tantear las posibles personas que
podian hacer parte directa del proyecto y practica pedagodgica.

Para poder seleccionar la poblacion, se diseio e implementé una “lista de
nominacién” (Check List), que en tanto herramienta informal de investigacion nos
sirvid para establecer una especie de tamizaje poblacional, es decir, un filtro o
barrido parcial de todo el estudiantado desde las categorias que constituyen la
definicion de capacidades y talentos excepcionales. Durante el proceso de
aplicacion, no se pudieron recolectar todas las Check List de la poblacién
estudiantil.

Como analisis de esta herramienta, el equipo investigador concluyé que es un
instrumento extenso, que contenia preguntas ambiguas e imprecisas, con una
presencia repetida de componentes a evaluar, posibilitaba una apreciacion
subjetiva en las respuestas (que ademas eran reducidas) y su diligenciamiento
generaba cansancio y agotamiento. Teniendo en cuenta lo anterior, para la
realizacion del andlisis estadistico de la informacion recolectada, se tomaron las
siguientes decisiones: se excluyeron los items referidos a estilos de pensamiento
(puesto que consideramos que no podian describirse mediante esta herramienta
tan cerrada y estatica), se reagruparon los items segun las demas categorias de
analisis (modificabilidad, inteligencia emocional y creatividad) y se excluyeron las

118



preguntas con un sesgo elevado (es decir, las que denotaban altos niveles de
ambigiedad e imprecision para las respuestas).

A pesar de los inconvenientes y contratiempos tenidos durante toda la aplicacion
de la Check List (el cual conmociond la dinamica institucional del Colegio),
tenemos que resaltar y valorar enormemente el alto grado de compromiso de
profesores, profesoras, padres, madres y estudiantes, los cuales, a pesar de las
dificultades, estuvieron siempre dispuestos a colaborar con el proyecto de grado.

El andlisis estadistico de la Check List lo entendimos en su momento como un
camino legitimo y valido para el proceso de seleccion e identificacion de la
poblacién, puesto que la Evaluacion Dindmica no se podia hacer con todos los y
las estudiantes del Colegio. No teniamos ni el tiempo suficiente ni era el Unico
objetivo del proyecto. Por encima de los problemas y las imposibilidades
inmediatas para comprender el “lenguaje estadistico” persistimos en su viabilidad
0 pertinencia para el tamizaje poblacional.

Sin embargo, desde nuestra perspectiva actual, consideramos que ésta
herramienta informal acompafiada de su andlisis estadistico no tiene validez
alguna desde los procesos de evaluacion dinamica contextualizada. La estadistica
no interpreta ni los procesos ni las construcciones ni las subjetividades implicadas
en la evaluacién. Los datos son representaciones vacias de lo que acontece en los
sujetos encontrando lo homogéneo mediante fracciones o percentiles e incluso
permitiendo establecer selecciones fragmentadas de datos (sin subjetividad) para
validar o legitimar cientificamente lo que hacemos en las relaciones humanas. La
estadistica representa un eslabén arcaico proveniente de las ciencias positivas.

La Check List no puede ser una herramienta pertinente para un tipo de evaluacion
aplicada en contexto, puesto que perpetla practicas clasificatorias explicitas
basadas en criterios uniformes de comparacién. Ni siquiera se salva por el hecho
de ser considerada como una herramienta informal. En esencia queremos rescatar
la multiplicidad de posibilidades de relacién con los otros y con nosotros mediante
la ausencia de datos estadisticos. La estadistica mereceria ser proscrita de todo
ejercicio de formacion.

Desde un enfoque psicologico histérico cultural, la validez de los procesos de
evaluacion es completamente ecoldgica (Cole, 1999) por oposicion a la
implementacion de tests o pruebas estandarizadas y a una especie de analisis
estadistico normativo.

En la medida que el sistema cerrado del psicologo no capta de forma veraz los
elementos del sistema abierto del que supuestamente es modelo, los resultados
experimentales representan sistematicamente de manera equivoca el proceso vital a
partir del cual se derivan. La cuestion de la validez ecoldgica se convierte entonces en
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una cuestion de la violencia que se hace al fendbmeno de interés debido a los
procedimientos analiticos empleados. En este sentido, afirmamos, la invalidez
ecoldgica se incorpora directamente en los mismos procedimientos de prueba
estandarizados. (Cole, 1999, 220)

La incorporacion de los contextos como un factor de validez y legitimidad, se
constituye en un poderoso componente para sustentar los procesos evaluativos
que se oponen a la implementacion de la psicometria. Ademas, estaria marcando
pautas directas para el despliegue de estrategias de atencién contextualizadas a
las realidades singulares que intenten mejorar la calidad de la educacién para
todos y todas.

Ahora bien, la evaluacién dinamica contextualizada no estaria orientada
obligatoriamente al proceso de identificacion de las capacidades o talentos
excepcionales, pero no se excluye como una posibilidad de andlisis
ecoldgicamente pertinente. Desde esta perspectiva, Alvarez Valdivia y Pérez Lujan
(2002) plantean que si se tiene en cuenta el caracter inicialmente exterior social de
las funciones psiquicas y la importancia decisiva de la actividad conjunta en el
proceso que lleva a su internalizacion, resulta pertinente introducir el concepto de
zona de desarrollo préximo para la comprension del origen y desarrollo de la
“superdotacion”.

La zona de desarrollo préximo que determina la esfera de los pasajes del sujeto de lo
que puede hacer solo a lo que es capaz de realizar con otro (con responsabilidad
diferencial en cuanto a sus dominios simbolicos), es el momento decisivo en las
interrelaciones del desarrollo y la ensefianza. Lo central es estudiar la posibilidad de
que el alumno se eleve, mediante la actividad conjunta, a un nivel superior, pasando
de lo que sabe hacer a aquello que ain no puede hacer sélo. (Alvarez Valdivia y
Pérez Lujan, 2002, 53-54)

Basandose en este presupuesto, se puede afirmar que lograr la eficiencia para la
identificaciébn de la capacidad o talento excepcional incluye crear y utilizar las
zonas de desarrollo proximo, implicando que el maestro se ocupe de identificar no
sé6lo los conocimientos y conductas efectivas, sino las conductas o conocimientos
en proceso de cambio. “En esta indagacion resulta esencial la informacion
procedente de las interrelaciones estudiante—maestro en el proceso de ejecuciéon
durante el planteamiento y solucion de las tareas diagnésticas.” (Ibid.)

Este enfoque historico-cultural se constituye en un reto importante al momento de
construir estrategias o pruebas de identificacion de la poblacion con capacidades o
talentos excepcionales en la medida que viabiliza la incorporacion del contexto y
del potencial de aprendizaje del sujeto, implicando construir e inventar
permanentemente una diversidad de caminos hacia las estrategias en el aula y la
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vinculacion del contexto, de la comunidad, de otras instituciones educativas, tales
como el método de proyectos, el aprendizaje colaborativo, el trabajo grupal e
individual, las consultas y su socializacion, las salidas pedagdgicas, las clases-
paseo, el texto libre, el aula-taller, los centros de interés y motivacion, los juegos
libres, etc. Son meétodos contextuales que al tiempo que nos permitirian la
identificaciobn estarian procurando la atencion educativa en lo cognitivo, lo
metacognitivo, lo social, lo afectivo, lo corporal.

Ahora bien, plantearemos algunos de los beneficios o ventajas que trajo consigo la
realizacion de una evaluacién dindmica contextualizada por oposicidon contundente
contra cualquier forma psicométrica cuantitativa de evaluacion.

Posibilita centrarnos en los procesos y en la modificabilidad y no en los productos
y los resultados. Los procesos representan un durante, las formas de realizacién y
ejecucion de la actividad dentro de un sistema de tareas concreto y con unos
materiales especificos. La modificabilidad hace alusion a un potencial de
aprendizaje en constante cambio y ampliacion. El interés esta situado en la
descripcion cualitativa del funcionamiento y desempefio en los contextos
significativos de actuacion.

Nos reafirma la oposicion al empleo de los tests de inteligencia como instrumento
valido y legitimo para la identificacion o caracterizaciéon de las personas con
capacidades y talentos excepcionales, en singular, y de cualquier estudiante o
sujeto de formacion, en general. Estamos haciendo reverberaciéon en el enfoque
historico-cultural al plantear la invalidez ecoldgica de los procedimientos
estandarizados o estadisticos.

Es un conjunto de herramientas que nos ayuda en el reconocimiento de las
relaciones y transformaciones acaecidas entre una Zona de Desarrollo Real y una
Zona de Desarrollo Proximo. Por consiguiente, incorpora un esquema de
evaluacion-entrenamiento-evaluacion que no es eterno e inmutable, abriéndose a
las posibilidades continuas de innovacién desde distintos procesos investigativos y
pedagogicos desde un modelo socio critico cognitivo.

Nos ayuda a reconocer y valorar la relevancia de la mediacion en el proceso
evaluativo. La mediacion tiene que ver con los mediadores y con las herramientas
culturales. Son productos sociales historicamente situados en los contextos de
actuacion que deben incorporarse en la evaluacién. La mediacién implica también
en si misma unos procesos de atencion educativa situados en las necesidades
manifiestas por la interaccion estudiante-maestro-conocimiento-contexto.

No focalizamos el interés en la inteligencia como un Factor G ni como el Unico
componente determinante de una posible capacidad o talento excepcional. Lo
inteligente tampoco se refiere a lo exclusivamente académico o intelectual. De
hecho, incluso estamos afirmando que es necesario adentrarse en una mirada
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socio-critica que posibilite articular diferentes conceptualizaciones sobre lo
(meta)cognitivo y lo emocional para estructurarlo como plataforma de valoracion
contextual de todo el estudiantado. No serian unas teorias focalizadas en las
diferencias singulares (de sexo, de género, de discapacidad, etc.), sino unos
“modelos comprensivos” que sustentarian la oferta educativa institucional para
todas y todos.

La relacién establecida durante la evaluacion no necesariamente se codifica
mediante el “binomio evaluador-evaluado”, sino que intenta concretar una relacion
mas pedagdgica y menos clinica, mas potenciadora y menos patologizante y
clasificatoria.

Un proceso de evaluacion dindmica contextualizada no estableceria descripciones
gue devengan en un “etiquetamiento” masivo y fragmentario del estudiantado. La
practica de etiquetar es un proceso de separacion nominal de las subjetividades
teniendo como Uunica fuente de comparacion las abstracciones tedricas de
disciplinas altamente medicalizadas que se envisten en formas de manuales,
clasificaciones o taxonomias. El etiquetar produce estancamiento y encierro. Por
oposicion a unas practicas de etiguetamiento situamos como alternativa unas
practicas de nominacién. La nominacién evoca el nombramiento, la palabra y no la
etiqueta, el signo en movimiento y no una marca fija. La nominacioén se articula
con la evaluaciéon dindmica contextualizada. No pretende estancar ni hablar
mediante estadisticas ni puntuaciones o percentiles. Es una forma de establecer
una descripcion sincronicamente situada ante unos sistemas de actividades
contextualizados. La nominacion no hace referencia al sujeto como Unico
responsable de la educacién sino a la distribucion y estructuracion de la
educacién. Nombrar no separa ni pone etiquetas inexorables, sino que establece
un acercamiento desde la narracion y la conversacion, desde la comunicacion.

La informalidad de la prueba asegura que la evaluacion no sea generalizable ni
transportable a otras instituciones educativas. Por tanto, la evaluacion disefiada e
implementada adquiere significatividad en las singularidades demarcadas por
nuestro estudio de caso realizado con la comunidad educativa del Colegio
Alcaravanes. En este punto vuelve y aparece el contexto como un determinante
esencial para la construccion de pruebas evaluativas que no pretende ni
estandarizarse ni generalizarse.

Sin embargo, es necesario apuntar que las pruebas seleccionadas para la
evaluacion no estuvieron lo suficientemente contextualizadas a las dinamicas y
practicas cotidianas institucionales del Colegio, puesto que la preocupacion por la
“validez” y la “confiabilidad” cientifica en el proceso de construccion del Protocolo
(instructivo, aplicacién y registro), nos movilizé a elegir la Torre de Hanoi y la
Figura Compleja de Rey como unos factores que legitimaran la evaluacion
cualitativa. Es indispensable aumentar el nivel, grado o intensidad de
contextualizacion de las pruebas evaluativas, por ejemplo, retomando los
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proyectos de aula o las salidas pedagdgicas. El contexto es necesario entenderlo
como un criterio de validez y legitimidad propio de una perspectiva histérico-
cultural.

También consideramos que el Protocolo de registro no es funcional durante el
proceso de mediacion o evaluacion dindmica, sino como una herramienta Gtil para
la sistematizacion de la informacién. Durante el acto de evaluacidbn es mas
apropiado tomar notas sobre las preguntas formuladas y las respuestas
inmediatas, sobre los apoyos suministrados y sobre las alternativas de solucion
construidas mutuamente. La escritura secuencial e inmediata permitira hacer una
mejor organizacion del proceso, porque, ademas, es imprescindible tener un alto
conocimiento de los componentes a evaluar para no hacer rigida la evaluacién,
convirtiéndose en una de las mayores dificultades iniciales para poder concretar el
proceso evaluativo dinamico.

Ahora bien, desde un enfoque de educacién inclusiva es inminente extender la
evaluacion hacia toda la poblacion para poder configurar la organizacion y el
funcionamiento de un Dispositivo Institucional de Apoyos y, por tanto, de la oferta
educativa para todas y todos. No estaria centrado en las capacidades o talentos
excepcionales ni en las necesidades educativas especiales. En la medida que el
objetivo o propodsito determina las derivaciones de la evaluacion (Cf. Prieto, 1997;
Alvarez Valdivia y Pérez Lujan, 2002), se debe tener claridad en que, desde esta
perspectiva, la finalidad esta circunscripta a la construccion de adecuaciones
curriculares y el mejoramiento de las estrategias para la ensefianza y la promocién
de los aprendizajes.

Para terminar, consideramos pertinente desanclar la relacion naturalizada que
indica que es obligatorio el conocimiento exacerbado de las “discapacidades”
como una condicidn sine qua non para el despliegue de las adaptaciones
curriculares y su posible correspondencia directa en lo que respecta a las
capacidades o talentos excepcionales. Las adaptaciones curriculares podrian
considerarse solamente como una fase en los procesos de materializacion de una
escuela con enfoque inclusivo. Las adaptaciones curriculares pueden tender a
desaparecer en la medida que la educacion incorpore la flexibilizacibn como una
practica incorporada en su funcionamiento cotidiano. De esta manera, las
adaptaciones curriculares, como producto del proceso de evaluacion, no estarian
netamente dirigidas ni a la poblacion con necesidades educativas especiales ni a
la poblacién con capacidades o talentos excepcionales. Al mismo tiempo
estariamos brindando las posibilidades para pluralizar las practicas de formacion
gue enriquezcan la educacioén inclusiva en nuestras escuelas.
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4.2 MODELOS PEDAGOGICOS Y ESTRATEGIAS DE ATENCION

El objetivo de este apartado consiste en mostrar los andlisis y conclusiones de las
reflexiones construidas con el equipo de docentes investigadores del Colegio
Alcaravanes en torno a la relacion entre modelos explicativos y comprensivos de
las capacidades y talentos excepcionales, los modelos pedagogicos y las
estrategias de atencidén educativa desde el enfoque de una educacion inclusiva.

El andlisis que presentamos a continuacion no pretende ser la verdad sobre la
relacion entre modelo, estrategia y concepcidon de capacidad o talento
excepcional. Mas bien tendria que leerse e interpretarse como un intento de
comprension colectivo sobre una relacidn conceptual que tendria incidencias
practicas para los procesos formativos acaecidos en las instituciones educativas.

Los modelos pedagégicos desde la perspectiva de Rafael Flérez Ochoa nos
permitieron analizar las relaciones explicitas e implicitas con las formas histéricas
de conceptualizar las capacidades o talentos excepcionales. Pudimos apreciar
como a cada modelo pedagogico le correspondia una manera de
conceptualizacion de la capacidad o el talento, bien desde los modelos
explicativos o desde los modelos comprensivos. En mayor o menor grado, existe
una determinacion de mutua correspondencia.

También se pudo observar, que la relacion de las estrategias de atencion en cada
uno de los modelos pedagogicos esta condicionada por las conceptualizaciones
sobre las metas de formacion que les subyacen. Al mismo tiempo, tiene una gran
incidencia las formas de entender los procedimientos pedagodgicos. Aunque no
estd de mas puntualizar que desde Flérez no es recomendable aislar los
parametros o criterios de elegibilidad porque se formalizan mutuamente. Todos
hacen parte de la representacion o esquema de la realidad en la pedagogia. Por
consiguiente, propendemos por mantener una coherencia interna con la eleccion
del modelo pedagdgico para poder clarificar las formas de relacionarse con las
capacidades o talentos excepcionales y con la multiplicidad de estrategias de
atencion que se han propuesto para su educacion institucionalizada.

El modelo pedagdgico tradicional instituye unos criterios de eleccion para
agrupar a los estudiantes entre “buenos” y "malos”, basandose en sus metas de
formacion del caracter, la voluntad, la disciplina y las virtudes. Se puede
establecer una cercania con los modelos explicativos psicométricos para el
establecimiento de las clasificaciones del estudiantado segun la inteligencia como
Factor General o Unica capacidad. No es indispensable que se realice la medicion
mediante test estandarizados de inteligencia, porque mas bien prima un concepto
de inteligencia general. Ademas, el alto rendimiento académico en las areas de
matematica, fisica, biologia o lectura se convierte en el elemento decisivo para
prescribir la posible presencia de “superdotacion”. En la medida que el desarrollo
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se establece en términos de facultades del alma, las capacidades o talentos
excepcionales aparecen como inmutables, progresivas y alcanzables; es decir,
que el entendimiento, la memoria o la energia de atencién son permanentes y han
sido alcanzadas por el estudiante, produciendo un incremento en su rendimiento,
disciplina y voluntad.

Las estrategias de agrupamiento se pueden materializar facilmente mediante la
creacion de escuelas y clases que ponen un énfasis excesivo en el aprendizaje de
contenidos informativos y de las clasicas disciplinas escolares. Sus meétodos
estarian fuertemente instalados en la imitacion, la ejemplarizacion, la repeticion y
la transmision vertical del conocimiento. EI maestro ensefia porque sabe y al
estudiante que sabe mucho se le exige mucho mas. La verticalidad de la relaciéon
pedagogica sitlua la interaccion en el plano de la informacion. No existe
comunicaciéon alguna mas alla del aprendizaje mecéanico de los contenidos. Todo
lo cual se hace desde la consolidacion de grupos mas o menos homogéneos en
capacidades y rendimiento académico.

Las estrategias de aceleracion podrian llevarse a cabo mediante cursos de avance
en el contenido, mediante la promocion de los grados y la promocion temporal. El
criterio para acelerar esta ubicado en la mayor capacidad para aprender
informaciones. En tanto la transmision de conocimiento es mas eficaz el
estudiante puede adelantarse con mayor facilidad en el desarrollo de las
cualidades innatas (facultades, caracter, voluntad, etc.). Esta estrategia es
totalmente justificable desde el interés del modelo pedagdgico por homogeneizar
la poblacion escolar.

Las estrategias de integracion e inclusion no se aplicarian por el fuerte sentido
homogeneizador de este modelo pedagdgico. Entre mas cercano esté el alumno a
los ideales del humanismo metafisico-religioso mas aceptado estara en las
instituciones escolares. Por el contrario, entre mas distanciado esté de los ideales
de formacion menos posibilidades de educacion se ciernen sobre su existencia. La
integracion o la inclusion no se consideran como alternativas viables o eficaces
desde este modelo tradicional.

En el modelo pedagdgico romantico no existiria una “explicacion” especifica de
las capacidades o talentos excepcionales, en la medida que las metas de
formacion demarcan la espontaneidad del estudiante como bitacora de formacion
y como motor de los procesos educativos. Por tanto, no existe explicacion aunque
puedan existir formas de desarrollo natural mas avanzadas o aventajadas que
plantean la posibilidad de aumentar los niveles de exigencia, ensefianza,
instruccion, etc. Ademas, algunas pedagogias romanticas pueden fundamentar
sus propuestas de atencion en explicaciones esotéricas que hablan de los “nifios
indigos” o los “nifios cristal”. Pero no tendrian una correspondencia con ningun
modelo explicativo o comprensivo de las capacidades o talentos excepcionales.
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Teniendo en cuenta lo anterior, las estrategias de agrupamiento estarian
orientadas hacia la autorrealizacion individual, espontédnea y libre. El agrupamiento
lo estaria exigiendo el estudiante, no se entenderia como una imposicion
institucional externa a las decisiones del sujeto de la ensefianza. Los grupos
poseerian algunos intereses afines que permiten trabajar mancomunadamente. El
profesor seria un auxiliar del proceso educativo, siempre dispuesto a facilitar lo
que solicite el grupo de estudiantes. La agrupacion puede ser de escuela, de aula
o de grupos esporadicos. Es necesario recordar que esta estrategia se
implementaria siempre y cuando los estudiantes lo deseen y lo soliciten a su
auxiliar (el maestro).

Las estrategias de aceleracibn no se pueden implementar por la forma de
entender el desarrollo de los estudiantes desde la espontaneidad y la libertad
individual. Asimismo, las estrategias de integracion o de inclusion no se aplicarian
explicitamente, aunque existiria la posibilidad de efectuarse desde la cotidianidad
de las practicas educativas naturales. Se propende pues por la realizacion de unas
estrategias libres y naturales desde el modelo romantico.

En el modelo pedagdgico conductista tendria mayor validez y seria mas
pertinente hablar en términos de “superdotacion” en tanto es un concepto
fuertemente delimitado por la medicibn de los comportamientos y por las
perspectivas evolutivas del desarrollo. Posiblemente tendria también una fuerte
vinculacion con las concepciones de “brillante”, “precoz”, “sobresaliente”, “diestro”
o “adiestrado”. El interés por promover una formacion técnico productiva demarca
las posibilidades de explicacion e interpretacion de la “superdotacion”. Desde el
vocabulario conductista, seria mucho mas puntual hablar de un conjunto de
conductas superdotadas. En la medida que es conceptualizada desde la conducta,
la “superdotacion” se identifica mediante el comportamiento externo del estudiante
ante actividades minuciosamente planificadas, dosificadas y evaluadas desde

unos programas curriculares traducidos en objetivos instruccionales.

Las estrategias de agrupamiento podrian ofertarse desde las clases y las escuelas
para estudiantes con una conducta visiblemente superior a la media de sus
compafieros y de los parametros curriculares normalizados segun la edad y el
desarrollo (es decir, la acumulacién de aprendizajes informativos). Su organizacion
estaria estructurada basandose en elementos psicométricos, conductuales y por
objetivos instruccionales. Desde este modelo, se incluirian procesos de orientacion
vocacional dirigidos hacia el moldeamiento de la conducta técnico-productiva, es
decir, desde la produccion masiva de hombres para el trabajo. En el caso de los
“superdotados”, la conducta moldeada mediante el agrupamiento estaria
focalizada hacia el aprendizaje amplio de respuestas, cédigos y destrezas
predeterminadas por el curriculo.

Las estrategias de aceleracion se podrian entender como una especie de
premiacion o de refuerzo positivo de la conducta, fundamentadas en la rapidez
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para el cumplimiento de los objetivos estipulados desde los programas
curriculares. La aceleraciéon puede ser curricular, pero, teniendo en cuenta que es
un curriculo por objetivos instruccionales y conductuales que se evidencian en la
cantidad de respuestas correctas externas formuladas ante un conjunto especifico
de estimulos. Eventualmente, el “entrenamiento instruccional” puede entenderse
como una estrategia de aceleracion porque favorece el acceso rapido, eficiente y
eficaz a un mayor numero de conductas esperadas y planteadas desde el
curriculo.

Las estrategias de inclusion o integracién no se aplicarian en este modelo porque
el aprendizaje es acumulativo, conductual y por objetivos, implicando que los
estudiantes que no accedan de forma normal al curriculo quedan excluidos vy
remitidos a instituciones especializadas. Nos estaria faltando reflexionar mas
sobre las posibilidades de integracion educativa basada en objetivos conductuales
para personas que manifiestan una conductas sobresalientes.

El modelo pedagdgico cognitivo o constructivista tiene una relacion directa
con los modelos explicativos cognitivos de las capacidades o talentos
excepcionales desde una concepcion factorial de la inteligencia. No aparece la
concepcion unifactorial de la inteligencia general como en el modelo tradicional ni
los comportamientos superdotados observables como en el modelo conductista.
Se comienza a valorar una multiplicidad de formas de desempefiarse
cognitivamente, lo cual permite hablar en términos de “multiples inteligencias” e
incluso de la valoracién de procesos cognitivos especificos: aptitudes, motivacion,
creatividad, etc. Este modelo pedagdgico también tiene relaciones con los
modelos comprensivos de corte cognitivo, especialmente sobre la creatividad.

Las estrategias de agrupamiento pueden realizarse por escuela, curriculo y clase
basandose en niveles conceptuales y no en contenidos informativos. En la medida
que la meta de formacidn consiste en que cada individuo acceda, progresiva y
secuencialmente, a la etapa superior de su desarrollo intelectual de acuerdo con
sus condiciones y necesidades particulares, las formas de agrupamiento por
escuela y clase se fundamentan en una concepcion del desarrollo que intenta
movilizar las estructuras conceptuales de los estudiantes de una etapa cognitiva
avanzada. Son escuelas “avanzadas” cognitivamente. La relacibn con un
“curriculo especial’ no es instrumental ni informacional es conceptual, por tanto,
privilegia los conceptos y estructuras basicas de las ciencias o en la ensefianza de
habilidades cognitivas (clasificacion, argumentacion, planificacién, etc.)

Las estrategias de aceleracion son empleadas como enriquecimientos de los
estudiantes que manifiestan un avance significativo en las etapas de su desarrollo
cognitivo, es decir, como cualificacion de la aceleraciéon en términos cognitivos, de
habilidades, de funciones y procesos. Esta estrategia se materializa mediante la
creacion de ambientes enriquecidos cognitiva y metacognitivamente para
favorecer los procesos del aprender a aprender desde espacios extra aulicos. Es
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valida la construccion de semilleros, clubes, talleres teméticos, grupos de
discusion, etc.

Las estrategias de integracion e inclusion pueden entenderse desde la
construccion y aplicacion de un conjunto de adaptaciones curriculares basadas en
el desarrollo de conceptos cientificos y habilidades de pensamiento. La adaptacion
curricular estaria primordialmente centrada en los contenidos conceptuales y en
los objetivos de aprendizaje. Aunque las metodologias y los materiales podrian ser
objeto de adaptacion, es necesario resaltar que el centro se instala en los niveles
de adquisicién de conocimientos cognitivos y metacognitivos.

El modelo pedago6gico social tendria una correspondencia explicita con los
modelos explicativos y comprensivos de las capacidades excepcionales desde las
perspectivas sociocognitivas. La multiplicidad de componentes y factores
asociados con la excepcionalidad demarcan una pluralidad de formas de
manifestacion de sus talentos o de sus capacidades en relacién con el contexto o
el entorno. Se desmonta totalmente toda referencia a la inteligencia general o a la
medicién del coeficiente intelectual mediante ambientes artificiales. Se valora la
consideracion del desarrollo progresivo del individuo para la produccion social,
cultural y material de la comunidad. En esta medida, no existe una sola forma de
manifestarse la excepcionalidad ni mucho menos una sola manera de nombrarse
o determinarse conceptualmente. Por esta relacion intrinseca con el desarrollo de
la sociedad se puede entender la existencia de miradas plurales que pueden tener
correspondencias o interdependencias importantes. De hecho, la perspectiva
sobre las capacidades o talentos excepcionales tiene como una condicion de
posibilidad histérica el proceso de transicion y consolidacion hacia los modelos
sociocognitivos. Sin  embargo, todavia quedan pendientes discusiones
interesantes por efectuar (por ejemplo, la opcion de eliminar el etiquetamiento o
las clasificaciones entre capacidades y talentos por referencia a los desempefios
excepcionales contextualizados)

Las estrategias de agrupamiento se pueden implementar mediante la organizacion
por “grupos de trabajo” temporales dentro de las actividades en las diferentes
clases. El agrupamiento basado en la escuela o por aula se fractura
profundamente, porque desde este modelo pedagodgico es entendido como una
practica de exclusion y segregacion social. De esta manera, solamente sera
legitima su utilizacibn como un recurso organizativo esporadico para el trabajo en
algunas areas curriculares. Sin embargo, el Unico criterio de agrupamiento no
puede ser la excepcionalidad misma, puesto que existen diferentes razones para
considerar la conformacién de grupo en las clases desde la perspectiva del
aprendizaje cooperativo.

Las estrategias de aceleracion pueden implementarse mediante las clases

combinadas (el estudiante es asignado a una clase donde se encuentran alumnos
de mas de un nivel), los programas extra aulicos (realizacion de programas
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intensivos por fuera del horario de clase o del trabajo en el aula) o las tutorias (la
posibilidad de recibir acompafiamiento por un experto en un area de conocimiento
especializado). Su caracteristica comun consiste en no estar centradas en lo
informacional o, por lo menos, en no quedarse concentrados en la informacion de
las asignaturas. La aceleracion como enriquecimiento adquiere una connotacion
de medio y no de fin, es decir, el objetivo de la atencion educativa no consiste en
adelantar o promocionar al sujeto a través de los grados y niveles, sino que se
entiende como un proceso de mediacion significativa en el marco de los contextos
institucionales comunes. Ademas, estas estrategias de aceleracion podrian
comprenderse desde una mirada histérico cultural que pone un singular énfasis en
el proceso de transicion de una Zona de Desarrollo Real hacia una Zona de
Desarrollo Potencial o Proximo, provocando un maximo nivel de desempefio o de
actuacion contextualizado.

Las estrategias de integracion e inclusion se efectuarian en su maxima posibilidad
de potenciaciéon de las habilidades, procesos o funciones integrales de los
educandos y los educadores. Somos de la firme conviccion de que un modelo
pedagogico social es el escenario ideal para la materializacion de enfoques de
educacion inclusiva que propenden por el mejoramiento de la calidad de la oferta
educativa para todos y todas. Es una plataforma de potenciacion de la
individualidad en el contexto de la comunalidad. Las estrategias serian variadas:
aprendizajes colaborativos, curriculos flexibles, adaptaciones curriculares,
pedagogia por proyectos de aula o de investigacion. La capacidad de invencion
del maestro y de las relaciones horizontales con el estudiantado posibilitaria la
modificacion permanente y continua de las estrategias de atencion. Los criterios
de seleccién no dependen ni de las necesidades educativas especiales ni de las
capacidades o talentos excepcionales, sino que estan fuertemente condicionados
por las necesidades educativas de todos los sujetos de la formacién: estudiantes y
maestros. Ademas, es importante sefialar que los mediadores y los instrumentos
de mediacion se constituyen en uno de los factores decisivos para la maximizacién
de las potencialidades de todos.

En este apartado, se presentd una reflexion que intenta saldar una ausencia y un
vacio en nuestro contexto. Se espera que estas relaciones conceptuales entre los
modelos pedagogicos, las concepciones de capacidad o talento excepcional y las
estrategias de atencion, puedan servir para aclarar la variedad de posibilidades
para la construccion conciente de la oferta educativa institucional y, de esa
manera, contribuir con el mejoramiento de la calidad de la formacién. No se aspira
a universalizar este ejercicio de conceptualizacion colectivo, pero si por lo menos
se pretende realizar un aporte significativo o un grano de arena en la edificacion
de una orilla compartida por todos y todas.
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Cuadro 9. MODELOS PEDAGOGICOS, ESTRATEGIAS DE ATENCION Y ESTUDIANTES CON CAPACIDADES Y TALENTOS
EXCEPCIONALES

Modelos
edagogicos
Estrategias
De atencion

TRADICIONAL

ROMANTICO

CONDUCTISTA

COGNITIVO O
CONSTRUCTIVISTA

SOCIAL

CONCEPCION DE
CAPACIDADES O
TALENTOS
EXCEPCIONALES

Se realiza una distincion de
estudiantes basandose en
criterios de “buenos” y "'malos”
segun sus metas de formacion.
Tiene cercania con los modelos
psicométricos para clasificar el
estudiantado segun inteligencia
como factor general o Unica
capacidad. Tiene importancia el
desempefio académico.

No existiria una explicacion
especifica, pero se pueden
encontrar interpretaciones
esotéricas que hablan de
nifios indigos o nifios cristal.

Tendria mayor articulacion con el
concepto “superdotacion” en
tanto delimitado por la medicién
de los comportamientos
externos. Podria hablarse de
“conductas superdotadas”.

Se puede revisar la vinculacion
con las concepciones de
brillante, precoz, sobresaliente,
diestro o adiestrado.

Tiene relacién con la formacion
técnico productiva.

Tiene relacion directa con los
modelos explicativos
cognitivos desde una
concepcion factorial de la
inteligencia.

Tiene relacion explicita con los
modelos explicativos y comprensivos
desde las perspectivas
sociocognitivas.

De hecho, la capacidad o talento
excepcional tiene como una condicién
de posibilidad la transicién hacia los
modelos sociocognitivos.

No existe la unicidad sino una
pluralidad de enfoques.

Se problematiza la medicién y la
artificialidad de los tests.

AGRUPAMIENTO

Se puede realizar por escuelas y
clases enfatizando en el
aprendizaje repetitivo y
memoristico de contenidos y
disciplinas escolares.

De darse el agrupamiento
estaria orientado hacia la
autorrealizacion personal.

Se pueden ofertar por clase o por
escuela.

Su organizacion se estructura
basandose en elementos
psicométricos, conductuales y
por objetivos.

Se hablaria de orientacion
vocacional por moldeamiento de
la conducta.

Agrupamiento por escuela,
curriculo y clase basado en
niveles conceptuales o en el
desarrollo cognitivo.

Se pueden implementar grupos
temporales dentro del trabajo en las
clases para favorecer el aprendizaje
colaborativo.

El agrupamiento por escuela y aula se
fractura en tanto son miradas como
practicas de exclusién y segregacion.

ACELERACION

Por cursos, grados y promocion
temporal.

Tiene una justificaciéon desde el
interés por homogeneizar la
poblacién escolar.

No se pueden emplear por la
forma de entender el
desarrollo y las estrategias
libres y naturales.

Se entiende como una
premiacion o refuerzo de
conducta.

Eventualmente, el
“entrenamiento” puede ser una
estrategia de aceleracion al
provocar un acceso rapido a un
mayor nimero de conductas
esperadas que se plantean en el
curriculo.

Empleada como
enriguecimiento, es decir,
como cualificacion de la
aceleracion en términos
cognitivos, metacognitivos,
de habilidades, de funciones
0 procesos de aprendizaje.

Por clases combinadas, programas
extra aulicos o tutorias.

No estarian centradas en lo
informacional.

Adquiere connotaciones de medio y
no de fin.

Se pueden entender desde el transito
de una ZDR hacia una ZDP,
provocando una méaximo nivel de
actuacion contextualizada.

INTEGRACION E
INCLUSION

No se aplican por el fuerte
sentido homogeneizador del
modelo.

No se aplicarian
explicitamente.

No se aplican porque el
aprendizaje es conductual y por
objetivos.

Se pueden entender desde
las adaptaciones curriculares
en el contenido y los
objetivos.

A través de aprendizajes
colaborativos, curriculos flexibles,
adaptaciones curriculares, pedagogia
por proyectos de aula 'y de
investigacion. Los mediadores y los
instrumentos de la mediacion son
decisivos en la maximizacion de las
potencialidades de todos.
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4.3 ORIENTACIONES PARA UN PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
INCLUSIVO

Somos humanos en tanto nos constituimos como sujetos en
relaciébn con consignas del otro; entonces tendriamos que
reconocer que es la condicion humana la que nos hace
participes de una construccién social comun, pero que a su
vez, es alli donde tenemos la urgencia de diferenciaciones
para reconocernos en nuestra propia singularidad.

Eloisa Vasco

El presente capitulo permite evidenciar la participacion del Colegio Alcaravanes en este
proyecto, en tanto una institucién flexible a los cambios que suscita el avance histérico,
abierta a las nuevas propuestas pedagdgicas y conciente de la necesidad de construir
saber a partir de la reflexion colectiva; esta labor ha permitido retomar las experiencias
y practicas educativas existentes con el fin de ser analizadas, discutidas y garantizar
que respondan a las particularidades del entorno, tengan una coherencia con los
nuevos enfoques inclusivos, de atencion a la diversidad y generen al interior de la
institucion, comunidades académicas, espacios de diadlogo, debates y construcciones
aplicadas y conceptuales frente a temas que incidan en su propuesta educativa.

A través de los grupos de discusion con profesores y estudiantes en los que se trataron
temas relacionados con las capacidades o talentos excepcionales, con la estructuracion
del proyecto educativo institucional y con la oferta educativa institucional, se lograron
construir algunas propuestas pertinentes con el proyecto educativo planteado por el
Colegio y elaborar de forma colectiva orientaciones en el marco de un modelo
pedagogico socio-critico con un enfoque inclusivo.

Es importante resaltar que las orientaciones que construimos en este proyecto de
investigacion, intentan complementar la iniciativa propuesta desde el Ministerio de
Educacion Nacional y la Universidad de Manizales con las “Orientaciones para la
atenciéon educativa de nifios, niflas y jovenes con capacidades o talentos
excepcionales.” (MEN, 2005)

Para la construccion y disefio de dichas orientaciones, se retoma la vision sistémica del
Proyecto Educativo Institucional (PEI) y la estructura por componentes sugerida en la
Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994. (Conceptual, pedagdgico, de gestion-
administracion y de interaccién con la comunidad) por ser una forma de organizacion
generalizada en nuestro contexto y facilitar la confrontacion y articulacion con las
propuestas educativas de diferentes Instituciones de caracter publico y privado.
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4.3.1 COMPONENTE CONCEPTUAL

Los objetivos, principios, misién y visién de una institucion educativa, comprendidos en
el componente conceptual, constituyen los parametros de unidad, direccion en la toma
de decisiones y la estructura organizativa de la comunidad educativa; cada institucion
de manera autbnoma proyecta estos aspectos de acuerdo con sus caracteristicas
particulares, por lo cual no se sugiere una orientacidén especifica para cada uno de ellos,
pero se espera gque exista una coherencia interna del componente con el proyecto
educativo en general y que se haga una apuesta por la atencién a la diversidad y el
respeto a las diferencias.

El acto de contemplar la educacion descubre en la pluralidad, la diversidad y la
interculturalidad, conceptos que la caracterizan y la describen como un espacio para la
aceptacion de las diferencias del otro, no a razon de convertirlas en desigualdades sino
en una busqueda de valoracion del ser humano, como un auténtico y legitimo otro; un
“otro” que no niega la pregunta por “el nosotros” y que no puede ser comprendido bajo
condiciones y actitudes discapacitantes o excepcionales, sino desde un proceso
relacional. (Cf. Vasco, 1997) En este sentido, las caracteristicas individuales del yo y del
otro que parten de la propia experiencia social, cultural y personal, confirman que las
diferencias hacen parte de la esencia del ser humano y, por tanto, cuando éstas se
presentan en el ambito educativo, se deben reflejar como lo usual y no como lo
excepcional. (Cf. Pérez de Lara, 2001) A través de esta perspectiva, el concepto de
necesidades educativas adquiere un significado amplio e inclusivo, que ya no relata las
formas como “las poblaciones vulnerables” deben ser integradas en la educacion formal
para acceder a una intervencion que los 'arregle’ o los '‘complete’ ajustandose a
parametros de lo “normal’; todos y todas somos una manifestacion de la diferencia,
presentamos necesidades educativas en los diferentes momentos de la experiencia de
formacion y estamos inmersos en la diversidad.

El concepto de necesidades educativas no puede ser concebido desde el supuesto de
clasificacion, de identificacion de las dificultades de los/las estudiantes intentando
ajustarlos/as a un concepto; debe convocar a la reflexion y transformacion de las
instituciones educativas, constituye un llamado a realizar adecuaciones a nivel
organizativo, administrativo, filosofico y pedagdgico; mejorando la calidad educativa
para todos/as, asumiendo una posiciéon clara desde su apertura a la inclusion haciendo
explicitos su intereses y estrategias para la atencion a la diversidad. Una institucion que
mediante el reconocimiento de las caracteristicas individuales y condiciones particulares
de cada estudiante evidenciadas en las experiencias de aprendizaje (conocimientos
previos, estilos y ritmos de aprendizaje, motivaciones, competencias e intereses);
comprenda que no es el estudiante quien debe adaptarse a la institucion sino que es
ésta la que debe, a través de su oferta educativa, responder a las necesidades
educativas ya sean de tipo comun, individual o especial.
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Necesidades Educativas Comunes o Basicas: se refieren a las necesidades educativas que
comparten todos los estudiantes y que aluden a los aprendizajes basicos para su desarrollo
personal y socializacion, que estan expresados en el curriculo de la educacion formal y
posibilitan el cumplimiento de los principios, los fines y los objetivos de la educacion
contemplados en la Ley 115/94 [...]

Necesidades Educativas Individuales: [...] Las necesidades educativas individuales estan
ligadas a las diferentes capacidades, intereses, niveles, procesos, ritmos y estilos de
aprendizaje de cada estudiante, que mediatizan su proceso educativo, haciendo que sean
Unicos e irrepetibles en cada caso. Estas pueden ser atendidas adecuadamente por medio
de lo que podriamos llamar "buenas practicas pedagoégicas”. [...]

Necesidades Educativas Especiales: se refieren a aquellas necesidades educativas
individuales que no pueden ser resueltas a través de los medios y los recursos
metodolégicos que habitualmente utiliza el docente para responder a las diferencias
individuales de sus estudiantes y que requieren para ser atendidas de ajustes, recursos o
medidas pedagdégicas especiales o de caracter extraordinario, distintas a las que requieren
cominmente la mayoria de los estudiantes. (Duk. Citada en MEN, 2005)

En consonancia con lo anterior, los actores educativos estan llamados a conocer la
estructura, desarrollo y dominio de los parametros que rigen la institucién educativa; a
comprometerse, por un lado, en la tarea de promover las grandes transformaciones del
contexto y por otro lado, en abogar por una teoria que se haga vida o cotidianidad a
través de sus practicas pedagogicas. En la articulacion de la teoria con la practica,
los/as docentes nos convertimos en lideres de procesos de cambio encaminados a
generar conciencia sobre los imaginarios y concepciones de discriminacion, prejuicios y
estereotipos en las instituciones educativas (Cf. Sierra, Rodriguez y Lépez 2005); lo
cual implica instaurar otras actitudes, convicciones, practicas, etc., ademas de
materializar una apuesta por el trabajo en equipo y por docentes con la tentativa firme
de jalonar proyectos innovadores que incluyan la diversidad humana.

El docente debe trascender de una labor como facilitador u orientador hacia un papel de
mediador. El primero hace referencia a quien suministra y provee el conocimiento a sus
estudiantes, cumple la funcién de “instructor” dentro del acto pedagogico y prepara los
medios, el espacio, distribuye el grupo y los materiales de acuerdo a los objetivos que
busca alcanzar. Diferente de un “docente mediador”, posibilitando interacciones
significativas entre el estudiante, el conocimiento y lo social, al tiempo que experiencias
de aprendizaje mediada, definidas por Reuven Feuerstein (1993, 43) como “[...] la
interaccion entre el organismo con su medio a través de un mediador humano [...]
favorecida por la interposicion intencionada del mediador o persona que organiza y
estructura los estimulos que impregnan el organismo”. El estudiante se convierte en
responsable y protagonista en la busqueda del conocimiento y participe activo de un
ambiente significativo de aprendizaje en el que interactia con un docente mediador,
quien con su atencién hace posible que el aprendizaje constituya una experiencia de
modificabilidad, cualificacion, toma de conciencia de los procesos cognitivos y genere el
transito hacia una zona de desarrollo préximo®. El docente mediador permite que surja

5 "Distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver problemas de
forma independiente y el nivel de desarrollo potencial determinado por la resolucién de problemas con la
colaboracién de un compafiero mas capaz o con la guia de un adulto" (Vigotski, 1967)
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el error, retomandolo como vehiculo de aprendizaje y alternativa en la construccion del
saber. De igual forma, hace participes a sus estudiantes en la construcciéon de lo que se
ensefia y se aprende dandoles la posibilidad de encontrar sentido y significado a la
practica pedagdgica y reconocer sus saberes previos, estilos y ritmos de aprendizaje.
Por otra parte, se distancia del docente centrado en la informacion en tanto no ensefa
contenidos desprovistos de significado y contexto, sino que propende por consolidar las
competencias a través de actividades pedagogicas fortaleciendo los procesos
metacognitivos, criticos, reflexivos y de socializacion del conocimiento, entre otros.

Son multiples las perspectivas tedricas y aplicadas que nos ayudarian a comprender las
funciones de un “docente mediador”, por ello no se pretende restringir las posibilidades
de interpretacion y exploracion sobre esta temética. No obstante, insistimos que su
aplicacion, permite el fortalecimiento de una oferta educativa que incluya la diversidad
del estudiantado y el profesorado, en la cual estaria incorporada la poblaciéon con
Necesidades Educativas Individuales derivadas de capacidades o talentos
excepcionales.

4.3.2 COMPONENTE PEDAGOGICO

En este componente se presenta la sintesis sobre la consolidacion de un modelo
pedagogico sociocritico con enfoque inclusivo, la reestructuracion del Aula de Apoyo
Especializada y la materializacion de un curriculo por competencias. Estos tres
aspectos tienen una intima relacion directa entre ellos mismos, funcionan como mutuos
determinantes y deben pensarse en una permanente articulacion. Para proximas
investigaciones, es necesario reflexionar sobre las posibles relaciones entre cualquiera
de los demas modelos pedagdgicos (tradicional, conductista, romantico y cognitivo) y el
aula de apoyo especializada. Consideramos que no es tan posible ni directa una
vinculacién coherente entre un curriculo por competencias con cualquiera de los demas
modelos pedagdgicos (con excepcion del modelo pedagogico cognitivo).

4.3.2.1 MODELO PEDAGOGICO

La Ley General de Educacion en su articulo 73 propone elaborar y poner en practica un
Proyecto Educativo Institucional (PEI) para lograr la formacién integral de los y las
estudiantes en cada institucion educativa. El modelo pedagdgico inscrito en el PEI debe
expresarse de acuerdo a las caracteristicas de cada establecimiento y responder a las
situaciones y necesidades particulares de su comunidad educativa: estudiantes,
docentes, padres de familia o acudientes, egresados, directivos y personal
administrativo. De igual manera, para ser abordado como objeto de estudio es
necesario hacerlo de forma participativa, delimitada y contextualizada. Por ello, el
analisis realizado en el Colegio Alcaravanes parte de sus caracteristicas y las
orientaciones al PEI estan encaminadas a mejorar y fortalecer de forma especifica su
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oferta educativa. Teniendo en cuenta que desde un modelo pedagdgico socio critico
con enfoque inclusivo es posible el disefio de orientaciones en el marco de la atencion a
la diversidad, lo planteado podria retomarse por diferentes instituciones educativas que
opten por ésta perspectiva pedagogica; de acuerdo con nuestra eleccion sera el tipo de
educacion ofertada y los cambios que se realicen las que deben adaptarse al modelo
pedagogico propuesto por cada institucién educativa.

Desde nuestra perspectiva pedagogica, el modelo socio critico (segun la clasificacion
de Rafael Flérez Ochoa, 2005) brinda la posibilidad de impregnar la oferta educativa de
procesos de critica que incidan en una realidad contextual y produzcan practicas
capaces de modificar los hechos sociales. Para Roman y Diez (2003) “[...] este modelo
postula una concepcidn histérica del conocimiento no absoluta, ponderandose los
valores de razon, libertad y humanidad. Entiende la educacién como principalmente
emancipadora, liberadora e intenta desenmascarar situaciones de dominio del hombre
sobre el hombre.”

En ese sentido, permite la construccion de historia a partir de experiencias educativas
como una responsabilidad compartida y un proceso siempre inacabado, la reflexion
constante y rigurosa de las practicas pedagogicas y la formacion de estudiantes criticos
y reflexivos capaces de hacer lectura de la realidad, de comprometerse en la
transformacion del contexto y de trabajar con los otros en el reconocimiento de nuestras
diferencias y en su participacion como parte de la diversidad.

Desde este modelo pedagdgico, las necesidades educativas presentadas por los y las
estudiantes en el ambito individual o colectivo, se convierten directamente en un
mecanismo de estructuraciéon de la oferta educativa institucional, asegurando una
constante evaluacion, ajuste y flexibilizacion en busca de la calidad educativa y el
bienestar de la comunidad en general. Es asi como las barreras para el aprendizaje y la
participacion, surgen de la interaccion entre las caracteristicas personales y los
contextos educativos “[...] pero que mientras no podemos, o0 muy poco, modificar las
primeras, si podemos, y mucho, modificar el contexto, eliminar y reducir las barreras
gue los condicionan.” (Booth, et al. 2000; Citado en Echeita, 2001)

En concordancia con el modelo en mencion, este hecho se constituye en un reto que
s6lo puede alcanzarse cuando se evita contundentemente la division o clasificacion
interna de los y las estudiantes en la institucion y su etiquetamiento partiendo de un
diagnéstico, esto es, la no conceptualizacion de las necesidades educativas desde una
mirada meédica, psicopatoldégica o psicométrica. Una vez se logre hacer visible y
palpable este cambio, es posible trascender hacia la concepcion del otro como un
Nosotros que ocupa entonces un lugar-otro, donde las particularidades y las diferencias
son una necesidad implicita que se construye en los espacios permanentes de
interaccion. De esta manera, la poblacién con Capacidades o Talentos excepcionales,
en el marco una educacion en las diferencias, se convierte en otros y otras atravesados
por una historia social e individual que demanda la significacién y comprension de sus
necesidades especificas y la forma de potenciar sus capacidades.
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4.3.2.2 DISPOSITIVO INSTITUCIONAL DE APOYOS

Las Aulas de Apoyo Especializadas se conciben desde el Decreto 2082 de 1996 como
un conjunto de servicios, estrategias y recursos ofrecidos por las instituciones
educativas para brindar los soportes a la atencion integral de los educandos con
limitaciones o con capacidades o talentos excepcionales. Aunque han significado un
gran paso hacia la materializacion de los procesos de integracion en las instituciones de
educacion en Colombia, permitiendo a través de sus servicios ofrecer garantias para
que los estudiantes con necesidades educativas especiales puedan acceder a las
instituciones educativas con modalidad formal, siguen perpetuandose un conjunto de
practicas de exclusion, etiquetamiento de estudiantes y descarga de responsabilidades
de la atencion y el éxito de la integracion en algunos profesionales, que por lo general
son los maestros y maestras de apoyo.

Es necesario entonces, desde la perspectiva de un modelo socio-critico con enfoque
inclusivo, que el Aula de Apoyo Especializada, en tanto recurso institucional, pueda
desanclar su correspondencia directa con la poblacion especial o con Necesidades
Educativas Especiales, en la medida que no se entenderia, organizaria y funcionaria
como un espacio fisico, sino como un dispositivo incluido dentro de la dinamica
organizativa e institucional y dirigido a toda la comunidad educativa. Esto es posible en
un espacio para la diversidad donde se orienten las practicas pedagogicas hacia la
comprension de todos, todas y cada uno como personas diferentes; con caracteristicas,
intereses, capacidades o necesidades educativas particulares enriqueciéndose a través
de la relacion y el didlogo con nuestras propias diferencias. Desde esta mirada, se
puede garantizar mediante la oferta educativa y, especificamente de un dispositivo
institucional de apoyo, la participacion y acceso de los integrantes de la comunidad a
las experiencias educativas como “[...] un proceso de formacién permanente, personal,
cultural y social que se fundamenta en una concepcién integral de la persona humana,
de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes.” (Ley 115 de 1994).

En el marco del enfoque de educacion inclusiva, la estructuracion de un Dispositivo
Institucional de Apoyos permitirA considerar a cada integrante de la comunidad
educativa (docentes, estudiantes, personal administrativo, padres y madres de familia)
como unos otros validos y legitimos con capacidad para enriquecer la convivencia y los
procesos de formacion, para construirlo participativamente con los aportes generados
en las practicas cotidianas de compartir el saber y el no saber del quehacer educativo.
El saber como la posibilidad de pronunciar experiencias, reflexiones, vivencias,
opiniones, en busca de retomar y evaluar la historia construida hasta la actualidad, el
trabajo realizado con anterioridad en lo que probablemente se han instaurado los
cimientos de una propuesta de apoyos que podra nutrir una propuesta futura. El no
saber posibilitaria entender el concepto de “necesidad” como una condicion inherente a
lo humano y no en tanto un distintivo de “estudiantes tipo”; se presenta como una forma
mas de acceder a los procesos de aprendizaje, una posibilidad de generar dudas y
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preguntas por el todo, de interpelar lo considerado estable y de proponer otras
alternativas a lo existente.

El Dispositivo Institucional de Apoyos se entiende como un acto pedagdgico no
condicionado por parametros y resultados homogéneos, comparativos Yy
estandarizados, puesto que “[...] cada nifio y nifia tiene caracteristicas, intereses y
habilidades de aprendizajes propios y los programas educativos deben disefiarse e
implementarse tomando en cuenta dicha diversidad.” (Declaraciéon de Salamanca,
1994); en este sentido no existen avances o0 retrocesos del estudiante sino, unos
procesos que se enriquecen a partir de las caracteristicas propias, de sus diferencias y
del acto relacional con los otros y con nosotros. El Dispositivo permite realizar las
adaptaciones curriculares que sean necesarias, buscar la disminucion de las barreras
para el aprendizaje y hacer uso de los aportes, preguntas, dudas de todos y todas,
como tarea necesaria para lograr una auto-construccién y una co-construccion
mediante relaciones multi-direccionales que constantemente se modifican, transforman
y resignifican en la contextualidad.

En este orden de ideas, nuestra propuesta no sélo tiene en cuenta “el saber”, el
conocimiento de las caracteristicas propias de la institucidon; sino que parte de la
presencia del “no saber” como vehiculo hacia el acontecimiento, lo inesperado, lo
innovador; hacia el principio del saber. Por ello este texto se presenta de forma
inacabada con la tentativa de que sea co-costruido con “los otros” y resignificado a
partir de las necesidades, y de los acontecimientos.

4.3.2.3 CURRICULO POR COMPETENCIAS

De acuerdo con el articulo 76 de la Ley 115 de 1994, el curriculo es el conjunto de
criterios, planes de estudio, programas, metodologias, y procesos que contribuyen a la
formacion integral y a la construccion de la identidad cultural nacional, regional y local,
incluyendo también los recursos humanos, académicos Yy fisicos para poner en practica
las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional.

Teniendo en cuenta esta nocion legal de curriculo y asumiendo que los criterios
planteados de forma autbnoma por cada institucion deben contribuir a la formacion
integral de los y las estudiantes, se propone trascender de un curriculo por objetivos o
informacional hacia un curriculo por competencias que de importancia no sélo al saber,
sino al saber hacer, es decir, emplear las capacidades de manera flexible, enfrentar
problemas de la vida cotidiana y usar el conocimiento en la realizacién de acciones que
tiendan a un fin. En la medida en que se recurra a este tipo de curriculo, se favorecera
la consolidacion de practicas educativas inclusivas y el empleo de estrategias no
exclusivas o excluyentes sino pensadas para cada uno de los y las estudiantes;
igualmente se podran establecer criterios claros para el disefio, implementacion y
monitoreo de los procesos pedagogico-didacticos en la institucion.
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Las estrategias pedagogicas que se presentan a continuacién estan articuladas al
modelo socio-critico con enfoque inclusivo propuesto por el Colegio Alcaravanes como
eje central de su oferta educativa y buscan responder a las necesidades educativas
individuales de los y las estudiantes con capacidades o talentos excepcionales:

e Estrategias de aceleracion como enriquecimiento: se entiende esta estrategia no
como un paso acelerado por los saberes disciplinares, los grados y el curriculo en
general, sino como la aceleracion por enriguecimiento; la posibilidad de que cada
estudiante reconozca sus estilos de pensamiento, estilos de aprendizaje, ritmos,
intereses, competencias; para construir en compafiia de los otros las herramientas
conceptuales, metacognitivas, estrategias de aprendizaje, técnicas de estudio,
procesos cognitivos, etc. que le permitan acceder desde sus diferencias con mayor
calidad y apropiacion a los aprendizajes y ampliar su zona de desarrollo préximo.

e Formacion ocupacional técnica o media vocacional: la formacién ocupacional se
inserta como eje transversal de las areas curriculares, los grados y el proceso de
formacién en general, mediado desde la oferta por competencias. Para la media
vocacional, grado 10 y 11, se espera que cada estudiante, de acuerdo a sus
intereses, elija un énfasis ocupacional ofrecido por el colegio.

e Semilleros (internos y externos): los semilleros son conformados por estudiantes de
todos los grados y pretenden potenciar aquellos temas que son de interés para un
grupo. Pueden realizarse en los espacios que ofrece el colegio o en lugares
externos segun se establezca el convenio con entidades y busca la formacion en
campos disciplinares. Para el caso de Alcaravanes los semilleros puede ser de
matematicas, robdtica, artesanias, botanica, etc.

e Pasantias: son realizadas en convenio con otras instituciones educativas durante el
periodo lectivo; constituyen un vehiculo para compartir y participar de experiencias,
proyectos de aula o de investigacion con otras personas y en otros espacios.

e Grupos focales: La creacion de grupos de discusion parte del principio de
corresponsabilidad del acto pedagdgico que implica la participacion de estudiantes y
docentes en la toma de decisiones frente al proceso de construccién del
conocimiento. Se propone como la creacibn de un espacio institucional para
compartir experiencias pedagogicas y dialogar en torno a la diversidad y el respeto
por la diferencia.

e Los proyectos de aula: por ser una estrategia que parte de los intereses de los y las
estudiantes y de su participacion activa para la construccion de la préactica
pedagogica, favorece la movilizacion cognitiva, social y afectiva de la poblacién con
necesidades educativas individuales y el avance hacia la zona de desarrollo proximo
a nivel colectivo. El proyecto de aula parte de una pregunta problematizadora
entendida como un andamiaje transversal a las areas curriculares, en esta medida
estd ligada al modelo pedagdgico social y a las metas de formacion de la institucion.
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e Tutorias: por garantizar la participacion de mediadores en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, esta estrategia desde sus tres acepciones, favorece la modificabilidad
cognitiva, el transito hacia la zona de desarrollo préximo y fortalece los procesos de
inclusién y participacion de los y las estudiantes con capacidades o talentos
excepcionales.

o Participacion de expertos o de especialistas en areas y en tematicas
puntuales de acuerdo a los intereses de los y las estudiantes.

o Como figura de alfabetizadores de apoyo, se pretende aprovechar las
potencialidades y competencias de los estudiantes para mediar en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de los compafieros de diferentes grados.

o Acompafamiento de estudiantes hacia los comparfieros del mismo grado o

grupo.

Las siguientes son estrategias que implementa el Colegio Alcaravanes y que estan
acordes con el enfoque inclusivo y el curriculo por competencias. La descripcion sera
retomada en forma textual desde su proyecto educativo institucional.

» Salidas pedagodgicas: Las salidas tienen como intencidbn que los estudiantes
aprendan mas del proyecto de aula y comprendan otros temas de interés. Permite
realizar trabajos de campo, que pueden ser: observacién, entrevistas con expertos o
interaccion con los objetos de conocimiento; estas se realizan en distintos momentos
del aprendizaje, para motivar y/o acercarse a un concepto, para afianzar,
comprender, confrontar o evaluar lo aprendido.

* Presimposio: es un evento académico de caracter interno, celebrado entre docentes
y estudiantes al finalizar el primer semestre académico, en el que cada uno de los
grupos presenta, a partir de mdltiples estrategias como la conferencia, ponencia,
presentacion, exposicion, montaje artistico, actividad, ludica, etc. los avances que ha
tenido en la pregunta problematizadora y las diferentes hipétesis que constituyen su
proyecto de aula.

» Simposio: estd concebido con un caracter académico mas formal que el
presimposio, puesto que se trata de generar debates en torno a los alcances y
limitaciones del proyecto de aula en lo conceptual, procedimental, actitudinal y las
implicaciones que la préactica de la metodologia por proyectos tiene para los
procesos de ensefianza — aprendizaje que se realizan al interior del Colegio por tal
razén a este evento asiste la comunidad educativa en pleno: estudiantes, docentes,
padres y madres de familia, directivos docentes, miembros de instancias educativas
gubernamentales e invitados especiales.

Cada una de estas estrategias se propone como alternativa para la investigacion y

participacion de los estudiantes, convirtiendose en fundamento de las practicas
pedagdgicas institucionales y en un campo propicio para la formacién de los docentes.
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Por su parte, los procesos de seguimiento y sistematizacion derivados de dichas
practicas, permitira por un lado, conocer las construcciones a las que ha llegado la
comunidad educativa en lo relacionado con procesos formativos, pedagogicos y
culturales y por otro, la organizacibn de espacios para el analisis, reflexion,
interpretacion e introduccion de estrategias de mejoramiento e innovacion.

Es necesario incorporar los modelos explicativos de tipo socio-cognitivo y los modelos
comprensivos de las CTExc como teorias co-fundantes del modelo pedagdgico ya que
permiten reconocer la integralidad de los sujetos desde su funcionamiento cognitivo,
social y emocional. Para ello es necesario repensar y cuestionar si son consecuentes
con la inclusién y con el modelo pedagodgico que propone el Colegio.

4.3.3 COMPONENTE ADMINISTRATIVO Y DE GESTION

Desde este componente se tiene la pretension de que cada institucion educativa se
constituya como una sociedad auto-gestionaria capaz de tramitar recursos externos y
de hacer buen uso de los recursos propios; para ello, cada uno(a) de los y las
integrantes de la comunidad educativa, deben participar de forma activa en la toma de
decisiones y en la puesta en practica de lo concertado; en este sentido se promueven
las relaciones de cooperacion y se asegura que todos y todas se involucren y
comprometan en la tarea de alcanzar, de forma conjunta, las metas a corto y largo
plazo que favorezcan la institucion. De igual forma cada uno de los dispositivos de
funcionamiento, recursos fisicos y personas que hacen parte de este componente,
deben vincularse en una propuesta de institucion inclusiva en coherencia con los demas
componentes del proyecto educativo institucional, garantizando asi que los tramites que
se realicen afecten de manera positiva el desarrollo general de las propuestas
institucionales y la oferta educativa como tal.

La gestion de la institucion se propone realizar desde tres ejes centrales: el primero
tiene que ver con la busqueda de recursos econdmicos humanos y fisicos que permitan
llevar a cabo proyectos de investigacion, pasantias de estudiantes en otras
instituciones, brindar becas a estudiantes de cualquier nivel, entre otras mdultiples
actividades. Para ello se tiene como opcién, la creacion de alianzas con ONG e
instituciones gubernamentales. En segundo lugar se espera definir con claridad los
perfiles, funciones y procedimientos que se llevan a cabo en la institucion para cada una
de las personas y de los procesos pedagdgico-administrativos. A si mismo se considera
importante dedicar parte de los recursos a la formacién profesional, capacitacion y
asesoria de docentes. Como tercero se propone crear instancias de participacion tanto
de estudiantes y una de las posibilidades es la activacion del gobierno escolar.

Una vez la institucion educativa lleve a cabo la gestion y las tareas administrativas ya
mencionadas, se podra ofrecer una base sélida de datos con relacion a los procesos y a
la experiencia de organizacion, planificacion, direccion y control de lo realizado. Esto
con el fin de evaluar constantemente la actividad institucional, tener un mayor control
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sobre ésta y procurar una mayor calidad de la oferta educativa desde un enfoque
inclusivo.

4.3.4 COMPONENTE DE INTERACCION COMUNITARIA

A partir de este componente la institucion asegura la interaccion de la comunidad
educativa a nivel interno y externo, encaminando sus acciones a dar respuesta a la
demanda y exigencia del contexto. Para ello se proponen varias lineas de accion

Se reconoce a la familia como primera instancia encargada de la educacion, y por tanto,
el primer frente de interaccion con el Colegio. La familia esta llamada a comprometerse
y participar en la construccion del Proyecto Educativo Institucional; y el colegio por su
parte, a brindarle espacios de formacion y capacitacion frente a las practicas de
inclusién y a la dinamica en general que se desarrolla en la institucion. Esto es posible a
través de la creacion de escuelas de padres de familia, el desarrollo de una cultura de
trabajo colaborativo padres - colegio y el compromiso en la formacién y bienestar de
hijos y estudiantes.

Teniendo en cuenta que el Colegio Alcaravanes desarrolla una metodologia basada en
proyectos de aula y en proyectos de investigacién, se propone que estas iniciativas,
puedan enviarse a Ondas u otras entidades con el fin de que los proyectos sean
reconocidos, financiados y que los y las estudiantes reciban un mayor acompafiamiento
y formacion frente a los procesos investigativos.

Es necesario que a través de los procesos de alfabetizacion, la institucion genere un
impacto a nivel social, aprovechando las competencias y saberes de los y las
estudiantes con el fin de hacer aportes reales a nivel interno y externo a la institucion.

A través del disefio y puesta en practica de proyectos de intercambio con programas
universitarios, los y las estudiantes incrementaran su preparaciéon académica y
promoveran relaciones y contactos con otras personas y espacios de accion.

La conformacion de clubes tanto dentro como fuera de la institucion, se propone como
una actividad extra académica que busca brindar espacios de interés para los y las
estudiantes tales como tertulias y conversatorios.

Movilizar diferentes instituciones educativas del sector de las palmas, para el trabajo
conjunto y el intercambio de experiencias

Establecer convenios con la SIU para desarrollar un plan piloto que permita el
intercambio de saberes, instrumentos, experiencias y recursos
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Crear estrategias de divulgacién para los proyectos de investigacion que se realizan en
el colegio.
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4.4 OTROS RESULTADOS

Esta investigacion no sélo tiene un impacto en la oferta educativa del Colegio
Alcaravanes, relacionado con los cambios y transformaciones sugeridas a modo de
orientaciones que la institucion pudiese retomar como un camino posible hacia el
enriguecimiento de sus practicas pedagogicas, especificamente desde el dispositivo de
apoyos 0 recursos para la atencion de las necesidades educativas; a saber, estas
acciones lograron trascender a escenarios externos a los ambitos nacional y regional
mediante la participacién directa del equipo investigador en estos espacios, en esta
medida, el intercambio de experiencias y conocimiento permitio la cualificacion del
proceso en dos direcciones, una centrada en el aporte a al investigacién en si misma,
en tanto expande el abanico de posibilidades y perspectivas recogidas en los productos
finales, y otra en relacion con el impacto social que durante su ejecucién pudo
establecer; estas “otras” labores se realizan en su orden de la siguiente manera:

Participacion con la ponencia “Una mirada a las Capacidades o Talentos Excepcionales
desde una perspectiva pedagdgica”. En: Encuentro Nacional de Semilleros de
Investigacion. Cartagena-Colombia (2004).

Participacion en la construccion de las Orientaciones para la Atenciéon Educativa de
nifios, nifias y jovenes con Capacidades o Talentos Excepcionales. Ministerio de
Educacion Nacional; Universidad de Manizales, 2005.

Revision de propuesta de ordenanza para la Atencidén a la Poblacion con Capacidades
o Talentos Excepcionales, en el marco de las politicas publicas.

Vinculacion a la Mesa de Trabajo Departamental para la Atencion a la Poblacion con
Capacidades o Talentos Excepcionales.

Participacion en la Mesa de Trabajo sobre Adaptaciones Curriculares para la atencion a

la poblaciébn con Capacidades o Talentos Excepcionales. En el primer Seminario
Nacional de Adaptaciones Curriculares. Envigado-Antioquia (2005).
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5. ANEXOS

ANEXO 1. DINAMISMOS.

NIVEL I. En la personalidad caracteristica de este primer estadio no existen
dinamismos de desarrollo, pueden existir algunos conceptos de niveles superiores pero
de forma inconsistente. Los dinamismos de no-desarrollo que aparecen en este
momento son:

a) Conflicto externo: Conflicto con el resto del grupo cuando el sujeto no se siente
responsable de sus acciones.

b) Sintonia temperamental: Expresada en aquellas ocasiones en que el sujeto
comparte con otros individuos actividades de grupo sin implicaciéon emocional.

NIVEL II: Los dinamismos basicos que caracterizan el conflicto que el individuo
comienza a sentir en la desintegracion uninivel son:

a) Ambivalencia: Es la coexistencia de sentimientos contrarios.

b) Ambitendencia: Derivada de la ambivalencia, se muestra en la conducta cambiante
del individuo.

c) Susceptibilidad hacia la influencia externa: Es la sensibilidad del individuo hacia
las consideraciones que el grupo hace de él y su conducta.

d) Identificacion: Con la imagen de otra persona, buscando un ideal social externo.

e) Conflicto interno: Denota el comienzo de la jerarquizacion de valores.

f) Conflicto externo: Quedan aun reminiscencias del conflicto externo aunque ya no se
presenta de una forma tan evidente como en el primer nivel.

NIVEL IlI: El medio psiquico interno (lo que Dabrowski denominaba Inner Psychic Milieu
-1964) aparece ya estructurado de manera jerarquica. Los dinamismos que lo
caracterizan entran en ocasiones en conflicto entre si, favoreciendo la aparicion de una
distincion clara en el individuo entre «lo que es» y «lo que deberia ser».

Los principales dinamismos presentes en este nivel son:

a) La jerarquizacion: Representa la evaluacion, comprensién y reconocimiento de
niveles de experiencia superiores e inferiores.

b) Insatisfacciéon con uno mismo: Se manifiesta como frustracién y enfado hacia si
mismo por lo que uno es. Con este dinamismo emerge el potencial del cambio y
desarrollo acelerados.

c) Inferioridad hacia uno mismo: El sujeto toma conciencia de la diferencia entre su
actual nivel de desarrollo y el nivel que puede alcanzar.
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d) La sorpresa e incredulidad sobre uno mismo: Son sentimientos hacia las
actitudes propias y las de los demas. Es el dinamismo que permite establecer una
conciencia critica de si mismo.

e) Sentimientos de vergienza y culpa: Se producen por la sensacion de no estar
cumpliendo con los criterios internos de moralidad.

f) Desajuste positivo: Es la manifestacién de la protesta interna del sujeto hacia el
medio social gracias a la génesis de un pensamiento independiente.

g) Empatia: Este dinamismo representa la habilidad de compartir con otros sus
emociones y necesidades.

h) Conflicto interno: Que se mantiene desde la fase anterior para el desarrollo hacia el
quinto y ultimo nivel.

Nivel IV: Los dinamismos aqui permiten el paso desde el conflicto interno hacia el
ajuste del sujeto a su «ideal de personalidad» (fin altimo de su desarrollo). El individuo
busca alcanzar valores morales y sociales de caracter universal. Se resumen aqui:

a) Conciencia de sujeto-objeto en uno mismo: Es la habilidad de mirarse a si mismo
como observador externo para verse como objeto. Su funcién basica reside en la auto-
comprension y la evaluacion critica de si mismo.

b) Tercer factor (o eleccidén consciente): Es el dinamismo de la discriminacion.

El sujeto decide qué elementos de su ambiente son positivos y adecuados para el
desarrollo y cudles no. Es el generador de la jerarquia autbnoma de valores del
individuo, por lo tanto, es el dinamismo que pone en marcha el «factor autbnomox»1.

c) Auto-conocimiento: Se da una conciencia tanto de lo que el individuo es, como del
momento de desarrollo en que se encuentra y hacia donde se dirige.

d) Auto-control: Supone la intencion de otorgar unidad y orden al propio desarrollo.

e) Transformacion psiquica interna: Es el proceso por el que las experiencias y
eventos pasados son evaluados para aumentar y mejorar los rasgos de personalidad
futuros.

f) Auto-educacion: Supone el establecimiento por parte del sujeto de un programa
sistematico de crecimiento personal.

g) Auto-psicoterapia: Es la auto-direccion del comportamiento para evitar la aparicion
de problemas psicologicos.

Los dinamismos de responsabilidad, autenticidad, autonomia y empatia estan entre el
nivel IVy el V.

h) Responsabilidad: Hacia uno mismo y hacia los demas, es la aparicion de la
tendencia altruista en el comportamiento del sujeto.

1) Autenticidad: Producida cuando las creencias internas y las acciones externas son
coherentes.

j) Autonomia: Es una dinamica de libertad interna. Permite el pensamiento
independiente del sujeto frente a la opinidon social y la influencia externa, asi como
frente a las tendencias de dinamismos inferiores en la escala del desarrollo positivo.

k) Empatia: En este nivel, la empatia supone el deseo de ayudar a los demas en sus
crisis y su evolucion hacia niveles superiores de desarrollo.
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Nivel V: El nivel de integracion secundaria es el «auto-conocimiento, auto-eleccion y
auto-afirmacion de la estructura cuyo dinamismo dominante es el ideal de
personalidad» (Dabrowski & Piechowski, 1977: 29), el cual supone la sintesis y fusion
del sujeto con los valores humanos universales. El objetivo que caracteriza al «ideal de
personalidad» es la consecucion de la perfeccion interna.
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ANEXO 2. CHECK LIST

N UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA
*t‘F “:} FACULTAD DE EDUCACION
WES N , PROYECTO
:_1"" s ATENCION A POBLACION CON CAPACIDADES O
BN TALENTOS EXCEPCIONALES
SR VR W PROTOCOLO DE EVALUACION
DE ANTIOQUIA CHECK LIST
Nombre
Grado
Padre/Madre
Siempre S
Casi siempre CS
Pocas veces PV
Nunca N
ITEM CS [PV

Tiene habilidades especificas en el campo de las matematicas, las
ciencias y las artes

Se inclina hacia la critica en todos los asuntos

Tiene habilidades para solucionar problemas complejos de manera
l6gica

Antes de tomar algo como verdadero, lo comprueba, e indaga otras
fuentes.

Le gusta solucionar problemas inclindndose a conocerlos y buscar
mediciones exactas.

Ante un problema, al descomponer las ideas las relaciona con la
totalidad.

La planificacion y la organizacién son prioritarias en sus actividades.

Es importante para él o ella, tener un lugar para cada cosa y cada
cosa en su lugar.

Acostumbra escuchar las opiniones de los demas y hacer
aclaraciones.

Prefiere las instrucciones especificas en lugar de aquellas generales
gue dejan muchos detalles opcionales

Pone atencion a los pequeiios detalles o partes del proyecto.

Tiene capacidad de control y dominio de sus emociones cuando
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elabora un plan o proyecto.

Piensa que trabajar paso a paso es la mejor manera de resolver el
problema.

Tiene habilidades especificas para hablar en grupo.

Formula medios para alcanzar un fin deseado, antes de pasar a la
accion.

Tiene la capacidad de coordinar a las personas o de ordenar los
elementos para lograr relaciones coherentes y armoniosas.

Prefiere trabajar en equipo que hacerlo solo.

A menudo actla para solucionar problemas de tipo social.

En ocasiones prima mas en sus decisiones, lo emotivo que lo légico y
lo racional.

Disfruta, observa y se emociona frente a la belleza de la naturaleza.

Tiene habilidades para percibir, entender, manipular posiciones
relativas de los objetos en el espacio.

Utiliza todos sus sentidos con frecuencia para resolver problemas
(olfato, vista, gusto, tacto, o0ido).

Tiene la capacidad de desarrollar y mantener buena comunicacion
con diferentes tipos de personas.

Tiene interés muy fuerte o talento para pintar, dibujar; con la musica,
poesia, escultura, etc.

Tiene la capacidad de razonar en forma avanzada y creativa, siendo
capaz de adquirir, procesar y modificar conocimientos.

Produce nuevas ideas e innovaciones en sus trabajos

Tiene la capacidad de entender y hacer uso de imagenes visuales y
verbales para representar semejanzas y diferencias.

Tiene la capacidad de percibir y entender una problematica global sin
entrar en el detalle de los elementos que la componen.

A menudo sus mejores ideas se producen cuando se encuentra en
espacios de ocio.

Con frecuencia se anticipa a la solucién de problemas.

Tiene la capacidad de utilizar o comprender simbolos y sefiales
complejas.

Utiliza el juego y el sentido del humor en muchas de las actividades.

Frente a los trabajos propuestos; acostumbra incluir ideas propias, 0
agregar cosas que no se le piden, sin salirse del objetivo propuesto.

Propone diferentes formas de resolver los problemas, y a menudo
utiliza los métodos poco convencionales para hacer los trabajos que
le son solicitados.

Disfruta de los objetos o juegos que se le presentan que no conoce
con anterioridad.

Encuentra divertido experimentar con diferentes objetos vy
herramientas que permitan obtener diferentes productos.

Es capaz de mantener conversaciones coherentes con sus pares u
otras personas que no son de su edad o grupo.
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Propone, argumenta y explica sus opiniones o0 sugerencias en el
trabajo cotidiano.

Acepta y acoge las ideas de compafieros y profesores como validas,
auque defienda la suya. Es capaz luego de complementar los
aportes.

Hace variaciones a las instrucciones que se le dan para realizar un
trabajo, o0 sigue las instrucciones como se le presentan.

Disfruta expresando situaciones, sentimientos y puntos de vista.

Le comunica a compafieros y profesores como logra obtener un
resultado determinado; cuando considera que su trabajo es bueno.

Acostumbra llevar a cabo los proyectos que se propone.

Descompone los trabajos en partes para desarrollarlos.

Utiliza diferentes estrategias para resolver los problemas que se le
presentan.

Generalmente demuestra inquietud y curiosidad por conocer cosas
nuevas.

Manifiesta motivacioén por los temas nuevos.

Ante una pregunta sobre su &rea o asignatura, ¢recuerda facilmente
y responde con rapidez?

Ante un ejercicio o actividad, ¢organiza la informacién suministrada
teniendo en cuenta categorias de analisis o criterios de clasificacion?

¢ Presenta amplitud en la precision y exactitud para la recoleccion de
datos?

¢Es claro y coherente en las respuestas proferidas ante distintos
tipos de interrogaciones?

¢Posee un vocabulario amplio y diverso, el cual es utilizado
constantemente?

¢Tiene la capacidad de planificar cualquier conducta o
comportamiento implicado en la resolucion de un problema, ejercicio
0 actividad?

¢Manifiesta altas capacidades para el establecimiento y ensayo
mental de diferentes soluciones para un problema?

¢ Realiza criticas y argumentaciones reiterativas en los ejercicios de
discusion?

Identifica las emociones manifestadas por las demas personas,
asumiendo una posicion apropiada frente a estas.

Reconoce los sentimientos de los demas por medio de las vias no
verbales. (empatia)

Modula y domina sus emociones en situaciones que generan altos
niveles de estrés. (autocontrol)

Mantiene niveles motivacionales altos desde que inicia una tarea de
su agrado hasta que la culmina.

Termina las metas que se propone alcanzando grandes logros a nivel
personal. (motivacion)

Contiene los impulsos y emociones en situaciones de altos niveles de
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estrés.

Modifica y reorienta sus impulsos y emociones buscando siempre su
bienestar y el de los demas. (Autorregulacién)

Contiene y canaliza las emociones de tal forma que los pensamientos
negativos no impidan su desempefo y concentracion.

En el momento de realizar una actividad sus niveles de concentracién
son tan altos que dificilmente se deja perturbar por los estimulos
externos. (flujo)

Supera con facilidad las crisis internas evitando que estas influyan en
su desempefio.

Hace frente a las adversidades de la vida, las supera y sale de ellas
fortalecido o incluso transformado. (desintegracion o resiliencia)

Posee un amplio conocimiento sobre sus emociones, capacidades,
fortalezas y debilidades.
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ANEXO 3. PROTOCOLO DE EVALUACION. INSTRUCTIVO PARA LA MEDIACION

.;,'.'-l UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA
R FACULTAD DE EDUCACION
it L8| | COLEGIO ALCARAVANES

=07 PROYECTO
¢VECINA ORILLA?

Una mirada a las capacidades y talentos excepcionales desde
una perspectiva pedagégica
INSTRUCTIVO PARA LA MEDIACION

1. FUNDAMENTOS PARA LA MEDIACION

En la practica educativa, la evaluacion neuropsicolégica ha proporcionado una amplia
gama de alternativas para evaluar las caracteristicas y necesidades de los estudiantes.
Sin embargo, durante los ultimos afios, los maestros y maestras hemos demandado la
aplicacién de otra serie de instrumentos y estrategias que ofrezcan mas posibilidades
de articulacion con los procesos de formacion y de ensefianza. Es asi como se puede
articular o vincular la evaluacién dindmica del potencial de aprendizaje (E.D.P.A) de
Raven Feuerstein como un método que se distancia de la evaluacion neuropsicologica
en dos aspectos fundamentales: el rol del evaluador y la meta que persigue (Haywood y
Wigenfeld, 1992), sin mencionar la multiplicidad de instrumentos que pueden
emplearse.

La E.D.P.A propone organizar el ambiente de evaluacion con la disposicion especifica
de provocar cambios en el estudiante, con el fin de describir y valorar los desempefios
actuales y analizar su potencial de cambio o lo que se ha denominado como capacidad
de modificabilidad. Se trata entonces de definir "el potencial de aprendizaje, la
capacidad de pensamiento y conducta inteligente oculta del individuo, que no se
manifiesta normalmente en su conducta cotidiana" (Arnaiz y Prieto, 1987, p. 25).

A diferencia de la evaluacion neuropsicoldgica que se centra en describir aspectos
especificos de procesos cognitivos mediante el establecimiento de perfiles, lo que
incluye dificultades funcionales en cuanto a la facultad del estudiante para realizar
tareas en la vida real y las intervenciones propias de cada déficit, la E.D.P.A centra su
mayor esfuerzo en la descripcion de los dispositivos cognitivos que hacen posible el
transito de una zona de desarrollo a otra y en provocar las condiciones mediacionales
necesarias para alcanzar los mas altos niveles de autorregulacion y conciencia
cognitiva; garantizando que el proceso de evaluacidén sea al mismo tiempo un proceso
de ensefianza — aprendizaje o de formacion.

Dado que esta investigacion retoma el concepto de inteligencia como un proceso

dindmico autorregulado que responde a la intervencion ambiental externa y es
susceptible de modificabilidad (Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980, 203) y que
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con base en dicho concepto se caracterizan las capacidades o talentos excepcionales,
se emplearan algunas de las tareas concretas derivadas de la E.D.P.A como
reelaboraciones de pruebas clasicas: test de Figura Compleja de Rey, organizacion de
puntos, resolucion de problemas logicos de dificultad creciente (Luria) y torre de Hanoi,
para evidenciar los niveles de modificabilidad de cada uno de los estudiantes
evaluados.

En adicién a lo anterior pueden sefialarse algunos aspectos que sustentan la eleccion
de la E.D.P.A, como método de evaluacion y que determinan condiciones particulares
para la creacién de un ambiente de aprendizaje mediado. En primer lugar, se definen
cambios en la estructura de los instrumentos que componen el test o las pruebas de
evaluacion, dado que se valoran los recursos empleados para el desarrollo de la
prueba, sobre los productos tipicamente evaluados (percentiles). En segundo lugar, las
pruebas se realizan con el pleno concurso del estudiante tanto en lo concerniente a la
ejecucion de cada instruccibn como en el sentido de aprendizaje reciproco que se
establece con el mediador. En tercer lugar, la interpretacion de los resultados se
establece como indicador de desempefios reales y como posibilidad para la formulacion
de nuevos andamiajes y mediaciones.

La E.D.P.A sugiere un conjunto de pardmetros para la ejecucion del proceso evaluativo.
A continuacién se aclaran los componentes del acto mediacional o de las experiencias
de aprendizaje mediado.

1. INTENCIONALIDAD-RECIPROCIDAD

Consiste en disefar situaciones de aprendizaje para implicar al sujeto en el mismo y
desarrollar una situacién interactiva entre el mediador y el sujeto. Expresion explicita,
por parte del adulto, de la intencidn de interponerse entre la fuente de estimulos y el
chico con el objetivo de influir en las adquisiciones de los sujetos. La intencionalidad
crea los prerrequisitos para la modificabilidad cognitiva.

2. TRASCENDENCIA

Supone aplicar y transferir los mecanismos y procesos desencadenados en la
evaluaciéon al mundo del sujeto. La trascendencia implica la generalizacion y la
transferencia. Explicacion de las razones que van mas alla de las indicaciones
mediacionales realizadas frente a necesidades inmediatas. Supone establecer
relaciones entre la actuacion mediacional realizada en un momento concreto (por €j.:
alejar a un niflo de un fuego) y las razones del acto mediacional (por ej.: acto de
prevencion): se trata de explicar por qué se ha actuado de una forma concreta. Con ello
se ayuda a entender y a actuar con referencia a objetivos terminales, lo cual ensefara
al nifio a diferenciar situaciones, incrementar su estado de alerta y aumentara la
flexibilidad cognitiva de su pensamiento.

3. SIGNIFICADO O SIGNIFICACION

Las situaciones de aprendizajes y las tareas de evaluacion han de ser relevantes e
interesantes para el sujeto. EI mediador ha de despertar la atencién del sujeto
provocando pequefias discusiones sobre la importancia y la finalidad de la tarea.
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Indicacién explicita (verbal o gestual) de los valores que el adulto atribuye a los hechos
y tareas. Esta mediacién tiene como canalizador basico la relacion efectiva. La
transmision de significados permitira que el sujeto se oriente hacia la busqueda del
significado de la realidad.

4. REGULACION Y CONTROL DE LA CONDUCTA

El mediador intenta regular la atencion del sujeto hacia el problema, elaborando
estimulos de forma apropiada y controlando la impulsividad. La regulacion exige del
sujeto obtener la informacion de los conocimientos previamente adquiridos (fase de
input o entrada de la informacién), la utilizacion de los mismos dandoles una cierta
coherencia o forma (fase de elaboracion) y el razonamiento I6gico de la respuesta (fase
de output o salida de la informacion). Dispensa de ayudas explicitas que sensibilicen al
sujeto a la guia de su propia actuacion. Esto implica ayudarlo a decidir si debe actuar,
en qué momento y de qué modo, inhibiendo las conductas impulsivas e incrementando
la capacidad de atender.

5. COMPETENCIA O SENTIMIENTO DE SER COMPETENTE

En la Evaluacion Dinamica del Potencial de Aprendizaje el mediador crea las
condiciones para que el individuo logre los objetivos de la evaluacion. Asi por ejemplo,
el mediador transforma los estimulos segun la capacidad del individuo. El sentimiento
de competencia estd estrechamente relacionado con la motivacion. Induccion de
sentimientos de éxito, de dominio y de maestria. Comprende dos aspectos: a)
intervenciones que animen al sujeto a expresar sus sentimientos de competencia en
relacion a las tareas que realiza (“soy capaz de...”), y b) ayudas que creen una éptima
relacion entre las caracteristicas del individuo y la tarea (regulando su nivel de
dificultad), a fin de que el sujeto pueda manejarla y dominarla de forma independiente.

6. PARTICIPACION ACTIVA O COMPARTIR EL FOCO DE INTERESES Y LAS
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE

Consiste en lograr un clima adecuado en donde el examinador ofrece al examinado la
oportunidad para discutir las respuestas. Examinador y examinado pueden pensar
juntos como resolver la tarea. En dicha participacién el sujeto es considerado como
individuo activo en la tarea. Estimulo de la interaccidon entre personas y del proceso de
sociabilidad. Pretende también promover la capacidad de interiorizacion de los sujetos,
a partir de su identificacion con el mediador.

7. INDIVIDUALIZACION Y DIFERENCIACION PSICOLOGICA

Consiste en aplicar diferentes modalidades de aprendizaje en funcién de diferencias
individuales de los estilos cognitivos y de aprendizaje de los sujetos. Progresiva
diferenciacion entre uno mismo y los deméas. Concesion a cada individuo de un
sentimiento de ser él mismo. El mediador, consciente de su rol mediacional, va
diferenciandose del sujeto que aprende (tu frente a yo) en la medida en que éste puede
tomar la guia de su propia actividad.

8. BUSQUEDA DE OBJETIVOS, CONTEXTUALIZACION, PLANIFICACION Y
CONDUCTA DE LOGRO
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Implica la definicion previa de metas y objetivos a conseguir en la evaluacion. La
funcién del examinador es modelar la situaciéon de examen y desarrollar en el sujeto la
perseverancia para lograr los objetivos. Orientacion dirigida hacia el futuro; implica el
aprendizaje de la seleccion de un objetivo de entre un conjunto de alternativas posibles.
Esta mediacion ayuda al sujeto a plantearse la adecuacion de diferentes objetivos y sus
atributos, con lo cual se inicia al sujeto en la habilidad de solucion de problemas.

9. MEDIACION DEL CAMBIO O BUSQUEDA DE LA NOVEDAD Y LA COMPLEJIDAD
Consiste en disefiar situaciones novedosas y complejas con el fin de despertar la
curiosidad del sujeto. En este componente se trata de desarrollar en el sujeto las
respuestas divergentes en la solucion de un problema. Impulso dado por los padres o
educadores hacia el descubrimiento de nuevos horizontes. Trata de estimular la
conducta de los nifios hacia la aceptacion de la complejidad y la novedad.

10. MEDIACION DEL CONOCIMIENTO DE LA MODIFICABILIDAD Y CAMBIO O
DESPERTAR HACIA EL CAMBIO PERSONAL Y ALTERNATIVAS OPTIMISTAS

El mediador comunica al examinado los logros de éste en la situacion de examen.
Feuerstein considera importante hacer participe al sujeto de su potencial para aprender,
lo cual contribuye a aumentar la autopercepcion del individuo. Estimulo dispensado por
el mediador hacia el cambio personal, lo cual implica asumir roles distintos de acuerdo
con las situaciones dadas. Enfasis en elegir de entre las posibles alternativas de
pensamiento o de actuacion aquellas que permiten una visién optimista de la realidad.

Para dar curso a la E.D.P.A, a continuacién se presenta la definicién de cada uno de los
diez (10) componentes que conforman el mapa cognitivo y desde los cuales se
estableceran las instrucciones, preguntas y orientaciones especificas de mediacion
durante la aplicacion de las pruebas; estos diez componentes posibilitaran la
descripcion de la capacidad de modificabilidad de los estudiantes.

1. Contenido: se refiere a la materia u objeto del acto mental; esta relacionado con
elementos particulares de un area de conocimiento y estd determinado por la
procedencia socio — cultural del estudiante, por tanto es una de las areas del
funcionamiento cognitivo que mejor refleja sus diferencias individuales,
caracterizadas por sus experiencias pasadas, historia de desarrollo y educativa. Al
comparar la relativa competencia en ciertas areas especificas de conocimiento
deben considerarse primero las caracteristicas culturales de los individuos
comparados y solo asi, puede atribuirse un peso especifico a las valoraciones de
excelencia o insuficiencia.

2. Modalidad de lenguaje: tiene que ver con la multiplicidad de formas en que puede
ser presentado y expresado un acto mental. Se debe tener en cuenta la utilizacion
de diversas modalidades de presentacion, por ejemplo verbal, figurativa, pictérica o
numerica.

3. Inteligencia Emocional: Segun Daniel Goleman, la inteligencia emocional puede
entenderse como una opcién del desarrollo humano dirigida a conseguir el éxito
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personal en las distintas facetad de la vida. También puede expresarse en términos

de:

El logro de la felicidad

La comunicacion eficaz con los demés

El dominio de si mismo

La automotivacion para conseguir los objetivos que nos proponemos
Se constantes en nuestras actividades (la perseverancia)

Solucionar los conflictos interpersonales

Autocontrol: La capacidad de modular y dominar las propias acciones de
maneras apropiadas a la edad; es una sensacion de control interno

Flujo: Este representa tal vez lo fundamental en preparar las emociones al
servicio del desempefio y el aprendizaje. En el flujo las emociones no solo estan
contenidas y canalizadas, sino que son positivas, estan estimuladas y alienadas
con la tarea inmediata

Sensibilidad: Dimension de las relaciones interpersonales que se puede
presentar con una estructura de formas que sean frias, criticas, hostiles e
inapropiadas o en formas que sean calidas, de apoyo, protectoras y apropiadas.

Motivacion: la motivaciébn es méas bien un proceso dindmico que un estado fijo.
Al definir la motivacién como dindmica, se afirma que los estados motivacionales
estan en continuo flujo, en un estado de crecimiento y declive perpetuo. Muchos
(pero no todos) motivos se cifien en un proceso ciclico de cuatro etapas de 1)
Anticipacion, 2) Activacion y direccion, 3) conducta activa y retroalimentacion
(feedback) del rendimiento y 4) resultado.

Persistencia: Una vez iniciada la busqueda de una meta, la gente con
frecuencia enfrenta tareas mas dificiles de lo que esperaba. Asi mismo,
encuentra distracciones y exigencias de su tiempo; ademas interrumpe y
enfrenta la perspectiva de iniciar todo de nuevo. pero las intenciones de
implementacion, facilita la perseverancia mediante la busqueda de la meta
vigente.

Autorregulacion: “las estrategias que caracterizan primero a las relaciones
reguladoras con el entorno interpersonal, al llegar a interiorizarse funcionan como
aspectos de la regulacion de si mismo, y con el tiempo caracterizaran a la
idiosincrasia de la personalidad.” (Sander. 1976). Habilidad para contener,
modificar y reorientar los impulsos y las emociones.

Resiliencia: Stefan Vanistendael explica la resiliencia como la capacidad de una
persona de hacer las cosas bien pese a las condiciones de vida adversas, "es la
capacidad humana para hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas y
salir de ellas fortalecido o incluso transformado”.

Empatia: habilidad de saber lo que siente el otro. La clave para intuir los
sentimientos del otro esta en la habilidad para interpretar los canales no
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verbales: el tono de voz, ademanes, la expresion facial, entre otras. La expresion
de las emociones es no verbal.

Creatividad: potencial del ser humano par desarrollar cosas nuevas, solucionar
problemas, imaginar, que se encuentra mediada por las posibilidades que el
medio ofrece al individuo y que al mismo tiempo son asimiladas y ejecutadas por
éste de la manera mas o menos eficaz y funcional. También puede explicarse en
relacion con la capacidad del individuo, en la que el medio que lo rodea
establece pautas y experiencias para que este logre desarrollar su maxima
capacidad de aprendizaje y productividad.

La creatividad, como una habilidad que propicia el desarrollo continuo y el
fortalecimiento de las capacidades de los seres humanos para solucionar
problemas de manera innovadora, demanda la reflexién y revision permanente
desde el espacio educativo, en donde este componente debe hacer parte de la
filosofia institucional, comprendiendo lo expuesto por Cerda, siguiendo a
Torrance; ya que para éste “la creatividad es un procesos que vuelve a alguien
sensible a los problemas, grietas o laguna en los conocimientos, y lo lleva a
identificar dificultades, buscar soluciones, hacer especulaciones o formular
hipotesis, aprobar y comprobar esas hipotesis, a modificarlas si es necesario, y a
comunicar los resultados”.

Originalidad: Lo original es sin6nimo de lo nuevo que se aplica a todo aquello
que recién aparece o que reemplaza a lo pasado. Es lo reciente, lo moderno, lo
actual y lo que muchas veces tiene caracter inédito. En la vida real la mayoria de
las veces lo nuevo suscita y atrae el interés de las personas, lo cual no
necesariamente implica que por ser nuevo va a ser mejor o superior a lo pasado.
No existe la originalidad per se, sino con relacién a un referente determinado.
Los niveles de originalidad pueden variar de acuerdo al tamafio o al ambito de
este referente. Por ejemplo, el dibujo de un nifio puede ser original a nivel de su
curso, pero no a nivel de la escuela o de la ciudad donde vive. Este fendmeno
esti a la busqueda de ampliar su ambito de confrontacién para darle mayor
validez social a esta originalidad.

Invencion e Innovacién: La innovaciéon en el dominio de la educacion consiste
en proporcionar nuevas soluciones a viejos problemas, mediante estrategias de
transformacion o renovacién. En estos casos se acostumbra introducir nuevos
modos de actuar frente a las practicas pedagodgicas que se consideran
inadecuadas o ineficaces. En este ultimo caso se producen cambios puntuales
en algunas de las variables del sistema educativo. Existen innovaciones en la
ecuacion, en el arte y en todas aquellas actividades donde es posible introducir
cambios o realizar modificaciones, sin necesidad de entrar a modificar
sustancialmente el objeto de esta innovacion.
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Fluidez: Hace referencia a la habilidad de produccion en la busqueda de
estrategias, ideas y posibles respuestas para dar solucion a un problema
determinado. Este concepto estd ampliamente ligado al campo del lenguaje.

Flexibilidad: Se entiende como la capacidad de una persona para adaptarse a
las condiciones, dificultades y oportunidades que el medio le proporcione
(capacidad adaptativa); en esta medida, supone que es importante analizar el
potencial que un individuo posee frente a la utilizacion de recursos, trabajo
cooperativo, andlisis de la demanda del medio entre otras.

Comunicacion: Se entiende como una habilidad que nos hace capaces de
construir y reconstruir, de significar y resignificar simbolos y representaciones
que identifican a una persona y a una cultura en si misma, es asi como el sujeto
creativo llena de contenido su capacidad creadora; no obstante, requiere ser
expresada ante su comunidad, divulgada en su contexto, para que esta pueda
ser vista y utilizada a favor de la sociedad; lo que le da sentido al producto de su
creacion.

Solucién de problemas: Se refieren a un hecho no resuelto que debe encontrar
una respuesta tedrica o practica, cientifica o vulgar, social o individual, lo cual
posibilitara resolver parcial o totalmente el problema. Como componente del
proceso o el acto creativo, es un indicador bastante complejo; en tanto la
solucion de un problema implica desde el inicio una tarea con evidentes
dificultades, en esencia, solucionar un problema implica no sélo encontrar las
formas o forma adecuada para resolverlo, sugiere que antes debe verse el
problema en su totalidad y complejidad. No necesariamente se aborda un
problema desde el ambito cientifico; existen situaciones cotidianas en las que
siempre habra que resolver problemas y es necesario emplear nuestros
conocimientos y estrategias para lograrlo de la mejor manera posible. Se pueden
distinguir las siguientes fases en el proceso de solucién de problemas: 1)
Descubrimiento de los hechos, definicion del problema, posicion del individuo
frente a éste y preparacion para resolverlo; 2) Descubrimiento de ideas,
produccion y desarrollo de ideas, y perfeccionamiento; 3) Descubrimiento de
soluciones, evaluacion y control de las soluciones por ensayos Yy, finalmente, la
eleccion de una solucidn conveniente.

Apreciacién de lo nuevo: Lo nuevo se inscribe en el conjunto de
representaciones sociales que le dan el caracter de “novedad”, es por esto que lo
nuevo se juzga en términos de referencias y experiencias anticipadas; para
determinar si algo se constituye como novedoso es necesario examinar las
variables dependientes en relacion con el contexto, su historia, cultura, etc.

Curiosidad y motivacion: La curiosidad y motivacion son inherentes al ser
humano, se hace alusion a su importancia dentro del proceso creativo en la
medida en que un individuo interesado en un determinado objeto o situacién
problema, logra desarrollar estrategias de solucién de manera eficaz y pertinente;
puesto que observa e indaga cada parte y el todo de problema objeto de su
interés con la dedicacion de tiempo y estudio que se requiere.
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Productividad: Cuando se ha detectado el problema, es necesario llevar a cabo
las diferentes acciones que se requieren para lograr un resultado satisfactorio.

Imaginacion y fantasia: “Normalmente se habla de la imaginacién creadora
como la capacidad del hombre para evocar ideas o imagenes de objetos,
sucesos, relaciones, atributos nunca antes experimentados ni percibidos. Los
psicologos distinguen a veces entre imaginacibn como fendmeno pasivo o
reproductivo, que recupera imagenes previamente percibidas por los sentidos, y
la imaginacion activa, constructiva o creativa, mediante la cual la mente produce
imagenes de sucesos 0 de objetos que no tienen relacién con la realidad pasada
y presente. La definicién actual de imaginacion mas estricta excluye y se opone a
la de memoria, del mismo modo que el concepto de constituir algo nuevo
contrasta con el de revivir algo ya pasado”.

5. Fase del acto mental: se contemplan tres fases entrada, elaboracién y salida, las
cuales estan interrelacionadas y en esta medida adquieren su sentido. La fase
adquiere relevancia puesto que ayuda a situar el origen de la respuesta incorrecta.
En cada una de las fases ocurren una serie de funciones y disfunciones cognitivas,
disfunciones que dificultan el aprendizaje de forma eficaz, ya que constituyen una
incapacidad para realizar el acto mental. La identificacion de funciones deficientes
permite reconocer los prerrequisitos del pensamiento. Las siguientes son las
funciones contempladas para cada una de las fases:

Las funciones cognitivas se clasifican dependiendo de la fase del acto mental: input,
elaboracién y output. De acuerdo a estas fases, éstas son las funciones cognitivas:

A. Funciones cognitivas en la fase de input: Estas funciones cognitivas se refieren a
la cantidad y calidad de los datos acumulados por un individuo antes de enfrentarse a la
solucién de un problema. Estas son:

Percepcion clara. Representa el conocimiento exacto y preciso, pero de forma
simple y familiar, de la informacién. La falta de claridad (percepcion borrosa),lleva
a los educandos a definiciones imprecisas.

Exploracién sistematica. Es la capacidad para organizar y planificar la
informacion acumulada de forma sistematica. Si esta funcion cognitiva no se da,
las personas carecen de pensamiento reflexivo, explicativo y argumentativo y son
impulsivas, desorganizadas, incapaces de coordinar elementos. Responden con
rapidez de forma inapropiada, no son precisas, se demoran mas tiempo de lo
normal para responder y lo hacen de forma deficiente; o por el contrario,
responden de forma precipitada y con falta de atencion.

Habilidades linglisticas a nivel de entrada. Es la capacidad para discriminar y
diferenciar objetos, sucesos, relaciones y operaciones a través de reglas
verbales estableciendo significados de simbolos y signos. Si esta funcién no se
da el educando no aprende conceptos y es incapaz de entender palabras y
conceptos por la ausencia de codigos verbales especificos sin los cuales se
imposibilita la comprension y la comunicacién de los niveles abstractos de
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pensamiento. La insuficiencia de recursos linguisticos afecta la cantidad y calidad
de la informacioén, la capacidad para establecer generalizaciones, la posibilidad
de hacer analogias, comparaciones y clasificaciones y sera imposible, codificar,
decodificar y comunicar apropiadamente las respuestas.

Orientacion espacial. Es la capacidad para establecer relaciones entre sucesos
y objetos situados en el espacio de forma topoldgica y proyectiva. Si esta funcion
cognitiva no se da los educandos tendran dificultad para identificar las relaciones
gue guardan en el espacio los sucesos y las cosas y seran incapaces de
orientarse espacialmente lo que motiva incapacidad para llegar a establecer,
representar, proyectar y conceptualizar las relaciones entre objetos y sucesos; en
estas condiciones las personas carecen del nivel de representacion mental y se
les dificulta orientarse, comparar, ordenar y secuenciar objetos y sucesos en el
espacio y en el tiempo.

Orientaciéon temporal. Es la capacidad para identificar relaciones entre sucesos
pasados y futuros. Si esta funcién cognitiva no se da, los educandos son
incapaces de establecer relaciones temporales lo que los imposibilita para
ordenar, resumir, comparar, secuenciar y desarrollar acontecimientos en la
realidad de forma diacrénica y sincronica lo que les genera dificultades para
conectar sucesos Y las relaciones de orden entre ellos.

Conservacién, constancia y permanencia del objeto. Es la capacidad para
conservar la invariabilidad de los objetos por encima de posibles variaciones en
algunos de sus atributos y dimensiones. Si esta funcidn cognitiva no se da, los
educandos no tienen la capacidad de categorizar y carecen del pensamiento
reversivo lo que dificulta descomponer y recomponer, analizar y sintetizar,
deducir e inducir.

Organizacion de la informacion. Es la capacidad para utilizar diferentes fuentes
de informacion de forma simultanea y establecer relaciones entre objetos y
sucesos encontrando coherencia o incoherencia en las diferentes informaciones.
Si esta funcion cognitiva no se da los educandos son incapaces de relacionar o
considerar dos o0 mas fuentes de informacién a la vez.

Precision y exactitud en la recogida de la informacion. Es la capacidad para
percibir la informacién con rigurosidad y cuidado. Si esta funcion cognitiva no se
da los educandos parcializan la informacién y la hacen inexacta.

B. Funciones cognitivas en la fase de elaboracion: Estas funciones cognitivas estan
relacionadas con la organizacion y estructuracion de la informacion en la solucién de
problemas. Estas son:

Percepcion y definicion de un problema. Consiste en la habilidad para
delimitar qué pide el problema, qué puntos hay que acotar y como averiguarlos.
Se fundamenta en el pensamiento reflexivo, en la busqueda de definiciones
convenientes descartando incompatibilidades y/o incongruencias utilizando todo
tipo de informacion previamente almacenada y que se relacione con el problema
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a delimitar. Si esta funcion cognitiva no se da existe, por parte del educando,
imposibilidad para elaborar la informacién y organizacién de definiciones sin
sentido.

Seleccién de informacion relevante. Es la capacidad para elegir la informacién
previamente almacenada y relevante para la solucién del problema de que se
trate. Esta informacion se almacena en la memoria a largo plazo y supone poco
esfuerzo para recordarla lo que permite establecer comparaciones y relaciones
entre sucesos ocurridos en diferentes actividades y momentos de forma facil. Si
esta funcidn cognitiva no se da el educando es incapaz de utilizar la informacion
adquirida previamente lo que afecta su actitud hacia el aprendizaje y se pierde la
relevancia de la informacién lo que lleva a desconcentracion y definicién
inapropiada del problema.

Interiorizacion y representacién mental. Es la capacidad para utilizar simbolos
internos de representacion. Si esta funcidon cognitiva no se da los educandos
tienen una conducta demasiado concreta, generalizaciones inapropiadas, bajo
nivel de abstraccion, uso restringido de simbolos, signos y conceptos lo que
afecta seriamente la representacion mental de hechos futuros y de su
transformacion. No se da el pensamiento predictivo.

Amplitud y flexibilidad mental. Es la capacidad para utilizar diferentes fuentes
de informacion, estableciendo entre ellas una coordinacion y combinacion
adecuada para llegar al pensamiento operativo. Si esta funcidén cognitiva no se
da los educandos no establecen coordinaciones y se les imposibilita resolver
problemas que exigen varias fuentes de informacion a la vez; son incapaces de
considerar varias posibilidades lo que los limite a ver el problema desde un solo
punto de vista y a elaborar informacion parcializada. Ellos memorizan y
recuerdan, pero no saben utilizar de forma espontanea la informacion que
poseen, lo que les genera deficiencias en la manipulacion y en el procesamiento
de varias unidades de informacion simultaneamente. Su aprendizaje es repetitivo
y sin interiorizacion.

Planificacion de la conducta. Es la capacidad para prever la meta que se
quiere conseguir utilizando la informacién adquirida previamente. Permite
desarrollar de forma secuencial y acumulativa las etapas necesarias para
encontrar la solucion al problema o lograr la meta propuesta. Si esta funcion
cognitiva no se da los educandos son incapaces de organizar datos de forma
adecuada y sus respuestas son episédicas y fragmentadas.

Organizacion y estructuracion perceptiva. Es la capacidad para orientar,
establecer y proyectar relaciones. Si esta funcion cognitiva no se da los
educandos presentan percepcion episédica, se les dificulta agrupar y organizar
relaciones de objetos y hechos de la vida cotidiana, manifiestan ausencia de
coordinacion y de estructuracion mental y sus respuestas son desarticuladas.

Conducta comparativa. Es la capacidad para realizar todo tipo de
comparaciones y relacionar objetos y sucesos anticipandose a la situacion.
Permite resumir la informacion almacenada de forma automatica (evocacion). Si
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esta funcidn cognitiva no se da los educandos tienen percepcion episodica, su
cognicion esta limitada a los procesos mas elementales del pensamiento, no
pueden realizar inferencias logicas y no desarrollan el pensamiento abstracto e
hipotético - deductivo. Son también incapaces de establecer relaciones de
semejanzas y diferencias entre objetos y sucesos, su vocabulario y sus
conceptos son pobres, sus relaciones espacio - temporales son restringidas y
tienen problemas de comparacion lo que los hace desorganizados, poco
sistematicos, imprecisos e inexactos.

Pensamiento hipotético. Es la capacidad para establecer hipétesis y
comprobarlas aceptando o rechazando la hipétesis previamente establecida. Les
permite establecer todo tipo de relaciones y descartar el ensayo - error y las
respuestas al azar. Si esta funcion cognitiva no se da los educandos fallan en su
pensamiento l6gico, son incapaces de expresar sus resultados, no pueden intuir
varias alternativas, no pueden explicar un hecho y no pueden realizar
operaciones hipotético - deductivas y, entre diversas alternativas, no pueden
elegir la mas valida o rechazar las no relevantes.

Evidencia l6gica. Es la capacidad para demostrar las respuestas a través del
razonamiento logico, formulando y razonando con argumentos y justificando y
validando sus respuestas. Si esta funcidon cognitiva no se da los educandos
formulan de forma inadecuada e incongruente sus razones y argumentos y no se
inmutan en absoluto ante las relaciones il6gicas.

Clasificacion cognitiva. Es la capacidad para organizar datos en categorias
inclusivas y superiores. Esta funcion demanda percepcion, conservacion y
constancia de informacion previa, uso de conceptos, instrumentos verbales vy el
manejo simultdneo de dos o mas fuentes de informacién, como también
conducta comparativa, sumativa, uso de relaciones virtuales, de atencion y
precision en las respuestas. Si esta funcion cognitiva no se da los educandos
carecen de repertorios conceptuales y de reglas a la hora de explicar las
transformaciones conceptuales exigidas por la clasificacion.

C. Funciones cognitivas en la fase de output: Estas funciones cognitivas estan
relacionadas con la comunicacion exacta y precisa de la respuesta o solucion del
problema planteado.

Comunicacion explicita. Es la capacidad de utilizar un lenguaje claro y preciso
gue responda al problema formulado con alto nivel de comprension. Si esta
funcién cognitiva no se da los educandos presentan comunicacién egoceéntrica,
falta de diferenciacion entre los sujetos emisores y receptores de informacion,
falta de precision, explicacion y argumentacion y tienen problemas de
irreversibilidad de pensamiento y de disciplina, como también, de representacion
y de relacibn espacial, por cuanto la comunicacion explicita exige la
descentracion y la reversibilidad de pensamiento.

Proyeccion de relaciones virtuales. Es la capacidad para ver y establecer
relaciones que existen potencialmente pero no en realidad. Esta funcion exige
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reestructuracion y configuracion de relaciones ante situaciones nuevas. Si esta
funcién cognitiva no se da los educandos tienen dificultades para deducir y son
incapaces de proyectar relaciones y analogias.

Reglas verbales para comunicar la respuesta. Es la capacidad que se
manifiesta en el uso, manejo y deduccién de reglas verbales para la solucion de
un problema. Si esta funcidn cognitiva no se da los educandos son incapaces de
comunicar sus soluciones a los problemas o sus respuestas de manera correcta
por la falta de vocabulario, conceptos y operaciones mentales expresados en
reglas verbales.

Elaboracion y desinhibicion en la comunicacion de la respuesta. Es la
capacidad para expresar la respuesta de forma rapida, correcta y sistematica. Si
esta funcion cognitiva no se da los educandos sufren del llamado bloqueo que se
presenta cuando teniendo repertorios verbales apropiados, no pueden emitir la
respuesta, esto los incapacita para participar de las actividades por falta de
motivacion, lo que repercute en lo cognitivo. Este bloqueo puede variar desde la
falta de expectativas, interés e iniciativa para responder hasta una evasion para
enfrentarse a la actividad de aprendizaje.

Respuestas por ensayo - error. Estas se dan cuando los educandos no
conservan las metas u objetivos establecidos por ellos mismos en relacion con el
aprendizaje, por falta de percepcion precisa y completa, por carencia de las
conductas comparativa y sumativa, por bajo nivel de pensamiento reflexivo y por
falta de logica en la busqueda de relaciones causales, lo que los hace ineficaces.

Precisién y exactitud en las respuestas. Es la capacidad para pensar y
expresar la respuesta correcta a un problema o situacion general de aprendizaje.
Si esta funcién cognitiva no se da los educandos son imprecisos en las
respuestas, carecen de fluidez verbal y de cédigos verbales especificos.

Transporte visual. Es la capacidad para completar figuras y transportarlas
visualmente (cierre gestaltico). Si esta funcidén cognitiva no se da los educandos
son incapaces de hacer manipulaciones y representaciones mentales por la
inestabilidad de la percepcion, la estrechez del campo mental y la dificultad para
reparar y considerar los datos irrelevantes en las imagenes.

Control de las respuestas. Es la capacidad para reflexionar antes de emitir
cualquier tipo de respuesta. El control y la auto - correccion implican procesos
meta - cognitivos. Si esta funcion cognitiva no se da los educandos son
incapaces de auto - controlar el aprendizaje, se vuelven impulsivos, dan
respuestas imprecisas y carecen de auto - control para manejar mentalmente el
ensayo - error y no pueden expresar su pensamiento hipotético - deductivo.

Nivel de abstraccion: La distancia entre el acto mental dado y el objeto o dato
sobre el cual se debe operar (objetos directos, representaciones de los objetos o
relaciones entre ellos), representa el grado de abstraccion. Es el nivel requerido
para la organizacion de los datos.
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7. Nivel de eficacia: Se refiere al grado de eficacia en la produccién de un acto

mental. Se contemplan tres elementos: rapidez, precision y esfuerzo.

Nivel de complejidad: Es la cantidad de unidades de informacidon necesarias
para la produccion del acto mental, asi a mayor familiaridad con el contenido y el
material, menor sera el nivel de complejidad y viceversa

Operaciones mentales: Son un conjunto de acciones interiorizadas,
organizadas y coordinadas en funcién de las cuales se realiza la elaboracion de
la informacion recibida procedente de fuentes externas e internas. La flexibilidad
a la que acceden los estudiantes por el uso y la comprensién del procesamiento
de la informacion es también entendida como un proceso metacognitivo.
Ejemplos: reconocimiento, identificacion, clasificacion, seriacion, multiplicacion
l6gica, etc. Las operaciones pueden aplicarse a informacion ya existente o
pueden generar nuevos datos ellas mismas (silogismos, inferencias,
deducciones, etc.)

10.Estilo de pensamiento: Esta relacionado con la forma particular en que cada

individuo resuelve las situaciones problematicas o tareas que se le presentan.
Definen el funcionamiento intelectual de cada persona y estan dirigidos a
coordinar, planificar, dirigir y controlar las tres grandes componentes de la
inteligencia: analisis, sintesis y practica. Los estilos se describen en términos de
las funciones, formas, niveles, ambitos y tendencias que presentan.

A. Funciones

Legislativo: tiene que ver con crear, formular y planear soluciones a los
problemas; con tomar decisiones de forma autébnoma, y establecer reglas
propias; por tanto, las actividades y los problemas que no estan estructurados
son los mas propicios para que esto se lleve a cabo.

Ejecutivo: esta relacionado con poner en practica las ideas de otros, solucionar
problemas estructurados o planteados de antemano y con el seguimiento de las
normas Y la utilizacion de procedimientos ya conocidos.

Judicial: es la preferencia a evaluar, juzgar y analizar ideas, reglas,
procedimientos y problemas construidos por otras personas o0 por si mimos.

B. Formas

Monérquico: es el modo de marcar en el tiempo la atencion hacia un solo un
objeto o una forma de realizar todo, se tiene en cuenta una sola situacion sin
prestar atencién al resto; Sin tener en cuenta las prioridades, alternativas e
incluso obstaculos que se puedan presenta.

Jerarquico: permite instaurar una jerarquia de metas, reconocer la necesidad de
establecer prioridades y examinar los problemas desde varios puntos de vista.
Oligarquico: es la forma de hacer mas de una cosa al mismo tiempo,
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considerando todas las metas con el mismo nivel de importancia adn si éstas son
contradictorias entre si. Se presenta dificultad para la toma de decisiones y para
culminar aquello que se empieza.

Anarquico: es la tendencia a abarcar un amplio abanico de necesidades y metas
dificiles de clasificar, no se tiene en cuenta ningun tipo de reglas y por ello no se
establecen prioridades. Se tiende a rechazar cualquier sistema impuesto y por
tantotas personas con este estilo, con frecuencia presentan un comportamiento
antisocial, y desafiante ante la autoridad.

C. Niveles

Global: es la preferencia por abordar cuestiones relativamente amplias y
abstractas y a ignorar o rechazar los detalles.

Local: es la preferencia por los problemas concretos que exigen trabajar con
detalles y orientarse hacia los aspectos pragmaticos de una situacion.

D. Ambitos

Externo: tiene que ver con caracteristicas de extroversion, sensibilidad social,
trabajo en equipo y buenas relaciones con lo otros.

Interno: tiene que con caracteristicas de introversion, reserva, aislamiento, poca
sensibilidad o conciencia social y trabajo de manera individual.

E. Orientacién o tendencia

Conservador: se refiere al seguimiento de procedimientos y reglas ya
existentes, al cefiirse a situaciones familiares y con esto, a evitar el cambio y las
situaciones ambiguas.

Liberal: es la busqueda por ir mas alla de los procedimientos y reglas ya
existentes, por maximizar el cambio y buscar situaciones ambiguas.

2. INSTRUCCIONES PARA LA MEDIACION

Para realizar el proceso de evaluacion en el sentido propuesto por la E.D.P.A, se han
definido una serie de preguntas e instrucciones que constituyen el soporte mediacional
del protocolo y que posibilitan, de un lado, la obtencién de informacion relativa al
desempeio del estudiante en cada uno de los diez (10) componentes del mapa
cognitivo y, de otro, la configuracion de posibles andamiajes para el disefio de un
programa de enriguecimiento con estrategias pedagdgicas especificas.

Las preguntas e instrucciones formuladas para los diez componentes del mapa
cognitivo se ejecutaran en tres momentos: antes, durante y después de cada prueba,
las cuales estaran consignadas como anexo en el Protocolo de Aplicacion.
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PRESENTACION DE LA PRUEBA

Después del saludo se le preguntara al evaluado lo siguiente:

¢, Qué expectativas tienes con esta evaluacion?

¢, Qué esperas de la evaluacion?

Posteriormente se le explicaran las normas generales o instrucciones de la evaluacion,
estableciendo los siguientes referentes:

e Realizaremos una serie de juegos, ejercicios y actividades para comprender
coémo aprendes; por tanto, nuestro objetivo principal no es medir ni calificar las
actividades que realizas sino describir las formas en que resuelves cada tarea.

e ¢ Qué es para ti aprender?

e (TU sabes como aprendes? ¢Te interesa saber como estas aprendiendo? Si la
respuesta es negativa se hace explicito el objetivo de la evaluacion.

e Los ejercicios nos ayudardn a comprender como aprendes y te serviran para
otros contextos, lugares, situaciones. No solamente son Utiles para el colegio,
sino también para la casa, para los juegos, para salir de compras, para leer
cuentos o libros.

e Losjuegos, ejercicios y actividades no se ganan ni se pierden.

e Te acompafiaré durante el proceso de solucion de las actividades para
asegurarnos de obtener el mejor resultado posible.

e Cualquier inquietud o problema lo resolveremos de forma conjunta.

e No tenemos un tiempo limite para terminar cada ejercicio o actividad, pero
valoraremos en cada juego, ejercicio o actividad como van mejorando la
efectividad de las estrategias que empleas.

e Permanentemente debes contar como estas pensando realizar los juegos,
ejercicios y actividades, para que pueda ayudarte a encontrar la estrategia mas
adecuada y para ser mas consciente sobre las formas en que estas aprendiendo.

e Todos los ejercicios los puedes resolver. Sabemos que eres capaz de
solucionarlos, pero, si necesitas ayuda, puedes pedirmela. Las actividades
fueron escogidas porque son faciles de realizar y nos ayudaran a comprender
como aprendes.

e Lo importante no es hacerlo rapido, sino construirlo lo mejor posible. Recuérdalo!
Por tanto, tienes que pensar antes de hacer o decir algo.
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e Laforma en que realizaremos los ejercicios nos competen a los/as dos.

e No serds comparado con nadie. Ta tienes formas individuales de aprender y
queremos comprender como lo haces.

e Recuerda que debes tener presente para cada ejercicio pensar cémo lo
haremos, qué estamos haciendo y lo que esperamos alcanzar.

e Algunos ejercicios ya los conoces y otros no. Con los conocidos recordaremos la
forma en que se realizan y con los desconocidos te explicaré las reglas para que
lo hagamos de forma sencilla.

e Durante la realizacion de las actividades veremos cOmo construimos vy
aprendemos nuevas formas de resolver ejercicios.

2.1 INSTRUCCIONES PARA TORRE DE HANOI

Se cuenta al estudiante la siguiente historia sobre la Torre de Hanoi: “Este problema fue
presentado en 1883 por el matematico francés Edouard Lucas. Segun este matematico,
el juego habia sido rescatado por el Profesor N. Claus de Siam. La leyenda contaba que
en el templo de Benarés, Dios colocé durante la creacién 64 anillos en una aguja.
Desde entonces los bramanes, durante incontables generaciones, han estado
moviendo los discos de acuerdo con las reglas descritas abajo. Cuando hayan
conseguido mover todos los discos, el templo se derrumbard y el mundo se
desvanecera”

El problema que vamos a resolver consiste en lo siguiente: debes mover una torre, compuesta
de discos de diferentes tamafios, de una barra a otra, siguiendo sélo dos reglas:

e Soélo se puede mover un disco a la vez
¢ No esta permitido mover un disco encima de otro mas pequefo

e Segun la cantidad de discos utilizados, no se puede exceder un numero
determinado de movimientos, a saber:

Para 1 disco 1 movimiento
Para 2 discos = 3 movimientos
Para 3 discos = 7 movimientos
Para 4 discos = 15 movimientos
Para 5 discos = 31 movimientos
Para 6 discos = 63 movimientos
Para 7 discos = 127 movimientos
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Es importante precisar con el/la estudiante qué debe realizar, cual es cada uno de los
materiales mencionados y en el caso de los nifios y nifias mas pequefios dar la
instruccion con demostracion.

2.1.1 Evaluacion del contenido
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

¢, Has visto este material alguna vez?

¢ Para que crees que sirve?

¢ Por qué crees que esta organizado asi?

¢ Para qué crees que sirven las tres barras?

¢ Por qué crees que las fichas son de diferente tamario y color?

2.1.2 Evaluacién de la modalidad de lenguaje
Preguntas e instrucciones dirigidas al sujeto evaluado

e (Cual seria la forma de resolverlo que mas le gustaria?

e Pedir al estudiante que revise el material.

e Ofrecerle alternativas para la resolucion: pensar primero la estrategia, dibujar la
torre, hacer una lluvia de ideas y de alli elegir una estrategia...

2.1.3 Evaluacion de la Inteligencia emocional
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

e Autocontrol: ¢Has pensado una manera mas facil de realizarlo?

e Flujo: ¢Podemos hacer algo para que te sientas mejor?

e Persistencia: ¢hay una estrategia que hallas utilizado mas de una vez que te
halla dado resultado? ¢ Has cometido un error dos 0 mas veces?

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador
e Resiliencia: En caso de que el estudiante se halla equivocado continuamente
observar las actitudes o conductas que ha asumido para resolver efectivamente
la prueba. En caso
contrario provocar un error que ponga en evidencia dichas conductas.
e Empatia: observar durante la prueba la capacidad que tiene el estudiante para
hacer la lectura de los gestos del mediador y responder a ellos.

2.1.4 Evaluacién de la creatividad
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

e Originalidad: ¢ Que otras reglas propondrias para el juego?
e Invencion e innovacion: ¢Qué otro uso le darias?
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Imaginacion y fantasia: ¢En qué crees que estaban pensando cuando
realizaron la prueba?

Flexibilidad: ¢Qué debes hacer para alargar el juego? observar la capacidad de
movilizar esquemas en torno a la produccion de una idea.

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Fluidez: se describe en términos de agilidad, cantidad y calidad en la produccion
de ideas.

Comunicacién: observarla en funcién de la capacidad para expresar las
estrategias que esta utilizando para resolver la tarea.

Solucién de problemas: observarla en funcion de la capacidad que tiene para
enfrentarse a los errores y/o las complejidades propias de la prueba.
Apreciacién de lo nuevo: describir la capacidad que tiene el estudiante de
relacionar el material y sus usos con otros materiales y experiencias.

Curiosidad y Motivacién: Describirla en funcion de la capacidad de explorar
alternativas de solucion de un problema.

Productividad: Describirlo en funcion de la capacidad de resolver eficaz y
eficientemente las demandas de la tarea utilizando los recursos necesarios y
suficientes.

2.1.5 Evaluacién de las fases del acto mental

Funciones cognitivas de entrada:
Preguntas e instrucciones dirigidas al sujeto evaluado

Percepcion clara: ¢, Qué es lo que debes realizar?

Conservacion, constancia y permanencia de objetos: ¢ qué caracteristicas tienen
los anillos y como se relaciona esto con la demanda de la tares?

Exploracién sistematica: Define los pasos que vas a seguir para resolver la tarea.
Habilidades linguisticas de nivel de entrada: vamos a escribir los pasos que
acabas de enunciar

Orientacion espacial: Define a cual de las barras trasladaras los discos.
Orientacion temporal: vamos a definir un tiempo en el que creas que es posible
analizar y tomar la decision de mover cada uno de los anillos y todas las torres.
Organizacion de la informacion: Revisa nuevamente los pasos que escribiste y la
validez que tienen para resolver el problema. ¢ Consideras pertinente mantener el
mismo plan o prefieres cambiar la estrategia?

Funciones cognitivas de elaboracién:
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

Percepcion y definicion del problema: ¢qué nuevas comprensiones tienes ahora
del problema?
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Seleccién de informacion relevante: ¢cual de la informaciéon que has empleado
ahora no es pertinente?

Interiorizacion y representacion mental: ¢Como estas pensando en resolver el
problema? ¢te estas imaginando mentalmente como puedes continuar con los
movimientos de los discos?

Conducta comparativa: ¢Qué actividades en el Colegio o en la vida cotidiana te
parecen similares a esta y por qué? ¢ Qué aprendiste en esas experiencias?
Pensamiento l6gico (Evidencia logica): ¢qué estrategias te han dado resultado
en varias ocasiones?

Indicaciones para la observacién y descripcion del evaluador — mediador

Amplitud y flexibilidad mental: Ante un equivoco preguntarle sobre una manera
diferente de resolver el asunto, inclusive interrogar sobre los recursos,
herramientas o apoyos necesarios para resolverlo de una manera diferente. Una
vez terminada la solucion del juego proponer una estrategia distinta para orientar
la produccién de la respuesta. Describirla en funcion de originalidad, innovacion e
invencion y fantasia e imaginacion.

Planificacion de la conducta: Describirla en funcion de autocontrol y exploracion
sistematica.

Organizacion y estructuracién perceptiva: Observar y describir las maneras en
gue manipula los discos y la secuencia implementada después de la planificacién
de la conducta.

Pensamiento hipotético: Describirla en funcion de alternativas de solucion a la
tarea y formulacién de hipoétesis de trabajo.

Clasificacion cognitiva: Se interrogara sobre los colores, los tipos de juegos a los
que pertenece Hanoi 0 sobre juegos similares que puedan nombrarse de una
manera similar. Ejemplo: juegos de puzzle, de pensamiento logico, etc.

Funciones cognitivas en fase de output o produccion
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Proyeccion de relaciones virtuales: se puede observar en el uso de herramientas
graficas como soporte para la solucion de la tarea o con el siguiente interrogante:
¢ipiensa en como realizarias el juego con nueve (9) discos? ¢Qué
necesitariamos para terminarlo en forma correcta? O describirla en funcién de
formulacion de hipotesis y de interiorizacion y representacion mental.
Comunicacion explicita: Describirla en funcién de las respuestas emitidas ante
los distintos interrogantes y observaciones. Puntualizar en coherencia, cohesion,
utilizaciébn de articulos, conectores, tiempos verbales, formas graficas de
expresion, etc.

Reglas verbales para comunicar la respuesta: Describirla en funcion de
comunicacion explicita y en la manera en que mantiene presentes las reglas del
juego para establecer la planificacion y la formulacion de las respuestas.
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e Elaboracién y desinhibicién en la comunicacion de las respuestas: Describirla en
funcidn de la fluidez y precision de las respuestas emitidas ante las preguntas
formuladas por el mediador.

e Respuesta por ensayo y error: Describirla en funcién de la ausencia de
planificacion, de autocontrol, de respuestas espontaneas, de percepcion poco
clara.

e Precision y exactitud en las respuestas: Describirla en funcién de la fluidez y
precision de las respuestas verbales, manipulativas y gréficas.

e Transporte visual: Se observara en funcion de Figura de Rey y Organizacion de
puntos.

e Control de respuestas: Describirla en funcion de las formas de respuesta, si
piensa antes de emitir una solucion o si lo hace en forma espontanea.

2.1.6 Evaluacion de la abstraccion
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

La distancia entre la Torre de Hanoi (como objeto sobre el cual opera el procesamiento
de la informacion) y los actos mentales sera diferenciada entre los distintos sujetos
evaluados.

2.1.7 Evaluacion de la eficacia
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Se describe en funcion de la rapidez, precision y esfuerzo para el procesamiento
de la informacién en las distintas fases del acto mental: entrada, elaboracion y
salida.

2.1.8 Evaluacion de la complejidad
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Se describe en funcion de la familiaridad del evaluado con el juego, lo cual se hace
evidente con las preguntas formuladas en la presentacion de la prueba.

2.1.9 Evaluacion de las operaciones mentales

Son un conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y coordinadas en funcién de
las cuales se realiza la elaboracion de la informacién recibida procedente de fuentes
externas e internas. La flexibilidad a la que acceden los estudiantes por el uso y la
comprension del procesamiento de la informacion es también entendida como un
proceso metacognitivo. Ejemplos: reconocimiento, identificacion, clasificacion, seriacion,
multiplicacion légica, etc. Las operaciones pueden aplicarse a informacion ya existente
0 pueden generar nuevos datos ellas mismas (silogismos, inferencias, deducciones,
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etc.) Tienen relacion con habilidades de pensamiento y funciones ejecutivas; pero
ademds pueden ser descritas en funcion de estilos de pensamiento.

2.1.10 Evaluacién de los estilos cognitivos

Describir en funcion de las instrucciones, preguntas y orientaciones estipuladas para las
fases del acto mental (2.1.5)

2.2 PRUEBA DE LA FIGURA COMPLEJA DE REY
Constara de tres tiempos de aplicacion:

a. Se le solicita al estudiante que reproduzca graficamente el modelo dado.

b. Después de transcurridos veinte (20) minutos, se pide al estudiante que
reproduzca, sin el modelo a la vista, el dibujo copiado inicialmente.

c. Se propone al estudiante que construya un dibujo con las mismas caracteristicas, pero
con figuras y detalles diferentes.

2.2.1 Evaluacién del contenido
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

¢, Has visto este dibujo alguna vez?
¢, Qué representa el dibujo? ¢es un dibujo de qué?
¢ Para que crees que nos servira hacer este ejercicio?

¢, Qué figuras reconoces en el dibujo? Girar el dibujo y preguntarle sobre las
figuras que se reconocen en él.

2.1.6 Evaluacion de la modalidad de lenguaje
Indicaciones para la observacién y descripcion del evaluador — mediador

e Describirla en funcion de la copia y la evocacion.

2.1.7 Evaluacion de la Inteligencia emocional
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

e Autocontrol: ¢ Pensemos una manera facil de comenzar a realizar la tarea?

e Flujo: ¢Podemos hacer algo para que te sientas mejor resolviendo la prueba?
Describirla en funcidbn de la capacidad de concentracion, permanencia y
dedicacion en la resolucion de la prueba.

e Persistencia: ¢hay una estrategia que hallas utilizado mas de una vez que te
halla dado resultado? (Momento de evocacion) ¢Has cometido un error dos o
mas veces haciendo la copia o la evocacion?
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Indicaciones para la observacién y descripcion del evaluador — mediador

Resiliencia: En caso de que el estudiante se halla equivocado continuamente
observar las actitudes o conductas que ha asumido para resolver efectivamente
la prueba. En caso
contrario, provocar un error que ponga en evidencia dichas conductas (Momento
de evocacion).

Empatia: Observar durante la prueba la capacidad que tiene el estudiante para
hacer la lectura de los gestos del mediador y responder a ellos.

2.1.8 Evaluacion de la creatividad
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

Originalidad: ¢Que otras reglas y usos propondrias para esta actividad?
Describirla en funcién del producto construido en el tercer momento de la prueba
Imaginacion y fantasia: Describirla en funcion de la respuestas emitidas en la
pregunta ¢Qué figuras reconoces en el dibujo? (Contenido) Describirla en
funcidn del producto construido en el tercer momento de la prueba.

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Invencion e innovacion: Describir en funcién del mismo componente en Torre
de Hanoi. Describirla en funcion del producto construido en el tercer momento de
la prueba.

Fluidez: Se describe en términos de agilidad, cantidad y calidad en la produccién
de ideas sobre reglas y usos. Describirla en funcién del producto construido en el
tercer momento de la prueba.

Flexibilidad: Observar la capacidad de movilizar esquemas en torno a la
produccion de una idea. Describirla en funcién del producto construido en el
tercer momento de la prueba.

Comunicacién: Observarla en funcion de la capacidad para expresar las reglas
y usos de la actividad.

Solucién de problemas: Observarla en funcién de la capacidad que tiene para
enfrentarse a los errores y/o las complejidades propias de la prueba. Describirla
en funcién del producto construido en el tercer momento de la prueba.
Apreciacién de lo nuevo: Describir la capacidad que tiene el estudiante de
relacionar el material y sus usos con otros materiales y experiencias. Describirla
en funcién del producto construido en el tercer momento de la prueba.
Curiosidad y Motivacién: Describirla en funcion de la capacidad de explorar
alternativas de solucion de un problema. Describirla en funcion del producto
construido en el tercer momento de la prueba.

Productividad: Describirlo en funcién de la capacidad de resolver eficaz y
eficientemente las demandas de la tarea utilizando los recursos necesarios y
suficientes. Describirla en funcién del producto construido en el tercer momento
de la prueba.
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2.1.9 Evaluacién de las fases del acto mental

Funciones cognitivas de entrada:
Preguntas e instrucciones dirigidas al sujeto evaluado

Percepcion clara: ¢ Qué es lo que debes realizar?

Conservacion, constancia y permanencia de objetos: ¢ qué caracteristicas tienen
los anillos y como se relaciona esto con la demanda de la tares?

Exploracion sistematica: Define los pasos que vas a seguir para resolver la tarea.
Habilidades linglisticas de nivel de entrada: Vamos a escribir los pasos que
acabas de enunciar

Orientacion espacial: Define a cual de las barras trasladaras los discos.
Orientacién temporal: vamos a definir un tiempo en el que creas que es posible
analizar y tomar la decision de mover cada uno de los anillos y todas la torre
Organizacion de la informacién: Revisa nuevamente los pasos que escribiste y la
validez que tienen para resolver el problema. ¢ Consideras pertinente mantener el
mismo plan o prefieres cambiar la estrategia?

Funciones cognitivas de elaboracién:
Preguntas dirigidas al sujeto evaluado

Percepcion y definicion del problema: ¢qué nuevas comprensiones tienes ahora
del problema?

Seleccion de informacion relevante: ¢cual de la informacion que has empleado
ahora no es pertinente?

Interiorizacion y representacion mental: ¢CoOmo estas pensando en resolver el
problema? ¢te estds imaginando mentalmente cémo puedes continuar con los
movimientos de los discos?

Conducta comparativa: ¢ Qué actividades en el Colegio o en la vida cotidiana te
parecen similares a esta y por qué? ¢ Qué aprendiste en esas experiencias?
Pensamiento logico (Evidencia logica): ¢qué estrategias te han dado resultado
en varias ocasiones?

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Amplitud y flexibilidad mental: Ante un equivoco preguntarle sobre una manera
diferente de resolver el asunto, inclusive interrogar sobre los recursos,
herramientas o apoyos necesarios para resolverlo de una manera diferente. Una
vez terminada la solucion del juego proponer una estrategia distinta para orientar
la produccién de la respuesta. Describirla en funcién de originalidad, innovacién e
invencion y fantasia e imaginacion.

Planificacién de la conducta: Describirla en funcion de autocontrol y exploracion
sistematica.

Organizacion y estructuracion perceptiva: Observar y describir las maneras en
gue manipula los discos y la secuencia implementada después de la planificacion
de la conducta.
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Pensamiento hipotético: Describirla en funcion de alternativas de solucion a la
tarea y formulacion de hipotesis de trabajo.

Clasificacion cognitiva: Se interrogara sobre los colores, los tipos de juegos a los
que pertenece Hanoi o sobre juegos similares que puedan nombrarse de una
manera similar. Ejemplo: juegos de puzzle, de pensamiento ldgico, etc.

Funciones cognitivas en fase de output o produccion
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

2.2.6

Proyeccion de relaciones virtuales: se puede observar en el uso de herramientas
graficas como soporte para la solucion de la tarea o con el siguiente interrogante:
cpiensa en como realizarias el juego con nueve (9) discos? ¢Qué
necesitariamos para terminarlo en forma correcta? O describirla en funcion de
formulacion de hipotesis y de interiorizacion y representacion mental.
Comunicacion explicita: Describirla en funcién de las respuestas emitidas ante
los distintos interrogantes y observaciones. Puntualizar en coherencia, cohesion,
utilizaciébn de articulos, conectores, tiempos verbales, formas graficas de
expresion, etc.

Reglas verbales para comunicar la respuesta: Describirla en funcion de
comunicacién explicita y en la manera en que mantiene presentes las reglas del
juego para establecer la planificacion y la formulacion de las respuestas.
Elaboracion y desinhibicion en la comunicacion de las respuestas: Describirla en
funcién de la fluidez y precisidn de las respuestas emitidas ante las preguntas
formuladas por el mediador.

Respuesta por ensayo y error: Describirla en funcion de la ausencia de
planificacion, de autocontrol, de respuestas espontaneas, de percepcion poco
clara.

Precision y exactitud en las respuestas: Describirla en funcion de la fluidez y
precision de las respuestas verbales, manipulativas y graficas.

Transporte visual: Se observara en funcion de Figura de Rey y Organizacion de
puntos.

Control de respuestas: Describirla en funcién de las formas de respuesta, si
piensa antes de emitir una solucion o si lo hace en forma espontanea.

Evaluacion de la abstraccion

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

La distancia entre la Torre de Hanoi (como objeto sobre el cual opera el procesamiento
de la informacién) y los actos mentales sera diferenciada entre los distintos sujetos
evaluados.

2.2.7

Evaluaciéon de la eficacia

Indicaciones para la observacién y descripcion del evaluador — mediador
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Se describe en funcion de la rapidez, precision y esfuerzo para el procesamiento de la
informacion en las distintas fases del acto mental: entrada, elaboracion y salida.

2.2.8 Evaluacién de la complejidad
Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Se describe en funcion de la familiaridad del evaluado con el juego, lo cual se hace
evidente con las preguntas formuladas en la presentacion de la prueba.

2.2.9 Evaluacion de las operaciones mentales

Son un conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y coordinadas en funcion de
las cuales se realiza la elaboracion de la informacion recibida procedente de fuentes
externas e internas. La flexibilidad a la que acceden los estudiantes por el uso y la
comprension del procesamiento de la informacién es también entendida como un
proceso metacognitivo. Ejemplos: reconocimiento, identificacion, clasificacion, seriacion,
multiplicacion logica, etc. Las operaciones pueden aplicarse a informacion ya existente
0 pueden generar nuevos datos ellas mismas (silogismos, inferencias, deducciones,
etc.) no se me ocurre como podemos interrogar a los evaluados para poder hacerla
explicita.

2.3 PRUEBA PARA ESTILOS DE PENSAMIENTO

Esta prueba seré aplicada a estudiantes de 13 afios en adelante, edad en la cual es
posible empezar a identificar el estilo de pensamiento de una persona. Los y las
estudiantes menores de 13 afios seran evaluados con la misma prueba pero ésta sera
respondida por sus maestros, identificando asi, la inclinacion de los mismos hacia un
estilo de pensamiento determinado.

Se le entregara al estudiante la prueba y un lapicero

Se hara una revision general de la prueba, explicandole que:

La prueba es de seleccion multiple.

La prueba consta de 5 enunciados enumerados desde la letra (a) hasta la letra (e).

Cada uno de los enunciados tiene a su vez 5 numerales: el primero tiene 3 opciones

de respuesta, el segundo tiene 4 y el tercero, cuarto y quinto tienen 2 opciones.

e Debe seleccionar una sola opcion para cada uno de los numerales, sefialando con
una (X) aquella con la que mas se identifique.

e Se hard la aclaracién al estudiante de que los 5 enunciados presentan una situacion

general, es decir, no pueden ser respondidos partiendo de un evento particular. En

caso de que el estudiante considere que la respuesta a los enunciados dependen de

un hecho especifico o de factores externos que determinan su variacion, se le pedira
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gue seleccione aquella con la que mas se identifica o la que en la mayoria de casos
asumiria.

e Se sugiere que la prueba sea realizada en el orden en que se presenta, sin
embargo, si el estudiante considera necesario responder uno de los enunciados en
otro orden, puede hacerlo.

e Para cada una de las opciones que seleccione el estudiante, se le pedird explicar
porqué la escogio.

2.4 PRUEBA PARA EVALUACION DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
Preguntas e instrucciones dirigidas al sujeto evaluado

e Percepcion clara: ¢Qué es lo que debes realizar?

e Conservacién, constancia y permanencia de objetos: ¢,qué caracteristicas tienen
las situaciones problema?

e Organizacion de la informacion: Revisa nuevamente los pasos que escribiste y la
validez que tienen para resolver el problema. ¢ Consideras pertinente mantener el
mismo plan o prefieres cambiar la estrategia?

e Exploracion sistematica: Define los pasos que vas a seguir para resolver la tarea.

e Habilidades linglisticas de nivel de entrada: Vamos a escribir los pasos que
acabas de enunciar

e Orientacion espacial: Describirlo en funcién de la relaciébn que establece entre
objetos, sucesos y emociones en espacios especificos.

e Orientacion temporal: vamos a definir un tiempo en el que creas que es posible
analizar y tomar la decision para la resolucion de los problemas.

Funciones cognitivas de elaboracién:
Preguntas e instrucciones dirigidas al sujeto evaluado

e Percepcion y definicion del problema: ¢qué nuevas comprensiones tienes ahora
del problema?

e Seleccién de informacion relevante: ¢cual de la informacion que has empleado
ahora no es pertinente?

¢ Interiorizacion y representacion mental: ¢Como estas pensando en resolver el
problema? ¢te estas imaginando mentalmente como puedes identificar y dar
solucion a cada uno de los problemas?

e Conducta comparativa: ¢Qué situaciones del Colegio o la vida cotidiana te
parecen similares a esta y por qué? ¢ Qué aprendiste en esas experiencias?

e Pensamiento logico (Evidencia logica): ¢qué estrategias te han dado resultado
en varias ocasiones?

e Clasificacion cognitiva: Se interrogara sobre las actitudes, la forma de
relacionarse con el otro.
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Amplitud y flexibilidad mental: Ante un equivoco preguntarle sobre una manera
diferente de resolver el asunto, inclusive interrogar sobre los recursos,
herramientas o apoyos necesarios para resolverlo de una manera diferente. Una
vez dada la solucién a un problema proponer una estrategia distinta para orientar
la produccién de la respuesta. Describirla en funcion de originalidad, innovacion e
invencion y fantasia e imaginacion.

Indicaciones para la observacion y descripcion del evaluador — mediador

Planificacion de la conducta: Describirla en funcién de autocontrol y exploracion
sistematica.

Organizacion y estructuracién perceptiva: Observar y describir las maneras en
gue plantea la respuesta a un problema.

Pensamiento hipotético: Describirla en funcion de alternativas de solucion a la
tarea y formulacion de hipotesis de trabajo.

Funciones cognitivas en fase de output o produccion
Indicaciones para la observacién y descripcion del evaluador — mediador

Comunicacion explicita: Describirla en funcién de las respuestas emitidas ante
los distintos interrogantes y observaciones. Puntualizar en coherencia, cohesion,
utilizaciébn de articulos, conectores, tiempos verbales, formas graficas de
expresion, etc.

Proyeccion de relaciones virtuales: Describirla en funcion de formulacion de
hipotesis y de interiorizacidon y representacion mental.

Reglas verbales para comunicar la respuesta: Describirla en funcién de
comunicaciéon explicita y en la manera en que de a conocer su punto de vista
frente a las diferentes situaciones problema.

Elaboracion y desinhibicién en la comunicacion de las respuestas: Describirla en
funcién de la fluidez y precisidn de las respuestas emitidas ante las preguntas
formuladas por el mediador.

Respuesta por ensayo y error. Describirla en funcion de la ausencia de
planificacién, de autocontrol, de respuestas espontaneas, de percepcién poco
clara.

Precisién y exactitud en las respuestas: Describirla en funcién de la fluidez y
precision de las respuestas verbales, manipulativas y graficas.

Transporte visual: Se observara en funcion del cuadro para el reconocimiento de
emociones (empatia).

Control de respuestas: Describirla en funcién de las formas de respuesta, si
piensa antes de emitir una solucion o si lo hace en forma espontanea.
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ANEXO 4. PROTOCOLO DE EVALUACION. PROTOCOLO DE APLICACION

EALE UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

SF /7 oy FACULTAD DE EDUCACION
A8 ]) COLEGIO ALCARAVANES
PROYECTO

g Faea e ¢VECINA ORILLA?
UNIVERSIDAD  Una mirada a las capacidades o talentos excepcionales desde
3 5 una perspectiva pedagdgica
PROTOCOLO DE APLICACION

Nombre:

Grado:

Obijetivo de la Evaluacion:

Fecha de la Evaluacion:

Mediador:
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1. PRUEBA FIGURA DEL REY (copia)

Tiempo 2 min 4 min 6 min

Color Negro Rojo Azul

Instruccion: Revisa con atencion la siguiente figura y luego dibujala nuevamente
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2. PRUEBA TORRE DE HANOI:

Instruccion: Debes mover una torre compuesta de discos de diferentes tamarios de
una barra a otra. Teniendo en cuenta seguir tres (3) reglas:

a. Soélo puedes mover un disco a la vez;
b. No esta permitido mover un disco encima de otro mas pequenio;

c. Segun la cantidad de discos utilizados, no se puede exceder un nimero
determinado de movimientos:

Para 1 disco = 1 movimiento
Para 2 discos = 3 movimientos
Para 3 discos = 7 movimientos
Para 4 discos = 15 movimientos
Para 5 discos = 31 movimientos
Para 6 discos = 63 movimientos
Para 7 discos = 127 movimientos
Para 8 discos = 255 movimientos

Tiene un juego con ocho piezas. http://www.pequejuegos.com/jugar-40.html

180



3. PRUEBA FIGURA DEL REY

Tiempo 2 min 4 min 6 min

Color Negro Rojo Azul
Instruccion: Recuerda la figura que viste anteriormente y luego dibuljala
nuevamente

181




4. PRUEBA FIGURA DE REY

Instruccion: construye una figura semejante a la figura de Rey
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PRUEBA DE ORGANIZADOR DE PUNTOS: Dibuja con los puntos de cada
recuadro las figuras geométricas mostradas.
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5. PRUEBAS DE ESTILOS DE PENSAMIENTO

Instruccion: selecciona una sola opcién para cada uno de los numerales,
sefialando con una (X) aquella con la que mas te identifiques.

a) En el momento en que debo tomar una decision

11

O Tiendo a confiar en mis propias ideas y formas de hacer las cosas.

O Necesito tener presente una estructura clara, una meta y un plan
preestablecido.

O Comparo con anterioridad diferentes puntos de vista.

2

O Tiendo a ver un solo factor decisivo.

O Hago una lista para saber que es lo mas importante y merece mayor
prioridad.

O Me es dificil decidirme por algo pues considero que todo tiene una
importancia similar y por tanto, procuro abordar todo en forma simultanea.

O No tengo en cuenta la importancia de las cosas, prefiero decidir todo al

azar.

1.3

O Tiendo a destacar el aspecto general o el efecto global que ésta decision
pueda tener.

O Tiendo a descomponer los elementos a decidir en elementos menores que
puedo resolver sin contemplar el problema en su totalidad.

1.4
O Me baso en mi propio criterio.
O Trato de tener en cuenta las opiniones ajenas.

b) Cuando debo realizar un proyecto

2.1
O Me gusta determinar por mi cuenta como lo voy a hacer.
O Busco con anterioridad qué método o procedimiento se debe emplear.

O Elijo la parte en la que pueda evaluar ideas y puntos de vista diferentes;
analizar o comparar cosas.
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Hago la parte que considero es la mas importante para mi y me gusta
concentrarme solo en una tarea a la vez.

Me gusta saber qué tengo que hacer y decidir un orden para realizar cada
una de las tareas.

Tiendo a considerar que todos sus aspectos tienen la misma importancia, y
por tanto, me da igual empezar por cualquiera de ellos.

Me gusta examinar todas las formas posibles de hacerlo, incluso las més
ridiculas.

O O O OoOP

2.3
O Me gusta trabajar en las cuestiones que se ocupan de aspectos generales.
O Prefiero las tareas centradas en un problema concreto.

2.4

O Me gusta llevar a cabo las tareas que puedo hacer con independencia, en
las que puedo controlar todo sin tener que consultar a nadie.

O Me gustan las tareas en las que puedo trabajar con otros, compartir ideas y
recibir aportaciones.

c) Me gustan las situaciones

3.1

O En las que puedo utilizar mis propias ideas y formas de hacer las cosas.
O En las que debo seguir instrucciones que otros me han dado.

O Donde puedo comparar y evaluar formas diferentes de hacer las cosas.

3.2
O En las que puedo centrarme en una sola cosa.
En las que debo establecer prioridades.

o

O En las que puedo hacer varias cosas a la vez, para poder ir pasando de una
a otra al mismo tiempo.

(0)

En las que puedo realizar las cosas que tengo que hacer, empezando por la
primera que se me ocurra.

3.3

O En las que no debo ocuparme de los detalles, en las que puedo centrarme
en los aspectos generales.
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O En las que puedo recopilar informacion detallada o especifica para las
tareas en las que trabajo.

3.4
O En las que puedo llevar a cabo mis propias ideas, sin recurrir a nadie mas.
O En las que interacciono con otros y todos trabajamos juntos.

d) Cuando debo expresar mis ideas

4.1

O Me gusta proponer ideas nuevas, partir de lo que pienso y hago.
O Sigo reglas formales de presentacion.

O Me gusta criticar la manera de hacer las cosas de otras personas.

4.2
O Me cifio a una idea principal.

O Me gusta organizar todos los aspectos segun su importancia. Destaco la
idea principal y cdmo encajan entre si todos los aspectos.

O Sé que es lo que quiero expresar, pero, a veces, me cuesta decidir en qué
orden.

O Empleo cualquier cosa que me viene a la cabeza.

4.3

O Me gusta mostrar el alcance y el contexto de las mismas, es decir, la
imagen general.

O Me baso en los detalles y los hechos mas importantes y no en la imagen
global.

4.4
O Solo me gusta utilizar mis ideas.

O Me gusta compartirlas con otros, y que éstas puedan hacer parte de un
trabajo en equipo.

e) Cuando me enfrento a un problema

5.1
O Utilizo mis propias ideas y estrategias para resolverlo.
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O Me gusta seguir reglas establecidas o instrucciones definidas para
resolverlo.

O Me gusta evaluar diferentes formas de resolverlo, emplear disefios o
métodos ajenos, comprobar ideas o puntos de vista opuestos.

5.2

O Debo terminar de resolver uno de estos antes de buscarle solucion a algun
otro.

O Distingo con claridad que orden debo seguir para resolverlo.

O Suelo repartir mi tiempo y mi atencion entre todos los problemas por igual y
trato de resolverlos todos al tiempo.

O Me gusta abordarlos todos, incluso los aparentemente triviales. Considero

qgue resolver un problema, normalmente conduce a muchos otros que son
igualmente importantes.

5.3
O Me ocupo mas del efecto general de éste que de los detalles.
O Prefiero ocuparme de cuestiones especificas.

5.4

O Me gusta tratar de resolver todo por mi cuenta y trabajar solo en un
problema.

O Me gusta intercambiar ideas con amigos o comparieros.
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6. PRUEBA DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
Bachillerato

1 Identifica la emocion que esta manifestando cada uno de los siguientes
personajes y describe una situacion por la que crees que esta pasando:

2. Que sientes cuando:

a. Un compariero recibe un reconocimiento publico por parte de tu profesor
por un trabajo muy bien realizado.

b. Un joven mayor sede el puesto en la fila de la cafeteria a un muchacho
menor o0 en situacion de discapacidad.
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Eres elegido para representar a tl grupo en un evento institucional.

Fracasas en una meta o tarea que te propusiste.

No estas de acuerdo con una idea o accidon que otros realizan o expresan.

Hay un rompimiento afectivo con alguien significativo para ti.

Que tipo de experiencias consideras son las mas dificiles de afrontar.
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3. Asignale un valor de 0 a 5 a cada emocion de acuerdo a lo que sientes en cada
situacion:

SITUACION AMOR | ALEGRIA | SORPRESA | RABIA | TRISTEZA | MIEDO

Una fiesta

Una discusion
familiar o con los
amigos

Un fracaso escolar

un nuevo
compromiso o]
amistad

Un cambio de casa

Unas vacaciones

Un accidente

La guerra

Hablar en publico

Un partido de fatbol

Una expresion de
afecto

Hacer algo que te
guste

No cumplir con una
responsabilidad

Cuando te miras al
espejo
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PRUEBA DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
Primaria

1. Identifica la emocion que esta manifestando cada uno de los siguientes
personajes y describe una situacion por la que crees que esta pasando:

—
i S |
Q7

N4

2. Que sientes cuando:

a. Un compariero recibe un reconocimiento publico por parte de tu profesor
por un trabajo muy bien realizado.
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o

13

o

Eres elegido para representar a tl grupo en un evento institucional.

Un nifio mayor le quita un juguete a un nifio mas pequefio y no le importa
que llore.

Fracasas en una meta o tarea que te propusiste

No estas de acuerdo con una idea o accidon que otros realizan o expresan.

Ta mama o tu papé se molestan contigo.
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3. Asignale un valor de 0 a 5 a cada emocion de acuerdo a lo que sientes en

cada situacion:

SITUACION

AMOR

ALEGRIA

SORPRESA

RABIA

TRISTEZA

MIEDO

Una fiesta

Un viaje

Un examen

Charlar con un adulto

Un regalo

Un accidente

Un concierto

Hablar en publico

Navidad

Un abrazo

Hacer algo que te guste

Visita al odonto6logo
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ANEXO 5. PROTOCOLO DE EVALUACION. PROTOCOLO DE REGISTRO.

o e UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA
[N — FACULTAD DE EDUCACION
i AR COLEGIO ALCARAVANES
S PROYECTO
= ¢ VECINA ORILLA?
: i Una mirada a las capacidades o talentos excepcionales desde
UNIVERSIDAT una perspectiva pedagogica
DE ANTIOQUIA PROTOCOLO DE REGISTRO
Nombre:
Grado:

Objetivo de la Evaluacion:

Fecha de la Evaluacion:

Mediador:

11. Contenido:

12. Modalidad de lenguaje:

3. Inteligencia Emocional
e  Autocontrol

e  Flujo
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e Sensibilidad

e  Motivacion

e Persistencia

e Autorregulacion

e Resiliencia

e Empatia

4. Creatividad

e Originalidad

e Invencién e Innovacién

e  Fluidez
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e  Flexibilidad

e Comunicacion

e  Solucién de problemas

e  Apreciacion de lo nuevo

e  Curiosidad y motivacién

e  Productividad

e Imaginacion y fantasia

5. Fase del acto mental:
Funciones cognitivas de entrada:
e Percepcion clara
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e Exploracion sisteméatica

e Habilidades linglisticas de nivel de entrada

e Orientacién espacial

e  Orientacion temporal

e Conservacion, constancia y permanencia de objetos

e Organizacion de la informacion

Funciones cognitivas de elaboracion:
Percepcién y definicion del problema

Seleccién de informacion relevante.

Conducta comparativa espontanea.

Amplitud y flexibilidad mental.

197



e Percepcion integrada de la realidad.

e Pensamiento ldgico. (Evidencia logica)

e Interiorizacion y representacion mental

e Pensamiento hipotético.

e Planificacion de la conducta.

e Elaboracion de categorias cognitivas.

e Capacidad de sintesis.

e Establecimiento de relaciones virtuales.

Funciones cognitivas de salida o respuesta:

e  Comunicacién explicita
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e Proyeccion de relaciones virtuales

e Reglas verbales para comunicar la respuesta

e Elaboracion y desinhibicién en la comunicacion de las respuestas

e Respuesta por ensayo y error

e Precision y exactitud en las respuestas

e  Transporte visual

e Control de respuestas

Nivel de abstraccion

Nivel de eficacia
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8. Nivel de complejidad:

9. Operaciones mentales:

10. Estilo de pensamiento:

Observaciones generales
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UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA
COLEGIO ALCARAVANES

PROYECTO

¢ VECINA ORILLA? ATENCION A POBLACION CON CAPACIDADES O TALENTOS EXCEPCIONALES
PROTOCOLO DE REGISTRO
MATRIZ DE SINTESIS

CATEGORIAS

COMPONENTES

PRUEBAS

Torre de Hanoi

Figura del Rey

Resolucion de problemas

INTELIGENCIA
EMOCIONAL

Autocontrol

Flujo

Sensibilidad

Motivacion

Persistencia

Autorregulacion

Resiliencia

Empatia

CREATIVIDAD

Originalidad

Invenciéon e Innovacién

Fluidez

Flexibilidad

Comunicaciéon

Solucién de problemas

Apreciacién de lo nuevo

Curiosidad y motivacion

Productividad

Imaginacion y fantasia

MODIFICABILIDAD
ESTRUCTURAL
COGNITIVA

Percepcién clara

Exploracion sistemética

Habilidades linglisticas de nivel de entrada

Orientacion espacial

Orientacion temporal

Conservacion, constancia y permanencia de
objetos

Organizacion de la informacion

Funciones cognitivas de elaboracion:

Percepcion y definicién del problema

Seleccion de informacion relevante.
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Conducta comparativa espontanea.

Amplitud y flexibilidad mental.

Percepcion integrada de la realidad.

Pensamiento légico. (Evidencia légica)

Interiorizacion y representacion mental

Pensamiento hipotético.

Planificacién de la conducta.

Elaboracién de categorias cognitivas.

Capacidad de sintesis.

Establecimiento de relaciones virtuales.

Comunicacion explicita

Proyeccién de relaciones virtuales

Reglas verbales para comunicar la respuesta

Elaboracién y desinhibicién en la comunicacion de
las respuestas

Respuesta por ensayo y error

Precisién y exactitud en las respuestas

Transporte visual

Control de respuestas

ESTILOS DE
PENSAMIENTO

Legislativo

Ejecutivo

Judicial

Monérquico

Jerarquico

Oligérquico

Anarquico

Interno

Externo

Global

Local

Conservador

Liberal
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ANEXO 6. TALLER DE PRECONCEPTOS

1. Distribucién de conceptos.

2. Elegir una imagen que represente el concepto de capacidad o talento
excepcional.

3. Pegarla en papel Bond.

4. Asignarle un titulo.

5. Elegir tres imagenes mas relacionadas con la imagen matriz.

6. Una vez pensadas se pegan en el papelografo, asignandole un titulo y
escribiendo un texto que explique la eleccion de las imagenes.

7. Se releen los textos y se subrayan las palabras mas significativas.

8. Se realiza una sintesis final y se releen los textos mas significativos.
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ANEXO 7. REGISTROS FOTOGRAFICOS
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