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RESUMEN 

El presente trabajo de invest igacion surge por. el 
inter~s de abordar una nueva alternativa dentr-o de la 
con·iente cognoscitiva y destacar un nuevo giro dentro de 
la gran estructun~ edL1cat1va. 

Esta nueva alternativa establece sus bases en la 
inqL1ietL1d por conocer· cuáles son las característ1cas del 
desarr·ollo de las -funciones cognitivas en los estudiantes de 
Primer Semestre de la carrera de Pedagogía de la Universidad 
Interconti nental. 

Para conocer y analizar la s1tuac:16n del desarrollo de 
las 'funciones cognitivas. se parte de la hipótesis de que los 
estudiantes no tienen integr·almente desarrolladas sus 
-Funciones cognitivas. consideradas éstos como pret·requ1s1tos 
básicos de la inteligencia. 

Como bases teor· icas se tomaron en cuenta los trabajos 
del Dr. Reuven Feuet·stein; autor del Programa de 
Enriquecimiento InstrLtmcntal cuva base Qstá en la teoría de 
la Mod1f1cab111 dad Estructural Cognitiva y Potenc 1 al de 
Aprendizaje, c:t·tterio que considera a la persona como un 
sistema abierto al cambio.: dispuesto a desarr·ol lar su propia 
capacidad de modi-f1carse. Para Feuerstein, la modificabil1dad 
estructural cognitiva es producto de experiencias de 
aprendizaje a través de un mediador. 

La mL1estra de este trabajo estuvo inteqrada por 27 
estudiantes C26 mujeres y 1 hombre>, con una edad promedio de 
19 años. Los resultados -fueron anali.:::ados tomando en cuenta 
un cuestionar·io de evalLtacion que Qe aplicó "antes" y 
"después", las pruebas de evaluación y autoevaluaciór1 basadas 
en los instrumentos que con-forman el Primer· Nivel del 
Progr·c.1ma. de Enriquecimiento Instrumental <F'EI) y tomando 
además en cuenta la observac1Cin y el análisis detallados de 
la experiencia concr"eta, reali::ados por la autora y la 
titular de este trabajo. 

Los resulta.dos obtenidos en esta invest1gac1on mL1estran 
qui;: los estud1antes necesitan considerar y recon~-.iderar 

varias de 5Lts funciones y procesos coqnit ivos P~H"a loqrar 
establecer· h.ábitos de trabajo y por -lo tanto, un moJot· 
ap rendi ::a je. 
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''El criterio que mueve toda la obra del Dr. Feuerstein 
es su pro.funda creencia en que la persona es 
modi-Ficable: el ser humano es capaz de trascender su 
propia realidad y orientar todos sus ca.portamientos 
hacia metas inesperadas e impredecibles; a la 
modificabilidad estructural del conoci•i•mto y la 
inteligencia". 
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INTRODUCCION 

"El cambio es la caractet·1s'tica de nuestro tiempo: la 
aceleracion. su calificativo dominante. La educac1on necesita 
sintomati:arse con esta cultura para renova1·la y en1·iquecet·la 
mediante sistemas que preparen a la qente del prO':imo s1glo. 
Si no pensamos por anticipado. seremos rebasddOS por el 
cambio acelerado: esta s1tuacion se1·1a dramática el 
terreno educativo". <Convoc.:1tor1a al Primer Conareso de 
Desat-rollo dQ la Intel1genci.:\ SOI Systems de Me::ico. -s • .f.), 

En MG!:dco, un pa1s de tanto ruido. nada es más di-fíc1 l 
que "escuchar". DLtl:::<'.'! por tan sencillo enlista1· 
intelectuales o encontrar hombres y muJeres entreqados a la 
tarea del pensem1ento. La paradoJa, sin emb~rgo, es que 
e::isten poca!:; y ciertamente aisladas conquistas educativas 
comprobables. 

La educacion no es responsabilidad de unos CL1antos, es 
una preocupa.e ion común a todo aquel que .fot"ma. No podemos 
sólo c1·iticar las estructuras que no nos satis~acen sino 
coopa.rticipar .:1ctivamente el pr·oceso de cambio Que 
requerimos. 

Ya no podemos con.formarnos con p::\trones tradicionales: 
es importante t1-¿-1n"'Lf..q.D!!.fil:.__ en 1 ¿1 busqueda de Lln estila 
alternativo di.fei-ente Que .-,tot·oue m1evas oportunidades de 
supe rae l ón 't .forme personas reflexivas y criticas. 
independ1ent.es y responsables: capaces de e::per1mentar 
crea1·. 

Esta investiaa.c1on esta ,jir1q1da a todo aqL1el q•.~e no 
teme al cambio; ·a aquel las person¿is que buscan nuevas 
i.'\lternativ~s de renovacion v nuevas .forma-5 de compromiso para 
hacerl~s e::tensi~as en una e.:pe1·1enc1a de innovación. 



El Dr. Reuven Feuerstein, psicólogo clínico nacido en 
Rumania y act1.1almente Director del Hadassah-Wi:o-Cunada 
Research Institute de Jerusalem, va a la conquista de esta 
idea sensibili:ándose ante una realidad y en-f'rentando las 
necesidades de un mundo que exige cambio. 

Uno de los objetivos del presente trabajo es 
precisamente mostrar la propuesta que hace el Dr. 
Feuerstein, conociendo y participando en el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental <PEIJ cuya base está en la 
teoría de la Modi.ficabilidad Cognitiva y Potencial de 
Aprendizaje; alternativa cuyo ·.fin es mejorar la calidad de 
los aprendi;:ajes y promover al estudiante a mejores niveles 
de realización personal. 

Otro de los objetivos de esta investigación consiste en 
ver la aplicabilidad de la propuesta teórica del Dr. 
Feuerstein en un caso concreto es decir, conociendo y 
analizando la situación del desarrollo de las funciones 
cognitivas en los estudiantes de Primer Semestre de la 
Facultad de Pedagogía de la Universidad Intercontinental a 
través de los instrumentos que Torman parte del Programa de 
Enric:iuecimiento Instrumental <PEI>: Organización de Puntos, 
Orientación Espacial I y II, Comparaciones, Instrucciones, 
Clasi-ficaciones y Percepción Analítica. 

La propuesta del Dr. Feuerstein ha ido ganando terreno 
en países como: España y México. En EspaFia, el Instituto 
Superior s. Pío X Tirmó en 1988 un contrato con Hadassh-Wi;;::o
Canada Institute de Jerusalem, con el -Fin de adquirir los 
derechos de adaptación y publicación de todos los materiales. 
Espalla, representada por el Lic. José María Martínez Beltr4n 
ha sido testi9o de lo que ahora es una realidad educativa 
dentro de la corriente de la Psicología Cognoscitiva. 

A partir de 199•) se han llevado a cabo en Madrid, España 
los Congresos sobre Modi-ficabilidad Cognitiva y Programa de 
Enriquecimiento Instrumental en donde se presentan valiosas 
aportaciones en cuanto al desarrollo de este programa. 

¡¡ 



En 1989 se introdLdo a México la teoríCI. y el progr·ama 
del Dr. Feuet·stein, a traves de la Universidad La Sal le, 
bajo la coordinacion de la Dra. Ma. Rita Ferrini Ríos 
(Directora de la Escuela de Ciencias de la Educación).• 
impartiéndose a partir de ese año el cut·so correspondiente al 
Primer Nivel. En 1990, además del Primer Nivel <requisito 
previo) se impartió el Segundo Nivel. 
Después del Primero y Segundo niveles, se prepara a las 
personas interesadas para la apl icac:i ón Con-Ferenc: ia
Magiste,-ial, posteriormente para el Trainers y por último 
para el LPAD <Modelo de Evaluación del Potencial de 
Aprendi;:aje). De esta -forma, la Universidad La Salle, 
consciente de la -Formación de personas, o-Frece a los 
educadores, pedagogos. psicólogos y orientadores escolares, 
formadore5 y pro-fesores de apoyo la oportunidad de -fot"marse 
para la aplica.cidn del metodo, ademiis de proporcionar los 
materiales de apoyo. 

El 10 de octubre de 1991 se -fundó en México por padres 
interesados <en su mayoría padres cuyos hijos presentan 
alguna de.ficienc:ia específica), el Centro de Desan·ollo de 
Habi 1 ida des del Pensami ente de Josefa Segovia en donde se 
lleva a cabo junto con otros tres programas, el que propone 
el Dr. Feuerstein. La maestra Josa.fina Oía;: ln.fante y el 
ProTesor Juan Cuadros han si do importantes exponentes de esta 
teoría en México. 

Las bases teóricas de la. presente investigacidn est.1n 
apoyadas en la teoría del Dr. Feuerstein (~uente original> 
y en las publicaciones hechas por el Lic. José María Martíne~ 
Beltrán y la Pro.fra. Ma. Dolores Prieto Sánc:hez. 

El trabajo de investigac:idn que 
presenta consta de seis capítulos: 

continuación 

El primer capítulo describe quién es 
Feuerstein y su importancia. Retoma las 
aprendi:::aje que anteceden a la de Feuerstein y 
proponen algunos autores y qlle Feuerstein 
construir y enriquecer su propio modelo. 

el Dr. Reuven 
teorías del 
las bases que 
recoge para 

¡¡¡ 



El segundo capitulo establece las bases teóricas de la 
Modi~icabilidad Estructural Cognitiva. 

El tercer capítulo aborda el Proqroma de Enriquecimiento 
Instrumental <PEI>: objetivos, c:at·acterísticas y 
clasi-fic:ac:ión de los instrumentos y además. e.ita algunas de 
las aplicaciones llevadas a cabo con este Programa. 

El cuarto capítulo hace re-ferencia a la metodología 
seguida en esta invest1gacicn. 

El quinto capitulo desct"ibe los 1·esulti1dos obtenidos en 
los cuestionarios de evall1aci6n <antes-después) y en la 
pruebas de evaluacion-autoevalL1ac1on. 

Finalmente, se relacionan los resultados obtenidos con 
las bases teóricas de los primeros capítulos y se presentan 
las conclusiones alcan:adas. 
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CAPITULO 1 
REUVEN FEUERSTEIN 
Y .OTROS AUTORES 



CAPITULO I 

REUVEN FEUERSTEIN Y OTROS AUTORES 

Reuven Fet..terstein es un gran innovador en el campo de la 
educación ya que ha ded1c~do gran parte de su vida a la 
evaluación y mejora de la inteligencia de SUJetos privados de 
medios psicoscc:io-culturales CdeTiciencias socioec:onóm1cas. 
estimulacion pobr·e, priv.oic1on en la recepc1on de 
conocimientos. valores, creencias. s1gn1-fici!.dos y otros) y 
con bajos rendimientos. <Infor·mación para el sof"vic:io 
educativo de la Universidad La Salle. Curso: Presentación del 
Modelo de la Modi-f1cabil1dad de la Estruc:tL1ra Cognitiva de R. 
Feuerstei n s. f.>. 

El Dr. Feuerste1n se ha preocupado por el desarrollo de 
habilidades de aprendi;::aje y poi" la resolución de problemas 
por el lo, sus trabaJoS o-Frecen las bases para una teor·:ía así 
como técnicas <f"i loso-fía y práctica) para detectar el 
potencial de aprendizaje y ''repara1·'' de~iciencias 
-Funcionales, cuya causa es la carencia de una mediación 
sistemática de aprendizaje en la in-fancia. 

Sin embargo, Feuerstein al igual que muchos otros 
grandes estudiosos recibió importantes in-fluencias externas 
tanto teóricas como técnicas que le permitieron consolidar 
sus bases y c,.ear su p,.opio modelo, po,. lo que a traves de 
este capítulo, además de describir quien es el Dr. Re\.tven 
Feuerstein y su importancia, se pretende retomar las teorías 
del aprendizaJe que anteceden a la de Feuerstein y las bases 
que proponen algunos autores y que él mismo recoge par·a 
construir y enriquecer su propio modelo o.ft"ec1o:ndo mc:iyor 
amplitud. or1g1nalidad y peculiaridad. 
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1.1 DATOS B!OGRAF!COS: REUVEN FEUERSTE!N 

Reuven FeL1erste1n ':2S ,_•n ps1coloqo el 1n1c·:i rum.:1r10, 
Director del Hadassah Wiso-Canada f'esearch Inst1tute de 
Jeru5alern. Este instituto se cr·eo h¿\Ce alrededor de 30 at~os 
para atender a niños qL1e proven1.an de los campos de 
concentrac:1cin del holoc:a•-•sto y tenían d1'f1cultades para 
adaptarse a su medio. Actualmente funciona como centro de 
rehab11 itación, atendiendo per;.on:'\S con retr:i:;o 1nent;.l 
<problemas de eJecuci 6n retardada). 

Feuerstein es un hombt·e que desde muy tempt"i\Oa ed.ld 
demostraba gran talento. A los 3 años comen:o a leer· y a le:'\ 
edad de 8 aRos empa:o su pr~ctic:R como m~estt·o. ''M1 p1·áct1ca 
como mat?"stro la empf!Ct> al tener· los ocho años, c:Ltando lr.Jo 
padres me tr·a1an a SL1s h1 jos adolescentes que mediaban lo~ 

catot·ce. Sent1a gran neces1dc.ld de enseñarles a decir 
"kadd1sh". que es- una orac1on. Ingenuo. 1qnot"aba que las 
dificultades primor·d1ales de esos mL•Chachos para .:iprender 
t·adicaban en que no sabían leer, por lo QL1e tLtve la gran 
satisfaccion de practicar· con ellos la lectura. Lueqo vino un 
grupo dQ adultos que neces1 taban aprender· hebreo, porqLte 
debían irse a vivir a lsr·ael". fD1a:;: In-fante. 1989.p.p.43) 

DLtrante la Segunda GL1err'°' Mund1i.d. Feue..-stein estaba 
real izando sus estudios de Psicología en fh1mania y durante 
esa misma ~poca estuvo a cargo de un grupo de niños cuyos 
padres habian sido deporta.dos. Fue subdirector· de una escuela 
en Bucarest y maestro de una escuela a la que asistian niños 
provenientC?S de los campos de concentrac1on en el holocausto. 
"Fue necesar· 10 desarrollar mucho es-t=uer=o no solamente para 
hacer·los olv1dat", sino para ayudarlos a superdr sus tr·aumas. 
En estas circunstancias me di cuenta de lo que se puede 
real1=at· con la ciencia humana s1 Sf;c> tiene -fe". 
tOia= In-fantv.1Q89,p.p.44>. 

Desput.>s de estL1dlal" Pumitn1S -f!.1e a Jerusalem. 
Termino sus estudios en Sui:a y estando ahi tuvo que tratarse 
de la tube1·culos1s que cont1·aJc cuando trabaJo con los ni~os 
del holocausto. TL1vo como me1estr-os a Junq \.' e1 Jean P1a9et. 
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Postet·iormente fue llamado por una Agenc:ia Judía para 
estudiar los problemas que presentaban los niños del norte de 
Afric:a: tLtnec1nos, marroqui.es. argelinos y egipcios que 1ban 
a Israel. ºMe interesaba conocel" sus caracteri.sticas y SLlS 
desarrollo mental. Mi gran inter-roqante erat ¿Que tiacer pat"a 
asegurar a estos niños Ltna meJor adapt.:.cion que -fac1l1tara su 
desarrollo en las escuela~ 1srael íes?" COía:: rn.¡:ante. 1989. 
p.p.44>. Esta interrot·ante la resolvió. investigando en qué 
medida y cdmo se podía lograr la integracidn de esos niños 
t"ecién llegados y que presentaban un d&~ic:1t educativo. 

Reuven Feuct·stein fo1·mo un equipo dQ trabajo junto con 
el pro~esor André Rey de la Universidad de Ginebra, con Jean 
F'iaget~ Barbel Inhelder, Marc ~:ichelle, Maut"ice Jeannet. Este 
equipo trabajó en Mar·r·L1ecos y f'.ue ah1 "donde obtuv.1.eron una 
gran enseñan::a por el hecho de que habían adqu1riao un 
compromiso con esos niños a quienes tenian qLte ayudar y 
promover. Todos aceptábamos que la totalidad de estos 
educandos podía llegar más allá de lo que su -funcionamiento 
podía entr-ever". <Ola:: Jnfante.1989 0 p.p.44> 

Su constante preocupación por el desarrollo de 
habilidades de aprend1::aje y por- la r·esoluc1on de problemas 
lo condujet"on a reali::ar una serie de tt·abajos que son la 
base pa,-a una teo,-ía y técnicas para detectar el potencial de 
aprend1::aJe y "reparar-" de~1cienc1as -funcionales. cuya causa 
es la carencia de una mediacidn sistemática de apt·end1::aje en 
la inf"ancia. 

Reuven F'euerstein es Ltn representante de l.a Teoría del 
Cognitivismo; corr.1.ente que concede mavor importancia a los 
-factores o aspectos intelectuales .del c:ompot"tamiento humano 
que a los afectivos o emocionales. 

Bajo esta línea ha formado la teoría de Mod1-ficabilidad 
Estructural Cogn1t1va y el Programa de Enr1quecim1ento 
Instrumontal <temas que se r-etomarán mas adelante>. 

~\demas. SLI pr-eocupac16n por el tema de la eva1Ltai:tón lo 
ha or·illado a diseñar su propio Modelo de Evaluación con el 
nombr·e de: Modelo de Evaluac:ion del Potencial de Apt"'enc1::aje. 
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Así es como Feuerstein revoluc1onado SLIS 

preocupaciones deJando teoría y tei::nicas que h4<.n rebasado 
Fror.ter.:is y han sido acogidas en pa1se~ de los 5 c.ant1nenL.:;;.; 
América <Méi<ico. Guatema1 a. Vene::uela. Puerto f"ico. Panam.:1. 
Chile. Colombia. Costa Rica. Estados Unidos y Canadá). Asia 
<China. Hongkong, Corea del Sur. Sinoapore. Israel). A-frica 
<ATriea del Sur. Reun1on>, Europa (Ital 1a, Finlandia. 
Bélgica, Gran Bretaña. Holanda. España. Fre1ncia. Sui::a> y 
Oceanía <Australia. Nueva Zelandia, Nueva Guinea. P.:ipua>. 

A través de los siguientes incisos se exponen las 
teor1as del aprendi:zaJe y las bases que establecen aJ 11Ltno.:; 
auto1·es y que Feuerstein recoge pa1·a construir v en1·iqu~cer

su propio modelo; temas importantes para posteriormente 
conTigura1· y comp1-ender meJor su teor1~. 
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1.4 -~QUE GIRAN ENTORNO AL APRENDIZAJE 

t:.x1sten cu-rer·ent.es teor-:a.as que giran en't.or·no al 
aprendizaje. En primer lugar se describe la conductista, 
posteriormente la cognoscitiva y la piaget1ana y por último 
la teoria que establece el Dr. Reuven Feuerstein. 

Para la teoría conductista, "el aprendi::aJe es ante todo 
una secuencia de cadenas estímulo-respuesta <E-R> cuyo ~in es 
!og1·"'i· un cambio en la .::onducta" (Not, 1982, p. p. 77). El 
aprendí :;:aje se da por el re-forzamiento; un re-For:adot" 
·positivo pr"ovoc.a el aprendi:::aje y un 1·e-for:;:ador negativo lo 
inhibe. 

De acLterdo con Rui:. Larraguivel (1983), la teoría 
conductista destaca el binomio estímulo-respuesta por lo que 
centra su atención en la entrada y sal ida de la información 
olvidando así. los Tactores internos y lo que sucede dentro 
de la mente de cada suJeto. El estimulo es lo único capa= de 
hacer reaccionar al organismo sin considerar sus motivos, sus 
actos de voluntad y sus procesos fisiológicos. 

En la relación estímulo-respuesta, el objeto toma mayor 
importancia que el sujeto; el estímulo es quien hace 
reacc ionat· al sujeto y por el lo, el sujeto (hombre> se 
concreta en ser un ente dependiente de los cambios 
ambientales, respondiendo a ellos en forma automática. 

Su objeto de estudio se basa en la actividad observable 
es decir. en aquel lo que se pueda observar objetivamente y 
permita llegar a conclusiones ver1-ficables. Lo que puede 
observarse de este modo es la condL1cta: "lo qLte el organismo 
hace o dice" • • • "El método de estudio de esta teoría es la 
predicción y control de la conducta". <D1cciCJnar-io de las 
ciencias de la educacion~ 1985, p.p.~02> 
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La teor:í:a cognoscitiva a d1'ferenc1a de las tem·1.1s dE> 
E-R del aprendizaJe explica la c:onduc:ta er1 función de las 
exper ienc:ias, l nformac1 on. impresiones. actitudes. ideas 't 

percepciones de una persona y de la -forma en que est.;ti las 
integra. organ1:a y reorgani;:a. El aprendi;:aje se e:{pl1c:a 
c:omo ''el almac:enam1ento de 1n-formacion po1· pe1·1odos laroos. o 
como la adquisición de estructuras c:0Qnosc:1t1vas" (f':u1z 
Larragu1vel. 1983, p.p. 37> 

La teoría c:ognoscitiva c:onc:ede mayor importancia ¿¡ los 
-Factores o aspee: tos intelectuales del comportamiento humano 
que a los a-fectuosos o emocionales. No ignora la in-fluencia 
del medio ambiente, ni la emisión de conductas como -fac:tores 
esenciales del comportamiento. En general, señala que la 
eonducta es una expresión motora de ciertos integr.:i.ntes de 
procesos mediadores como la percepción, los sentimientos .. las 
motivaciones, etc. que se presentan según la e:1perienc1a del 
individuo. 

Dentro de lo que distinQL1e a la teot·ía cognoscitiva 
esta1 el interés por anali~ar el proceso en la resoluc1dn de 
problemas y en c:aso de prodLtcit·se errores. importa ac:larar 
cómo y por qué se han producido. Se rei=iere y describe 
estados internos, no -Fijándose únicamente· en lo observable y 
tiende a estudiar los problemas en situaciones estructuradas 
y con sentido para el suJeto. tomando en cuenta la 
experiencia anterior del suJeto -frente al problema. 

"El objeto de conocimiento de la teoria cognoscitiva es 
la actividad racional mental humana, su método es el 
análisis cienti-fico de las estructuras y los pr·oc:esos 
mentales y su objetivo es comprende!!" la conducta humana". 
<Mayer, 1985, p.p.19) 

Tanto la teoría conductista c:omo la cognoscitiva tienen 
como objetivo comprender la conducta humana sin embarqo, la 
teoría cognoscitiva intenta comprender y· estudiar los 
procesos internos que subyacen a la conducta. 
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Dentro de la teor:i'.a cognoscitiva, cabe destacar la 
teor:i'.a piagetiana. Piaget explica el p,.oceso del aprendi:aje 
en términos de adquisición y desart"ollo del conocimiento. 
El progreso de las estructuras cognitivas por pr-Qcesos de 
equilibración. De aquí que e1<istirá el aprendizaje cuando se 
dé un desequilibrio o un conflicto cognitivo. 

''Su tesis p,.incipal postula la interacción del individuo 
y el medio ambiente a lo largo de su desarrollo y explica la 
relación sujeto-objeto con bi\se en los mecanismos biológicos 
y cognoscitivos subyacentes en las estructuras y en la 
génesis de estas. El desarrollo mental del individuo 
requiere de una organi:ación que pet·mita construir formas 
nuevas que conduzcan a un equilibrio entre las estructuras 
mentales y las estructuras del medio. Este equilibrio 
facilita la adaptación intelectual~ el cual se logra a través 
de las transforma.e: iones que las estructuras mentales 
presentan al interactuar con el medio... Estas 
transformaciones son producto de dos procesos 
complementa..-ios; la asimilación y la acomodación, pt·ocesos 
que se presentan invariablemente a lo largo del desarrollo 
mental pet·o que inciden en las modificaciones de la 
organización de las operaciones intelectuales" <Ruiz 
Larraguivel, 1983~ p.p.43). 

Mientras que los conductistas representan el efecto de 
un estímulo ei:ter·no sobre el organismo para producir una 
respuesta, utilizando los símbolos E---->R. Primero viene el 
estímulo observable y después la respuesta observable, con 
poca o ninguna inter·vención de los procesos mentales. El 
esquema E-R es la clave para contr·olar el comportamiento, 
sometiendolo a estímulos capaces de originar secuencias de 
respuestas condicionadas. 

Piaget por el contrario, infiere la e><istencia de 
procesos mentales intermedios. Afirma que la sensibilidad 
del marco de referencia mental de un niíi.o ante un estímulo es 
lo que determina si éste es e-fectivo en provocar una 
respuesta (asimilación). V puesto que la asimilación y la 
acomodación actúan s imL11 táneamente, en el proceso ocu..-re 
alguna modificacidn del marco de referencia. Piaget sugiere 
una representación alter·na de este proceso mediante una 
segunda flecha E<======>R.. La doble flecha muestra cdmo el 
sujeto actüa sobt·e el estímulo (asimilación> y cómo el 
estímulo act(1a sobre el sujeto (acomodación>. <Labinowicz, 
1990). 
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Para los conductistas. el conocimiento se origina fuera 
del sujeto y se adquiere como una copia de la realidad. Puede 
ser transmitido al sujeto en forma verbal o a traves de otras 
formas sensoriales. La exposición repetitiva a estas formas 
de conocimiento mejora la clat"idad de la copia. El sujeto es 
relativamente pasivo al adquirir el conocimiento~ ya que tan 
sólo tiene que recibir el conocimiento existente en el 
exterior. Cualquier manipulación de objetos es simplemente un 
medio de impresión sensorial. 

Para Piaget el conocimiento es una interpr·etacidn de la 
realidad que el sujeto realiza interna y activamente al 
actuar en forma t·ec::íproca con ella. El grado de esa 
actividad interna varía según el tipo de conocimiento que se 
está adquiriendo. La transmisión verbal se limita a formas 
de conocimiento que no pueden ser obtenidas de otra manera. 

La impresidn sensorial externa es importante para 
adquirir conocimiento físico. Estas formas requieren una 
actividad personal, ya que se interpretan dentro de las 
estructuras del conocimiento lógico-matemático, el cual es 
elaborado internamente por el sujeto. Las acciones 
coordinadas del niño sobre objetos e::ternos requieren 
procesos de ra;:onamiento. El niño construye relaciones 
internas entre objetos e:tternos basándose en estas 
interacciones. Como Piaget da al niño un papel tan activo, se 
le conoce como una posición constrüctivista e 
interaccionista (Labinowic=, 1990). 

Los conductistas ven las experiencias en el aprendizaje 
como 1 ineales y construidas una sobre la otra en forma 
acumulativa. Un adulto tiene más conocimiento que un niño 
porque ha acumulado más e:{periencias y con el lo más copias 
del conocimiento. En alguna forma. esos pedazos de 
conocimiento se suman a la masa en reserva ya acumulada. 

Para el conductista. las etapas del desarrollo no 
existen. Las conductas ccwacterísticas de una etapa se 
explican como una falta de comprensión debido a una carencia 
de experiencias apt"opiadas. 

En contraste, Piaget cree que el aprendizaje tiene lugar 
dentro del amplio proceso de desarrollo que vincula una serie 
de reorganizaciones intelectuales progresiVas. Durante estas 
reorganizaciones se revisan, aumentan y comparan 
comprensiones parciales del niño para interrelacionarse más 
efectivamente con el medio ambiente. En cada etapa o nivel 
sucesivo, la capacidad del niño para reaccionar ante un 
estímulo idéntico cambia. Ese mismo estímulo tiene un 
signit=icado diferente para el niño en cada etapa de su 
desat"t"ollo. ya que ~l contenido de ideas afines sufre una 
,-eo1·ganiz.::1cion mayor (Ldbtnoi~tc=:, 1990>. 
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La teoría de Reuven Feuerstein se incluye dentro de la 
corriente cognoscitiva sin embarqo. el añade a su teoría 
algunas otras características que poco a poco se irán 
describiendo. 

"Feuerstein se preocupa sobt"e todo por el desarrollo de 
la cognición (conocimiento poi" la inteligencia) y de los 
procesos de la misma (atención, memoria~ percepción, 
generalización, etc.> como determinantes del comportamiento 
inteligente y como procesos que ayudan al niño a enfl"entarse 
con su medio" <Prieto Sánchez~ 1989, p.p.21>. 

En este sentido, la teoría de la modificabilidad 
estructur·al cognitiva intenta estudia~ cómo el individuo 
obtiene la in-Formación y la usa más tarde~ genet"aliz~ndola a 
otras situaciones nuevas. 

Mientras unos <Thurstone, Montessor i) a-Firman que el 
término de modiTicación consiste en el incremento de la 
capacidad por el cultivo de las habilidades, Feuerstein da a 
este término un contenido especít=ico distinguiendo entre 
modi-Ficación <cambio debido a los procesos de desarrollo y 
maduración> y modificabilidad (cambio del curso previsto en 
el desarrollo). 

La teoría de la modificabilidad cognitiva de Feuerstein 
"está en estrecha relación con los planteamientos del 
paradigma cognitivo y con los del movimiento conocido como 
"enseñar a pensar", movimiento orientado al diseño de 
programas de intet"vención que pretenden modiTicar las 
capacidades de los sujetos aumentando su habilidad para 
benet=iciarse mejor de todas las opotunidades de aprendizaje, 
tanto formal como in.formal. Es decir~ la teoría de la 
modi-ficabilidad estructural cognitiva y el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental estcin orientados a producir 
cambios estn.1ctL.u-ales que permitan al sujeto interactuar y 
beneficiarse del medio, mas que el en.foque aislado de 
enriquecer una ser·ie de repertorios y habil ida.desº <Prieto 
Sc\nc:hez, 1989, p.p.22>. 

El objetivo del modelo de la modificabilidad estructural 
cognitiva no es la mera rehabilitacidn de disTunciones 
específicas, tal como - lo hace el conductismo, sino que 
pretende el desarrollo de una set·ie de estrategias como 
pt"et.,-equisitos del funcionamiento cognitivo. 
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Feuerstein considera en su teoría la experiencia de 
apt"endizaje mediado. Esta experiencia se re-fiere la la manera 
como se trans-forma el estímulo emitido por el medio a través 
de un agente, generalmente profesores y padres. Este agente 
humano o mediador selecciona los estímulos del medio, los 
organiza~ reordena, agrupa y estt·uctu1·a en función de una 
meta específica. 

La mediación proporciona al organismo una gran variedad 
de estrategias y procesos conducentes a la formación de 
comportamientos que a la ve::: son prerrequisi tos para el buen 
-funcionamiento cognitivo. De esta forma. el sujeto llega a 
tomar parte en el proceso de aprendi:::aje en -forma activa; es 
decir. como procesador de la información. estando abierto a 
la modi-ficabilidad cognitiva. 

"La mediación se considera como un proceso de 
intervención intencional. que se plantea sus objetivos, ayuda 
a definir estrategias, atiende a funciones cognitivas 
deficientes de un modo específico y trata de modificar al 
individuo en su proceso de cambio" <Ma1·t:lne.:: Beltrán. 1990, 
p.p. 282). 

Si bien entre Piaget y Feuerstein hay un gran 
paralelismo, existen algunas di-ferencias en el concepto sobre 
desarrollo cognitivo y aprendizaje. 

Para Piaget, el desarrollo cognitivo se da como 
resultado de la interacción entre los- est:í:mulos <E> y el 
organismo (0). Esto mismo está representa.do de la siguiente 
manera: s---o-----R. En este esquema, el organismo (0> 
actóa entre los est:í:mulos (E) y las respuestas (R) ya que 
posee la capacidad de organización y de adaptación. La 
mediación humana <mediador) no se contempla en esta teoría~ 
motivo por el cual el aprendizaje depende del desarrollo. 
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Para Feuerstein , el desarrollo cognitivo se da como 
resultado de la exposición directa del organismo a la 
estimulacion y a través de la e:<periencia de aprendizaje 
mediado. Bajo esta teoría, el desarrollo cognitivo está 
1·epresentado con la siguiente Tdt·mula: s---H---o---H--R en 
donde <S> representa la -fuente de estimulacidn e:cterna, <H> 
es el mediador humano que selecciona los estímulos para el 
organismo en crecimiento, {Q} es el organismo humano y CR> 
es la respuesta que emite el sujeto después de que la 
in-formación ha sido elaborada. 

Feuerstein no niega la teoria de Piaget sino que añada 
el -factor humano <H> .• equivalente a la -Figura del mediador, 
que regula la 'forma en que el organismo recibe los estímulos, 
los elabora y responde: el niño aprende por la mediación, 
comportamientos, estrategias de aprendi::aJe~ estructuras 
operativas ••• que no descubriría sin la acción del mediador. 

Ahí radica la di-ferencia qLte FeLterstein establece entre 
la euposición directa a los estímulos y la eHperiencia de 
aprendizaje mediado. En la E:.iperiencia de Aprendizaje Mediado 
el mediador selecciona y ot·gani~a el mundo que estimula al 
sujeto hasta darle la posibilidad de volver a la exposición 
directa de los mismos. 

Para Piaget, "el desarrollo es un pt·oceso de estadios, 
cada uno de los cuales se caractet•iza por un conjunto propio 
y concreto de estructuras mentales, de forma que el 
aprendizaje está siempre sujeto a las restricciones genet·ales 
del estadio evolutivo en curso" CF'iaget, 1970) 

Al hablar de períodos criticas o bien, de una sucesión 
ordenada y fija en el desarrollo. Piaget hace que el 
desarrollo 1 imite al aprendizaje. FeLterstein por su parte, 
"hace coincidir la fuerza y calidad de ·1os estímulos con la 
experiencia de aprendizaje mediado para que el aprendi;:aje se 
produzca en cualquier momento de la vida de los 
sujetos". <Prieto SS.nche::, 1989~ p.p.3qJ 
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"La teoría de modificabi l i dad estructural cognitiva no 
presupone estadios de desarrollo .fijos ni normativos en la 
evolución del sujeto. sino que habla del desarrollo cognitivo 
di-ferencial entre los sujetos. Estas diferencias se pueden 
compensar~ rehabilitar. mediar o intervenir en cualquier 
momento de la vida del individuo 1 por lo que se presuponen 
períodos críticos e irreversibles en dicho desarrollo. Esta 
es la razon por la que el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental se haya dise~ado para aplicarlo a partir de los 
ocho años~ dando por supuesto que el sujeto puede aprender y 
está abierto a la modi.ficabilidad". <Prieto Sánchez. 1989, 
p.p.34) 

Dentro del proceso de apt·endi::aje que utiliza 
Feuerstei n, está la metacognición o el conocimiento 
metacognitivo de-finido como el conocimiento sobre el 
conocimiento; lo cual implica conocer las capacidades y 
1 imitaciones de lag procesos del pensamiento. Además de 
conocer datos, podemos conocer las habilidades cognitivas 
necesarias y útiles propias y ajenas para la adquisición, uso 
y control, tanto del conocimiento adquirido como de las 
mismas habilidades cognitivas. A través del PEI, maestro y 
alumno están en constante interaccidn en cuanto al 
cuestionamiento: cuáles son las causas de los propios 
errores~ qué posibilidades o.frece la pregunta y dónde estoi la 
causa de las propias equivocaciones. 

Ahora bien, es importante retomar dentro del tema del 
aprendizaje a Ausubel y a Bruner; ambos psicólogos siguen 
la línea de la instrucción y apoyan la idea del aprendizaje 
con valor y signi-ficado para el alumno. 

Dentro de la perspectiva neopiagetiana se cuestiona el 
concepto de estadio como algo rígido e irreversible y se 
interesa por el papel de la instrccidn en el .fomento. del 
desarrollo cognitivo del sujeto. Tanto Ausubel como Bruner 
piensan que una Verdadera teoría de la instruccidn, a 
di.ferencia de la teot·ía del aprendizaje, ha de intentar 
oTrecer un modelo para optimizar el proceso de enseAanza
aprendizaje con el Tin de conseguir metas especíTicas. 
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Para Feuerstein es necesario que las situaciones del 
aprendizaje se le presente al alumno en Terma interesante y 
relevante para que se implique activa y emocionalmente a la 
tarea. 

En este sentido. Ausubel habla del apr·endi::aje 
signi-ficativo o bien, aprendi:aJe con signi-ficado. como una 
-forma e-fica:: de procesar la in-formación. El p1·ofesor ha de 
provoc:ar en los alumnos una serie de conexiones entre los 
nuevos conocimientos y los ya e:tistentes pa1·a que entiendan 
el proceso a través del cual se produce el conocimiento. 

"El aprendizaje signi.fic:ativo consiste en adquirir 
signi-ficados nuevos e inco1·porarlos en la estructura 
cognoscitiva e)(istente~ de modo que poco a poco se vayan 
almacenando una serie de ideas e in-formación en el campo del 
conocimiento'1 <Ausubel~ 1982~ p.p.37>. 

Para Ausubel. la adquisición de signi-ficados 1·equiere de 
-Factores que contribuyan al aprendi:aje signi-ficativo; 
primeramente se requiere de un material que tenga 
signi-Ficado lógico (que tenga un propósito y pueda 
relacionarse con ideas relevantes o con un sistema más amplio 
de ideas propias sin que haya ningdn cambio en el 
signi.fic:ado) • En segundo lugar, se requiere que el alumno 
establezc:a disposición para el aprendi:aje significativo 
(hábito de interlori;:ar y relacionar material nuevo con el 
aprendizaje ante1-ior>. Por último~ es importante la forma en 
que se presenta el nuevo material (que se vincule a ideas 
importantes en sentido funcional y que la estructura 
cognitiva del alumno incluya los requisitos de capacidad 
intelectual, contenido ideativo y antecedentes 
eKperimentales). Para Feuerstein. el significado incluye 
tres requisitosi despe1·tar en el ni~o el interés de la tarea 
en sí, discutir con el sujeto acerca de la importancia que 
tiene dicha tarea y e:tpl icarle la .finalidad que se persigue 
~on las actividades y con la aplicación de las mismas. 

Tanto Feuerstein como Ausubel piensan que la eficacia 
del aprendizaje signiTicativo se debe esencialmente a dos 
-factores: a la intenc:ionalidad y a la sustanc:ialidad de la 
relación de tarea de ap1·endizaje con la estructura cognitiva. 
De ahí que el aprendizaje con significado sea un proceso 
consistente en relacionar la nuevo. información con la ya 
eHistente en la estructura cognitiva. 
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9runer también es de la opinicin de qLte al niño le -falt~ 
interés hacia la escuela debido a que el mediador no Jo hace 
participar de manera activa y emotiva en Ja tarea de 
aprendi;:aje. "Cuando el aprendi;:aje no tiene siqni-ficado, la 
motivación del niño queda mermada y no ouede percibir el 
valor y la trascendencia deJ mismo" ••• Bruner insiste en que 
"el dominio cognitivo es recomr:Jensador- especialmente CL1ando 
el aprendiz r·econoc.:e el poder acumulativo del conoc1m1ento '/ 
cuando se percata de que aprender una cosa le permite pasar a 
algo que antes estaba f:uer:1 de SLt ,;:alcance v proseoL1ir h¿¡-et" 
obtener la per-fección posible" <Bncner. 1972 en Prieto 
Sánchez. 1989. p.p. 38>. 

Una vez abordado el tema del apr·endi:aJe, es importante 
describir di-fer·ente>~ conceptos de inteligencia; punto c:laveen 
la teoría de Reuven Feuerstein. 
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1.3 DEFINICIONES SOBRE LA INTELIGENCIA 

Son varios los autores que proponen una deTinic.ión de 
inteligeneia pero en este trabajo se retomarán sdlo algunos 
para después mencionar el concepto de intel igenc:ia de 
Feuerstein. 

Para ThorndU~e C1913>, la inteligencia consiste en "el 
poder de producir respuestas correctas desde el punto de 
vista de la vet·dad o de los hec:hos 11 CMartínez Beltrán, 1990, 
p.p. té) Para Thorndike, el estímulo es el problema y la 
respuesta es el resultado correcto. Estas respuestas pueden 
ser abstractas, mecánicas o sociales y ·esos mismos 
calificativos valdrán para el sustantivo inteligencia es 
decir, alguien puede mostrar alta inteligencia abstracta pero 
baja inteligencia en lo social o mecánico. 

El autor propuso varias leyes de aprendizaje, entre 
ellas: a-firma que la asociación se hace más fuerte cuanto m.is 
se practique <ley del ejercicio) y también a-firma que cuando 
un ni Pío sabe que lo ha hecho bien o mal (feedback>, se 
fortalecerá la asociación del estímulo con la respuesta 
correcta y se debilitarán las asociaciones con otras 
respuestas <ley del efecto). <Mayer, 1985,p. p. 62) 

Skinner y toda la psicología conductista basa sus 
a-Firmaciones en ese conjunto de Estímulos-Respuestas CE-R> 
que, bien estudiados y programados,. pueden obtener del sujeto 
lo que se quiera. 

Spearman <1927) por su parte. obtuvo importantes 
conclusiones desde el punto de vista -factorial. Utilizó 
técnicas de análisis -factorial para demostrar que todos los 
tests de inteligencia estaban t"elacionados entre sí. Formuló 
la teoría de los dos -factores de la inteligencia: hay un 
-Factor de inteligencia general al que llamó Factor G y 
factores de inteligencia aspee í-fica a los que llamó Factores 
S. El rendimiento de una persona está determinado por su 
capacidad general y por sus capacidades específicas. CMayer, 
1985, p.p.38) 
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Thurstone C 1947) "modi-ficó la tecnica de análisis 
-Factorial y encontró que todos los tests de inteligencia 
podían agruparse en siete -factores. correspondientes a otras 
tantas aptitudes mentales primarias: comprensión Va'rbal, 
c.álculo numérico, memoria, rapidez perceptiva, -fluidez 
verbal, ra;:onamiento inductivo y concepción espacial. Alli 
donde Spearman escontró una capacidad primaria <G>. Thurstone 
encontró siete capacidades susceptibles de medida" <Mayar. 
1985, p.p.38) 

GuilTord (1959) ''elaboró un sistema para especiTic:ar 120 
aptitudes mentales diTerentes. Su teoría. la estructura del 
intelecto, no se Tunda en el anCl.lisis -factorial sino en un 
análisis logico de los factores implícitos en el 
-funcionamiento mental". (Mayar. 1985, p.p.38> 

Todo su trabajo está organizado en 40 factores que 
integran su modelo de inteligencia. compuesto de contenidos, 
operaciones intelectuales <conocimiento. memoria, 
convergencia, divergencia. evalL1ación) y productos. 

Al hablar de inteligencia es importante mencionar a 
Piaget. Para él, ''la inteligencia es la adaptación por 
excelencia, el equilibrio entt·e una asimilación continua de 
las cosas a la propia actividad y la acomodación de esos 
esquemas asimiladores a los objetos". <Piaget, 1973, p.p.182> 

"El desarrollo intelectual se debe a constantes 
adaptaciones de situaciones que signi-fican una perturbación 
de las estructuras e):istentes. El res1..1ltado ser.:\ una 
construcción nueva~ con mayor campo, movilidad y 
estabilidad ••• la respuesta no es circular ••• la respuesta 
retoma los elementos de la estructura antet·ior, adquiere 
otros nuevos, los combina de manera diferente y mejora el 
control de las acciones". <García Gonzále;:, 1989, p.p.32) 

Para Piaget, la inteligencia existe antes del lenguaje y 
en este nivel puede hablarse de inteligencia sensomotora. En 
un primer momento el niño va a tener movimientos espontáneos 
y reflejos; más adelante irá adquiriendo ciertos hábitos para 
después empezat' a vislumbt"at· visos de inteligencia. El 
mecanismo de progresión que existe entre el los consiste en la 
asimilación de nuevas relaciones y situaciones que quedan 
integradas en una estructura C\nterior y en la actividad 
organi;:adora del sujeto: es decir. que el suJeto, es sensible 
a los estímulos exterio1·es en la medida en que éstos son 
asimilables por las estr·ucturas ya constr·uidas. 
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A partir de F'iaget surgieron cuestiones: interesadas en 
la atención al desarrollo mental y conceptual en los niños. 
Vygotsk1 <1959> "puso SLl en-fasis en como enseñ<O'lr conceptos~ 
diseñó ~rogramas de estimulación para ~ac1litar el desar·ro!lo 
int=:>li::!r:tual". (Hartíne:: Beltrán. 199(1, p.1Q) 

Vygotsky asL1mi6 Lina posición interacc:ionista: el niño 
tiene ya un nivel de desarrollo antes de su escolari::ación y 
otro nivel que está al alcance de sus posibi 11dades 1 siempre 
que se le ayude, que se le propor·c1one Lrna mediación entre 
los procesos elementales y las -funciones superiores y 
conscientes. La enseñanza consistirá en aportar esa 
asistencia que le permita actualizar los conten1dos incluidos 
en la ";:on¿¡ dt:? desarrollo potE:1nc1al". "Todo aprendizaje del 
niño tiene Ltna prehistor·ia (;:ona de desarrollo prox1mo), la 
única buena enseñanza es la que se adelanta al desarrollo 
"zona del desarrollo potencial" \Siguán, 1987 en Martine=. 
Beltrán. 1990. p. 19). 

Vygotsky reali::aba experiencias en las que proponía 
tareas a los niños para observar cómo las ejecutaban y sobre 
todo, para ver cuánta ayuda por parte del investigador era 
necesaria para que el sujeto cumpliese la tarea. La ra;:ón de 
estas experiencias era que para Vygotsky lo impot·tante no es 
determinar qué nivel ha alcan::ado un niño (como lo hace 
F'iaget> sino saber qué nivel está a PLtnto de alcanzar el 
suJeto para poder ayudarle e-fect1vamente en su desarrollo. 
El tér·mino de ;:ona de desarrollo potencial es l.ltilizada por 
Vygotsky y más tarde Feuerstein lo r·etoma y emplea el 
concepto de "potencial de aprendi::aJe" para de-finir la 
capacidad de pensar y desarrollar Llna conducta más 
inteligente que la observada a través de sus manif'.estaciones. 

Fe1.1erstein cambia el criterio de inteligencia como algo 
medible por medio de tests <inteligencia como producto), para 
llegar· a la concepción de la misma como proceso: "la esencia 
de la inteligencia radica no en su producto medido. sino en 
la construcción activa por parte del individuo". 01artínez 
Bel.tran~ 1990, p. 274), "La intel i·gencia no es un producto 
sino un proceso autorregulado y dinámico capaz de responder· a 
la intervencidn e:<terna y de se,. modi-ficada" (Martíne:: 
Beltrán. 1990, p.p. 282). Esta construccidn le lleva al 
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concepto de modi-ficacicin ac:ti\•a. llevada cabo por la 
mediación intencional y estructurada de las funciones 
dei=ic:ientes que son pret·requisito del funcionamiento de las 
operaciones mentales. El enfoque de Feuerstein es dinámico, 
lo que significa que el individuo tiene ••capacidad para usar 
eKperiencias adquiridas previamente, para ajustarse a nuevas 
situacionesº. 

La inteligencia cristaliza cuando se adquieren 
comportamientos mentales automatizados; esto se hace posible 
por el ejercicio de tareas diversas que inciden sobre las 
mismas estructuras básicas. Los factores próximos y distantes 
no se consideran como determinantes de las deficiencias, ya 
que la inteligencia es accesible a la modificacidn 
estructural. El LPAD es l.a rorm.a de análisis de las funciones 
deficientes; el PEI~ la .aplicación metodológica de la teor!a 
de la modific:abilidad. 

FeLterstein y F'iaget coinciden los termines de 
interiorización. 1·eversibilidad y paso de lo real a lo 
posible. Feuerstein pone estos conceptos de manifiesto en su 
Programa de Enriquecimiento Instrumental <PEI>. En dicho 
Programa y en sus ejercicios, todo se intenta realizar en la 
mente a través de la intet·iori;:!ación. La reversibilidad se 
realiza cuando se verifican los ejercicios. se justifican las 
respuestas y se detectan los errores. El paso de lo real a lo 
posible implica progreso en los niveles de abstracción~ 
requisito constante en el PEI: hallar distintas posiciones de 
objetos~ percepción desde otros puntos de vista, etc. 

Para comprender mejo1· las bases que propone Feuerstein 
con t•elacidn al desarrollo de la inteligencia, es importante 
retomar algunas corrientes como son: el psicoanálisis, el 
conductismo y la psicometria. 

El psicoamUisis iniciado por F1·eud ha basado su estudio 
en la modificabilidad de la personalidad. Ha otorgado a los 
-Factores emocionales un valor fundamental en la conformación 
de la conducta de los sujetos: desde esta perspectiva se ha 
establecido que la cognición este\ determinada por procesos 
emocionales e inconscientes. siendo el -Factor emocional el 
motivo principal de la conducta. "La limitación del modelo 
psicoanalítico ha sida la exacerbada defensa que ha hecho de 
los determinantes emocionales en la condL1cta, sin tomar una 
postura equilibrada entre las dos áreas: cognitiva y 19 
emocional" (Feuerstein 1980, en Prieto Sánchez~ 1989, p.p.18) 



El conductismo por el hec:ho de centrarse en el o i nomio 
estímulo-respuesta, olvida los factores internos y el 
conc:epto de mente. Se ha pt·eocupC\dO pa1· l.a in.formac:ion que 
entra y sale olvidando lo que sucede en la mente del sLUeto. 
"El ccnduc:tismo se ha preocupado en diseñar programas 
tendentes al cambio o modificación del prodL1cto final 'I no al 
proc:eso que subyace y determina la salida" CPr1eto Sánchez. 
1989, p.p.18) 

La psicometría se ha preocupado e:~c:esi vamente en medir y 
predecir rigurosamente el nivel intelectual de los sujetos. 
descuidando el proceso interior para la resolución dE' las 
respuestas y la capacidad de mod1f1cacion de la estructLU"a 
cognitiva provocando qLte los suJetos sean clasi-ficados. 
etiquetados y como consec:L1encia marginados. 

De esta manera, la psicometría se enfrenta, como cita 
Dolores F',.ieto (1989> di-ficultades como: reconocer la 
capacidad de 'funcionamiento de los sujetos, el nivel 
manifiesto d-= Funcioni'lmiento y el nivel de eficacia 
.funcional. 

Muchas veces. las medidas que at"rojan los tests 
representan lo que el sujeto ha ap1·endido pero en ningún 
momento expl lean "cdmo ha sucedido el aprendi:aje y en qué 
medida se puede aumentar la capacidad del mismo" <Prieto 
Sánche:, 1989. p.p.19> 

Feuerstein al igual que Piaget. Vygotsky y ott·os autores 
apoyan la trascendencia de los pt·ocesos, más que del producto 
-Final. Bajo esta 1 ínea, Feuerstein introduce un.a serie de 
cambios: 

1> Cambio en l.a estructura .~§!.: Feuerstein ha 
diseñado el Modelo de Evaluación del Potencial de 
Aprendi::aJe CLPAD. 1979> consistente en una serie de 
tests que eval1::1an el potencial de aprend1::aje y el 
-Funcionamiento cognitivo. El LPAD "anali:a todo el 
proceso mediante el cual el e:<aminando ha llegado a 
la 1·esoL1esta: respuesta que ha sido previamente 
ra:onada. eliminando uno:l.s alternativas y eligiendo 
otras. antes de ser emitida" CPrieto sanche::, 1989, 
p.p.16>. Tanto el LF'AD como el PEI tratan de conocet" 
al ind1111duo desde el proceso implicado en el 
-funcionamiento v en 1.:1 po::;1bilidad de cambio 
estructural. 
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2) Cambio la ?1tuacion C!gl_~:-ªffi..qQ_: __ este cambio 
implica una ser·ie de interacciones entre eHaminador
e><aminando, a la ve;: que se suceden procesos de 
mediación, intervencion, refuer=o y ''Feedback''. 

3) Cambio-º.§.l_Q_!:.g,QJdS!.QJJ -12.!:.QS:..2~ enfoca la .atencion 
hacia el proceso de eNamen, a traves del cual el 
alumno va ra:onando su r·espuesta '/ minim1zc:indo la 
importancia del producto o respuesta al test. 

4) ~..!..Q__gj]....J...2........l.!l!....r..g~~i.cJ.Uo_.Q.§:-1...Qz._L!".áY.ltadgs: desde 
la perspectiva dinámica se propone la evaluación 
cualitativa de los distintos pr·ocesos cognitivos, 
tomando el CJ sólo como mero punto de referencia para 
la intervención. La evaluación del potenc:iül de 
aprendizaje ha de c:onsistit· en valot"ar el proceso y 
resultado de la crestre::a y pr·ontitud con la que el 
sujeto procesa, analiza y gener·ali::a la información. 

El lenguaje y sus fLtnciones también son parte importante 
de cualquier teoría del desarrollo cognoscitivo, por lo que 
el siguiente inciso aborda este tema. 
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1. 4 CONCEPCIONES ACERCA DEL LENGUAJE 

Así como F'iaget y Vygotsky, Feuerstein pone énTasis en 
el papel del lenguaje y en SLI condicionamiento del 
-Funcionamiento mental en todas sus f'ases. 

Para Piaget, el lenqu.:1je tiene raíces en el 
descubr"imie.nto y coordinac:ión de movimientos. Estos patrones 
de acción <periodo senso-motot·) son las bases para el 
surgimiento del lenguaje y de una semi-lógica <período pre
operacion.;i.1 > que inf'll1ye en la construcción del lenguaje 
in-fantil. Después de la etapa de operaciones concretas. el 
pensamiento inFantil se convierte en operacional (lógico). El 
pensamiento Jogic::o in-Fluye altn mei.s en el desarrollo del 
lenguaje, 

En un principio. el lengLt.:ije dE'l niño es egocentric::o ya 
que no sabe comunicar enteramente su pensamiento además, 
habla para sí mismo mediante monólogos que acompañan sus 
Juegos y sus acciones. El egocentrismo infantil es una 
indi-ferenciac:idn entre el medio social y el yo, o bien, una 
indi-ferenciac:ión desde el punto de vista propio y el de los 
otros. Seg(in Piaget el niño l legar.á al lenguaje socializado 
cuando sea capa:: de ejercer la descentt-c.di:!ación. 

Vygotsky (1934> dedicó especial atención al surgimiento 
del lenguaje inte,-for y al estudio de su génesis. DiT=iere con 
la hipótesis de Piaget acet·ca del lenguaje egocéntrico, de 
acuerdo a la cual el niño hablar·!a rundamentalmente para sí. 
Para Vygotsky, "el lenguaje egocéntrico que se obset·va cuando 
un niño habla sin tener aparentemente destinata,.io para sus 
palabras~ cumple también una TLtnción social de comunicación y 
es pt"ecisamente este tipo de lenguaje. el que al ser 
incorporado, interiori~ado~ da lugar al nacimiento del 
lenguaje inte,-ior" (Vygotky, s.f.~ p.p.13>. Ademas. Vygotsky 
sostiene que "el habla egocéntrica es el punto de partida 
para el desarrollo del lenguaje interiorizado. que se 
establece en una etapa posterior del desan·ollo. y este 
lenguaje interiori::ado puede servir t~mto a los .fines 
autistas del pensamiento como a los lógicos" CVygotsky. s.r., 
p.p. 206) 
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Según Feuerstein. en los retrasados el egocentrismo 
persister el niño presenta dificultad de comunicación, de 
diferenciación de sí mismo y de los otros. en la búsqueda de 
ra:onamiento lógico para Justii=icar una respuesta, e incluso 
tiene dificultad pat·a pet·cibir de un modo estable figuras y 
-formas; todo ello se traduce en dificultad para romper con la 
referencia de sí mismo <ej. Org. de puntos, Pet·cepción 
Analítica ••• ) 

Para superar la deficiencia debida al egocentrismo. se 
procura el dominio de la impulsividad <Instrucciones>. que el 
niño dé respuestas ldgicas, que perciba la constancia de 
formas (Percepción Analítica>, que use conceptos espacio
tempot·ales (Orientación Temporal). y la modificación de 
funciones mentales qL\e estén condicionadas por la percepción 
egocéntrica de la realidad. 

El Programa de EnriqL1ecimiento lnst1·umental <PEI) por su 
parte, o-frece una serie de prerrequisitos cognitivos y 
aspectos metacogni ti vos or tentados a -favorecer el desarrollo 
del vocabulario, conceptos y ope1·aciones mentales. La 
enseñanza del lenguaje es una tarea constante de enseRar a 
pensar dado que el lenguaje ayuda a comprender e interpretar 
la realidad, ademc!\s de juegat· un papel fundamental en la 
ense~anza básica. Los libros de te::to utilizan el lenguaje 
como vehículo principal pan.\ transmitir los contenidos, 
fundamentalmente a través de la modalidad verbal. 

Para concluir con este tema. cabe mencionar lo que 
Bruner expresa con relación al lenguaje: "la enseRanza se 
facilita enormemente por medio del lengua.Je, que acaba por 
ser no sólo el medio de intercambio, sino el instrumento que 
luego puede uti 1 i zat· el que aprende para poner 01-den en el 
medio. La naturaleza del lenguaje y sus funciones que cumple 
debe formar parte de cualquier teoría del desarrollo 
cognoscitivo 11 

• <Bruner, 1972, p.p. 8). 

Partiendo con estas bases del conocimiento, resulta m.1is 
sencillo abordar y comprender la teoría que propone 
Feuerstein en el siguiente capítulo: Teoría de la 
Modi-ficabilidad Estructural Cognitiva. 
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CAPITULO 11 · 
REUVEN FEUERSTEIN 
YSUTEORIA 



CAPITULO II 

REUVEN FEUERSTEIN V SU TEORIA 

2,1 BASES TEORICAS 

al MODIFICABILIOAD ESTRUCTURAL COGNITIVA 

La base de la teoría del Dr. Reuven Feurestein se 
fundamenta en la modificabilidad cognitiva. Este criterio 
considera a la persona como un sistema abierta· al cambio1 
capaz de trascender su propia real iad y orientar todos sus 
comportamientos hacia la modificabilidad estructural del 
conocimiento y la inteligencia <Martíne~ Beltr~n, 1990, p.p 
16), 

Esta capacidad de desarrollo es e~:clusiva del ser humano 
y va más allá de su naturaleza, de su ambiente y de su 
condición propiamente dicha. Así es como el hombre está 
expuesto al cambio, desal"'rol lando su propia capacidad de 
modificarse. 

Para Feuerstei n. el bajo rendimiento escolar "es 
producto del uso ineficaz de aqL1el las funciones que son los 
prerrequisitos para un funcionamiento cognitivo adecuado". 
<Instituto Superior S.Pío, s.T. Modificabilidad Cognitiva y 
P.E. l. p.p 1). Para ello, ha diseñado su Programa de 
Enriquecimiento Instrumental CPEI> con el fin de potenciar, 
desarrollar~ refinar y c1·istalizar los prerrequisitos 
-funcionales del pensamiento. 
Tomando como base esto. aun las personas que presentan 
problemas de rendimiento están abiertas al cambio y a la 
modificación ya que Feuerstein piensa que ninglln daño o 
deterioro psíquico, ambiental, etc. puede producir daños 
irreversibles ya que toda intervención sistemática 'harci 
revesible tal condicidn a través de la produccidn de un 
cambio en la estructura cognitiva de lC\ persona. 

La modi-Ficabi 1 idad estructural cognitiva parte de un 
criterio de modiTicación en donde se señalan los cambios 
t"elacionados con los procesos de desarrollo y maduracidn. 
Estos cambios no son producto de la casualidad sino resultado 
de una a.fección intencional tendiente a adaptar a la persona 
en su ambiente. En otras palabras, la modificación ·se refiere 25 
a la in-fluencia directa para que se dé un cambio en la 
persona. 



Este criterio niega totalmente la clasificación de las 
personas y la posibi 1 i dad de predec it• el desarrollo humano. 
Por ejemplo: a-firmar que una persona tiene inteligencia 
in-feriar o superior y que ahí permanecerá toda su vida, 
resulta -falso puesto que se ponen en juego diversas 
circunstancias que pueden a·Fectar positiva o negativamente el 
curso de una realidad. 

Es por eso que el criterio de modificación considera la 
inteligencia como "un proc:eso din.!mico de autorregulación, 
capa;: de dar respuesta a los estímulos ambientales" (Prieto 
Sif.nche.::, 1989, p.p.26>. 

La modi-Ficabilidad estructural cognitiva describe la 
capacidad única del organismo humano pan\ cambiar· la 
estructura de su Tune ionamiento. De esta manera. el cambiar 
las estructuras de -funcionamiento de personas con problemas 
de rendimiento o con desventajas socio-culturales implica 
someterlos a una intervenc:idn sistemática que produce cambios 
en su estructL1ra cognitiva. 

La modificabilidad estructural cognitiva se caracteriza 
por: a> Relación parte-todo, b) Trans-Formacidn y e> 
Cent i nu i dad y Autoperpetuac i dn. 

a> Relacidn parte-todo; Los cambios que se producen en una 
parte a-Fectan al todo por· ejemplo1 si se mejora la 
memoria, mejora el -Funcionamiento cognitivo en general. 

b) Transformacidn: El sujeto trans-Forma a partir del 
desarrollo de las operaciones mentales. La trans-Formacidn 
tiene como objetivo modi-Ficar la estructura del intelecto. 

e> Continuidad y Autoperpetuacidn: El automatizar un nuevo 
cambio permite que poco a poco se interiorice en el sujeto 
y lo haga propio. 

La modi.ficabilidad estn1ctural cognitiva tiene como base 
tedrica la e>:periencta de ap,.endi;:aje mediado <EAM>, de .ahí 
que resulta importante profundi ::ar en este tema. 
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bl EXPE~IENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO 

La modi-ficabil1dad cognitiva es prodLtcto de experiencias 
específ"icas de aprendi.::aJe mediado. Esta e1:pe1·1enc1a es la 
-forma como el estímulo em1 ti do por el medio se transt=orma a 
través de un agente humano <generalmente pr"of"esores y padres> 
y llega hasta el alumno. Por el lo, la e:<perienc1,;i de 
aprendi=aJe mediado representa la interacc1on entre el C\lumno 
y el medio ambiente que le rodea. 

Este agente humano recibe ~l nombre de mediador y es 
quien desempeña un papel f"undamental en la selección. 
organizacion y transmisión de los estímulos hacia metas 
especif"icas. El mediador "media" el mundo de los estimules 
pat·a que l legL1en al alumno de manera apropiada. 

Para Feuerstein 0 el desarrollo de la estr·uctur~ 
cognitiva en el ot·ganismo humano ~s producto de dos 
modalidades de interacción entre el organismo y su c'\mbiente: 
son la e:<pos1cidn directa del organismo a las -Fuentes de 
estímulo y la expe1·1encia de aprendizaje mediado <EAM). 
<Nieto-Cardase. 1981. p.p.218). 

1) Exposicidn directa del organismo a la estimulacidn: "la 
e>:posición directa las -Fuentes de estímL1lo produce 
cambios en el ot·getnismo que at=ectan su repertorio 
conductual y su orientación coqnoscltiva; estos C.c:\mbios 
a-fectan SLt orientac:idn en el ambiente a(m cuando éste 
permane::ca constante y estable ••• " <Feuerstein~ 1980. 
p.p. 24). 
Por ello. ''mientras mas novedoso sea el estimulo e intensa 
la e::periencia. mayor sQrá el et=ecto producido por dicho 
estimulo en la conducta cognitiva. aTectiva y emotiva". 
CPrieto Sánchez, 1989, p.p,31) 

:;::) EKperiencia de aprendizaje mediado: la ernper1enc1a de 
aprend1;:aje a traves de <..m mediador cita la -fot"ma en que 
los estímulos emitidos por el ambiente son tr~nsformados 

por un agente humano por ejemplo .• maest,-o o padres. 
El mediador es qLlien se intet"pone entre el orqanismo 
y el medio, para selec:c1onat' y organ1::ar el aprend1::aJe de 
cada sujeto. "El mediador es c¡u1en selecciona los 
estímulos que son más c.propiados para después enmarcarlos, 
filtrarlos v jet"ci.rqui::~rlos~ él mismo determ1n~ la 
intensidad y la p1·esentac1cin de determinados estimules.'' 
<Feuerste1n, 19~1:.i. p.p.~4> 27 



A través de este proceso de mediaciónio la estructura 
cognitiva del alumno se ve afectada. Aprende patrones de 
comportamiento y reglas de apt·endi;::aje, las cuales pueden 
llegar a ser modiTicadas su ve:: por la ewposición 
directa a los estímulos. 

Como dice Feuerstein. si ambas modalidades anteriormente 
descritas se enunciaran en forma hipotética podríamos decir: 
"mientras más y cuanto antes un organismo sea sometido a la 
experiencia de aprendizaje a tnwés de un mediador, mayor 
será su capacidad de ser modi-Ficado y de ser afectado por la 
exposición directa a las -fuentes de estimulo. Mientras menos 
sea o-frecida al organismo en desarrollo. la enperiencia de 
aprendizaje a través de un mediador <tanto cuantitativa como 
cualitativamente>, más baja será su capacidad de verse 
a-fectado y modificado por la e::posición directa a los 
estimules y para utilizar la estimulación''. <Feuerstein~ 
1980, p.p.25) 

La e::periencia de aprendi::aje a tt·avés de un mediador 
puede ser considerada entonces, como el ingrediente que 
determina el desar·rollo cognitivo diTe1·encial en los sujetos, 
aún cuando vivan bajo condiciones de estimulación similares. 

Con base en esta teoría. Feuerstein propone un MODELO DE 
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO IEAMI; 

S --- H --- O --- H --- R 

<S> Estímulo 
(0) Organismo 
<R> Respuesta 
CH> Mediador humano 

El organismo es quien tiene contacto con el est{mulo y 
la respuesta Caún cuando los estímulos puedan o no 
relacionarse con el organismo>. El medi•dor es quien 
selecciona, organi::a y trans-forma los est !mulos para que 
lleguen al organismo con un signiricado es decir. el mediador 
-Funciona como -filtro para elaborar esquemas cognitivos. 
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Feuerstein presenta su.. Modelo de Experiencia de 
Aprendizaje Mediado <EAM) de la siguiente forma: 

ESQUEMA No.1: El modelo de ettperiencia de aprendizaje mediado 
CEAM> 

"El desarrollo cognitivo del nif{o no es solamente el 
resultado de su proceso de maduración del organismo humano ni 
de su proceso de interacc:idn independiente, autónoma. con el 
mundo ·de los objetos; sino que es el resultado cOmbinado de 
la exposición directa al mundo y lo que hemos llamado la 
experiencia mediada, por lo que la cultura se transmite" 
(Instituto Superior S.Pio X, s.T. Modificabilidad Cognitiva y 
PEI, p.p.3). 

En el esquema No.1 se observa la entrada de los 
estímulos y la salida a través de la respuesta. El mediador 
selecciona los estímulos y los transforma. EKiste información 
que se pierde durante el transcurso de adaptación aunque la 
función del mediador sea mantener el mayor namero de 
estímulos significativos posibles. 

Para que se lleve a cabo el aprendizaje de los sujetos, 
son necesarias las características de la intervención o 
mediación, por ello se describen a continuación. 29 



C) CAf«ACTERISTICAS DE LA EXPEf<IENCIA DE_A.fof:sml_U.B-<.s...t!E_DJl:\_Q_Q._ 

El suJeto esta en intima interacc1on con el medio 
ambiente que le rodea y el mediador es Quien le o-frece 
e~:periencia e 1nTormac1on para que logre integrarse de manera 
signiTicativa a este mundo durante cada una de las estapas de 
su desa'rrol lo. Este proceso es paulatino hasta lograr que el 
alumno cree hábitos de estudio. 

La experiencia de aprendizaje mediado CEAM> no se 
produce dentro cte Ltna situación neutra. sino en el dinamismo 
de dos personas que se relacionan. en la cual existe la 
donacion total de signi-ficados, de estrategias e incluso de 
valo1·es de existencia. 

El mediador se encarga de seleccionar •. organ1::ar y dar 
estructure1 a los estímulos emitidos por el medio ambiente, 
segun la meta a la cual se quiera llegar. 

El suJeto por su parte, trans~orma el aprendizaje 
poniendo en pt"áctica estrategias y procesos de 
comportamiento. De esta manera, el sujeto participa de manera 
activ.;i. dentro de sLt propio pt·oceso de aprendizaje. es decir 1 

como procesador de in.formación. 

Las siguientes caracteristicas permiten comprender mejor 
las intere\cciones entre el suJeto, el medio ambiente y el 
mediador: 

U rntencionalidad __:t._ reciprocidad: Se re-fiere a la 
intervención activa por parte del mediador para que el 
suJeto logre recibir las eNperiencias de aprendizaje de 
manera accesible y con ello logre los objetivos -Fijados. 
Es por esto que "la -F;.mción del mediador no sólo se limita 
a que el alumno per·ciba y registre la esttmulación sino 
que además. determine; ciertos cambios en la manera de 
procesar y operat· sobre la in~ormacidn". <Prieto 
Sanche=.1989,p.p.3b) El mediado1· debe expresar su interes 
y obJet1vos concretos con el -fin de Que el alumno trabaJe 
df~ 1a misma manera Ca través de objetivos) creandose 
hc.bi to de estudio. 
El "error" también debe Tormar parte de un proceso de 
anál1si5. büsqueda sistematica y autocot·reccion. 

INTENCIONALIDAD -----

' l_ 
INTERACCION 
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2) Trascendencia: Toda interacción c:ontempla ciertos 
objetivos y la trascendencia busca la orientacion haci,;;i. 
objetivos que están más all~ de las necesidades 
inm~diatas. La prec:istdn y exactitud pueden ser un ejemplo 
de el lo y de eista manera se van c:reando en el alumno 
nL1evas necesiades. 

3) Sign1-Ficado: El mediador debe equi~HH" de sentido y valor 
(de interés y relevancia) las tareas del alumno es decir·, 
de carga a-Fectiva para que el alumno mi!;mo vaya buscando 
el porque de sus ra::onamientos y a su ve::, vava elaborando 
nexos )"' st.ts propios signi-ficados. 

4> Competencia: A través de la competencia se pretenae 
potencial" el aprendi:::aJe del all1mno aun cuando él mismo se 
cre.:i i ncapa= para aprender. De esta f'orma. se mot t va v da 
con-Fian.::a al alumno sobre sus propias capacidades. 
Es más importante la decisidn, la seguridad de elección. 
el uso de estt·ategias, la comprobación de hipótesis, el 
reconocimiento de errores y las conclusione$ a las Que 
llega el alumno. que el solo resultado de sus repuestas. 
Competenc1a no sign1-Fica competividad. La competenc1a 
busca potenciat· el aprendizaje adapt•ndose a la capacidaa 
de cada uno. La competividad pretende clasi-F1car. 

5) Regula.e ion -.::t..~ _Qg _J_"ª ~_1~_ci. .. :_ Muchas respuestas 
erróneas de los alumnos son pt·odLtcto de 1.ma cond1.1cta 
impulsiva <conducta no anal i;::ada con antel'ioridad>. 
opuesta a una conducta r·e9ulada y plani-ficada. 
A través de los di-ferentes instrwnentos de enriquecimiento 
se pretende que el alumno dom1ne SLt impulsividad, 
autocontrolando sus orop1as respuestas. esto permite Qt.1e 
el alumno decida~ despues de atender y ref'le::ion.:H·. 
Para planif'1car una conducta es importante: que el alumno 
obtenga in-formación de los conocimientos ptcev1amente 
.,,dqu1ridos Cinput), ordene estos conocim1Pntos de ~·.:uerdo 

a una coherenci~ v lóQica (elaboración) 1·cl~On~ la 
in1-ormac1ón par¿\ d~"' re<;;Pu8s+:.:1 (output>. 
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6) Paticipa¡;ión activa y c:onduc:ta compartida: Se re-Fiare a la 
interacción mediador-alumno y alumno-grupo, estando 
abiet"tos a la actividad de comparti,. ideas y experiencias. 
Esto se situa dentro del aspecto social; importante para 
la integración cognitiva y afectiva. El compartir debe 
surgir del interior del alumno y es tarea del mediador el 
desarrollar este comportamiento con el -fin de potenciar 
el aprendizaje a través de -~ la creación de nuevas 
oportunidades {por ejemplo: discusiones, re-Flexiones) o 
bien, resolviendo una tarea Juntos. 
Al resolver las tareas del programa de enriquecimiento 
instrumental, el alumno está expuesto a compartir 
eHperiencias, estrategias~ conocimientos~ sentimientos. 
respuestas y otros, lo que le permite ºper--feccionar su 
propia percepción" y adem~s estar abierto a nuevas -Formas 
de pensamiento. 

7) Individual izacidn _y_ di-Fet"enciación psicdlogica: Cada 
persona posee bases -Fundamentales de desarrollo y de 
acuerdo a ello se deben planear los modelos de 
aprendí :r::aJe. 
El objetivo del programa de enriquecimiento instrumental 
no es logt"ar un -Funcionamiento mental uniforme sino 
reconocer a cada alumno como único, respetando su 
individualidad e impulsando sus di-ferencias psicológicas. 
De esta manera, los instrumentos cFrecen la posibilidad de 
analizar, aplicar, Justificar ,-espuestas y expresar' 
pensamientos. 

8) Mediac:idn de_!.5l bús~ctt._Plani-Fica_ci_Q..n_!l._j_Qru:g~J.93 
obietivos de _1ª conducta: El mediador debe orientar al 
alumno para que antes de realizar una tat"ea estable;;i:ca sus 
objetivos inmediatos y -Futuros y se es-Fuerce por 
corregirlos. Esto es para que vaya descubr:iendo el' ¿para 
qué? a travf?s de' casos sencillos. 
La mediación de la búsqueda. planificación y logro de los 
objetivos implica primer·o, el establecimiento de objetivos 
individuales, la discriminacidn de metas 
Creales/irreales>, organización del tiempo y la 
modificación de los objetivos de act.1erdo a las 
circunstancias. Es por ello que requiere de "procesos y 
mecanismos de autorregulación y autocot·rección de la 
conducta". <Prieto Sánc:he;:.1989.p.p.42> 
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9) Mediaci~..Q_-~ cambio: búsg_yg,Q_a _ _Qg_~- novedad_y: 
92!D.Qleiidad: El programa de enriquecimiento instrumental 
o-Frece oportunidades para adaptar al alumno C\ situaciones 
nuevas; situaciones que a su ve:: implican paso a paso 
mayor grado de complejidad: variedad de tareas, diversidad 
de estrategias, apl icac:iones varias o incremento de 
vocabulario. 
El mediador por su Lado. trata de -fomentar la cu,-iosidad 
intelectual, la originalidad y la creatividad o 
pensamiento divergente en el alumno para que enriquezca 
por sí mismo las e::periencias de aprendi::aje. 

10) Mediacidn del _J;QrLQ.~L.1-~.nJ;....q ~ -L"'1-1!!..9.i!!.ficab.J.J_Lc!.ª-tj~tlltl 
~ El mediador da confian;:a al alumno para que el 
mismo vaya generando y procesando activamente la 
inf'ormacidn. De esta .forma. el alumno va siendo conc:iente 
de su propio funcionamiento cognitivo y ve sus 
posibilidades de cambio. Esto es posible observar en el 
momento en que t?l alumno elige estrategicas y aumenta su 
capacidad de clasi-Ficat·, abstt·aer·. gener·alizar, proponer 
hipótesis. aplicat· y otros. 
En un principio. el medi.adm· guia muy de cerca al alumno 
posteriormente es el alumno mismo quien toma la 
iniciativa y contl"ola el cambio (a nivel estructural>. 

11> Mediación del -9.R...U~ Pa1·a que ei:ista tt"ans-formacidn 
en la persona, debe existir optimismo. El mediador 
inyecta con-fianza y carga positiva al alumno para que 
pueda in-Fluir sobre sí mismo - y tenga acceso a la 
modif'icacidn. 
Para Feuerstein. "el optimismo es como una -Filoso-Fía de 
la vida". (Instituto Superior S.F"ío X, ·s.-F. 
Modi-Ficabilidad Cognitiva y PEI. p.p.1) 

La E::periencia de Aprendizeije Mediado 
mediador como -Factor humano esencial para 
cognitivo~ por ello, es necesario citar en 
inciso algunas de sus caracter{sticas. 

considera al 
el desarrollo 

el sigL1iente 
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d) CARACTERISTICAS DEL MEDIADOR 

El mediador es una Tigura fundamental para que el alumno 
participe activamente en su propio proceso de construcción de 
conoc:imientos. 

"La mediación es una conducta muy compleja que comprende 
variadas intervenciones del mediadot·~ tales como1 

a) Filtrar los estímulos y presentar al individuo mediado 
sólo aquellos que sean relevantes para la situación, para 
las tareas o para sus metas. 

b) Regul~r la intensidad de los estímL1los de acuerdo con la 
naturale;::a del organismo que los percibe y de los 
requermientos de la situación. 

e) Ordenar los estímulos de tal manera que se r·elac:ionen 
signiTicativamente uno con otro. 

d) Centrar la atención en aquellos estímulos que requieren 
una selección más sistemática. 

e> Regular la conducta restringiendo la impulsividad o 
promoviendo la actividad con el propdsito de alcanzar un 
objetivo determinado. 

f) Ra::onar y anali:ar situaciones, acciones y relaciones en 
.forma lógica segi:tn lo determinen las necesidades objetivas 
e instrucciones." <Díaz Infante, 1990, p.p. 6) 

Tomando en cuenta estas intervenciones, el mediador 
debe: 

- Estar abierto al cambio y promoverlo 
- Enriquecer la interacción entre el individuo y el medio 

ambiente 
- Ser crítico y creativo. 
- Ser optimista <realista y con confian::a para transformar) 
- Estar cerca del al1.1mno haciendo un seguimiento individual 

con proyecciones social.es. 
- Estar dispuesto a escuchar, estando abierto a las causas 

de otros. 
- Respetar y amar al alumno • 
- Empe:::ar, seguir y perseverar en el logro de los objetivos 
·• Fac1 litar procesos y por lo tanto. el aprendizaje. 34 



En la teor(a de la Experiencia dE Aprendi:aje P traves 
del mediador existen factores que detet"m1nan positiva o 
negativamente el desar·rollo cognitivo y posteriormente el 
aprendizaje de los sujetos. "Es importBnte conocer cuales son 
esos .factores q1.1e in.fluyen en el desarrollo y por eso se 
describen en el siguiente inciso. 
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el ETIOLOGIA DISTANTE ...:f. PROXIl1A -ºfil. DESARr.:OLLO COGNITIVO 
DIFERENCIAL, 

La etiología se refiere al estudio de los componentes 
innatos y adquiridos que se consideran causas del 
comportamiento humano. CMartine;: Beltrán, 199(1, p.268) 

Existen teorías como la genetista y la ambienta.lista que 
sostienen que e:dsten <factores geneticos y ambientes 
(culturales) respectivamente que determinan la condición del 
ser humano. De esta manera impiden que la persona privada 
culturalmente tenga acceso a cualquier· tipo de 
modi-ficabilidad, con lo que reducen y eliminan todo intento 
de mejora. 

F'ara Feurstein. existen algunos determinantes que llegan 
a afectar seriamente el desan·ollo cognitivo pero no de 
manera decisiva. Tales determinantes se clasiTican en: 

1) Distales o distantes: no es posible in-Fluir direct•mente 
sobre el los ya que se trata de factores genéticos, 
-factores orgánicos, nivel de estimulación ambiental, 
-factores socio-económicos, educativos y emocionales. Estos 
-factores son causa del desarrollo cognitivo inadecuado an 
caso que se presenten de manera de-ficiente, pero no •on 
decisivos. 11 en cualquier caso estos determinantes pueden 
aTectar el grado de mcdi-ficabilidad cognitiva pero nunca 
impedir el acceso a la modificabilidad". <Feuerstein, 1980, 
p.p. 27) 

2> Proximales--º pró:dmos; son aquellos que determinan el 
desarrollo cognitivo por la carencia. de EXPERIENCIA DE 
APRENDIZAJE MEDIADO, es decir, de un •prendizaje 
sistemáti::ado y organi:o:ado. La ausencia da est• 
e::periencia puede provocar retrasos en el deearrol lo 
cognitivo y acentuar los dé-ficits congénitos Ccddigo 
linguistica restringido~ pobreza cultural, etc.). Sin 
embargo, si se proporciona una atención adecuada, se puede 
eliminar el bajo -funcionamiento y prometer un cambio, 
incrementando la modiTicabilidad cognitiva es.tructural. 

"El determinante proi<imal se reTiere a la carencia o bien, 
a la enposición reducida hacia la eHperiencia de 
aprendizaje mediado. por lo que se presentan retrasos en 
el rendimiento de los sujetos". (Feuet·stein, 1980, p.p. 27> 
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En el siguiente esquema se presentan los factores que 
influyen dit·ectamente en el funcionamiento cognitivo y en el 
futuro aprendi=aje de los sujetos. 

ESOUEMA No.2: Etiología distante y prd}lima del desarrollo 
cognitivo di-ferencial (Feuerstein-Rand. 1974) 

OUARROLLO CDCNrTIVO 
AOICUAOOt 

MOD11'1CA81UOAD IL8VADlll 

OUlllRAOUO COCNTT1VO 
INlllOICUlllOO. SINDROMI DI 

ralYADON CULT\JRAL. 
MODlflClllllUOAO RIOUQDA 

En este esquema podemos obser·vat" como el factor pro:dmal 
puede in-fluir directamente en los factores distantes es 
decir, que la e:<perienc:1a de apt·endi:aje a traves de un 
mediador influve en el desa1·1·ollo coqnitivo y por lo tanto .• 
en el aprendi:aje. 

F'ara poder anal izar el -funcionan11ento del acto mental se 
requier·e del mapa cognitivo; instrumento de analisis que a 
cont1nuacion se p1·esent~. 
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f) !:!!:\E.a COGNITIVO 

Pcu-a f1:euven Feuersteuin, el mapa cognitivo es un modelo 
de análisis de la conducta cognitiva. Permite presentar la 
informac: ion en -Forma esquemática para en-focat· el aprendí :a Je 
hacia actividades especíTicas y a SLI ve;::, conocer los avances 
o retrasos del mismo. 

De esta manera, el mapa cognitivo permite conc:eptuali::ar 
la relación entre las características de una tarea 
(objetivos> y el rendimiento del sujeto Cresultados>. 

11 El mapa cognitivo permite una mayor comprensión de los 
objetivos generales del programa de em·iquec:imiento 
instrumental ••• Los parámetros del modelo sirven para 
e::aminar los divet·sos componentes del programa, así como una 
taxonomía para establecer l.si sec:L1encia de los procesos 
incluidos en la meta educativa ••• '' <Feuerstein. 1980.p.p.8~> 

Pat·a Feuerstein. el ancilisis del f'.unc:1onamiento o acto 
mental requiere de ciertos criterios estructurados: c1· i ter ios 
que se t"esumen en 7 par.:tmetros: 

1> Contenido sobre el que se centra el acto mental: 

El contenido es la base operativa (mater·ta u objeto) del 
acto mental y el responsable en condicionar las mismas 
operaciones. 
Dentro de la enseñan;:a. los contenidos son la base de toda 
acción del aprendi:aje. 

2) Modalidades o lenguajes en que se expresa el acto mental: 

Se refiere a la -forma en qLle se presenta la inf'ot·macion, 
tomando en cuenta los distintos lenquajes que se pueden 
utili;:ar: .figurativa. numerica. simbólica. verbal, 
gestual. kinestésica. pictórica y otros. 
A través de los diversos lenguajes. se f'acilita la 
elaboracion y tr·ansmisión de la in-for·macion. por ello. es 
importante ident1f11:a1" el Jenquaje qLte mas se ajusta a 
cada sujeto tomando en cuenta el ambiente socio-economico 
del que Pl"ocede y sus necesidades educativaas 
individuales. 
En los instn1mentos t:lr.l PEI se pretende presentar las 
unirJades con var1edi'ld de lenguajes. con el i=in de 
~st1mul .:u· el pens .. :im11:onto df.? los suJetos y dP. ofrecer 
iguald~d de opa1·tun1d~de5. 
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3) Fases del acto mental: 

El -func1onamiento o ~cto mental se presenta a tr~ves de 3 
-fases: input <entrada)---elaboracion---output <salida). 
11 Las tres .fases están relac1onc:\das y cada una de el las 
tiene sentido en la medida en c:iue esta relac1onc:.da con le:~ 
otra" <Instituto Superior- S.í-'10 x. s.-f. Mod1.ficab1lidad 
Cognit1v~ y PEI. p.p.11l), 
En caso de que la respLtesta del su.Jeto este incorrecta. o 
bien, se presente alguna disTunción coqnit1va. sólo Talta 
recL11-ri1· al analisis de cad.? Ltna de las .fases ya que son 
un parámetro en el e1nál1s1s del acto mental. 

4> Operaciones mentales: 

Para Feuurstein. operación r€?+1e1·e al "conJunt..=' de 
acciones inter1or1=ad,:1.~. orqar11;:c-•jas y coot·d1nac1as. poi· 
las cuales se elclUOr·¿1. la in+or·mac1on procedenti:: de la:::: 
.fuentes internas ·_. e:' tenias". CFeuerslein, 198, p.p. 1(10 
en M.:11·t1rie;:: Beltr·.:..n, tr;''7(1 , p.p. ·l(I• es d~c1r. ;;on 1as 
actividades impl1caoas en una t~1·ea. Pa1·a ello. Q~ 

importante aplicar d1fer·entes estratea1as para trans~o1·ma1· 
y t"epr·oducir nueva in.fc,t·mac1on. Las opet·aciane:: que ~e 

necesitan p.:wa resol ve,· un~ .:1c t 1 vi dad pLieden set· 
relativamente simples como poi· eJemplo: identif1ca1· o 
comparar o bien, demasiado complejas como pot' ejemplo: 
pensamiento anal Og i ca~ pensamiento trane t t ivo 
mult1plic:acion loa1cc. 
L.as operac: iones 

0

perm1 ten deducir i nf~•t·mac: i Cin '"' 
pa1·t11" de datos rec:opt lo•dos pt·ev1amente. 

5) Nivel de complejidad: 

Se 1·ef1ere la c.:1.ntidad cal1dc.d de unidades de 
in-fat·m~.cicin ne.:::esat"lt.~s oara CILte produ:ca el ~cto 
mental, 
Aqui -:::€'.! pone en Juego la novec1.:.;d o .f.:1m1liar1dad oue qua1·da 
la informc'.\cion pa1·3 el suJeto por e,Jem¡_,lc, r-esLtlt~ ma~ 
faci l clas1f1ccw objetos concr·et:.os como pen·o, oato o 
ccbal lo. qL1e .: las1~1c.ar elementos abstractos como bondad. 
c~1·1Ao o am1&tad. 
El nivel de comple.Jtdad de l~s un10.;i.oes di= infot-md•:;.on 
d>.·ben ::;er apropiadas a l.'.\s caracter1st1cas de los sujeto:. 
orocurando que el desarrollo ~ya a nivel asc~ndente. 
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6> Nivel de abstracción: 

La abstracción se rei=iere al "ra;:ona.niento OLle se reali;:a 
a partir de situaciones hipotéticas. sin tener como base 
la calidad pen:ept1va" ••••• e1demas. se considet·a como "la 
distancia entre el acto mental v el obJeto o hecho sobre 
el que ope1·a''. CMartine;: Beltran. 1990. p.p.~561 

La solución de las unidades de los instntmentos del f'EI 
llevan a .formular principios y generalizaciones= prueba 
del funcionamiento mental abstracto y de li:I .nodific:aciein 
cognitiva estructural. 

7> Nivel de eTicacia: 

Para Feuerste1n. el nivel de e.ficacia se t·ef1ere a la 
rapide:: y pt·ec1sión al ejecutar una t.:i.n~a. as\ como al 
es.fuer::o Que re~li;:a el ~ujeto ~l oenet·ar un ~cto ment~l. 
Sin embargo, el nivel de ei=ica.cia se PLtede ver· a.fec:tado 
por algunos factores intrínsecos v e1itr·insec:os t~tes como: 
falta de motiv¿:i,cion o ansiedad. 
Por el contrai-10, s1 se ag1l1zan los procesos de 
dec:odificac:1ón de la información y se loora responder 
automati ;:ando h'3bi 11 da des de pensamiento (fari11liar1 dad con 
los componentes>. se logra mayor e-ficac1'3: objetivo del 
PE!. 

Feuerstein considera que todo acto mental se puede 
descomponer en 3 Tases: i npL1t---elaborac 1on---outpute Dentro 
de estas ;:. fases pueden detectarse deficiencias cognitivas y 
una ve:: localizadas. trci\tat· de SL1perarlas. En el siguiente 
1nc1so las de·t-1c1encias que pueden ser detectadas. 
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g) FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES 

Las -Funciones cognitivas son consideradas como los 
prerrequisitos básicos de la inteligencia y el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental busca transmitirlas y 
mejorarlas. 

Con el descubrimiento y análisis de estas funciones, 
Feuerstein demuestt·a su interés por encontrar las raíces 
etiológicas del fracaso en el aprendizaje. 

Por la falta de Enperiencia de Aprendi::aje Mediado 
aparecen deTiciencias o diTicultades en el desarrollo de 
dichas -funciones y esto se ve re.fleJado en limitaciones en el 
campo actitudianal y motivacional~ en la falta de hábitos de 
trabajo y aprendi:zaJe1 no en incapacidades o déficits 
estructurales y de elaboración. 

Las funciones cognitivas en las fases de input y output 
son determinantes periféricos y la fas•~ de elaboración tiene 
una posición más central ya que determina el comportamiento 
cognitivo. 

El rett•oceso o reversibilidad de dichas -funciones se ha 
comprobado a través del dispositivo de Evaluación del 
Potencial de Apt"endizaje CLPAD> y han sido clasificadas en 
tres niveles del acto mental: INPUT - ELABDRACION - OUTPUT. 

A continuación se describen cada una de las -fases con 
las deficiencias que pueden presentarse y entre paréntesis 
las funciones cognitivas que se deben reali;:ar al resolver un 
problema. 

I. Input: Fase de entrada de la in-formación. 

Es el estado del acto mental en el que se acumula 
in-formación. Se re-Fiere a las funciones cognitivas que son 
prerrequisitos a la "operación mental. "Estos incluyen 
todas las deí-iciencias que se reTieren a · 1a cantidad y 
calidad de los datos reunidos por el sujeto antes de 
resolver un problema'' <Feue1·stein, 1980~ p.p.105). 
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1) Percepción borrosa y 6.fJnfusa: (percepcidn clara) 
Consiste en recibir datos o realidades de manera 
superficial o imprecisa. 

Para resolver es nec:esa,-io la conc:entración y la atencidn. 
Atender a objetivos precisos y ettaminar cuidadosamente 
cada uno de los detalles de la tarea. 

2. Comportamiento exploratorio -..!!E planificado:. impulsivo o 
asistemático. (exploración sistemática de una situación de 
aprendizaje) 
Consiste en seleccionar y tratar la informacidn de.manera 
parcial y ft·agmentada logrando apreciaciones inexactas. 
La impulsividad es una de las principales causas de los 
fallos en la solucidn de problemas ya que el 
reconocimiento de los objetos es inextacto, las 
estrategias fragmentadas, la eKploracidn desordenada y las 
respuestas aceleradas. 

Feuerstein clasifica la impulsividad en 3 tipos: 

- Impulsividad pt·oduc:to de la rapidez de una respuasta. 
- Impulsividad producto de la elaboración por 

ensayo/et·ror, respuestas al a;:ar y motóricas. 
- Impulsividad producto de respuestas inapropiadas por 

falta de atención. 

Para contrarrestar la impusividad y el comportamiento 
asistemático se necesita: definir objetivos, analizar los 
propios procesos de pensamiento incluyendo l~s consultas 
erróneas, considerando respuestas alternativas y 
justi-ficando respuestas. 
Es importante disminuir 
palabras y dando tiempos, 
las pensadas. Ademas. es 
mental.:.. 

la impulsividad oTreciendo 
distinguir respuestas r-'pidas de 
importante motivar el es-Fuerzo 

3) Carencia o deficiencia de im5trumentgs verbales: 
(habilidaes linguísticas a nivel de entrada) 
Se re-fiere a la limitación de elementos para describir una 
e::periencia o para Tot·mular una comparacidn con los 
términos m.ás adecuados. 

Son necesat·ios los cddigos verbales para establecer 
relaciones y· facilitar la comprensión y comunicación de 
los niveles abstrac:tos de pensamiento. 

42 



4) Orientación espacial de-fi_c;j._~EU_ car~.n~.J-~q.ELJ!.O sistema de 
re-Ferencia ostable H.!:!ª implica una desorqani;:ación 
espacial a nivel to_goloqico. proY'.!L_.:;.tivo y euclidiano: 
(adquisición, uso y manejo de relaciones espaciales) 
"Dificultad para identi.fic:ar la relación que guardan en el 
espacio los sucesos y las cosas, a la ve:: que implica una 
cierta incapacidad ••• pal"a orientarse en el espacio". 
<Prieto Sánche;:. 1989~ p.p.63> 

Para evitar lo, los objetos deben relacionarse unos con 
otros en términos de orden y secuencia, distancia y 
proximidad. <arriba/abajo. delante/detrás, norte/sur). 
El alumno debe aprender a orientarse espacialmente sin el 
recurso de la psicomotricidad, salvo en c'"'sos 
persistentes. 

5) Orientación temporal ~-fi~.!."ªJltru_ -~rencia ~ conceptos 
temporales: <rep1·esentación mental y reconstrucción 
interiorizada de las dimensiones del tiempo> 
lnc:apacidad para identiTicar la relación entre sucesos 
pasados y 'futuros. El tiempo es un elemento abstracto que 
requiere de una mayor capacidad de pensamiento relacional 
y representacional por lo que muchas veces el alumno no 
puede ordenar, resumit·, componer ni secuenciar los sucesos 
tal como acontecen en la realidad. 

Para prevenirlo, es necesario utilizar con precisión el 
lenguaje de conceptos temporales, organizar el pt·opio 
mundo y darle un sentido. Adem~s, es importante dirigir la 
atención a la relación que existe entre los hechos en una 
secuencia y ejercitar· el pensamiento hipotético. 

6) De-Ficienc ia _ruJ. _!A constancia _l! ~rmanencia del ob fetoi 
(conservación, constancia y permanencia del objetoJ 
Percibir los objetos de manera inconstante por el sólo 
hecho de cambiar el tamaño. la -Forma, la cantidad o 
dirección es la causa de esta· deTiciencia· y por lo tanto, 
muestra de rigidez en el pensamiento, impidiendo 
establecer· relación entre los objetos. 

"La permanencia de la percepción depende especialmente de 
la capacidad del sujeto para conservar la constancia de 
los objetos a pesar de las variaciones de algunos de sus 
atributos: tama~o, ~orma. cantidad, dirección ••• 11 

(Martina: Beltr~n.1990, p.p.49) 

Para disminuir est~ de-ficiencia, el mediador· debe ayudar 
al alumno a identiTicar·. definir y compa1·ar los par~metros 
propios del objeto qL1e perm"necen constantes a pesar de la 
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7> Deficiencia en la precisión y e~actitud en la recopilación 
de datos: <precisidn y exactitud en la recogida de la 
información> 
L.a imprecisión es causa de una recopilación parcial o 
incompleta de los datos necesarios~ lo que ocasiona que se 
distorcionen y haya inexactitud en su elaboración y 
solución. 
Para lograr preeisiCin y exactitud en la recopilación y 
expresión de los datos es importante recopilar 
cuidadosamente todos los datos, plantear claramente las 
tareas a realizar. crear en el alumno la necesidad de 
responder en forma precisa para la solución de las tareas 
y evita,. respL1estas por ensayo-error, vagas y ambiguas. 

8) Deficiencia ~_i;,gnsider"'!:....-º..~-9-_!fl_~~tes dg 
informacidn a la vez: <uso simultáneo de varias fuentes de 
in-formación) 
Dificultad para establecer 1·elaciones, considerar diversas 
alternativas o bien. encontrat" coherencia o incoherencia 
en diferentes in-Formaciones. 

El no poder utilizar simultáneamente una o más -fuentes de 
información a la vez puede presentarse en las tres fases 
del acto mental: dificultad para establecer relación en la 
información (input), dificultad para utilizar la 
informacion <elaboración). incapacidad para aceptar otros 
puntos de vista <output). 

Para disminuirlo, es importante establecer relacidn entre 
los datos y analizarlos con precisión y exactitud. Además. 
es necesario orientar l,;1. percepción h,;1.cia todos los datos. 

Il.Elaboración: ~ase de procesamiento de infarmacidn 

Es el estado del acto mental donde se el,;1.bora la 
informacidn. Puede verse a-Fectado por factores que impiden 
al sujeto hacer uso eficaz de la in.formación es decir, 
organi::arla y estructurarla debidamente. 

1) Di-ficult.;:i;d JLC!!:L percibir un ~~_y_ de-finirlo: 
(percepción y de-finición de un problema) 
No poder percibir un problema se 1·elaciona con la 
imposibilidad para definit"lo (qué se pide. qué datos 
incluye ••• ) y con la imposibilidad para elaborar la 
información es decir. cómo organi:ar sus elementos. 
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Por este motivo, el mediador debe o'frecerle al alumno 
algunas pistas que él mismo pueda percibir por ejemplo. 
hacer preguntas concretas, dirigir lo;\ atención hacia el 
problema lqué se necesita hacer •••• ? 

2> Dii=icultad~ distinru.U.J.:._1º.!!~ relevantes de los 
irrelevantes en -Y.O problema: (selección de in-formación 
relevante> 
Para poder resolver con·ectamente un problema es 
inevitable qu se sepa y se pueda desci-frar el nivel de 
importancia de los datos. Esta importancia, que est.o\ en 
-Función de la respuesta correcta. depende de la intención 
y del grado de orientación del objetivo propuesto o de la 
actividad rnental del alumno. Cuanto m.ots eni=ocados tenga 
sus procesos cognoscitivos. con mayor claridad podrá 
percibir la importancia de los datos. 

3> Di-ficultad o cat·e~-9§__JJ!__condL1ct...CL comparativa: 
<conducta comparativa> . 
Incapacidad para establecer semeJan:as y diferencias entre 
objetos y sucesos. De esta manera tampoco se pueden 
organizar e integt·ar los par~metros de in-Formación en un 
mismo pensamiento. Sin Ja conducta comparativa las 
soluciones se vuelven elementales: sin mayores 
posibilidades. 

Para reducirlo es necesario: de-finir el problema, extraer 
los datos relevantes, central" la atención en los atributos 
esenciales, establecer comparaciones de acuerdo las 
semeJan:as y dif'erencias. 

4> Estreche:: del campo mental: <amplitud y Tle}dbilidad 
mental) 
Incapacidad para manipular y ut i 1 i ;:ar unida des de 
in.formación a la ve::. Las unidades de ini=ormacidn son 
consideradas como independientes por lo que al no haber 
coordinación entre ellas se par·ciali;:a la inf'ormación. 

Para esto se requiere de la practica de algunas 
estrategias para retener datos: "seguir una secuencia, 
ordenar la inf'ormación. categori:::ar los datos y 
c:odi-ficarlos•• además de "proporcionar la mediación para 
que el sujeto empleé procesos constructivos de memor·ia y 
recuerdo de la información". <Prieto Sanche;:~ 1989,p.p.69) 
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El alumno debe valerse de algunas estrategias que ayuden a 
su memoria; estrategias para recoger y retener datos: uso 
de secuencias, clasi-ficaciones, agrupación, 
codi-ficacidn ••• Esto ayuda al alumno a mediar su propio 
a1.1toconcepto: de receptor pasivo a sujeto activo. capa:: de 
generar y procesar in~or·macidn. 

5) Pet·cepción episódica de la realidad: <organi:ación y 
estructuración perceptiva> 
Consiste en percibir la realidad como algo aislado, sin 
relaciones temporales ni espaciales. De esta manera, es 
difícil comparar, r"elacionar e integrar los 
acontecimientos a otras realidades. 
Parü esto, se deben establecer metas claras y crear un 
plan cont:ínuo para llegar a ellas, narrar hechos con un 
orden y secuencia lógica y ayudar en el análisis detallado 
y en la síntesis. 

6) Carencia _ft_g__!L necPsidad _QJL. 
<evidencia lógica) 
Incapacidad para c1·ear hipótesis 
cuestiones con relacion lógica. 

ra:::onamiento 

y para -Formular 

Es necesario ofrecerle estrategias y confian:a al alumno 
para que demuestre y just i-fique todas sus respuestas a 
través de claros ra:onamientos. 

7) Limitacidn o carencia dL interiorización del ~ 
c:ompo1·tamiento: <interiorización y representacion mental> 
Incapacidad para uti 1 i::al" símbolos internos de 
representación. Se actüa de manera muy concreta por lo que 
es di-fíci 1 abstraer <uso restringido de símbolos, signos y 
conceptos>, manipular in-formacidn previamente almacenada, 
representar hechos -Futuros y transformar los mismos. 

Para esto, el alumno debe darse tiempo para buscar la 
in.formación almacenada o bien, el mediado,- puede hacer ver 
al alumno la existencia del problema para que sea él quien 
anticipe una p1·opuesta. 
Es impot·tante orientar hacia los datos que el alumno no 
percibe y ayudarlo a dominar la impulsividad. 
De-finitivamente la interiori:::ación es una conducta 
difícil. 
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8) Restric:c:icln _mu_ pensamiento hipotético in-fet"encial; 
(pensamiento hipotético> 
Incapacidad p.:u·a aceptar o rechazar hipótesis y diTicultad 
para actuar de acuerdo a dichos planteamientos. El 
pensamiento hipotético va mas alli\ de los datos concretos 
buscando averiguar, abstt"aer y analizar otras 
posibilidades de solución. 

Es importante lograr representar y anticipar hechos 
Tuturos altn cuando eHistan diversas alternativas, enseñar 
la Terma de pensamiento hipotético: "Si. entonces •.• ", 

. pedir la anticipación de respuestas y Tavorec:er la 
rep1·esentaci6n mental. 

9) Ca1·enci9 de estrategias-.Jlit!:ª veri.ficar hipótesis: <uso de 
estrategias) 
DiTicultad para desan·ollar estrategias y destre:::as 
cognitivas a la hora de solucionar problemas. 
Susc:ar estrategias y llevarlas a la práctica permite el 
enriquecimiento de las -funciones cognitivas. 
Para evitarlo es necesario poner en práctica lo mencionado 
en el punto anterior. 

lO)DiTicultad en la planeac:ión de la conducta: <planeacidn de 
la conducta> 
Oi-ficul tad para pre veer la meta deseada y con el lo la 
di-ficultad para utili:::ar la previa in-Formación acumulada y 
organizar los pasos a seguit" para lograr determinado 
objetivo. El tiempo juega un papel importante ya que el 
orden de los pasos a seguir requiere de una secuenciacidn 
temporal. 

Para disminuir esto, es importante establecer metas claras 
y trazarlas para estar conscientes de los pasos a seguir 
para lograr una tarea e ir graduando la conducta en pasos 
pequeños. 

ll>Oi.f'icultad en _!A ...Jtlilborac:ion ~ categorías c:ognitivasi 
<clasificacidn cognitiva> 
Cuando el niño se mueve pot" sus necesidades primarias 
preTiere operar con los datos inmediatos que la percepción 
le proporciona. Pero esos datos concretos pueden -Formar 
categorías que pt·eviamente, requieren de comparacidn. 
clasiTicacidn~ codi-f'icación, establecimiento de 
criterios ••. 
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Si se sobrepasan los datos com:retos, los ejemplos 
conct·etos~ se llegará a conceptos y a principios 
abstractos, expresados en categorias cognitivas 
superiores. Para ello se hace indispensable el dominio 
progresivo del vocabl.1lario y de los conceptos. en lo cual 
insistirá la mediación al aplicar el PEI <Programa de 
Enriquecimiento Instrumental>. Las deTiciencias en esta 
funcidn cognitiva pueden provenir de la falta de 
vocabuilat·io y conceptos~ y no tanto de la incapacidad. 

12)0éTicit en la conducta sumativa: (conducta sumativa) 
Incapacidad para unir o conectar una e>rperiencia con otra 
aón cuando los datos sean Tamil iares. Los estimules son 
registrados de manera aislada (no hay interacción> por lo 
que es diTícil 1·esumi1· la propia realidad. 

Es importante establecer relación entre los estímulos y 
crear la necesidad de sumar elementos y de cuantificarlos. 

13)Di.fic:ultad para establ~.i;.ru-__ relaciones virtuales: 
(establecimiento de relaciones virtuales> 
Hay situaciones en las que las relaciones no vienen dadas 
por la naturaleza de los elementos que participan en 
ellos, sino porque nosotros mismos las establecemos en 
.función de nuestras propias necesidades o por referencia a 
modelos. Es decir~ proyectamos !"elaciones y, al hacerlo~ 
las creamos ; son lo que llamamos relaciones virtuales. 
La mediación trata de provocar la necesidad de crear 
relaciones virtuales. de estn .. 1cturar el campo de 
percepciones y de trans-ferir aquéllas a situaciones nuevas 
para estudiar la relación de sus elementos. 

111.0utput: fase de salida de la inTormacidn. 

Es el estado del acto mental donde expresa la 
informac idn. Puede verse aTectado por una comunicac idn 
insu-ficiente es decir. por la ineKac:titud e impresición 
en la exp1·esión de los t"esultados. 

1) Modalidades de comunicación egg~éntricar <comunicación 
e>eplícita> 
DiTicultad para considerar el punto de vista del otro, al 
no saber diferenciar entre las propias respuestas y la 
presencia del otro. 



Instrumentos como Percepción Analí..t1ca, Instruciones. 
Rel.aciones Temporales ••• poseen alto erado de e-fi·=acia en 
la desc:entrali::acion del pensamiento. 

Es necesario crear situaciones que e:<oresen lo que el otro 
dice y justi-Ficar las pt"opias respuestas. 

2) Di-Ficultad ~ p,-oyectar relac:iOJl~- virtuales: 
(proyección de relaciones virtuales) 
Esta di-Ficul tad se mani-fiesta en la .fase de outpLtt cL1ando 
el alumno no percibe las relaciones pos1tdes entre 
elementos o relaciones que ya ha ~prendido, o para crear 
relaciones nuevas~ di-Ferentes de las percibidas se.•gun un 
sistema primario de necesidad. 
Las relaciones ya existen en el suJeto. per·o deben 
proyectarse en un conte:·:to determ1 nado, qrac las } .;\5 
orientaciones del med1ador. 

3) Bloqueo en la c;_Qf!l!:!.!J.!...Cació~-ª-.. r.§?-.?P-~§'sta_;_ rel.:ibor-~cion y 
distr1bución en la comunicación de la 1·espuesta1 
Existen causas aFectivas como la 1nh1bicion, la 
devaluación del propio concepto o bien. causas cognitivas 
como la -Falta de vocabulario, conceptos y operaciones 
mentales que bloquean las respuestas coi-rectas. 
Para esto, el PEI t>usca desarrollar y enseñar 
prerrequisitos verbales que poco a poco van adquiriendo 
mayor grado de complejidad. 
Se necesita fomenta1- el compartir, destacar los logros y 
mediar el sentido de competencia. 

4> Respuestas cor ?nsayo-errgr: Crespuestas planiFicadas) 
Son consecuencia de un trabajo no planiFicado ya que se 
emiten respuestas de manera espontánea sin una previa 
reTle>eión. 

"El alumno debe controlar su impulsividad y aprovecha1· lcis 
errores como Fuente de an~lisis de la 01·op1a conducta. 
Re~lei:ionar. relacionar. comparar y comprobar las 
respuestas... son otras tantas formas de comport.1mient.a 
que se requieren oara d.:i.r soluc1ones certeras a los 
problemas''. <X> 
Para dismi nu1 r lo. es necesat· io trabajar· por objetivo'°', 
apoyar Trente a los errores, f1·ena1- la impulsividad, 
Fomentar la represaintación mental v seau1r de cerca los 
procesos de r·a~onamiento del suJeto. 
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5> Car'encia de ~!:!..~'ª-- verbale~--=~~u~d-9...á.!.. tregla=. 
ver·bales para comun1car la respuesta) 
La carencia de lnstrLtmentos vet·bales .;1.fectan en las -fa5es 
de entrada-elaboración-sal ida: Tases QLte i nterv1enen en el 
proceso de aprendi:aje. Si en un principio no se puede 
especi"ficar un problema. se obstacul i:a su elaboración y 
consecuentemente la e1:pres1ón de los resultados. 

Se necesita cLudar la e}:presion con el vocabulat·10 preciso 
y enr1quecei- el vocabular10 de modo progt"esivo. para 
disminuir la carencia de instrLtment.:1s .... erbales. 

6) ~ll-9g---12_n.ru;g_'a!J:lad~ precisión y e::actitud en las 
respL1estas: (precisión y e:<áctitud en las respuestas) 
L.a falta de necesidad de precisión da como resultado un 
vocabulario t"educido e lnapt·op1ado. Esta incapacidad se 
man1f1esta en la ~alta de rle:<ibilidad y ~luide= verbal. 

F~ra disminuir esta carencia. es importante despertar· la 
necesidad de e::actitud. cor"reg11" en·ore;s y ay!.tdar la 
ewpres1on precisa. 

7) Def=ic: lene ia en el tr·anspQU\? vi su a 1 :. <tr.;1.nsporte visual) 
Incapacidad para completar una -flQUt"a y transportar· la 
visualmente es decir. trasladar la Tigura de un lugar a 
otro, poder compararla o completarla. Esto es una 
inmadur·e-;: en el campo viso-motor. en la insuficiente 
percepción analítica y en la falta de un sistema de 
referencia estable. 

Esta deTic:iencia puede verse disminú1da pt"estando atención 
a completar figuras. impulsando la expr·esión verbal. 
precisando lo ambiguo y ayudando por· la referencia a los 
modelos. 

8) Conducta impuls1v9--9.!::!_g~_i;_';:~-ª-1A naturaleza de} oroce_fil";! 
de comLinicar-1ón: (control de las r-espuestas) 
Dar una respuesta sin pensarla antes es motivo de no 
re-flex1on dando como resultado respuestas imprecisas. Es 
necesario el autocontrol y luego la reflexión para 
reproducir respuestas certeras. 

Fat·a ello. es necesario ·,¡erbal1:a1· las ocerac1one~ 

mentales cuando el alumno las va real i=ando. ir dando 
respuestas ordenadas tras momentos de refi~:nón. El 
med1ado1· deDe contt·olar· e~ efec~o de p1·es1on de grupo. 
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Para locrar la modi-ficación estrL1ctLu-.:il dol 
conocimiento: Feuerste1n hace SLt tec:nica instrumental que se 
conjuga en el Progr-am.:i de Enr-1quecimiento Instrumental. En 
el siguiente capítulo se aborda el Programa de 
Enriquecimiento Instr-Ltmental CPEI>. haciendo re.ferencia a sLt~ 

objetivos. carac:teristicas, cl.:isi-f1cacion de los instrumentos 
y al9L1nas de sus aplicaciones. 
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CAPITULO 111 
PROGRAMA DE . 
ENRIQUECIMIENTO 
INSTRUMENTAL (PEI) 



CAPITULO 1 II 

PROGRAMA DE ENRIDUECIMIENTO INSTRUMENTAL 

3.1 OBJETIVOS DEL PEI1 

A través del Programa de Enr1quec1m1ento Instrumental 
<PEI), f;:euven Feuerstein presenta su programa de intervención 
psicoeducativa de más de 500 páginas de problemas y 
actividades de papel y lápi= que se dividen en 14 
instrumentos de trabaJo. Cada instrumento esta enfocado a 
desarrollar una -función cognitiva especí-fica; base pc.r,.-. la 
adquis1cion de var-1os pre-requisitos de aprend1;::aJe. 

El PEI se aplica y resuelve de maner.:i individual por lo 
que cada alumno aprende siguiendo su pro¡:no ritmo de tr·ab::iJo 
y de acuerdo a sus propias exigencias o deficiencias 
especí-F1cas. Para que el progr·ama tenga mayor· eficiencia. 
debe enseñarse como una parte del curr1culum escolar. 

El obJetivo Qr·incipal_del PEI consiste en "aumentar la 
capacidad del or-ganismo humano para ser modificado a traves 
de la exposición directa a los estímulos y a la experiencia 
propon:1onada por los contactos con la vida y con las 
aportaciones del aprendi::aje fot"mül." CFeuerstetn, 1'?81), 
p.p.115 en Martíne:: Beltrán. 1990, p.p. 169). 

Se trata que cada sujetó e:<puesto a la modiTicación 
logre estar más sensible y abierto a los esti.mL1los 
in.formativos procedentes del exter-tor ya sean académicos, 
culturales, ambientales, pet·sonales, etc, y así poder superar 
de-ficiencias. 

1> Corregir las Tunciones deficientes c•racterísticas1 
Durante las .fases de entrada. elaboración y sal ida, el 
alumno puede presentar algunas de-fíe iencias accesibles a 
ser corregidas directamente por el F'EI. 
A traves del PEI, el alumno va resolviendo dist1ntas 
tareas que van de menor a mayor compleJ idad y son tareas 
con distintas modalidades de present:acion q1.1e n~qu1eren 
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2) Adquirir conceptos básicos, vocabulario y operaciones: 
A través de PEI se "pretende enseñar t do un si tema de 
operaciones~ instrumentos y técnicas te 

1 

dientes a hacer 
que el sujeto utilice mejor y e-fica::men~e la experiencia 
que le rodea. J 

El aprendi::aje de conceptos. voc:abul ria y de las 
operaciones sir·ven para generar repertct ios lingui'.sticos 
que puedan aplicarse adecuadamente a o ros instr·umentos 
del programa." (Instituto Superior >Pío X, s.f. 
Modi-ficabilidad Cognitiva y PEI. p.p.13>. 

3) Desarrollar la motivación intrínseca: 
en el alumno, 

de las tareas: 
nguaje, modalidad 

A través de PEI se pretende despert r 
curiosidad e interés en la resolucid 
gracias a la variedad en el contenido, 1 
de presentación, etc. 
Es una -Forma como el alumno va tomando conc:ienc ia de su 
trabajo; dedicación al trabajo que depende de sí mismo y 
no del exterior. ~ 
La motivac:ión intrínseca es la base f ndamental para el 
aprendizaje escolar y vivencial del suj to. Poi· medio del 
desarrollo de la motivación intt·:Cnsec:a, se pretende la 
formación de hábitos. J 

4) Crear un cierto nivel de pensamiento re lexivo o insightz 
El pensamiento refleuivo se determina poi" el grado de 
aceptac:idn o rechazo de los propios en ores y éxitog. "Si 
el sujeto reflexiona sobre su propia ctividad e intenta 
entender la naturaleza de la misma. ser capaz de aprender 
el significado de su propia conducta." Instituto superior 
S.P:Co X, s.f. Modificabilidad Cognitiva V PEI, p.p. 13). 
Dentro del PEI son muy importantes los recesos reflexivos 
ya que le permiten al sujeto autoc:ontr lar y autocorregir 
sus pt·opias respltestas dándole la opot"t nidad de t"e!!iponder 
Trente a las tareas y ser m.;\s conscient de sus lpgros. 
Es necesario que aun cuando la respues a sea c:on·ecta, el 
su Jeto exponga el proceso que lle 6 a cabo en la 
resolución de la tarea y Junto con el ediador generalizar 
y transferir los procesos adquiridos a situaciones nuevas. 

5> Desarrollar y ~omentar la autopercepci n del sujeto: 
Cuando el sujeto deja de ser un receptcr pasivo y comienza 
a percibi1·se a sí mismo como gener dor de información 
nueva, entonces se ha logrado un gran .ambio. 
El PEI pretende que el sujeto sea un procesador de 
información; p1·etende crear· sujetos a·tivos y generadores 
de nueva i nfot·mac i ón. 
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3,2 CARAC!ERISTICAS DEL PEI: 

José María Martinez Beltr.:l.n <1990) hace una descripcidn 
de los materiales del PEI, tom&ndo en cuenta: actividades, 
aplicación, evaluación, motivacidn, naturale~a del material, 
prepa,.ac:ión y tiempo. CMartinez Beltrán, 1990, p.p.176) 

A continuación se hace una breve descripción de cada uno 
de los conceptos antes mencionados: 

Las actividades del PEI son ejercicios de contenido 
1 ibre es decir, no están relacionadas directamente con los 
contenidos de materias del curriculum. Ejercitan la-s 
i=unciones cognitivas que se necesitan para la resolución de 
las tareas y constituyen un medio para corregir, desarrollar 
y perTeccionar las Tunciones cognitivas. 

Entre el maestro y el alumno e><isten constantes 
actividades de interaccidn durante los ejerciciosi desde la 
preparación del trabajo, durante el trabajo del alumno y en 
la presentacidn -Final del mismo. Destaca la relacidn de 
i nteracc:idn, a diferencia de una rel•ción neutra entre 
maestro y alumno. 

La •Plic•Cidn del PEI puede hacerse con niA'os, Jóvenes y 
adultos, ya sean normales, con deTiciencias cognitivas o con 
privación cultural severa. Con Jdvenes y Adultos puede ser 
.:ttil como ejercicio de mantenimiento cognitivo o como 
programa d• •daptación. 

La aplicación del PEI puede ser individual, en pequeños 
grupo11 o en el aula. Adem4's, se TiJ• en la secuencia, no en 
los resultados cuantiTicables. 

La evalu•cidn del PEI puede realizarse a través de 
medios técnicos <di•ePíos experimentales> o por medio d• la 
apreci•cidn de quienes lo aplic•n Creunionea, cuestionarios y 
otroa> o bien, de quienes reciben su •plicacidn (alumnos, 
padres, profesores y otros). 

La evaluación del educador pued9 h•c•r•• a tr•véa de 
r·euniones, diálogos, grabaciones de video, cuestioriarios de 
evaluación, etc. 
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L.a evaluaciCin del alumno puede hacerse observando si 
reliza sus tareas y las aplica, si usa principios, si se vale 
de estrategias, si se preocupa por eatender su vccabular·io, 
etc. Por otro lado, el alumno miBmo puede participar dentro 
de su propia evaluación ya que existen tareas de corrección 
que le permiten desarrollar su capacidad de c:rítica, 
veri-Ficar sus errores, Justi-Ficar sus respuestas, util i:?ar la 
re-Ferencia de modelos como comprobación, recibir el re"fuer::o 
de aciertos, acentuar la seguridad de sus respuestas, etc. 

La motivacidn pretende que cada sujeto desarrolle la 
suya propia y con ello, logre crear nuevas necesidades de 
tipo cognitivo y aplicarl•s a las actividades que él mismo 
proponga. 

N•tUr•leza del m•t•ri•ls los ejercicios del PEI se 
present•n •obre papel y son contestados con lapiz. Cada 
instrumento Be centra en ciertas "funcione9 cognitivas y a su 
vez posee su propio grado de di"ficultad, de complejidad, 
nivel de •bstraccidn y aplicación. 

Para poder aplicar el PEI, se necesita una pr9J)•r•ci0n 
específicas teoría de la modii=icabi 1 idad, mediación, 
"funciones cognitivas, técnica de programacidn y aplicación, 
etc. 

El ti•llPO varía en cuanto a duración y periodicidad. 

El Programa de Feuerstein se compone por catorce 
instrumentos que a su vez se cl•si-Fican en tres categor:Cas1 
instrumentos no verbales, instrumentos que requieren un nivel 
m:Cnimo de vocabulario y lectur• e instrumentos que eKiQen un 
alto nivel da lectura y compr•nsidn. A continuacidn s• 
describen cada una de estas categorías. 
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3.3 CLASIFICACION DE LOS INSTRUMENTOS DEL PE!: 

A> INSTRUMENTOS NO VERBALES: 

Los instrumentos no verbales son aquel los que son 
accesibles a todos los sujetos, incluso ·a los más 
anal-fabetas. Incluye los instrumentos de: Organizacidn de 
puntos, Percepción analítica e Ilustraciones. 

a> arganizacidn de puntos. 
Es el primer instrumento del PEI y se compone de 4 
unidades de trabajo. La modalidad es fig~1·ativa. 

Su objetivo consiste en la organi;:acidn y estt·ucturación de 
nubes amorfas de puntos, para re-formar modelos según unos 
principios establecidos previamente. 

Este i nstn1mento pretende desan·ol lar 
-funciones cognitivas: <Feuerstein, 1980 
1989) 

las siguientes 
Prieto Sám:hez, 

1) Percepción clara <precisión en la percepción de los 
modelos) 

2) Organización del espacio (regla interiorizada>. 
3) Conservación y constancia (constancia de las figuras 

aunque sui=ran transformaciones> 

4) Precisión y exactitud <identifica1· c:la1·amente dimensiones 
como tamaño, distancia y paralelismo de las U neas del 
modelo>. 

5) Transporte visual (hacer un traslado visual sin perder la 
forma del modelo). 

6) Conducta sumativa <contar los puntos que integran la 
-figura o modelo). 

7) Restricción de la impulsividad Cpensar y re-flexionar antes 
de trazar el modelo. El uso de la goma de borrar indica 
una conducta no pla.ni-Ficada, al actuar por azar o por 
ensayo-error). . 

8) Oisc:riminacidn (distinguir características precisas como 
distancia, ángulos, paralelismo. -Forma y longitud). 

Las operaciones mentales implica.das en este instrumento son: 
diferencicación de las figuras, articulacidn del campo, 
representación. pensamiento deductivo e inductivo, 
categori::ación~ inferencia lógice1 y generali::acidn. 
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El instrumento de Organización de puntos tiene implicaciones 
educativas sobre los sujetos. tales 

- Aprender· una variedad de modelos y pautas de conducta. 
- Trabajar con un plan (objetivos> y unas estrategias. 
~ Desa1·rollar la coordinación viso-motora y motricidad'.fina; 

ó.tiles para la lecto-estritura. 
- Estar en contacto con algunas materias escolares tales 

como la geometría, matemáticas y lenguaJe. 
- Adquirir conceptos espaciales <puntos. 1 íneas, ángulos y 

direcciones> que fomentan la representacion simbólica; 
útiles para establecer analog í.as entre conceptos. 

b) Percepcidn analitica. 
Está compuesto por 8 1..101 da des de trabajo 
representadas por 25 páginas. La modalidad es 
figurativa. 

El objetivo de este instrumento consiste en anal i::ar el todo 
en sus partes y la síntesis de éstas para comp1·ender el todo, 
El instrumento de percepción anal it ica p1·etende fomentar y 
desarrollar la capacidad de discriminar y anali;::ar el todo y 
sus partes es decir, reestructurar (a tr-avés de estrategias 
adecuadas> un campo qL\e se presenta de manera fraccionanda, 
Ello implica desarrollar un proceso de análisis-síntesis. 

Este instrumento cuenta con 5 p1·1ncipios: 
l> Figura-.fondo: consiste en seleccionar la figu1·a modelo y 

destacarla entre las otras. 
2> Dominancia: consiste en percibir y visuali:ar aquellos 

datos que no se alejan demasiado de la forma dominante. 
::> Cicn·e gestált1ca: tendencia de tra::.:i..r líneas pan1 

completar una figura. 

4) Forma: percibir y agt·1..1par en .forma continua todos los 
estímulos y datos par·a crear la -figura modelo, 

5> Desenc:ajamiento1 consiste en locali=ar e identificar 
elementos simples en un campo previamente organi::ado y de 
mayores dimensiones. 

"El instrumento de percepc1on analítica de Feue1·ste1n implica 
un doble proceso de anrtl is1st Por una parte, ant:1.l is1s 
tendente a romper o sepcwar figu1·as, modelos o situaciones 
completas en patt·ones o elementos -familiares o reconocibles: 
poi· otra. anál1si:::; consistente en r-econocel' los patrones 
famil1ar·es en la f1g1..wa. modelo o situación, a pesar de que 
11unca suponemos que son componentes reales del modelo." 
<Prieto Sánche;:, 1989, 110) 58 



Los procesos cognitivos imp l 1cados son: 
1> Desarrollar esbrategias de articulac1án y dii=erenciac1án 

del todo en sus partes. de acuerdo con unas metas 
específicas. 

2) Fomentar la precisión perceptiva (discriminar la forma 
gecmétt·ica señalada> 

3> Interiorización y transporte visual de la figura e::igida 
para la resolución del· problema. 

4> Pensamiento hipctet1co e infer-encia logica. <tanteos de 
ensayo-et-i-or >. 

5) Favorecer la motivación intrínseca del sujeto para que él 
mismo desarrolle di-ferentes estrategias cogn1t1vas. 

6) Organi::ación de elementos dentro de T-iguras tomando en 
cuenta: buena forma, cierre. T-1gura-fondo~ etc. 

7> Hallar la solución al problema de -forma instantánea. 
B> Estructuración de campo (organiza,.- elementos y 

estructuras para generar nuevas ideas>. 
9) Atenc i On. 

Además incluye determinadas funciones mentales tales como: 
análisis-síntesis (compone1· y descomponer mentalmente el todo 
en prtes>, clasificación <establee.et· clases !illpraordenadas 
como un todo y las subclases subordinadas como las partes 
componentes de ese todo>, rep1·esentac.i6n mental 
Cesquematizac.ión espacial abstracta de los elementos que 
componen la i=igur·a). pensamiento hipotét ice (ensayar· 
mentalmente posibles soluciones). 

El instrumento de percepción analítica tiene implicaciones 
educativas sobre los sujetos: 

- Aprender a establecer estructuras mentales organizadas. 
Selectividad entt·e la varied"'d de estímL1los que entran 
continuamente desde el exterior. 
Re-flexión y sistemati~ación en la búsqueda de la respuesta 
correcta. Esto ayuda a disminuir la conducta impulsiva. 
Flexibilidad de pensamiento con al T-in de facilitat· el 
paso de lo concreto a lo abstrac.tOJ de la parte al todo y 
viceversa. 

c> Ilustraciones. 
Este instrumento diT-iere de los demas en cuanto a que 
no lleva un orden de presentación. Cada hoja se 
presenta por separado y se van intercalando con otros 
instrumentos. 
Cada hoja representa un problema y cada problema es 
una situación representativa para el sujeto, ya que 
el mediador la selecciona en -función a sus 
necesidades reales (problemas en el aula~ situaciones 
-familiares y otros). 
La modalidad es pictórica y simbólica. :59 



Son situaciones de la vida que e:<igen una soluc1on. Las 
situaci(:)nes son divertidas, pero todas llevan un mensaje que 
implica la toma de decisiones, el pensamiento creativo, el 
pensamiento critico y la solución de problemas. 

Con la resolucion de las di-ferentes tareas de este 
instrumento, se pretende hace1· conciente al sujeto sobre la 
e:dstencia de un problema y la búsc¡ueda de la solución. Para 
ello, debe poner en -función algunos pre-t·equisitos 
-funcionales del pensamiento. por ejemplo: percepci on 
detallada, discr1m1nac1on, atenc:ion, t1·ans-formaci6n, 
plani-ficación, etc. 

El instrumento de Ilustraciones presenta las siguientes 
habilidades y procesos de pensam1entor 
1> Solucidn de problemas: a través del trabajo estructurado y 

el uso de estrategias del pensamiento, poi- ejemplo, 
considerar el problema en totalidad antes de 
solucionarlo. 

2) Toma de decisiones: seleccionar entre diversas 
alternativas y tomar· decisiones de acuerdo al sistema de 
valores y momento de cada sujeto. 

3> Pensamiento criticar necesario para procesar la 
in-formacidn tomando en cuenta la lógica y el lenguaje. 

4> Pensamiento divergente: resolver problemas, o-freciendo 
respuestas creativas y con significado. 

Las actividades de este instrumento se encuentran divididas 
en 4 categorías: 
1> Percepción de la realidad. 
2> Soluciones ingenio":".a.s. 
!.) Ilustraciones humorísticas y absurdas, con el "fin de 

reconocer lo absurdo y analizar las consecuencias de un 
acto. 

4) Ilustraciones que exigen pensamiento re-fle><ivo: implica 
analizar una situación para de~inir el problema, pensar en 
las posibles -fuentes de error, observar cuidadosamente 
cada uno de los detalles del problema y estar· 
conscientes de seguir una conducta sistemática. 

Las operaciones mentales implicadas en este instrumento sonz 
di-ferenciacidn, integración. codi-ficaci6n, deco~i-ficactdn~ 
ra::onamiento deductivo e inductivo, pensamiento divergente e 
inrerencial, análisis y síntesis. 
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B> INSTRUMENTOS DUE ~:EDUIEREtJ UN _N!Vfil._ MINIMO __!lS 
VOCABULARIO Y LECTURA. 

Estos instrumentos exigen 1..m vocabulario y un e ierto 
nivel de comprensión lectora. InclL1ye los instrumentos de 
Orientacidn espacial I, Comparaciones. Orientación espacial 
11~ Relaciones familiat"es y Progresiones numéricas. 

a> Orientacidn espacial l. 
Consta de 10 páginas incluidas en 5 unidades de 
trabajo. La modalidad es principalmente f1gurat1va y 
grá-fica con algunos elementos verbales; codi-ficacion 
simbdlica y mapas. 

El objetivo principal de este instrumento consiste en usar y 
manejar sistemas de referencia que permitan al sujeto la 
locali::ación de los objetos y reconocer la relación que 
existe entr·e el los. Esto se refier·e a un sistema de 
orientacidn Cderecha/1::qu1erda, arriba/abaJo) que requiere de 
un buen conocimiento y representación del esquema cot·poral y 
de la lateralidad. Las relaciones camb1an según la posicion 
que las cosas toman en el espacio. 
Este instrumento consider·a la orientación del espacio desde 
la pr·opia acción del sUJeto hasta un punto de re-ferencia 
-fuera del suyo propio y esto tr-.ae consigo algunas 
di-ficultades: di-ficultad par'a repr-esentar e inter·101·izar un.:i 
conducta en el espacio s1n utilizar la conducta motora 
<requiere de experiencia organizadas de aprendi::aje y de las 
orientaciones del med1ador> y la di-ficultad para establecer 
relaciones entre objetos y sucesos a consecuencia de la 
percepción eposódica de la realidad. 

Las operaciones mentales implicadas son: pensamiento 
-flexible <interiorizar. repr·esentar·. man1puJa1" v tr·ans-for-m"'r· 
las relaciones espaciales). pensamiento lógico <relacionar 
in-formación para resolver· alguna tarea), pensamiento 
hipotético-deductivo (trans-fot·mat· y resolver las r·elaciones 
espaciales a través de suc.esivos ensayos mentales>. 

Este instrumento tiene implicaciones edLtcativas sobre el 
sujetoi 

- Enseñar un sistema de rei=erencia con: derecha/i:q1..1ierda. 
arriba/abajo. delante/detrás 

- Fomentar la representacion mental de la rela.c1ones 
espaciales para poder· integrar todos los posibles cambios. 
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b) Comparaciones. 
Tiene 4 unidades compuestas por 16 paginas. La 
modalidad es 'figurativa. pictdrica y verbal. 

El objetivo de este instrumento consiste en desarrollar la 
conducta comparativa~ entendiendo con ello, la "operación 
mental por la que se estudian las semejan::as y di.ferenc::1as 
entre objetos o hechos, atendiendo a sus características" 
<Martíne;: Beltran, 1991)~ p.p.259}. 

El objetivo no solamente es identi.ficar =emeJc:1n:as y 
dii=erenc:ias sino además, saberlas expresar de manera .fluida 
y .flexible. De esta manera, el instrumento el1ige la 
clasificacion a nivel perceptivo y c:1 nivel conceptLtal 
<semántico}. Hallar partes semejantes a un modelo; 
di.ferenciacidn entre partes, di~criminac16n de diferencias 
pequeñas. 

La conducta comparativa es considerada pot" Feuerste1 n 
como elemento .fundamental del pensamiento racional; por 
tanto, es un prerrequ1sito para acceder a un nivel superior 
de pensamiento que vaya más allá de la mera identi-Ficacidn y 
reconocimiento. 

Los principales procesos cognitivos son: 
1> Percepción clara y estable para elegir· los elementos o 

atributos de la comparación y la precisión con que son 
registrados. 

2> Discriminación: seleccionar unos estimules y atributos con 
respecto a otros. 

3> Conducta comparativa: más que reconocer e identi-ficar es 
importante logt·<"-r el pensamíento abstracto: organi ;:ando e 
integrando la ini=ormac:ion en sistemas coordinados y 
signiric:ativos de pensamiento. 

4) E:<plorcicidn sistem.1tica: comprobar sobre los datos 
e~:igidos en la comparacidn y comprobar hip6tesis hasta 
alcan;:ar el concepto correcto. 

Dentro de las opet"ac1ones mentales implicadas están: 
clasi'ficación Ccapac1dad para agrupar objetos y sucesos con 
base a indicadores relevantes>, discet·nimiento (.formular y 
comprobar hipdtesis), análisis. dec:cdii=ic:ac1dn <habilidad 
para traducir símbolos e instnicciones complejas>, seriaci6n. 
'1""ner-a.li:::-'c:idn fcapacidad para apl ic:ar los principios dP l:; 
Coinparac:1on a situaciones n1.1evasl. 
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Las implicaciones educativas son las siguientes: 
- Los conceptos hacen posible la adquisición de ideas 

abstractas, ideas que pueden emplearse pa,.a categorizar 
nuevas situaciones. 

- Los conceptos facilitan el aprendizaje por recepción 
(Ausubel, 1968). De a.qui que el sujeto pueda utilizarlos 
en oraciones y frases para e:<presar ideas y mejorar su 
pensamiento. 

- Una vez que se 
procesos der 
diferenciación. 
generali::ación. 

adquieren los conceptos, se facilitan los 
análisis desct•iptivo, abstracción, 

generali=acion, pensamiento hipotético y 

- Simplificar y describir el medio ambiente complejo. 
- Más que se1· un aprendizaje por recepción, es un 

ap1·endizaje signif'icativo por descrbrimiento, "ya. que el 
alumno ha de este1blecer los atributos relevantes y en 
-Función de los mismos abstraer el concepto" <Prieto 
S~nche=,1989, p.p. 161) 

c) Orientacidn espacial Il. 
Consta de 21) páginas agn1padas en 6 unidades de 
trabajo. La modalidad de lenguaje es -figurativa, 
verbal, gráfica y simbdlica. 

El objetivo de este instrumento es enseñar y desarrollar un 
sistema absoluto de refe1·encia. El uso de sistemas de 
1·eferencia euternas, estables y absolutas, <mapas, brclJula y 
grá:ficos> que permitan la locali::acidn de objetos y 
relaciones de orientación en el espacio relativos al propio 
esquema corporal, es por ello que este instrumento no se 
puede ensePiar si no se domina el sistema personal de 
relacidn. 

Las operaciones mentales dentro de este instrumento som 
codi.ficacidn de las respuestas en palabras y abreviaturas, 
diferenciacidn .entre direcciones, razonamiento analdgico, 
decodificacidn entre direcciones, razonamiento analógico, 
decodii=icacidn y desci'framiento de cddigos de una tabla de 
tnror·macidn y de mapas, pensamiento divergente. 

Implicaciones educativas: 
- Aprendizaje de la geogr.:1-fla, solución de problemas de 

-física y la· comprensidn de f'endmenos naturales. 
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d) Relaciones ~amiliares. 
Consta de 25 páginas agt·upadas en 5 unidades. Las 
modalidades de pr·esentacion son verbal, simbólicci., 
grá~ica y esquem~tica y ~xigen un cierto nivel para 
la codificacion y decodi~icac1on de la infot·mac1ón. 

El objetivo de este instrumento consiste en aprender la 
lógica da las t·elac1ones. La fam1l1a v1ane a set· la base para 
enseñar una serie de r·elac1ones s1metr-1cas. as1metr-1cas. 
ve1-t1cales, hori:ontales y Jerar·quicas. 

La oper·aciones meritr:.<l..::s (..:¡L1e se ut1l1::an ;;on: categor·1:.ac1on 
Cag1·upa1- y clasificar categorias de parentesco sobre la base 
de ind1cadon-::; previamente seleccionados). cod1f1cac1on 
Ctransfor·mai- un concepto en un signol. pensamiento ana.logic:o 
(proyectar una relación dad.;.. a una situación nueva>. 
pensamiento h1pcitet1c::o <llegar a J¿, solL1c1on del problem.:t 
modi.:-nto tanta-os y compr-c..bac1ones sucesivas>, memoria 
<1·ecordar y recuper·ar· lní-or·maci6n). 

Las implicaciones educativas son: 
- ''Desarrollar el ra=onamiento inductivo del sujeto a traves 

de procesos como la cad1-ficación. int=erenc121, 
rept·esentac1on • .;1pl1caci6n, compcwac1ón. just1·Ficac1ón y 
respuesta; procesos todos el los necesarios parr:.-i la 
resoluc16n de problemas de matemáticas, ~isic~ y quimica. 
entre otros" CSternbi::>rg. 1985 en Pru:~to Sánche::. 1989. 
p.p. 175). 

- Establecer organ1zac1ón y secuenciaci6n espac10-tempor·al. 
Esto es importante. para relacionar hechos históricos y 
par·a r·esolver problemas de matemat1cas. Por· ejemplo, para 
resolver un problema matemeit1co de :+: (5+::> -::: es 
necesar-io resolver· primer-o lo que esta en el p~1·éntesis 

- Reduce la actitud egoc~ntrica pL1esto qL1e necesariamente 
toma en cuenta el punto de vista de los demfls. 

- Hab1l1tar-se para maneJar la infor-mac1on en t~blas. mapas y 
grá-F1cos. importante peu-.:i el aprend1:;oaje l:I~ la qeograf-&a. 
histo1·ia. ca1·tog1-a-fia. 

- Aprender el 111~nejo de Ja lógica y la reciorocidad que 
e:dste entt·e los distintos puntos de v1st~. Ademas se 
pretende desat·rollar el pensamiento t·eve1·s1ble. 
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e> Progresiones numéricas. 
Consta de 25 páginas divididas en 6 unidades. Las 
modalidades de presentación son las siguientes: 
numer·ica. s1mból1ca. gr~-fica y mínimamente ver·bal. 

La solucion de este instrumento requiere del encuentr·o dn 
reglas estables que e:{pliquen la relacion entre una ser·ie de 
elementos que guardan una secuencia. 

Para ello es necesario percibir obJetos y hechos dispares 
como conectados poi· l1ni<1 relación que se puede deducn·, d.::ir· 1-: 
la oportunidad al alumno de que se perciba como generador· de 
nueva in-formación, ent·iquecer· y fomentat· la flexib1l1dad y el 
pensamiento divergente a través de la med1acion. 

Las operaciones mentales aquí implicadas son: difet"enciac1ón 
<discriminar y comparar datos>, r~:::onamiento deductivo 
<establecet· la progres1ón>. cod1f1cación-decodif1cac1ón 
(expresar la información mediante signos> y pensamiento 
divergente <establecer di-Ferentes alt1?rnat1vas la 
resolución de problemas>. 

Las implicaciones educativas que tiene sobre el alumno son: 
- Oescub1·ir reglas y aplica1·las, tanto p~1·a continu~r 

progresiones ya dadas como para componer otrC\~ nuevas. 
- Cooperac1ón e 1nteracc1ón en el grupo, ya que i'lqunos 

pt"oblemas debet"án de 1n1ciar-se o concluirse por el 
compañero. De esta. forma tambien el estudiante se 
autopercibe como un sujeto activo en el procesamiento de 
la instrucción, ya que él genet·C\ y aplic¡, sus propias 
reglas 

- Oesarrol lo del pensamiento divergente: consiste en escoger 
entre varias opciones alguna. y comp1·obarla a. través de 1e. 
evidencia logica. 
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e) I NSmUMENTDS -º!Js ~ _\lli _filJQ ~_gr;; _\gCJ:.ld.Efl _:_¡_ 
COMPRE NS ION. 

Son instrumentos que e~:igen un cierto nivel de 
representación mental y lógico-verbal. Son estudiados al 
final del programa ya que requieren de ciertos pt·e-t·equisitos 
adquiridos previamente en instrumentos anteriores. Incluve 
los instrumentos de: clasificaciones, relaciones temporales. 
instrucciones. r·elaciones transitivas, silogismos y d1seAo de 
patrones. 

a> Clasi~icaciones. 
Está compuesto por 20 p-'\gin.;1s 1 divididas en 
unidades. Las modal ida.des de lengL1aje son: verbal, 
pictórica, ~igurativa. y gráfica. 

El objetivo de este inst1·umento consiste en establecer· y 
de-finir los parám~tros .Je la clasi-ficación y agrupación de 
objetos y cosas. Los par.ámetros se de-finen conforme a unas 
reglas. 

Las operaciones mentales implicadas son: discriminación 
(detectar diferencias entre las subclases y sus miembros). 
articulación del campo <representar la clasif:icac16n mediante 
un signgo o en forma esquemática), pensamiento divergente 
(establecer parámetros y encontrar· diferencias entre items 
similares), pensamiento inductivo (e:<traer r·eglas 
principios>. 

Implicaciones educativas: 
- Habilidad para encontrar· y determinar el objeto de la 

clasificación (buscar similitudes>. 
- Precisar el nombre de las clasificaciones 
- Desarrollar la capacidad para atender a características 

esenciales de los objetos. 
- ldent1Ticar la in-formación relevante para asi incluir 

nuevos· estímulos ítems dentro de los estímulos ya 
establecidos. 
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b> Relaciones temporales. 
Consta de ='3 páginas, di vi di das en 5 unidades de 
trabajo. Es Lln instrumento que no está elaborado c:on 
di.f1cultad prog,-esiva. Las modal ídades de lengUC\Je 
son: verbal, pictórica. numérica. simbolica y 
grá.fica. 

El objetivo de este instrumento es desarrollar en el sujeto 
la necesidad interna de uti 1 izat· conceptos temporales <para 
describir y ot·denar sus ernperienciasJ y las reilactones entre 
el presente. pasado y ruturo. 
"El tiempo es unci de los elementos mas abstractos y complejos 
de la experiencia humana. ya que no existe independientement~ 
y no es reversible. es decir·. no podemos volver a empezar una 
tarea, .faena o actividad dando marc:ha atrás al tiempo. Toda 
relación tempot·al e·:iqe una representación mental v requiere 
una reconstrucción interiorizada de las dimensiones do:~l 

tiempo. Sin embar·go. el tiempo c:omo entidad mesLtrable se 
puede cuanti.ficar, los intervalos se pueden sumar. restar. 
multuplicar y dividir. Esta es la razón por la que el tiempo 
esta sujeto a una amplia gam,;i. de oper·aciones cognitivas. 
tales como codificación. diferenciación, pensamiento 
divergente, clasificación y seriación'' <Prieto Sánche=. 1999. 
p.p. 197). 

La uti 1 i=ación del tiempo está repr-esentada poi· el hombre a 
través de cronómetros. t"eloJes. calendarios, etc. Estil 
división at"tificial afecta al funcionamiento cognitivo ya 
que: son elementos que no se pueden manipular· y por lo tanto. 
se necesita hacer una representación abstracta. ex l gen 1 a 
percepción de la estrLtctur·a rítmica y de ciclos; cosa dao gr~n 
complejidad y por último, reqLlier-en la percepción de l~ 
secuencia, sucesion y ordenac1on temporal es decir·. dt? 12' 
uti 1 i:!ac ión del pasado y futuro para di sponet· de acti v 1 dadE>s 
actuales. 

Este instrumento puede se,- de gran utilidad para vencer 
dificultades como: situarse en tiempo, problemas de 
organi~acidn lógica e incapacidad para abarcar una situación 
en su conjunto y ordenarla lógica y temporalmente. Por· ello, 
es importante la transmisión de una estructuracion espacio
temporal que capacita a cada sujeto para 1·egist1·ar. elabo1·ar. 
ordenar dichas relaciones espaciales y por lo tanto. 
comprender mejor la realidad que le rodea. 

Relaciones temporales es un instrumento que trabaja con las 
siguientes operaciones mentales: codiftcación <eiipresar las 
respuestas verbales mediante signos>. diferenciación 
!distinguir· una división natural del tiempo por ejemplo: 
posicidn del sol o Tases de la tierra. con un"a division 
at·ti~icial como por· ejemplo: calendat-io o· reloj). pensamien~o 
inFerencial <buscar leyes que dicten las relaciones 
distancia-tiempo y para realL:ar in-ferenc:ias de los datosJ, 67 
pensamiento divergente <pt"odL•c ir respL1ostas al ternati ·1a-:;). 



Sus implicaciones edL1cativas soni 
- Fomenta los aprend1:ajes instrumentales(lectura. escritLtr-.l 

y matemáticas> y el aprendi=aje de la histo1·ia y la ~ísica 
- Ayuda al aprendi=aJe de la lecto-estritura ya que se 

trabaja la sucesion y estructuración temporal. 
- Para la materia de historia, se le proporciona al alumno 

una serie de experiencias de apt"endi=aje ot·ientadas a 
desarrollar el pensamiento formal mediante procesos y 
estrategias necesat·ias pal"a comprender los acontecimientos 
históricos más allá de la e::pet·ienci,;:. inmediata. 

- Permite dominar el concepto de tiempo hist61·ico: concepto 
que implica nociones de duración, simLtltaneidad, sucesión 
<de las causas pt"oceden e~ectosl. seriación <fechas 
históricas) y continuidad <pasado, presente y futuro son 
etapas continuas). 

- Ayuda a manejar instr·umentos matemáticos para repre~entar 

eras y períodos histcfricos. 

c> Instrucciones. 
Consta de 31 páginas. divididas en 8 unidades donde 
las tareas van aumentando en grado de dificultad. 
Los -factores verbales son el eje central de este 
instrumento. 
La moda1idad de trabajo en gráfica y verbal. 

El objetivo de este instrumento consiste en decodiTicar y 
codificar instrucciones escritas. Por ello además, busca 
desarrollar la capacidad de comunicación. elaborando y 
traduciendo la informac1on de una actividad viso-motora 
<operativa> a una actividad gráfica <estructural>. 

Instrucciones es un instrumento que además posee objetivos 
específicos tales como: 

- Descifrar instrucciones de ·unC"-t modalidad escrita a Ltna 

actividad motora. Además de codificar la información de 
una modalidad motora a una verbal. 
Integrar los elementos seglln SLt -forma, número, tamaño. 
color, or·ientacidn. locali:ación y dirección. 
Desarrollar· la comLtnicación precisa. reduciendo el 
egocent t" i smo. 
En1Señar que un m1 smo fenómeno o hecho puede ser descrito 
de diversas manera y que puede haber un gran número de 
respuestas correctas, siempre y cuando se justifique o se 
demuestre mediante la evidencia lógica .. 
Despertar atención para seleccionar aquellas palabras 
claves en una instrucción. 
Oesan·olar el pensamiento hipotético, con el -fin de probar 
di-ferentes soluciones, a nivel mental. antes de emitit· la 
respuesta de~1nitiva. 
Fomentat· el pensamiento divergente al buscar posibles 
alternativas par-a real i:.~r las instrucciones de 1-ot·ma 
cot"recta. 68 



Las operaciones mentales implicadas en este instrumento sena 
representacidn <representar mentalmente la instrucc1dn y 
llevarla a cabo), integración <sinteti:ar todos los elementos 
de la tnstruccidn), pensamiento divergente <pn:1pon;icnar 
dive1·sas alternativas pat·a ejecuta.1· una orden>, 
desci-framiento Cdistinguit• la información transmitida 
e:~plícita e implícitamente>, codi-ficacidn <trans-forma,. una 
instrucción en un signo. La decodificacidn es la capacidad 
para decidir cómo traducir las instrucciones verbales en 
actos motores) • 

Implicaciones educativas: 
- Oesat"t"Olla la capacidad de comunicación. 

Desa,.rolla la -flexibilidad de pensamiento. 
Fomenta el ,.espeto hacia otros puntos de vista superando 
así el pensamiento egocéntt"ico. 
Desarrolla la capa.e i dad para soluc tonar problemas a 
establecer t"elaciones ent1·e los datos, anal i;:ar las 
transi=ormac iones y prever la soluc ion de manera e-fi caz. 
Para esto es necesario ejecutar di-ferentes estrategias 
como: considerar el pr·oblema en su totalidad, empezar la 
ejec::ucidn con la totalidad de los de\ tos, uti 1 izar 
símbolos, signos, palabras y representaciones grá:ficas 
para simpli-ficar el pt·oblema, verbalizar la instruccidn, 
ser -Fle:dble al evaluar la instruccidn del. compañero. 
Desarrolla la toma de decisiones, haciendo elecciones 
razonadas ent1·e varias alternativas. 
Desarrolla el pensamiento crítico, planteando cuestiones y 
tratando de soluc iona1· las. Cada su Jeto debe prepararse 
para considerar cuidadosamente las opiniones de los ot,-os. 
Es di-Fícil lograr el pensamiento crítico pero elfisten 
.formas para llegar a él: despertando la curiosidad, ir 
procediendo en -Forma rei=le:<iva, siendo receptivos a los 
problemas, alentando la discusidn en grupo, siendo claros 
al eupresarse, desarrollando el autocontrol y la 
autoevaluac i ón de las 1·espuestas. 
Desarrolla el pensamiento ct·eativo.- seleccionando las 
estrategias más !:::oi=isticadas para llegar a la respuesta 
más original. De esta -forma se desarrolla también la 
motivación interna en el sujeto. 

d) Relaciones transitivas. 
Consta de 24 páginas divididas en 4 unidades. de 
trabajo. La información se presenta en las siguientes 
modalidades: verbal, numéricc" ptctdrica, grá-fica y 
simbólica. 
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El objetivo de este instrumento consiste en establecer 
deducciones y sacar conclusiones sobre las relaciones de dos 
miembros de una clase que esté 01·denada en términos de: 
''mayor que••, ''menor que'', ''igual a''• ''distinta de''•• 
La resolución de estas tareas implica el uso de operaciones 
formales y de razonamiento lógico-verbal, lo que e:<ije un 
elevado nivel de pensamiento abstracto para lo cual, los 
sujetos han si do preparados con otros instrumentos. 

Las operaciones mentales aqui implicadas son: c:odi-Ficac:ión
decodificación <manejar y transformar ciertos signos. La 
decodificac:icin implica la traducción de los signos y 
símbolos>, clasi-Fic:ación <agrupar, clasii=icar y relacionat· 
categorías>, pensamiento deductivo (establecer 
generali:;:ac:iones de las leyes, principios o categor·!as 
implícitas en la in-fo,.macidn>, pensamiento de relación 
Cllegar a la conclusidn a través de la proyeccidn e 
interpretación de relaciones entre los miembros de las 
premisas). 

Implicaciones educativas: 
- Proporciona un cierto nivel de competencia; útil para el 

aprendizaje de matemáticas, Tísica. química, historia y 
Tiloso-Fía <mater·ias que exigen el ra:;:onamiento deductivo e 
inductivo y el pensamiento lógico-verbal>. 

Otras de las implicaciones se describen en el instrumento 
de silogismos ya que ambos instrumentos buscan desarrollar 
los procesos de razonamiento de orden superior. 

e> Silogismos. 
Consta de 38 páginas divididas en 4 unidades. Las 
modalidades de lenguaje son: verbal, numérica, 
grá-Fica._ simbólica y diagramas de Venn. 

Silogismos y Relaciones transitivas son instrumentos que 
implican un razonamiento ldgico-verbal y operaciones 
-formales. En ambos instrumento se pretende enseñar a deducir 
relaciones, basándose en otras ya existentes, a través de 
procesos deductivos e inductivos. 

En el· instrumento de Silogismos. se pretende identiTicar un 
item como miembro de un conjunto y atribuirle las 
características de todos los miembros del conjunto. 
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As! como Relaciones transitivas busca encontrar las 
di-ferencia entre los miembros de un conjunto, el instrumento 
de Silogismos se preocupa por establecer semejanzas entre las 
características comunes. 

ºA través de las tareas del instrumento~ el sujeto aprende a 
aplicar generalizaciones y reglas a una variedad de 
situaciones particulares mediante la in.f'erencia deductiva, a 
la vez que aprende a generali::ar reglas valiendose de la 
in-ferencia inductiva". <Prieto Sánche~, 1989, p.p. 238>. 

Operaciones mentales implicadas: codi-Ficacidn <manejar signos 
como: inte1·sección < ), igualdad <=>. desigualdad ( )~ 
inclusión ( ) y e::c:lL1sidn C ) ) , diTerenciacidn <distinguir 
conclusiones>, multiplicación lógica (generali:::acidn a 
ejemplos específicos). pensamiento inductivo <desarrollar 
reglas, ideas o conceptos generales a partir de ejemplos 
específicos>. pensamiento relacional <concluir a través de la 
proyección e inte1·pretación de relaciones entre dos 
premisas>. 

Implicaciones educativas: 
- Su finalidad es enseñar a ra::onar ya que ofrece un sistema 

formal para proba,- o no -Fenómenos. Para ello, el mediador 
debe tratar de conseguir significado~ intencionalidad, 
competencia, regulación y control de las conductas a lo 
largo de todo el instrumento. 

- Su intención es qLte celda sujeto logre: aprender a aprender 
o aprender a pensar a través de una serie de el<perienc:ias 
mediadas. 

- Incluye los procesos de orden superior de la inteligencia 
necesarios para el aprendi;::aje de la matemáticas, 
linguistica .• sociales, interpretacidn de hechos histdricos 
y Ti losd-ficos. 

T) Diseño de patrones. 
Consta de 25 páginas divididas en 6 unidades. La 
modalidad de p1·esentacidn es .figLtrativa, numérica Y 
verbal. 

El objetivo de este instrumento consiste en construit" 
mentalmente un patrdn o diseAo idéntico a un modelo estándar, 
a través de procesos de codificilcidn y decodificacidn. 
La ,-esolucidn de las tareas de este instrumento reúne 
-Funciones adquiridas en los otros inst1"L1mentos 
(µret·requisitos cognitivos y operaciones mentales>. 
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Operaciones mentales: di-Ferenciación (percibir· dos o mci.s 
atributos de los elementos de un mismo diseño y estable0:::er 
di-ferencias entre elementos como: -forma. color. tamaño y 
orientación), representación (conservar el modelo y 
transportarlo mentalmente par· a reali;:ar el diseño pedido'. 
c:odi~icación <r·eunir la in-formación en el codigo: letras. ~ 
números. colores, etc.>. generali:aci6n <aplicar las leyes. 
principios y reglas a situaciones nuevas y inducir y deduc1t· 
las leyes). 

Implicetciones educativas: 
- aprender a 1denti-ficar y anali:ar· los componentes de Llna 

modelo y asi poder const1·uir mentalmente algún diseño. 
- aprender a establecer y proyectar relaciones virtuales. 
- precisar las operaciones de la adicidn. sustracción v 

multiplicación lógica para obtener las respuestas 
correctas. 

- consolida los procesos de "1nsight" y -fomenta el 
pensamiento re-fle:<ivo, ademé\s de la flexibilidad y 
reversibilidad del pensamiento. 

El programa de Feuerstein se ha e>:tendido por varios 
países y los estudios que se han hecho acerca del mismo han 
demostrado su eficacia en la mejora del -funcionamiento 
cognitivo de sujetos con alto riesgo de fracaso escolar. 
de-ficientes y/o niños ql.te pt"esentan dé-ficit específicos. En 
el siguiente inciso se exponen algunas aplicaciones del PEI. 
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~.4 APLICACIONES DEL PEI• 

Feuerstein, en su libro Instrumental and intervention 
program -for- cognit1ve modificability ha citado algunos casos 
el :ínicos y entre el los esta: el caso de "M", un adolescente 
de 15 años; segundo de tres hermanos. Su padre era 
esqui:::o-frénico. alcohól ice y mal adaptado. Su madre era 
retrasada y analfabeta; murió en un hospital con el 
diagnóstico de psicótica. 

"M" su-frió daño cerebral al nacer. Su in-fancia estuvo 
marcada por di-ficultades nutricionales y por repetidas Y 
prolongadas separaciones en guarderías y or.f-anatos, F'asó oran 
parte de su temprana adolescencia en ambientes social y 
educativa.mente restrictivos. 

A los 1'5 años, segú.n los informes, el C. L de "M" estaba 
entre 35 y 45. Su vocabulario consistia de 40 a 50 palC\bra-s y 
maniTestaba impedimento severo espacio-temporal. imi t.;1c l on
retenc ión y conducta soc1ell. Ec.al..-..1 ia y .:\copr¿;::ia fueron 
observadas pero no -fueron detecta dos rasgos psi e ot l cos 
autistas. 

"M" -fue sometido a una intervención intensiva y después 
de 11 af!;os ha emergido como un individuo QLte Tunciona 
independientemente, orientado en tiempo y espacio, con un 
dominio pleno del hebreo hablado y escrito, un sentido del 
humor, habilidades sociales y ambiciones vocacionales. Ahora 
es responsable del mantenimiento de una alberca; ha aprendido 
a hablar francés y algo de alem~n. 

A pesar de sus cargas hereditarie1s (daños orgA.nicos, 
deprivación materna y baja estimL1lac:ión en sus ambientes 
restrictivos>, el desarrollo de su capacidad para usar 
niveles jerc1rquicamente más altos de procesos cognoscitivos 
<por ejemplo, pensamiento representacional. anticipatorio e 
inferencia!> en gran parte determinó sl1 adaptación general de 
conducta. Es entonces cuando su destino -fue cambiando de 11 .. ma 
ubicación anticipada en el cuidado custodial vitalicio a la 
vida de un joven autónomo. independiente y adaptado con miras 
a construir un TL1turo y -formar un hogar. 
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José Marta Martíne: Beltrán en su libro. Metodología de 
la Mediación en el PEI (1990) ha incorporado algunos estudios 
sobre la e-ficacia de la aplicación del PEI. Entr·e ellos esta 
el estudio titulado: Aplicación del "Proqrama de 
Enriquecimiento Instrumental" de Reuven Feuerstein para la 
recuperación de alumnos con dificultades de aprendi;:aje. 
llevado a cabo por Juan Jase Brunet y Jose Lu1s Negro. 

La aplicación del programa se reali:zci con alumnos que 
presentaban dificultades de aprendizaJe y un notorio retraso 
escolar. Los alumnos pertenecían al c:oleg10 "La Salle" de San 
Sebastián. 

A lo largo de los dos años de aplicacion únicamente se 
trabajó con 7 instrumentos del PEI COr·gani:?ación de puntos, 
Orientación Espacial I. Orientación Espacial II, Percepción 
Analítica. Comparaciones, Clasificaciones, Instrucciones>. 

Se realizó un estudio comparativo utilizando un grupo 
control. f'ot·mado por alumnos de la misma edad, mismo curso y 
mismo sexo que los alumnos a quienes '1e les aplicó el PEI 
<grupo experimental). Sin emba,-go. ambos grupos no estaban en 
la misma si tuac10n de partida: los alumnos del gt·upo 
experimental estaban seleccionados por tener serios problemas 
de rendimiento escolar, mientras que los alumnos del grupo 
control eran alumnos con una escolaridad normal. 

Se apl ic:ó el test Beta y se concluyó que el PEI mejora 
el rendimiento de las capacidades mentales. HL1bo mejoría en 
hábitos de trabajo (por ejemplo. planificación del trabajo, 
pensar antes de hacer, -formularse hipótesis, etc.>; inclu5ive 
los mismos alumnos eran conscientes de haber mejorado en 
algunos de estos hábitos de trabajo y de su utilidad en 
asignaturas como matemáticas. Se observaron notables 
progresos en los alumnos con ,-eTerencia a la imagen qL1e 
tenían de sí mismos y una mayor confian:a en sus propias 
posibilidades (por ejemplo, conf'ianza en si mismos, mayor 
seguridad personal ante las di-Ficultades. participacidn en 
clase). 

Después de la aplicación. no se notó un reflejo directo 
de estos progresos en el rendimiento escolar, traducido en 
términos de "meJora de las calif'icac:iones escolares". por los 
que los auto,-es se plantean la cuestión de hasta qué punto 
las calif1caciones escolares tienen que ver con el desarrollo 
de las capacidades mentales v los hábitos y al mismo tiempo. 
qué miden de verdad las notas escolares. 
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Verónica Caldera. en su tesis Piaget y Feuerstien: dos 
teorías que desarrollan las hab1l1dades del pensamiento 
C1993) cita dos casos llevados a cabo aqu1 en Me::ico: el de 
la profesot"a Josefina Díaz InFante y el suyo propio. 

La profesora Josefina Día.: In.fante: estuvo a ccwgo del 
siguiente caso. Se llevó a cabo en Mex1co. O. F. en el año de 
1987. 

"L" es un niño de 9 años de edad. El diagnóstico que 
dieron los medicas fue de disfunción cerebr·al y alqunos de 
los pt·oblemas que presentaba eran: di-ficultades el 
equilibrio psicomotor <tra;:os de líneas curvas y c1rc1..110. 
forma de coget· el lap1.:. recor·ta1·. etc.>, breves períodos de 
atención. dificultad en el manejo de dos fuentes de 
información a la vez. di1-icultC1.d en la abstracción al 
describir relctciones entre relaciones. dificultad al r·etener 
forma y tamaño, olvido de c1-fras al Cuando est.o. 
comp1..tlsado hay bloq1..1e y no escucha. 

Los resultados de la apl1cacicin del PE!, después de tres 
años de intervención fueron: buena memoria óptica contínua, 
memoria auditiva y memoria de números. el nivel de 
concentración aumentó gr"'ndemente. planifica su conducta 
antes de realizar una tarea. 

Actualmente cursa el segundo año de secundaria: es uno 
de los primeros en su clase, ademas de ser muy hábil en el 
manejo de la computadora. 

Por su parte, Verónica Calade..t.:..E. (1993> está realizando 
la aplicación del PEI a "P 11

, una joven de 15 años de edad. En 
un principio se le diagnosticó parálisis cerebral pero en el 
último estudio que le hicieron se refirieron al Síndrome de 
Mietens, que es parecido a la parálisis cerebral pero con 
retraso mental. 

El lenguaje de "P 11 es poco comprensible: utili:a tan 
sdlo palabras como: no se, no puedo, ya. Se presenta 
acompañado de in.flexiones de tono. Su lenquaje es más bien 
cot·poral. Carece de lectc-escr1tura y concepto de "'tmero, por 
tanto. no reali::a operaciones cambiarías de medición y 
calcules sencillos, pero puede contar hasta el ndmero 10. Es 
poco sociable y sus períodos de atención son muy co1·tos. 

Después de seis meses de intet·venc1on se han otlset"V.;\do 
mejor-as en el lenguaJe. ya que -forma enunciados v su 
pronunciacicin es más clara. los periodos de atención son más 
largos y la conducta por ensayo-el"ror ha disminuido 
notablemente. Es mas sociable. 75 
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CAPITULO IV 

METODOLOGIA 

4.1 Planteamiento del probl~ 

lCuáles son las c:aracteristicas del desarrollo de las 
Tune iones cognitivas en los estudiantes de Primer 
Semestre de la Facultad de Pedagogía de la Universidad 
Intercontinental? 

4.2 Objetivgs: 

Objetivo general: 
Conocer y analizar la situación del desarrollo de las 
-Funciones cognitivas en los estudiantes de Primer 
Semestre de la Facultad de Pedagogía de la Universidad 
Inter·continental. 

Objetivo e•pecí~ico1 
Identi-ficar la situación del desarrollo de las funciones 
cognitivas de los estudiantes a partir de los intt"umentos 
de: Organización de puntos, Orientación espacial I, 
comapaciones, Instrucciones, Clasificaciones, Percepción 
analítica, Orientación espacial II. 

4.3 Hipdtesis: 

a) Lo& estudiantes no tienen desarrolladas en Torma 
integral sus funciones cognitivas. 

b) Los estudiantes no reconocen las operaciones mentales 
que ejercitan en su trabajo intelectual. 
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4.4 Variables conceptuales: 

A> Las .funciones cognitivas son consideradas pcr 
Feuerstein como los pre-requisitos básicos de la 
inteligencia. La adquisición de -funciones y procesos 
cognitivos sirve p.;ira la interiori=ación de la 
in-formac.ión y permite la aL1torregulación del 
organismo. La interiorU:ación es la -función básica 
del aprendi=aJe y de la adaptación v~ por lo tanto, de 
la inteligencia. <Prieto sanche=. 1989, p.58> 

"Las -funciones cognttiYa!!I como actividades del sistema 
nervioso explican, en parte, la capacidad del 
individuo para servit·se de la e>cperiencia previa en su 
adaptación a nuevas situaciones''• (Feuerstein 1979 en 
Prieto, 1989, p.58>. 
En caso de que existan limitaciones en el campo 
actitudinal y motivacional o bien, -falta de hábitos de 
trabajo y aprendi=aJe afectarán las -funciones 
cognitivas. 
A la serie de actividades mentales que hay que 
realizar para llegar a dominar las operaciones 
mentales reciben el nombre de -funciones cognitivas. 
Las -funciones cognitivas que a continuación se 
mencionan, están definidas en el capítulo II inciso g, 
bajo el título de -funciones cognitivas de-ficientes. 

Indicadores: 

a) Fa$e de "input": 
- Percepción el at·a 
- Exploración sistemática de una situación de 

aprendi:::aJe 
- Habilidades linguísticas a nivel de entrada 
- Orientación espacial 
- Orientación temporal 
- Conservación, constancia y permanencia del objeto 
- Precisión y e~actitud en la recogida de la 

in-formación. 
- Uso sistemático de varias -fuentes de informacidn 
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NO DEBE ESTA 
SALIR 

TESIS 
DE LA BIBUOTECA 

b) Fase de "elaboración" 
- Percepción y de-finición de un problema 

Selección de in-formac1on relevante 
Conducta comparativa 
Amplitud y -flexibilidad mental 
Organi:ación y estructuración perceptiva 
Evidencia log1ca 
Interior1zac:ion y representac:1on mental 
Pensamiento hipotético 
Planificación de la conducta 
Clasi-ficacidn cognitiva 
Conducta sumativa 
Establecimiento de relaciones virtuales 

e) Fase de "output" 
- Comunicación explícita 

Proyección de relaciones virtuales 
Elaboración y deshinibición en la comunicación de 
la respuesta 
Respuestas plani-f1c:adas 
Reglas verbales para comunicar la respuesta 
Precisión y exactitud en las respuestas 
Transporte visual 
Control de las respuestas 

B> Hablar de Tunciones cognitivas integralmente 
desarrolladas implica un cambio en la actitud del 
estudiante; cambio que se producirá al sentirse como un 
organismo activo capaz de generar in.formac:ion nueva, 
dejando de percibirse sólo como un receptor pasivo de 
in-formación. 

e> El reconoc: imiento de las operaciones mentales implica 
de-finir y concretar Tunciones básicas de pensamiento. 
necesarias para el proceso de in-formación mental. 
Segtln Feuet-stein, las op•r•cionee -ntiales son un 
conjunto de acciones interiorizadas, organi::adas y 
coordinadas, en -función de las cuales reali::amos la 
elaboración de la in-formación que recibimos. 
CFeuerstein, 1980 p. 106 en Prieto 1989, p.54). La 
operación que se necesita para resolver una actividad 
puede oscilar desde el simple reconocimiento o 
identi-fic:ación de objetos hasta nivele':! más complejos 
que exijan operaciones tales como clasificación, 
seriacidn~ multiplicación lógica, comparación, 
codiTicación , decodificación y otros. <Prieto 
Sánche~, 1989, p.p. 54>. 
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Indicadores1 

- Identificacion 
- Comparación 
- Análisis 
- Síntesis 
- Clasificación 
- Codificación/Decodificación 
- Proyección de relaciones virtuales 
- Diferenciación 
- Representación mental 
- Transformación mental 
- Razonamiento divergente 
- Razonamiento hipotético 
- Razonamiento transitivo 
- Razonamiento analógico 
- Razonamiento progresivo 
- Razonamiento lógico 
- Pensamiento silogístico 
- Pensamiento infet·encial 

0) Al decir que los estudiantes no reconocen las operaciones 
mentales que ejercitan en su trabajo intelectual, 
significa que no son conscientes de cuáles son las 
funciones que deben poner en Juego para reali:ar una 
tarea o cu4les son las metas que deben lograr para 
solucionar un problema. 
Para Feuerstein, existe el camino del pensamiento 
reflexivo o "insight", CLlYO significado se refiere a la 
comprensión interna. esclarecimiento, iluminación 
interna. A través del Programa de Enriquecimiento 
Instrumental <PEI>, se busca la comprensión del cdmo y el 
por qué del propio comportamiento es decir, la reflewión 
de la propia actividad a través del autocontrol y la 
autocorreccidn. 

4.S Muestra: 

En esta investigacidn participaren estudiantes que 
cut"9aron el Primer Semestre de la carrera de Pedagogía en 
el turno matutino de la Universidad Intercontinental 
(agosto 199(1). El promedio de edad de loB estudiantes Tue 
de 19 años. 

80 



La muestra estuvo compuesta al iniciar el semestre por 30 
estudiantes (28 mujeres-93.3Y. y 2 hombres-ó. 7Y.) y al 
finalizar, por 27 estudiantes (2ó mujer"es-9ó.4Y. y 1 
hombre-3.6%>. La di-ferencia se debe a que tres de los 
estudiantes desertat·on de la carrera. 

La mayoría reali:ó sus estudios de preparatoria en 
escuelas privadas tales 
Universidad Latinoamericana, 
Instituto Miguel Angel, 
estudiantes trabajaban. Las 
labores de docencia. 

4. 6 Técnicas e instrumentos: 

como: Inst i tute Godwin, 
FraQCO Español, CUAM, 

INHUMVC y otras. Pocos 
que lo hacían, real i:aban 

Se diseño un cuestionario de evaluacidn que se aplicó 
antes y después del PEI <anexo No. 1 >, para diagnosticar 
la situación en cuanto al desarrollo de las -funciones 
cognitivas de los estudiantes. Este cL1estionario 
contenía un total de 38 reactivos. 

Las opciones de respuesta son: Siempr·e <S>. Nunca <N>. 
Algunas veces <AV>. Los 38 reactivos están divididos en 
~res apartadosa 

1) El primer apartado, denominado "Lo que hago para 
reunir datos" hace re-fe1·encia a las -funciones que se 
ponen en practica en la ~~ entrada de 
in-Formación. Consta de 10 reactivos. 

2) El segundo apartado, denominado "Lo que hago para el 
tratamiento de todos los datos" hace re-ferencia a las 
.funciones que se ponen en práctica en la ~-º.g 
elaboracidn de inTot"macidn. Consta de 18 reactivos. 

3) El tercer apartado, denominado 11 Lo que hago para 
comunicar correctamente lo que pienso" hace rei=erencia 
a las -funciones que se ponen en práctica en la Tase de 
salida de información. Consta de 10 reactivos. 

Para conccet· la situación en cuanto al desarrollo de las 
-funciones cognitivas de los estudiantes. se empleó la 
observ•cidn participante pro-fundizando en la e>cperiencia 
concreta del grupo de Primer Semestre de Pedagogía, 
analizando reacciones, intenciones y motivos durante un 
período determinado de tiempo <agosto a diciembre de 
1990). 
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La presencia de las observadoras, en este caso. la 
maestra Rosario García Cmaestr·a titular de la materia de 
Integracidn> y la autora de la presente investigación. 
tuvo e-fecto en la recopilación y tratamiento de los datos 
ya que al mismo tiempo participaron de los 
acontecimientos tomando en cuenta aquel lo que los 
estudiantes observaron. aquel lo que debían hacer para 
re!iiolver una tarea, aquel lo que pensar·on de su propi.;i 
enseñan:a <problemas, metas, alter·nativas, errores, 
estrategias, etc ••• ). Todos estos aspectos -Fueron 
registrados en un cuaderno de notas. 

Así como lo e::presa José María Martíne;: <1990>. es una 
preocupación evaluar a los alumnos dentro del PEI ya que 
no siempre se pueden realizar· evaluaciones sistemáticas y 
estadísticas de los resultados. Sin embargo. en su libro 
Metodología de la Mediación en el PEI <Orientaciones y 
recursos para el Med1ado1·> propone una serie de pr·uebas 
evaluación-autoevalu<'lción, elaboradas con ejercicios 
parecidos a los que los estudiantes reali:an en el PEI. 

Las pruebaa de evaluacidn-autoevaluación permitieron 
evaluar a los estudiantes <en algunas partes pudimos 
hacerlo en 1-orma directa ya que las respuestas eran 
susceptibles de ser cuantificadas pero en otras tuvimos 
que hacer un análisis y una intet·pretac:ión detalladas de 
los resultados). 

Las pruebas de avaluacidn-autoevaluacidn de cada uno de 
los instrumentos del PEI -fueron las siguientess 

Organización de puntos: consta de 7 incisos: <anexo No.2) 
1. Preguntas de respuesta breve. 
?.. Lámina: tarea a real izar uniendo varios puntos para 

lograr determinado objetivo. 
3. Pt·eguntas de respuesta breve. 
4. Preguntas de selección. 
5. Pregunta para s1ntetiza1·. 
6. Pregunta para sintetizar. 
7. Pregunta de opinión. 

Orientación espacial I: consta de 7 incisos: <anexo No.3) 
1. Lámina: completar tomando en cuenta posición. objeto y 

orientación. 
2. Preguntas de respuesta breve, 
..;... Pregunta de selección. 
4. Pregunta para sintetizar. 
S. Pregunta para sintetizar. 
6. Laminar completar de acuerdo a un dibujo. 
7, Preguntas de op1nion. 82 



Comparaciones; consta de 5 incisos: (anexo No.4) 
1. Láminas: seleccionar t·espuestas de acuet'do a un modelo 

dado y completar ciertas Trases. 
2. Pregunta de selección. 
3. Pregunta para sintetizar. 
4. Pregunta para si ntet i :ar. 
5. Pregunta de respuesta breve. 

Instrucciones; consta de 6 incisos; (ane~o No.5) 
1. Preguntas de respuesta breve y respuesta a 3 tareas 

con base en determinados modelos. 
2. Preguntas de respL1esta breve. 
3. EJet"cicior dictado de instrucciones y preguntas de 

respuesta breve. 
4. Preguntas para sinteti;:at·. 
S. Pregunta de respuesta breve. 
6. Pregunt~s de 1·espuesta breve. 

Clasi-ficacionesr consta de 5 incisos: (aneHO No.6) 
1. Preguntas de respuesta breve y ejerc:icio: cuadro de 

clasi-ficaciones. 
2. Ejercicio: cuadro de clasi-ficación. 
3. Preguntas de complementacidn. 
4. Pregunta para sinteti~ar. 
s. Preguntas de opinión. 

Percepción analíticat consta de 5 incisos: (aneNO No.7) 
1. Preguntas de complementación. 
2. Pregunta de respuesta breve y lámina: ejercicio de 

análisis-síntesis. 
3. Preguntas de selección. 
4. Lámina: eJet·cicio de analisis-síntesis y preguntas de 

respuesta breve. 
5. Preguntas para sintetizar. 

Orientación Espacial II; consta de 6 incisosa (ane><o No.B 
1. Laminar ejercicio de orientacidn. 
2. Preguntas de respuesta breve. 
3. Ejercicio de orientacidn. 
4. Lámina; ejercicio de or·ientación y pr·eguntas de 

selección. 
5. Preguntas para sintetiza1·. 
6. Preguntas de complementación. 
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La clasiTicación de los incisos anteriormente descritos 
se hizo tomando en cuenta el objetivo de cada pregunta. 
Para ello, se tomaron en cuenta lo~ siguientes criterio5: 

Preguntas de respuesta breve: preguntas cuyas respuestaS sean 
una aportación de un Juicio personal por parte de cada 
alumno. Las respuestas deben ser semejantes, no 
-fot"::osamente deben ser iguales. 

Preguntas de selección: preguntas con var·ias opciones de 
respuesta. Cada alumno debe escoger la<s> respuesta<s> que 
vayan de acuerdo a su propio parecer. 

Preguntas para sintetizar: Trente a una cuestión especíTica 
se le pide a cada alumno sinteti::::ar el conocimiento (con una 
1-rase o un ejemplo). 

Preguntas de opinión1 cada alumno par·ticipa eHponiendo su 
pr·opio criterio o parecer. 

Preguntas de complementación: pr·eguntas cuya respuesta 
consiste en concluir expt·esiones incompletas. 

Ejercicio: cuando el alumno debe hacer su propia elaboración. 

L.ámina: ante un cuadro o un dibujo se pt·esentan cuestiones 
para ser contestadas~ 

4.7 Tipo de investigación: 

La presente investigación es un estudio longitudinal ya 
que se elaboró un seguimiento durante detet·minado tiempo 
(agosto- diciembre de 1990) y los resultado9 f=ueron. 
capturados y anal i~ados una vez terminada la 
investigación. Además es una i nvest igaci ón de carácter 
cualitativo ya que se proTundizó dentro del proceso 
educativo: describiendo, registrando, anal iZ"ando 
interpretando los procesos observados tal y como se 
presentaron en la realidad, Tue necesario cali-ficar otros 
procesos para re.forzar y hacer más objetivo el análisis 
de las Tunciones cognitivas. ' 

Se siguió una metodología que tomara en cuenta todas las 
variables de análisis de la in.formación es decir. 
diTerencias, acontecimientos imprevistos, cambios~ 

comportamientos observados y signiTicados DC\.\ltos. Por 
ello, además de asignar valot·es numéricos a las 
observaciones -Fue importante hacer un seguimiento de los 
estudiantes t"egistt"ando los datos en su propio lenguaje. 
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Testimonio de el lo -Fueron los cuestionarios, los 
ejercicios de los instrL1mentos aplicados, las pruebas de 
evaluaci ón-autoevaluaci on y las observaciones obtenidas 
en la diaria convivencia y trabajo con los estudiantes. 

Todo ello, ha guardado valor en si mismo; interesante por 
lo que representa y sobt"e todo, por lo que signi-fica para 
-futuras pl"opuestas. 

4.8 Ambiente y pt"ocedimiento: 

La investigación llevó cabo en la Universidad 
Intercontinental, di1·ectamente en el salón de clases del 
grupo de ler. Seffiestre de la carrera de Ped.;o1gogía. 

El período de trabajo práctico -fue de agosto a diciembre 
de 1990. El trabajo se realizó todos los miércoles de 
11:00 am. a 1:00 pm. durante la materia de Integración. 
La materia -Fue titulada "Desarrollo de habilidades del 
pensamientoº y estuvo a cargo de la maestra titular y de 
la autora de esta investigación. Ambas trab.;iJaron 
conjuntamente en la pr-eparacion. prE!'sentación, 
aplicación, organizacion y análisis del t1·abaJo. 

El 22 de agosto, se introdujo el plan del curso y 
posteriormente se presentó y aplicó el cuestiona1·io de 
evaluación. La aplicación duró alrededor de 15 min. 

El 12 de diciembre, después de haber trabajado en los 
ejercicios de Orientacidn Espacial II y de haber 
contestado la evaluac:idn, se apl ic:ó nuevamente el 
cuestionario de evaluación c:on el -Fin de registrar alguna 
di-Ferencia. La aplicación duró aprc~imadamente 15 min. 

A continuación 
aplicacidn de 
instrumentos y 
autoevaluacidns 

se presenta un cuadro con las -Fechas de 
los cuestionarios, ejercicios de los 

de las pruebas de evaluación-
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Cuestionario <antes) •••••••••• 22:08~9? 

Organizacidn de .Puntosr .. 
Portada, OaP.1. E. l •••••• · ••••.• 22-.08~90 ... 
Q.P.2,3,S E.2,3,"8 ••••••••• ~; .·.29-.0B-:-90 
Autoevaluacidn •••••••.••••• ~;.\29~08-90 

Orientación Espacie\! I: · ·.:-<<.> '.~:~_' .. ·'· 
Por"tada, O. E. I. 2, 3, 4, 5 •••• ·~·~ ~ ·; 0:5-09-90 
o. E. I. 8, 9, 10 •• , •• , •• , ••••• .' •• , 12-09-90 
Autoevaluacidn •••••••••• .: •••• ·~ 12-09-90 

Comparaciones: .. 
Portada, Comp.l,2,3,4,5,6, •••• 1e-09-90 
Comp. 7-16.,.,.,,,,.,,,.,.,.,., 25-09-90 
Autoevaluación •••••••••••••••• 25-09-90 

Instrucciones: 
Portada, Instr.1-4 •••••••••••• 02-10-90 
Instr. 5-8 ••••••••••••••••••••• 09-10-90 
Instr. 12-15 ••••••••••••••••••• 16-10-90 
AutoevaJuación •••••••••••••••• 16-10-90 

Clasii=icaciones: 
Portada, Clasi~.1-4 ••••••••••• 23-10-90 
Clasi-f. 5/19 ..... ,,.,., ... ,,.,. 30-10-90 
Autoevaluaci ón •••••••••••••••• 30-1(1-90 

Percepcidn Analíticar 
Portada, Perc.An •••••••••••••• 
Perc. An ••••••••••••••••••••••• 27-11-90 
Autoevaluacidn •••••••••••••••• 27-11-90 

Orientación Espacial II: 
Portada, •••••••••••••••••• 
O.E.II, .................. 18-12-90 
Autoevaluaci dn •••••••••••••••• 18-12-90 

Cuestionario (después> •••••••• 18-12-90 

La din~mica al realizar cada semana el trabajo i=ue de la 
siguiente manera: la maestr'a titular se encargaba de 
introducir al grupo a c:ada uno de los ejercicios de los 
instrumentos, empezando por la portada. Esto requet·ía de 
una serie de pasos tales como: destacar el objetivo 
general de la unidad/pcigina, rec:onocer novedades. 
intr-oduc:it· conceptos y vocabulario nuevos.. etc.>. 
importante para la mejor comprensión de las tareas. 
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La autora de la investigacidn por su parte, estuvo cerca 
de cada uno de los alumnos. apoyando cuando resolvían los 
ejercicios. V al Tinali::ar. tanto la maestra titular 
como la autora concluían conjuntamente con los alumnos. 
rescatando cada una de sus opiniones y procesos en 
relación a los ejercicios rest.teltos. 

Al Tinali:o:a1· la clase. ambas si:? reunían para compartir 
experiencias y anotar sucesos impot·tantes. 

4.9 Tratamiento de la in-formaci.2fil 

Feuerstein no está de acuerdo cuanti1-icar los 
resultados de las pruebas puesto que de esta manet·a solo 
se etiquetan a los sujetos. El Modelo de Evaluación del 
Potencial de Aprendí za je propuesto pot· él mismo no -Fue 
posible aplicarlo puesto que era requisito haber sido 
capacitado previamente. despuQs de haber tomado los dos 
cursos de Modi-ficab1lidad Cognitiva y Pt·ograma de:
Enriquecimicnto Instrumental. Además. en 1990 no había en 
México alguien que estuviera capa.e ita do pat·a el lo. 
Por lo que con el -fin de agrup~r in-formación y aportar 
datos necesarios sobre los e.fectos de la ap1 icacion d~l 
programa, se util1~a1·on procedimientos estadist1cos. 

Los resultados de los cuestionarios de evaluacidn 
que se aplicaron antes y despLtés del PEI <Programa de 
Enriquecimiento Instrumental), se anali::aron a través de 
-frecuencias y porcentajes. 

Los datos at·rojados en las pruebas de evaluación
autoevaluacidn -fueron tratados de manera variada ya que 
c:ada una de ellas destaca aspectos diTerentes. 
En -forma general, se tomó en cuenta: 
a) s.i las respuestas eran correctas o incorrectas. 
b) si las respuestas iban acorde a lo tratado y trabajado 

en clase. 
c) por interpretación y acuerdo entre la maestra titular· 

y la. autora de la presente investigacion. 
d) de acuerdo a lo expresado por los alumnos en las 

preguntas de opinión personal. 

El trabajo de tratamiento de información de las pruebas 
de evaluación-autoevaluación -fue realizado en constantes 
diálogos con la maestra titular, después de observar, 
anal i::ar e interpretar las respuestas de cada uno de los 
alumnos. 
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CAPITULO V 

RESULTADOS 

El objetivo de este capitulo es el d~.> pres1o-~nt.:i,- en formi\ 
descriptiva los 1·esultados ootenidO$ l~ invcst1qac1on. 

En primet· lugar se e:-:ponen los result,;,do~ recop1 l~do~ er. 
el cuestionario de evaluación que se..• aplicó "antes" <cuadros 
1. 2 y 3). F·oster1ormente se presentan loe:, 1·~sultado~ 

obtenidos en las pruebas de eva lu.:io:: i c.n-;-.utoev.r\ lLi.:+C 1 on 
<cuadros del 4 al 26). Pot· ült1mo. se e}:ponen los resulta.dos 
reunidos en el cuestionar·10 de ev.:i.lui1c:1on qLH? se> aplico 
"después" Ccuadros '::.7~ 28 y 29). 

Los resLtltados se presentan primero en cu<:•dr·o!" v nospues 
se ha .. -.:e una breve descr1pc1on de los m1~rnos. 

5. 1 Resultados del cuestionario de evaluación 9.!!!Ljig. aplicó 
"antes": 

Los resulta dos del cuestionario de evalL1ac1 ón que se 
aplicó "antes". se presentan subdivididos en tres fases: 
entrada "lo qLte hago para reLtnir todos los datos", 
elaboracion "lo qLte hago para el tratamiento de todos los 
datos'' y salida ''lo que hago para comunicar correctamente lo 
que pienso". Las opciones de respuesta fuet"on: siempre, 
algunas veces y nunca y el análisis se hizo a través de 
-frecuencias y porc:entaJes. Para tabular los t•esultados, se 
eliminaron 3 estudiantes puesto que se dieron de bi\ja en la 
carrera, por lo que el 100% fue igual a :7 alumnos. 

89 



f·ESUL TAºOS DEL CUESTIONAR 1 O D_E EVAb_UJ)J;;J ON <ANTES> 

CUADRO No.1: Lo que hago para reunir todos los datos 

Fr·ec:Ltenc i a Porcentaje 

(5) <AV> <N> (5) <AVJ <N> 

1. Miro. elimino, inter1ori::o. 9 17 1 ._,._ .. 63 4 

-· TrabaJo sistemáticamente. 4 17 6 15 63 2Z 
~- Doy nombre a las cosas. 11 11 5 41 41 18 
4. Me pregunto:¿Oónde?¿Cuándo? 12 12 ·-· 44 44 11 
5. Rec:ono;:c:o las fiCJLU-.!\S y 

objetos, pese a sus cambios. a 17 2 ::o 63 7 
6. Reúno todos los datos ne ce-

sar1os. 14 12 52 44 4 
7. Me -Fijo en las instt"Ltc:c:1ones 

y trato de comprenderlas. 20 7 o 74 26 o 
8. Me intereso por conocer ob-

Jetos. hechos o conceptos 
que descam;i;:co. 1:: 17. 48 48 

9. Ut1li;:o va1·1as fuentes de 
infot·mac:idn para reun11· 12 13 2 44 48 7 
datos. 

10.Me preocupo de que los datos 
que empleo sean exactos. 14 1•) 3 52 37 11 

En la Tase de entrada de in-formacidn. los puntajes más 
altos -fueron los siguientes: Veinte estudiantes <74Y.) 
contestaron que siempre se fi,Jan en las intrucciones y tratan 
de comprenderlas. Die;: y siete estudiantes (63Y.) contestaron 
que a veces reconocen las figuras y objetos. pese a sus 
cambios. Seis estudiantes <22?.> contestaron que nunca 
trabajan sistemáticamente. 

Los puntaJes más bajos dent1·0 de esta misma .fase fueron 
los siQuientes: CL1~tro estudiantes ( 15%) respondieron que 
siempre trabajan sistemáticamente. Siete estudiantes (26i'~> 
respondieron que a veces se .;ijan en las instrucciones y 
tratcó\n de comprende1·las. Estr.? mismo inciso se repite con 
el calific.ativo d~ nunca, de manera Ql.le nadie desc;i.rta la 
idea de -fijarse en las tnstn1ccione~ y tratar de 
comprenderl¿.:::;,, 
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CUADRO No.2: Lo que hago para el tratamiento de tados los 
datos 

Frecuencia 

<S> <AV> <N> 

1. Analizo el problema. 19 7 
2. He pregunto qué debo hacer. 21 5 
3. Selecciono los datos de 

manera ldgica. 12 14 
4. Elimino los datos no rele-

levantes. 19 5 4 
5. Interiori.::o y recuerdo los 

datos. 3 22 2 
6. PlaniTico mi trabajo. 11 12 4 
7. Presto atención a más de un 

dato simultei.neamente. 1'5 e 
e. Trato de establecer rela-

cion entre los datos. 13 12 2 
9. Comparo. <Busco semejanzas 

y diTerencias>. 9 13 5 
10. ClasiTico. (Distingo datos 

importantes de los menos 
importantes). 14 13 O 

11. Me es-Fuer.::o en eJempl iTicar 
un problema. 7 15 5 

12. Busco varias soluciones. 8 13 ó 
13. Para comprender algo lo tra-

du.::co a mis palabras. 19 B O 
14. Trato de estraer pr·incipios 

de un problema. 7 16 4 
15. Trato de no borrar. ó 11 10 
16. Me doy cuenta de mi propio 

comportamiento mental y de 
lo que hago para solucionar 
problemas. e 14 5 

17. Busco respuestas alternativas 
antes de tomar una decisión. 9 1'5 3 

18. He desconcentro con Tacili-
dad. o 19 9 

Porcentaje 

<S> <AV> <N> 

71) 26 4 
79 19 4 

44 52 

67 19 15 

11 81 7 
41 44 15 

15 55 30 

48 44 7 

33 48 18 

52 48 o 
26 55 18 
30 48 22 

70 30 o 

26 59 15 
22 41 37 

30 52 18 

33 55 11 

o 67 4 

En la -fase de elaboración de datos los puntajes m.:\s 
altos -fueron los sigi..1íentes: Veintiún estudiantes C78Y.) 
contestaron qi..1e siempre se preguntan qlté deben hacer al 
tratar los datos. Veintidós estudiantes (Bl'l.> contestaron que 
a veces interiorizan y recuerdan los datos. Diez estudiantes 
C37'l.> contestaron QLle nunca t1-..,tan de no bor·rar- es dec: ir. que 91 
bot"t"3n r.:on -f1·ecuenci~. 



Los pLmtajes mas b.Mjos .fuet·on: l'J1nm:.tn alumno consider·o 
que siempre se desconcentra con .fac:i lidaci es decir. qL1e nadie 
se desconc:entra. Cinco estudiantes < 18%) respondier·on que a 
veces se preguntan qué deben hacet· al trata1· los datos y el 
mismo número de estudiantes contec;.taron que a veces eliminan 
los datos no relevantes. Nadie op1nri que nunca clasi-fica, 
distinguiendo datos importantes de los menos importantes n1 
t1·aduce a sus palabras para comprender algo es decir·. que si 
clasi-fic:an y traducen a sus palabt·as. 

CUADRO No.3: Lo que hago para comunicar correctamente lo que 
pienso 

Frecuencia Porcentaje 

($) tAV> (N) CS) <AV) <N> 

1. Doy respuestas claras y com-
pletas. 8 18 30 67 4 

2. Trato de e::presar todo lo que 
quiero decir. no una parte. 17 9 1 63 33 4 

3. Domino mi impulsividad. 7 16 4 26 59 15 
4. Evito las respuestas al a:::ar 

o por tanteo-e1·1·or. 11) 13 4 37 48 15 
5. Uso el vocabulat· io apropiado. 6 21) 1 22 74 4 
6. Tengo necesidad de responder 

con exactitud. 12 1(1 5 44 37 19 
7. Antes de responder pienso lo 

que quiero decir. 17 8 2 63 30 7 
8. No me desanimo y lo intento 

de nuevo. 17 9 63 33 4 
9. Tengo confiq.n;::a en m! mismo. 14 13 l) 52 48 o 

10. Respeto las opiniones .de mis 
compañeros. 22 5 o 81 18 1) 

En la fase de salida de infot·mación se obtuvieron los 
siguientes resultados: Veintidós estudiantes 181F.> están de 
acuerdo en que siempre respetan las opiniones de sus 
compañeros al comunicar lo que piensan. Veinte estudiantes 
(74'l.> usan a veces el vocabul~r· io cipropiado. Cinco 
estudiantes (19i0 contestaron que nunca tienen necesidad de 
responder con eHactitud. 

Oent1·0 de esta misma ~~se. los punt~jes más bajos ~ueron 
los siguientes: Seis estudic.'1.ntes <22i0 1·espondieron que 
siempre usan el vocabulario apropiado. Cinco estudiantes 
<18'l.) contestat"on que a veces respetan las opiniones de sus 92 
compañeros y nadie t"espondió que nunca. 



5,2 Resultados .Qg_.l.elLpruebas de evaluacidn-autoevaluacidn 

Para las pruebas de evaluación-autcevaluaci6n se 
en cuenta los instrumentos de: Organi ::3.cion de 

tomC11ron 
puntos 
B-11>, (cuadros 4-7>, Orientación espacial I <c:uadros 

Comparaciones <cu:1.d1·0 12). Instrucc:iones <cuadro= 13-JQ\. 
Clasi-ficaciones <cuadros 21)-22>. F'ercepcion analítica 
(cuadros 23,24>, Orientacion espacial II lcuadt·os ::'.=·.26i. 

Cada uno de los instrumentos conten1a un m.1mero 
determinado de preguntas sin embargo. pa1·a hacer este reporte 
se seleccionaron aquellas prequntas cuyas respuestas 
et"an susceptibles de set" cuanti-ficadas. 

En algunas respuestas. el tot¿¡l (tc)1J%) pr·esenta el 
número de estudiantes y en otras. el total (11)01.> "Se re.fiere 
a la -Frecuencia de respuestas qua emitieron los estudiantes 
(teniendo la opción de elegir uno o más aspectos), 
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l. ORGANIZACION DE PUNTOS: <O.P) 

CUADRO No.4: Ca.Lisas por las que los estudiantes cometieron 
errores al resolver la t~rea de Oro~n1:acion dE 
Puntos. 

Respuesta Estudiantes X. 
Por con.fusión de puntos. 13 59. <• 
Por contestar con rapidez. 4 18.0 
Por distracción. 2 9. O 
Por contestar uor ensayo-error. l 5.0 
Por mal tra::o. 1 S. O 

Sin respuesta. 5.0 

Total 

Confundir los puntos es la causa por la que 13 
estudi.antes <59%> cometieron errores es decir. que ante una 
serie de puntos dispersos el estudiante tuvo dificultad de 
conformar las -figuras de acuerdo a la .figura modelo. 

Cometer errores por contestar con rapidez, · por 
distracción. pot" contesta1· por ensayo-error o poi" mal trazo 
es el resultado por el que la suma de ocho estudiantes C.36/.) 
re~lejan no plani~1car y 1·e~lew1onar antes de trazar el 
modelo es decir, muestran impulsividad. 

Cinco estudiantes contestaron no haber cometido algún 
error. 
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CUADRO No.Ss Aspec~os en los Que seqún cada estudiante 
mejoro después de haber resuel t.o li\ prueba de 
Organi=aci6n de Puntos, 

Respuesta Free. respuesta 'l. 
Antes de hacer algo, pienso 
cómo debo reali=arlo. 23 ::24JJ 
Mi percepción se ha hecho más 
clara y precisa. "' 21 2:?. ú 
Antes de hacer un tr·abaJo 
decido mis estrategias. 18 1q.o 
Hago mi trabajo con mayor 
precisión. 12 13.•) 
Ahora comparo meJor lo que 
hago con los modelos. 11 12. ú 
Va no hago los ejercicios 
con implusividad. 9 9.0 

Sin respuesta. 

Total 95 10(1.1) 

Ante esta cuestión. los estudiantes tenían la 
posibilidad de responder más de L1"C-. sola ve:. Es intet·esante 
observar como el 247. respondió que "para hace1· alqo, piensa 
antes cdmo realizarlo". El 22'l. es decir. contestó haber 
mejorado en su percepción; siendo ahora mce\s clat·a y precisa. 
Ambos aspectos son objetivos importantes dentro de la f~se de 
entrada de información de la prueba de Organización de 
Puntos. 

Nueve estudiantes (9%) respondieron haber mejorado en su 
impulsividad, pensando y refle:donando antes de contestar. 
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CUADRO No.6: Actitud despuas de haber resuelto la prueb..=:i: de 
Organi::ación de Pt.tntos. 

Respuesta Estudiantes 'l. 
Bién I Muy bién 8 30. O 
Tranquilo y anal ít ice ~ 11. O 
Mejor Z 7.1) 

Desesperada 2 7. L) 

Con dolor de cabeza : 7. O 
Con mayor rapidez mental 4. O 
Con mayor criterio 4.0 
Ahora re.flexiono antes de actuar 4.•) 
Saqué una tensión 4. O 
Con mayor conTian::a 4.0 
Un poco presionada 4.0 
Cansada 4.0 
Estuvo pesado y tedioso 4. O 

Sin respuesta 2 7.0 

Total 27 100.0 

Después de responder a la prueba de Organi:acidn de 
Puntos~ la mayoría de los estudiantes e>:perimentd una actitud 
positiva es decir .• se sintieron bien, muy bien, tranquilos, 
analistas, con mayor rapide;;: mental, etc. 

Para otros, responder a esta prueba les proveed 
desesperación, dolor de cabe~a. presión, cansancio, etc. 

Fue interesante aplicar este instrumento ya que los 
estudiantes estaban a la espectativa de cómo se iba 
realizar y qué iban a obtener de ello. 
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CUADRO No.7: Dii=icultades me.is -frecuentes en la resolución de 
las tareas de la pr·ueba de Organi::ación de 
Puntos. 

Respuesta 
Confusión de puntos 
Distracción / Apatía 
Desesperación 
Impulsividad 
Confusión ante figuras 
encimadas. 

Sin respuesta 

Total 

Estudiantes 
6 
3 
2 

11 

24 

7. 
25.0 
13,0 
e.o 
4.0 

4.0 

46.0 

H•O.O 

La dificultad más -frecuente al resolver las tareas de la 
prueba de Organización de Puntos -fue la con-fusidn de puntos. 
Esta respuesta la dieron 6 estudiantes que viene siendo el 
25Y.. El con-fundir puntos est~ relacionado con las exigencias 
de este instrumento; ut i 1 izar rel•ciones temporales y 
dimensiones espaciales. 

Algunos estudiantes, en total 6 <25Y.> coincidieron en 
haber tenido di-ficultades al sentir cansancio: distr·accidn, 
apatía, desesperación, impulsividad. 

Tres estudiantes respondieron no haber tenido 
di-ficultades al resolver tareas de la prueba de Organización 
de Puntos. 
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2. ORIENTACION ESPACIAL .l.!.. CD. E. l > 

CUADRO No.8: Estr,,.teaias '.1tili::adas p.:1ra resolver las 
tareas de Orientación Espacial I. 

Respuesta Estudiantes X. 
Imaginando que "yo" era el 
niño. 9 33. O 
Fijando la pos1cion del niño. 6 22.0 
Fijando la posición del niño 
en relac1on a los obJetos. 5 19.0 
Interiori::ando el cuadro. 2 7.0 
Observando e interiorizando. 4.0 
Colocándome pan1. estar bien 
orientado. 4.0 

Sin respuesta. 3 11.1) 

Total 27 100.0 

Dentro de las estrategias utili::adas para resolver las 
tareas de Orientac10n Espacial I. destaca: ''imaqinar que yo 
era el niño" de manet·a que se pr·esupone que el estudiante 
logró un nivel de representación mental pasando primet·o por 
la modalidad grá.fica y verbal. 

CUADRO No.9: Acciones que realizó el estudiante para 
resolver las tareas de 01·ientac:ión Espacial I. 

Respuesta 
Interiorizado las imágenes. 
Aprendido los dibujos. 
Mirado cada ve= los distintos 
dibujos. 

Sin respuesta 

Total 

Estudiantes 
20 

2 

4 

'::.7 

Y. 
74.0 

7.0 

4.0 

1:i.o 

100.1) 

Veinte estudiantes <747.) respondieron haber 
inter1ori::ado las imágenes. Interiori::ar la imagen es una 
accion importante al resolver las tareas de orientación 
espacial va que e>1:iste qeneralmente dificultad oara hacet· un·a 
representac:ión mental. Quienes presentan esta dificultad 
tienden a -funcionar de manera motora lreclama menos esfuerzo 
hacer que pensar) . 9.8 



CUADRO No.10: Aspectos que reTlejan la forma en que el 
estudiante realizó las tareas de Orientación 
Espacial l. 

Respuesta 
He establecido relaciones 
entre los objetos y las 
posiciones. 
He interiorizado las imágenes 
pa,·a hacer mejor la tarea. 
No he contestado al a:ar-. 
Antes de dar respuestas he 
procurado estar seguro (a). 
He trabajado de modo 
sistemático. 
He usado con eKactitud las 
palabras espaciales. 
No me he fijado en m1 
posición. sino en las del 
dibujo. 

Sin respuesta. 

Total 

Free. respuesta 'Y. 

23 22.0 

20 19. o 
17 17.0 

IS IS.O 

8 e.o 

8 a. o 

8 a.o 

4 4.0 

103 100.0 

Ante esta cuestión, los estudiantes pudieron dar más de 
una respuesta. Realizar las tareas, estableciendo relaciones 
entre los objetos y posiciones (22~), habiendo interiorizado 
las imágenes <19i0 y habiendo reTle1<ionado antes de dar una 
respuesta < 17'X> imp 1 ica que los estudiantes lograron un 
pensamiento lógico <resolver sin la información completa>, un 
pensamiento hipotético-deductivo <transformar a través de 
sucesivos ensayos mentales) y un pensamiento .flexible 
<establecer relaciones). Esto es importante en la recepción 
de información y posteriormente en el proceso y emisión de la 
misma. 
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CUADRO No.11: Di-Ficultades m~s frecuentes al resolver las. 
tareas de la prueba de OrientaciDn Espacial l. 

Respuesta Estudiantes z 
Falta de ubicacicin. 3 18.0 
Interiori;:ar imágenes. 2 12.t.) 
Situarme con respecto al 
dibLIJo. . 6.1) 

Elabo1·ar principios. 6.0 
Encontrar -rigura. 6.0 
Posiciones derecha/i::qu1erda. 6.1."t 
Imaginar la situación. 6.0 
Entender el planteamiento de 
la oracicin. · 6.0 
No fijarme. 6.0 
Ponerme en posicidn de 
1·e-rerencia. 6.0 

Sin respuesta. 4 24.1) 

Total 17 100.0 

Las di-Ficultades más frecuentes fueron la falta de 
ubicacidn <187.) y la interiori,;:acidn de imágenes <127.) mas no 
se presentó una tendencia man:ada hacia una di-Ficultad en 
especial. 

Hay estudiantes que tuvieron di-Ficultades espec{-ficas 
relacionadas en su mayoría con la localización de los objetos 
en el espacio. Sin embargo~ como en el cuadro anterior 
(No. 10) los estudiantes establecieron que se valieron de 
esas operaciones para realizar las tareas de Orientacidn 
Espacial. 

Así como 4 estudiantes no dieron respuesta. 10 f1.1eron 
aquellos que respondieron no haber tenido alguna dificultad 
al resolver esta prueba. 
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3. COMPARACIONES: (Comp. ) 

CUADRO No .. 12: Frases que son más significativas para el es
tudiante dentro de la p1·ueba de Comparaciones 

Respuesta Free:. respuesta 7. 
Al hacer los ejercicios A,B 1 C 
he percibido con detalle los 
objetos. 19 27.0 
Para ver lo que tienen en 
común los objetos me he 
fijado en sus dife1·encias. 19 27.0 
Al contestar· he te ni do que 
dominar mi impulsividad. 13 19.0 
No vale utilizar cualquier 
palabra pat·a establecet· 
las semejanzas. 11) 14.0 
Aunque una par.te del objeto 
sea distinta. !Sigue siendo 
el mismo objeto. 9 1.::;.o 

Total 70 100.0 

Los estudiantes tuvieron oportunidad de contestar más de 
una vez:. Para poder establecer parámetros de comparación es 
importante percibir en forma clara y precisa además de buscar 
semejanzas y diferencias de dos o más .fuentes de infot·macián 
a la vez. El 27% de los estudiantes coincidió en que hay que 
percibir con detalle y otro 27% afirma que es necesario 
establecer las diTerencias para ver lo que tienen en común 
los objetos. 

Para dar respuesta las comparaciones. algunos 
estudiantes 19% contestaron que habría que dominar la 
impulsividad y el 147. opinó que ten:Can que ser precisos en la 
comunicación. ] 
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4. INSTRUCCIONES: t Instr. > 

CUADRO No.13: Ante la pregunta: .!,Han sido prec:1sas tL1s 
instruc:c:iones? Los estudiantes contestaron: 

Respuesta 
Si 
No 

Sin respuesta 

TOtdl 

Estudiantes 
23 

2 

27 

7. 
8:5.1) 

7, 1) 

7.0 

11)0.1) 

Veinitres estL1diantes. el 85'l. oi.Hnó que sus 
insti·uc:c:iones 51 han sido prec:1s.:i.s y solo :2 estudiantes. el 
7% contestó que NO. De esta -forma. los estLldiantes creer. 
haber· desan·ollado s1.1 c:apac:idad de comunic:ación, 

CUADRO No.14: Ante la pregunta: ¿Han sido precisas las 
instruc:c1ones de tu compañero? Los est1.1d1antes 
c:ontestar·on: 

¡-;;;:spuesta. 1 neo Si 

No 

Sin respuesta 

Total 

Estudiantes 

3 

2 

27 

7. 
81.0 
11.1) 

7.0 

Al pregunt~r si las instruc:c1ones del c:omoaRero -fueron 
prec1s.:1s. ::2 estudiantes (81'l.> contestó que SI y 3 
estudiante:; < 11%) respondí O q1.1e NO. Esto con-firma QUe los 
estudi.;i.ntes ha..r- desarrollado su c:aipac:id¿.d c:1e c:omunic:ac:ion. 
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CUADRO No.15: Palabras que indican el pt"oceso para cor-recJir 
los errores comet 1 dos en la prL1eba de 
Instrucciones. 

Respuesta 
Completar. 
Dejarlo como está. 
Suprimir. 
Sust i tu1 r. 
Hablar mucho. 

Sjn respuesta. 

Total 

Estudiantes 
6 
5 
4 
2 

9 

27 

Y. 
~2.0 
19.(1 
15. (J 

7.1) 
4. !) 

.::3. l) 

lf)(l, 1) 

El puntaje más alto en estas respuestas -fue: completar 
con 22%. y el mél::o baJo .fue: hablar mucho con 4%. 

CUADRO No.16: P.=n-a corregir un ct-ror·, .:.,hace .falta empezar de 
nuevo? 

Respuesta 
51 
No 

Sin respL1est.:1. 

Total 

Estudiantes 
8 

17 

27 

Y. 
3•).0 
63.0 

11)(1.0 

Ocho estudiantes C3(•~0 op1n.:1ron que SI hace -Falta volver 
a empe;;:ar- para corregir un en·ot· y diecisiete (6:'!:'Y.) opinaron 
que NO. 
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CUADRO No.17: Si la respuesta fue NO. ¿qué habrá que hace1· 
para corregir un error? 

Respuesta Estudiantes 7. 
Recti-ficar desde el error. 11 65.ó 
Borrar y volver a empezar. 4 24.0 
Leer nuevamente las 
instrucciones. 2 12.0 

Total 17 100.0 

Ante la respuesta de NO, la mayoría es decir 11 
estudiantes (65X> contestaron que hay que recti-fica1· desde el 
error. Cuatro estudiantes C24X> creen que hay Que borrar y 
volver a empezar y dos C1ZX> opinaron que hay que empezar 
desde las instrucciones. 

CUADRO No.18: Ante la pregunta: lCdmo puedes comprobar si tu 
compañero ha hecho bien el ejercicio que le 
has dictC\do? Los estudiantes contestaron: 

Respuesta Estudiantes Y. 
Comparando las instrucciones 
y el di bu Jo. 13 48. (1 

Imaginando las figuras antes 
de dictar. 7 26.0 
Observando como lo va haciendo. 4 15.0 
Checando paso por paso. 1 4. O 

Sin respuesta. 2 7.0 

Total 27 100.0 

Trece estudiantes (48%) respondieron que comparando las 
instrucciones y el di bu jo. 7 <26Y.) imaginando las figuras 
antes de dictar, 4 < 15i0 observando como lo. va haciendo y 1 
(47.) checando P.aso por paso. 
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CUADRO No. 191 Sene.ricios obtenidos después de haber 
resuelto las tareas de la prueba de 
Instruc:c:iones1 

Respuesta Estudiantes Y. 
Explicar correctamente lo 
que quiero para que me 
entiendan los demás. 9 33.0 
Reconocer la importancia 
de describir con precisión 
y claridad. 6 22.0 
Leer las instrucciones antes 
de actuar. 4 15. t) 

Aprender a di.ferenciar entre 
codi.ficat· y decodi.fica1·. 4 15.0 
Estar conciente de lo di.rícil 
que es dar instrucciones. 2 7.0 
Utilizar palabras adecuadas 
para dar una instrucción precisa. 4.0 

Total 27 100.0 

Dentro de los obJet ivos del instrumento de Instrucciones 
están describir con precisión y además establecer metas 
claras de comuniCC'Ción <contrario a la comunicación 
egocéntrica). Nueve estudiantes <33'l.> coinciden con este 
objetivo, t·econociendo que es importante explicar 
correctamente lo que se desea e:~presar y Que los demás lo 
entiendan. Seis estudiantes <22'l.> t·econocen la impo,.tancia de 
describir con precisión y claridad. Cuatro <15'l.J opinan que 
es necesario leer primero las instrucciones para después 
actuar. Cuatro < 15'l.> concluyeron qLte es importante aprender ~ 
di-ferenciar entre codificar y decodificar y sdlo un 
estudiante opinó que es necesario utilizar palabras adecuadas 
par·a dar una instrucción p1·ecisa. 
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5. CLASIFICACIONES: <Cl) 

CUADRO No.20: Habi 1 idades desarrolladas después de haber 
reali;:ado las tarec>.s de la pr-Lteba de 
Clasi.ficaciones. 

Respuesta Estudiantes X 
Reconocer semejanzas y 
diTerencias. 7 26.0 
Agilidad. rapide::: y precisión 
al clasi-ficar. 6 22. O 
Ordenar. 6 22.0 
Distinguir características. 2 7.1) 
"Ettpresarme mejor" 4. O 

Sin respuesta. 5 19.0 

Total 27 100.0 

Uno de los objetivos de la clasi-ficacidn es reconocer 
semejanzas y diTerencias para poder ir agrupando objetos y 
sucesos. Siete estudiantes (26'l.) reconoce esta importancia de 
manera que contribuye al desarrollo del pensamiento lógico 
verbal. Seis estudiantes <22'l.> opina que ha desarrollado 
agilidad, rapidez y precisión al clasificar. Otros seis 
estudiantes C22'l.) piensa que ordenar ha sido la habilidad 
desarrollada al clasificar. 
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CUADRO No.21: Er·rores m~s -frecuentes al resolver la prueba 
de Clasificaciones. 

Respuesta Estudiantes X 
No temar en cuenta todas las 
cualidades que di-ferencian 
un objeto de otro. B 33. 0 
Por contestar impulsivamente. 5 21.0 
Por no leer instrucciones. 3 13.0 
Por no encontrar 
características. 2 a.o 
"F'or no -fi Jarme en su uso". 1 4. O 

Sin respuesta. 21.1) 

Total 24 101).1) 

Es interesante observar como ent1·e los e1·rores más 
Trecuentes está el no tomar en cuenta todas las cualidades 
que dif'erencian un objeto de otro y en el cuadro anterior 
CNo. 19) se demuestra que f'ue de las habi 1 ida des QUe piensan 
haber desarrollado más. Esto mismo sL1cede con el hechc de 
contestar impulsivamente: contrario a clasi-ficat" con 
agilidad, f"-"pidez, precisión y orden. 

En este cuadro son 3 los estudiantes que piensan no 
haber tenido algUn error. 
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CUADRO No.22: Ventajas ante la resolución de problem.:1s 
referentes a la clasificación. 

Respuesta 
Ordenar mejor·. 
Encontrar nuevas formas de 
clasificación. 
Observar antes de actuar. 
Simplificar el tr~bajo. 
Interiori:ar mejor. 
01·ganizar mejor· ~l tiempo. 
Extender vocabulario. 

Sin respuesta. 

Total 

Estudiantes 
8 

5 
3 

27 

?. 
'30.1) 

19.1) 
11.0 

7 .1) 

7.1) 
4.ó 
4.0 

19.0 

100.t) 

Para clasi1=1car es necesario croan1:ar los datos en 
categorías: 8 estudiantes (31)%) establecieron que es 
importante "ordenar meJor". Cinco estudiantes (19Y.> 
reconocieron que no sólo existe un camino para clasi-t=icar 
sino que existen diversas alternativas. Sólo un estudiante 
(4~0 observó que clasificar ayuda a organi:ar mejor el 
tiempo. Otro estudiante <4X> respondió aue clasificar le dio 
la oportunidad de extender su vocabulario. 
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6. PERCEPCIQN ANALITICA: <Per. An.) 

CUADRO No.23: Estrategia que perciben los estudiantes como 
la más útil para reñl i::ar la tarea de 
Percepción Analítica: 

Respuesta 
Observar el todo y después 
cada una de las partes. 
Anali=ar cada una de las 
partes par·a después 
integrarlas en un todo. 
Observar la rigura con los 
números. 
Observar e intet·iori::ar. 
Tapar con los dedos las 
partes que quedan ruera. 

Sin respuesta. 

Total 

Estudiantes 

10 

9 

2 

4 

:2.7 

37.0 

33.0 

7.0 
4. 0 

4.0 

15.0 

100.0 

Die= estudiantes (37%) respondieron que para realizar la 
tarea de Percepción Analítica primero tuviet-on que observar 
el todo y después cada una d~ las partes. Nueve estudiantes 
(337.) opinaron qL1e hay que analizar cada una de las partes 
para después integrarlas en un todo. 
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CUADRO No.24: Dpe1·aciones J Je .. adas a J.:i. pt·act1c.:i despues de 
resolver 1.:i prueba de Pe1·cepcion Analitica • 

.--------·--·- ·-------------------... 
Respuesta 
He identi-Ficado las p.:irtes. 
He representado mentalmente 
las partes. 
He eliminado las partes Que 
no interesan. 
Al unir de distintas -Formas 
las partes me ha creado 
todos diferentes. 
He tenido que hacer un 
trabajo sistemático. 

Sin respuesta. 

Total 

Free. respuesta % 
23 31.C) 

20 27.0 

¡:; 18.ú 

9 12.0 

5 7.0 

4 5.0 

74 100.0 

Este instrumento implica un proceso perceptivo para 
ewaminar, organizar y diferenciar las partes de un campo. De 
acue1·do a ello, los estudiantes respondieron: en su mayoría 
C31 Y.) han i denti-fic:ado las partes, 27% de el los han 
representado mentalmente las partes y 18% de ellos han 
eliminado las partes que no interesan. 

7. DRIENTACION ESPACIAL 11: <O.E. lll 

CUADRO No.25: Funciones necesarias pat·a 1·eali;::a1· correcta
mente el ejercicio de 01·ientación espacial II. 

Respuesta Estudiantes % 
He tenido que seguit• un 01·den. Z6 37.0 
He tenido que trabajar de 
modo sistemático. 23 32.0 
He tenido en cuenta términos 
espaciales. 21 30. O 
He imaginado casas v paisajes. 1 t.O 

Total 71 11)1).0 

Para reali;::ar con·ect.:imente el eJercicio de Orientetcidn 
Espacial II. los estudiantes segu1e1·on un orden f37'l.>, 
opinaron que es importante trabajar de modo sistemático <32'l.) 
y tomaron en cuenta términos espaciales c::or.>. 
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CUADRO No.26: De las fLmciones necesarias para realizar 
correc:tamente el ejercicio de Orientación 
Espacial 11, seleccionar sólo una de ellas. 

Respuesta Estudiantes 'l. 
He tenido que segL1ir un orden. 18 67.0 
He tenido que trabajar de 
modo sistemático. 3 11.0 
He tenido en cuenta términos 
espaciales. 2 7.(1 
He imaginado casas y paisajes. 1) O.O 

Sin respuesta. 15.(1 

Total 27 11)0.0 

Al tomar en cuenta sólo una de las opciones anteriores. 
18 estudiantes (671.) optó por seguir un orden~ 3 estudiantes 
(111.) decidió trabajar de modo sistemático y 2 estudiantes 
tuvieron en cuenta términos espaciales. Ante esta cuestión, 4 
estudiantes < 15'l.) ya no dieron una respuesta. 
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5.3 Resultados de el cuesti-º.!!ª1:i.g__de evaluacidn g,yg_~ 
aplicd "después": 

Los rest.tltados del cue-;;tionar10 de evaluación que se 
.;ipl ico "despur:>s" se presentan subdiv1d1dos en tres -fae:es: 
entrada "lo QUE" h'°'go pat·.::i reunir· todos los datos", 
elabarac1on "lo qLLe hago para el tratamiento de todos los 
datos" y salida "lo que hago para. comunicar correctamente lo 
qt.te pienso". Las opciones de respuesta -fueron: siempre, 
algunas veces y nunca y el anal is1s se hi ::o a través de 
-frecuencia~ y porcentajes. El tOl)f. de los estucliantes fue de 
'27. 
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r.·ESUL TADOS DEL CUESTIONARIO 1:1E_1'_1!f\.~~A_c.!!J./'! <DE5PUE5l 

CUADRO No.27: Lo que hago para reunir todos los datos 

Frecuencia Porcentaje 

(5) <AV) <N> (5) <AV> <N> 

1. Miro, elimino. interiot"i;:o. 13 14 o 48 :32 •) 

2. Trabajo sistemáticamente. 8 17 2 3(1 63 7 
3. Doy nombre a las cosas. 12 9 6 44 33 22 
4. Me pregunto:lOcinde?¿Cuándo? 11 13 3 41 48 11 
5. Recono::co las Ti guras y 

objetos, pese a SLIS cambios. 19 7 70 26 4 
6. Reúno todos los datos nece-

sarios. 13 13 48 48 4 
7. Me -fijo en las instrucciones 

y trato de comprenderli'.s. 21 " (! 78 2:: o 
8. Me intereso por conocer ob-

jetos, hechos o conceptos 
que desc:ono:co. 12 15 (1 4•1 56 •) 

9. Utilizo varias f'Ltentes de 
in-formacion pat·a reunir datos. 1(1 16 .:.7 59 

10.Me preocupo de que los datos 
que empleo sean e:<actos. 16 10 59 37 4 

Dentro de la Tase de elaboración de datos <cuestionario 
despues) se arrojaron los siguientes puntaJes más altos: 
Veitiún estudiantes (78Y.) anotaron que siempre se -Fijan en 
las instrucciones y tratan de comprenderlas. Die= y siete 
estudiantes (63'l.) respondieron que a veces trabajan 
sistemáticamente. Seis estudiantes <22X> contestaron que 
nunca dan nombre a las cosas. 

Los puntaJes más baJos -Fueron: Oc:ho estudiantes (307.> 
respondieron que siempre trabajan sistemáticamente. Seis 
estudiantes <227.> piensan que a veces se ~ijan en las 
instrucciones y tratan de comprenderlas. Ningún estudiante 
nunca mira, elimina, inter1ori::a; se -Fija en las 
instrucciones y tt·ata de comprenderlas y sa interesa por 
conocer objetos, hechos o conceptos O'Je desconoce. 
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CUADRO No.28: Lo que hago para el tratamiento de todos los 
datos 

Frecuencia 

<S> <N> <AV> 

1. Anali:o el problema. 21 6 o 
..:. • Me pregunto qué debo hacer. 22 5 (1 

3. Selecciono los datos de manera 
lógica. .18 7 2 

4. Elim1nio los datos no rele-
vantes. 16 10 

S. Interiorizo y recuerdo los da-
tos. 6 2•) 1 

6. Planirico m1 tt·abajo. 17 7 3 
7. Presto atención a más de un da-

to simultaneamente. 7 16 4 
e. Trato de establecer relación 

entre los datos. 17 10 O 
9. Comparo. <Busco semejanzas y 

direrenc:ias>. 14 12 
10.Clasirico. COistingo datos 

importantes de los menos im-
portantes). 19 

11.Me es~uerzo en ejempli~icar 
un problema. B 17 2 

12. Busco varias soluciones. 11 12 4 
13.Para comprender algo lo tra-

du:co a mis palabras. 20 6 
14.Tr-ato de estraer principios 

de un problema. 4 9 14 
15. Trato de no borrar. ::; 17 7 
16.Me doy cuenta de mi propio 

comportamiento mental y de lo 
que hago para solucionar pro-
blemas. 11 14 2 

17. Busco t•espuestas alternativas 
antes d~ tomar una decision. 14 13 o 

18.Me desc:oncentro con ~acili-
dad. 6 15 6 

Pon:entaJe 

<S> <N> <AV> 

76 22 
81 19 

67 ~6 

•) 

o 

7 

59 37 4 

2~ 74 4 
63 26 11 

26 59 15 

63 37 o 

52 44 4 

70 26 4 

30 63 7 
41 44 15 

74 22 4 

15 33 52 
11 63 26 

41 52 7 

52 48 o 

22 56 .22 

En la rase de elaboración de datos se obtuvieron estos 
resultados. Los puntajes más altos fueron: Veintidds 
estudiantes (817.) estuvieron de ac:uerdo que siempre se 
preguntan que deben hacer para tratat" los dr:i.tos. Veinte 
estudiantes <74'l.> c:ontestaron que a veces interiori:an y 
rec:uQrdan los datos. Catorce estudiantes (52'l.) respondieron .114 
oue nunca tratan de e:<traer pt"inc:ioios de Ltn problema. 



En esta misma fase de elaboración. los puntajes más 
bajos fueron: Tres estudiantes ( 117.) siempre tratan de 
extraer principios de un problema. Cinco estudiantes (197.) 
opinaron que a veces se preguntan qué deben hacer al tratar 
los datos. Nadie nunca anali;:a el problema. se pregunta qué 
debe hacer. trata de establecer relación entre los datos y 
busca respuestas alternativas antes de tomar Ltna decisión. 

CUADRO No. 29: Lo que hago para comunicar correctamente lo que 
pienso 

Frecuencia F'orcentaje 

(Sl CAV) <Nl <Sl lAVl <Nl 

1. Doy respuestas claras y com-
pletas. 14 12 52 44 

2. Trato de eNpresar todo lo qLle 
quiero decir. no una parte. 17 10 1) 6::: 37 o 

3. Domino mi impulsividad. 7 18 ~ 26 67 7 
4. Evito las respuestas al azar 

por tanteo-error. 11 15 41 55 4 
5. Uso el vocabulario apropiado. 9 18 1) 33 67 ,, 
6. Tengo necesidad de responder 

con exactitud. 12 11 4 44 41 15 
7. Antes de responder pienso lo 

que quiero decir. 18 7 2 67 26 7 
8. No me desanimo y lo intento 

de nuevo. 17 9 63 33 4 
9. Tengo conf=ian::a en ml mismo. 21 5 78 18 4 

10. Respeto las opiniones de mis 
compañeros. 21 6 1) 78 22 o 

En la 'fase de salida de la inTol"mación. los puntaJes más 
altos -fueron1 Veintiún estudiantes C78Y.) respondieron que 
siempre tienen c:on-fian::a en sí mismos y que respetan las 
opiniones de sus compañeros. Diez y ocho estudiantes (677.) 
contestaron que a veces dominan su impulsividad y que usan el 
vocabulario apropiado. Cuatro estudiantes (15:1.) opinaron que 
nunca tienen la necesidad de responder con e>1actitud. 

Los puntajes más bajos fueron; Siete estudiantes C26Y.> 
respondieron que siempre dominan su impulsividad. Cinco 
estudiantes (187.) respondieron que a veces tienen con-fianza 

~~1=r~e.m~,~:ose0 l ~~~!~ul~~-~~a a~:--~~tad~e yª:.:~~:::~ l~~d~pi1~to~~: .lle 
de SLIS compañcn·os. 
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CAPITULO VI 

DISCUSION Y CONCLUSIONES 

El objetivo del presente capítulo consiste en relacionar 
los resultados obtenidos en esta investigación con la 
observación y análisis hechos conjuntamente con la maestra 
Rosario García (titular de esta investigación) y con las 
basea teóricas que se ofrecen en los pr imeroa capítulos. Al 
Tinal. se describen las conclusiones alcanzadas y se proponen 
algunas sugerencias. 

Ha sido dii=i'.ci 1 recopilar información entorno a la 
teoría del conocimiento y en especial, entorno a los procesos 
cognoscitivos subyacentes al aprendizaje en el salón de 
clases, ya que en México, existe carencia de publicaciones 
que presenten una recopilación en castellano de los avances 
logrados. En general, en toda Latinoamérica está poco 
desarrollada y existe una falta muy lamentable de 
publicaciones que actualicen a los pedagogos, psicólogos 
educativos, expertos en educación, profesores y estudiante5 
en las tecnologías educativas <Castañeda y López, 1989>. 

Además, esta investigación <por su objeto de estudio) 
ha implicado gran esfuerzo para inter·pretar y anali:ar- la 
información arrojada por los estudiantes ya que desde un 
principio .• el objetivo no sólo fue cuantificar los resultados 
sino además explicar y valorar el por qué de las r·espueetas. 
Esto se ha logrado al observar y analizar cuidadosamente, al 
intercambiar opiniones y a su ve:, al tratar de estar lo más 
cerca posible a la teot·ía que propone Feuerstein. Además, 
resulta interesante poder dar signH=icado a los resultados 
después de haber convivido con los estudiantes• observando 
sus actitudes frente a los instrumentos y recogiendo al paso 
sus impresiones. 
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El cuestionario de evaluación que se aplicó 11 antes 11
, 

presenta datos importantes ya que la mayoría de los 
estudiantes refleja tener buenos hábitos de trabajo es decir, 
los porcentajes de las respuestas "siempre" y "a veces" son 
signi-ficativamente más altos que los porcentajes de las 
respuestas "nunca". Esto puede observarse en las tres 
diTerentes Tases de entrada, elabo1·ación y salida de la 
in-Formación. · 

Tener buenos hábitos de trabajo implica para los 
estudiantes: -fijarse siempre en las inst,-ucciones y tratat· de 
comprenderlas, reunir todos los datos necesarios para después 
elaborarlos, preguntarse qué deben hacer al tratar los datos, 
anali::ar cuidadosamente cada problema. respetar las opiniones 
de sus compañeros al comunicar lo que piensan, pensar 
detenida.mente antes de 1·espondet·, etc. 

Ante estos resultados cabe destacar que muchos de los 
estudiantes se observan a s! mismos capaces de acumular 
minuciosamente la in-formación que reciben para as! irla 
procesando y posteriormente dar respuestas plani-ficadas, lo 
que demuestra que tienen gran con-Fian::a en sus propias 
posibilidades sin embargo, al estar conviviendo con ellos se 
observó que al trabajar en las di-ferentes tareas de los 
instrumentos, se mostraban muchas veces desinteresados. con 
deseos de responder y cumplir lo más pronto posible, 
-fatigados y en varias ocasiones distraídos. 

En un estt.tdio hecho por V.1.zquez. Rod1· ígue:: y Ldpez de 
León en 1992 sobre la opinión que tienen los docentes de la 
UIC con relación a estos estudiantes, se establece que ·~un 
sector amplio de los estudiantes son decidiosos, flojos. 
impuntuales y con falta de iniciativa... muchos no quieren 
con-Fl ictos; no quieren presiones... su capacidad de 
concentración es limitada~ después de una hora u hora y media 
no ponen atención'' <p.p 19>. 

Esto mismo se ve apoyado por Gerardo Castillo en su 
libro titulado Los adolescentes y sus problemas (1989)., ya 
que "no es extraf:\o que el adolescente se encuentre 
-frecuentemente fatigado tras la realización de tareas que en 
opinión de sus profesores no e:<igen un esfuer:o superior a 
sus posibilidades o que les sea difícil concentrarse en un 
trabajo porque algún suceso del día haya herido su 
sensibi l 1dad". p. 162 
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Además, en una investigación hecha pot· Esquivel y F'arra 
(1993) sobre el per-fil de los alumnos de la licenciatura en 
Pedagogíase afirma que "la per-sonal idad de estos sujetos 
presenta rasgos de rebeldía. inconformidad, con dificultad 
para aceptar las figut"as de autoridad e impulsivos, lo cual 
les impide mantener relaciones estables e interactuar en 
forma positiva con los demás" p. 61. 

Ahora bien, los resultados del cuestionario que se 
apl icd "antes" tuvieron algunos cambios despues de haber 
trabajado con los instrumentos del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental <PEI>. Estos cambios se pueden 
observar en las respuestas obtenidas en el cuestionario de 
evaluacidn que se aplicó ''después" ya que en las fases de 
entrada~ elaboración y salida de la información se lograron 
niveles de porcentaje m.is altos en las respuestas de 
ºsiempre": en la fase de entrada aumentó 157., en la fase de 
elaboración aumentó 247. y en la fase de salida aumentd 13Y.. 
Como c:onsecuenc ia de esto, las respuestas de ºa veces" y 
"nunca" disminuyeron su porcentaje en las respuestas. 

De esta -forma podemos notar como despues de haber 
rea.li::ado los di-ferentes ejercicios del PEI. los estudiantes 
han estado m.is atentos al conjt.tnto de operac: iones Que deben 
realizarse para resolver un problema1 identi-ficar, analizar, 
razonar de manera analógica son algunas de las operaciones 
mentales que han tomado previamente en cuenta. Es a lo que 
Feuerstein llama acto mental en su conjunto. ea dec:ir, que al 
estar m.is atentos al conjunto de operaciones han logr-ado 
relacionar la información implicada en las Tases de entrada, 
elaboración y salida. 

Al abordar el problema que presenta esta investigación, 
se hace referencia a las caracter:Lsticas del desarrollo de 
las funciones cognitivas en los estudiantes. Para· conocer Y 
anali;:ar la situación del desarr·ollo de estas Tunciones se 
requiere de la interpretación de cada uno de los instrumentos 
que -forman parte del PEI. A .continuac:idn se presentan cada 
uno de ellos. 
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El primer instrumento que se .:1pl icó fue el de 
Organización de puntos, cuyo objetivo consiste en la 
organización y estructuración de nubes de puntos para 
re-Formar modelos según determinados principios. Para lograr 
este objetivo. Feuerstein cita Lina serie de prerrequisitos 
básicos que Tueron anali::ados detalladamente para apoyar así 
las respuestas de los estudiantes. 

Se puede observar que e:-:iste diTicultad para tt·asladar 
visualmente 1..1na F1gLwa sin perder la Torma del modelo 
original. En muchas ocasiones se pierde la forma del modelo 
original al c:onFundir puntos y al cambiar la posición de la 
Figura. Esto mismo se relaciona con la di-ficultad en la 
constancia y permanencia del objeto ya que no permanece la 
percepción de las Tiguras a pesar de las variaciones de 
algunos atributos por ejemplo. de-formar un cuadrado en 
rectángulo. Otro problema es el de lograr respuestas precisas 
y e:<actas. Esto se reTleja mucho en la imprecisión de trazos 
a lápiz. Además. existe dificultad al dar respuestas no 
planiFicac1as es decir, por a::ar o por ensayo-error. En 
repetidas ocasiones se pr·esenta poca coherencia en las 
respuestas y poca claridad. 

Ahora bien. si se toman en cuenta las contestaciones de 
los estudiantes resulta que la mayoría de las causas por las 
QUe cometen errores es prec:isamente poi· con-Fundir los puntos 
(sobre todo, puntos estratég ices es deci 1·, aquel los que están 
muy Juntos) y no lograr con-Formar la .figura de acuerdo a la 
-figura modelo. Otra causa por la que cometen errores es la 
conducta impulsiva: contestar con rapide:. por ensayo-error 
(desorden en el espacio) y borrando -frecuentemente. 

Sin embargo, es interesante notar como la mayoría de los 
estudiantes sienten que después de haber· resuelto el 
instt·umento de Organización de Puntos se detienen a pensar 
antes de ,-eali:ar algo lo qL1e indica Que se han hecho 
concientes que al anal i:ar. seleccionar estrategias y 
planear, pueden organizar mejor su campo de trabajo. Sostener 
haber percibido con mayo,- claridad y precisión implica 
identiTicar mejor las dimensiones del modelo. importante para 
aprender una vat·iedad de modelos y pautas de condL1cta. 
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La actitud de los estudiantes antes de resolver este 
instrumento Tue positiva ya que la mayoría tenía inquietud 
por saber de que se trataba y en qué les podía bene-ficiar. 
Después de r·esponder estas tareas, gran parte de el los opino 
haberse sentido bién y muy bien. tranquilos y anal ít ices, con 
mayor criterio y rapide:: mental. Otros por su parte, se 
sintieron desesperados, con dolor de cabe;::a, un poco 
presionados, cansados, etc.; situaciones que coinciden con 
las diTic1..1ltades que aparecieron con mayor .frecuencia al 
resolver este instrumento: distraccidn .• apatía, desesperación 
e impulsividad. 

Estas dit=icul tades pudieron ser ocasionados por el lar-go 
período de atención implicado, por la concentrac:idn que 
requirió, por el t1·abajo individual que no dio la opción de 
interactuar con algún compañero o por el límite de tiempo. 

Tomando en cuenta los instrumentos de prientacidn 
espacial, se hace referencia al aprendi::aje de las relaciones 
espaciales y a la .flexibilidod en el uso y manejo de dichas 
relaciones. Se pretende enseñar un sistema personal de 
re.ferencia espacial <comprender las instrucciones verbales 
que sitúan en el espacio, realL:ar los movimientos básicos de 
la 01·ientacidn, dominio cot·poral y percepción espacial) para 
posteriormente enseñar y desarrollar una sistema absoluto de 
re-Ferencia. 

Intericri::ar una imagen localizando los objetos que 
giran a su alrededor presupone que los estudiantes han 
logrado un nivel de representación mental. Esto no sólo 
implica que el estudiante imagine ser algo o alguien sino que 
interiorice. represente, manipule y transforme mentalmente 
para después resolver en -forma grá-fica. La mayoría de los 
estudiantes no presentd problemas al respectoi sólo dos de 
ellos presentaron di-Ficultades para 1·epresentar e 
i nter iori ~ar, -funcionando de manera motór ica. 

Realizar las tareas de Orientación espacial 
estableciendo relaciones entre los objetos y las posiciones e 
interiorizando las imágenes implica que los estudiantes 
han representado una relacidn en el espacio sin utili::ar la 
modalidad motórica. Pero es interesante analizar las 
respuestas que dieron ante las di-Ficultades más -Frecuentes al 
resolver este instrumento. ya que precisamente ahí, la 
mayoría eita tener di-Ficultades en la -Falta de ubicación y en 
la interiori::ación de 1mé\qenes. Ahora bien, para el 
aprendi;::aje y uso de t'elaciones absol1..1tas de re-ferencia es 
pt"eciso como lo mencionan los estudiantes, seguir· un orden Y 
trabajar· de modo sistP.m~t1co. 
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El comparar euige la búsqueda de car-acte1·ísticas iguales 
y difet·entes para dos o más cosas y así aumentar la capacidad 
de discriminación. De manera que se persigue el aprendiz:aje 
estructurado pat·a la adquisición y -formación de conceptos. 

Uno de los objetivos básicos del F'EI es el aumento y 
enriquecimiento del vocabulario. conceptos y operaciones 
mentales. El imstrL1mento de comparaciones. precisamente 
pretende desarrolla1· la Tlenibilidad verbal con la apot·tacidn 
de recursos verbales c:1demás de inct·ementar· y enriqL1ecer el 
repertorio de atributos por los cuales se pL1eden comparar 
diferentes estímulos. 

Al anali=ar· las p1·uebas de Compa1·aciones. se observó que 
muchos estudiantes carecen de inst1·umentos verbales y 
conceptos para ·comunicar- las respuestas La falta de 
vocabulario. conceptos y operaciones mentales hace que el 
sujeto no pueda comunicar sus solLtciones y respuestas de 
manera concreta por ejemplo. donde la respuesta a la pregunta 
debe ser "calzado" por ser el .. común denominador para 
representar: zapato. bota. sandalia etc.. se pt·esentan 
respuestas como "objetos usados para cubrir el pie". De esta 
-forma no se obtienen respuestas concretas ni se logt"a 
precisión en los conceptos. Se observó también que muchos no 
atienden a lo que se 1 es pi de (hacen las cosas por hacer> y 
tienen di-ficultad en la conducta sumativa es decir. que 
reconocen las partes pero logran relaciona1·1as y 
globalizarlas en un todo. 

Dentro de las frases que los estudiantes consider·an más 
signi-ficativas de la prueba de comparaciones, resalta el 
hec:ho que son más los estudiantes que se pr-eoc:upan en 
percibir con detalle los objetos par· a establec:er 
comparaciones y menos los que se preocupan por utili:ar la 
palabra precisa y adecuada para establec:er semejan::as. 
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El instrumento de ~..t.!:J.1cci9J1~!:!. e:dqe una alta p,-ecisión 
ya que implica describir. construir y diseñar instrucciones 
en . .funcian de reglas y principios. 

Es importante hacer referencia a los cuadros donde los 
estudiantes piensan que tanto l.a forma en Ql.le e:<presan sus 
intrucciones como las instrucciones que provienen de sus 
compañeros tomando cuenta el ejercicio, son claras y 
precisas. La gran mayoría siente habet· desarrollado su 
capacidad de comunicación. elaborando y traduciendo la 
in-formación de una actividad viso-motora a una actividad 
gráfica. 

Sin emb.;:¡,rgo. nL1evamente se presenta el caso en que 
despues de anal i::'°'t· las pruebas se obtuvo una información 
cont1·ar·ia. Gran parte de los estudiantes carece de la 
nec~sidad de p1·ecisar y ser e~:ac;tos e:in ~1.1s inst,.uc:c:iones. 
Producto de ello es el uso de Lln vocabulario 1·educido e 
inapropiado. Al comparar las i nstt·ucc iones de un estudiante 
con lo gra-ficado por su compañero se observa que en muchas 
ocasiones no coinciden; e::iste informac:ion incompleta. 
imp1·ecisión en la descripción de tamaño. posición, dirección, 
color y otros. Si en un momento dado llegara a estar completa 
la instrucción, al graFica1· se p1·esentan er1·ores. 

Dentro del análisis resalta también aunque en 
porcentajes más bajos, el hecho de que muchos tienen 
d1Ticultad pat·a usar simultaneamente varias fuentes de 
información; dif'icultad qLte se maní.fiesta desde que se 
percibe la información, se procesa y por último cuando se 
emiten las respuestas. Resulta Tácil representar una 
instrucción pero al presentarse más info1·mación, existen 
dif'icultades para relacionar. coordinar. ancllizar y 
sintetizar los datos. 

Suelen aparecer tambien conductas impulsivas ya que la 
búsqueda de inTormaciCin suele se1· insuTiciente y la 
información 1·eunida no se elabora en forma completa. E~:iste 
imprecisión en las respuestas y a veces se trata de adivinar 
la instrucción del compañero (ensayo-en·or·). 
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Al emitir respuestas, se presenta lo que Feuerstein 
llama comunicacidn egocéntrica ya que las contestaciones se 
limitan a 1.ina reducida escala de necesidades. La descripcidn 
de instrucciones se cat·acteri;:a por falta de detalles, de 
precisión~ de e:<pl icaciones y at·gumentos. Al anal i::ar las 
gt·á-Ficas. se pudo observar como algunos estudiantes no 
pudieron entender- el punto de vista del otro. 

Cada estudiante por su parte bL1sca sus propias 
estrategias para comprobar- s1 su compañero ha respondido 
correctamente a determinado ejercicio <esto depende tambien 
que las instrucciones dicta.das estén bien elaboradas). La 
mayoría comprueba. comparando las instrucciones con el 
dibujo. 

Con base en la. teoría. se puede con-firmar que si se 
trabaja en los prerrequ1s1tos que propone el instrumento de 
Instrucciones. se puede lograr desarrollar la capacidad de 
comunicacion, la -fle::ibilidad de pensamiento, fomentar el 
respeto hacia otros puntos de vista ... uper"ando e1 pensamiento 
egocéntrico. desar-rollar la capacidad para solucionar 
problemas. desarrollar" la toma de decisiones y el pensamiento 
crítico. 

El principal objetivo de el instrumento de clasificac:idn 
consiste en agrupar objetos y su e: esos con base en indicadores 
relevantes. Dentro de las habilidades desarrolladas en el 
instrumento de clas1+:ic:ación destaca el reconocimiento de 
semejan;:as y di-ferencias; impot·tante pat·a el desarrollo del 
pensamiento lógico vet·bal. CJas1-Ficar con agilidad~ rapide:, 
precisión y orden es otra de las liabilidades que la mayoría 
de los estudiantes reconoce c:omo importante. 

Si se toman en cuenta estos datos y se comparan con los 
datos arroJados en el cuadro de los et"rores más -frecuentes al 
resolver la prueba de clasificaciones, resulta interesante 
observar como entre Jos errores más frecuentes está en primer 
lugar el no tomar en cuenta todas las CL1al idades que 
di-Ferencian un objeto de otro y en segundo lugar el contestar 
impL1Jsivamente (contrario a contestar con agilidad, rapidez, 
precisión y orden>. Existe una contradiccidn ya que por un 
lado se reconocen como etTores y por el ot,-o se reconocen 
como habilidades desarrolladas. 
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Ahot·a bien. dentro da las ventajas al resolver problemas 
de clasificación están principalmente: ordenar mejor y 
encontrar nuevas formas de clasificacidn. Sólo un estudiante 
considera importante extender su vocabulario al clasificar. 

Los datos obtenidos después de anali;:ar las pt·uebas de 
clasi.Picacidn reconocen que euiste imprecisión en el uso del 
código necesario~ imprectsion en los terminas verbales 
y dificultad para establecer analogías. En estas t1·es 
afirmanciones es donde existe mayor dificultad. 

En cambio a lo que se refiere a distinguir datos 
relevantes e irrelevantes. percepción e impulsividad por 
ejemplo, se observó que menos estudiantes presentan 
dificultad. 

El instrumento de .ru:u.:s:..E!.P~J.'10 ªIJfil_íjj.!;_ª consiste en un 
conjunto de tareas y actividades cuyo objetivo es enseñar 
estrategias para diferenciar v org¿1ini::ar las p.:1.rtes de un 
todo. con el fin de lograr patt·ones sit;mificattvos que lleven 
a la integración y· análisis de las pMrtes de ese todo. Ello 
implica desarrollar un proceso de anC\lisis-síntesis. 

F'at"a una parte de los estudiantes no•sulta me1.s fácil 
obser·vcu· el todo y después cada una de sus pat·tes y para la 
otra., es más útil anal i =ar cada una de 1 as pa,.tes para 
después integrarlas en un todo. Dentro del proceso de 
análisis y síntesis, la -fase analítica consiste en codificar 
en paralelo rasgos o dimensiones básicas del input <separar 
los elementos completos en patt·ones familiares reconocibles) 
y la fase sintética implica la integracion de r·asgos básicos 
para producir una con-Figuración signi-ficativa. El proceso 
perceptivo culmina cuando se reali:a la síntesis. De ah! que 
el estudiante debe desarrollar estrategias de articulación y 
di-Ferencie1.ción del "todo" en sus partes, de acuerdo con unas 
metas específicas. 

La atencidn es un proceso cognitivo que ocupa mucha 
importancia en todo el instrumento de percepción analítica ya 
que reúne las pr·opiedades previamente codificadas en una 
unidad coherente. Anal i=ando L1"0 de los ejercicios de esta 
prueba. se obser·vd que algunos estudiantes tuvieron 
di~icultades pa1·a discr·im1nar la for·ma qeomet1·ica que se les 
presentó ya que al fragmentar al "todo" en partes y 
posteriot"mente cada ''parte'' ser un todo y dividirlo en 
partes. implicó mucho esfuer;:o integrar las pa1·tes en un 
todo. Esto tambien tiene mucho q1.1e vet· con la intet"iori::ación 
y transporte visuC\l ya que si no se integra mentalmente la 
-figura por sus partes~ di-ffci !mente se puede transpor·tar a su 125 
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Dentro de las operaciones llevadas a la práctica en este 
instrumento destaca que la mayoria sigue el pt"oceso de 
ident i-Ficar ·primeramente las partes. lLtego represQnta,- las 
mentalmente y por Ultimo eliminar las pcu-tes que no 
interesan. Para identit=icar las partes P.S importante set· 
prec:iso y exac:to puesto que se necesitan 1·ecop1lar dato::;; 
di-Ficultad que aparece en un alto pot·cent~Je después de 
anali;:.ar las pruebas de per·cepcion analítica. 

Otra di~icultad -Frecuente es Ja conducta sumat1va ya que 
muchas veces Jos datos se perciben de manera aislada sin 
poderlos relacionar. Para el lo. es necesario sumar elementos 
y cuanti-Ficarlos, aQemás de establecer t•elacion entre los 
estimulas. Estas modi-F1caciones se pueden loqrar con la 
aplicac:ion de este instrumento y con la med1c:1cidiÍ. 

Al dar respuesta a los problemas, se presenta bloqt.1eo en 
la comunicación ya que aparecen conductas impulsivas; no 
plani-Ficadas y di-Ficultad para sinteti:ar la in-formación. 

En la investigación hecha por Esquivel y Parra C1993> 
se obtuvieron conclLlsiones interesantes que pueden apoyar 
este trabajo. 

"Los estudiantes de la carrera de F'edagog:la sólo 
muestran interés por el trabajo teórico es decir. que estas 
personas se inclinan mas hacia la meditación sin dar mayor 
relevancia a los aspectos -filosóficos. metodológicos y 
cient!-ficos" ·p.60. La investigación de Marentes <1992> 
también hace re-ferencia a que la gran mayoría de los sujetos 
p1·esentan una actitud negativa hacia la realizac1dn de 
investigaciones cientí-Ficas. Vá?.Quez y Rodrígue;:, 1992 
mencionan que "dentro de las expectativas de trnbaJo. e~:iste 

mayor tendencia por actividades de carei.cter practico y de 
servic:10 <mas que teórico y de investigación) 0 (p.p 25). 

"En cuanto a l.:1s habiliOades de los alumnos. muestran 
dificultad en la comprension de conceptos expresados a través 
de palabras. así como en la abstraccion. generali;:acion y 
pensamiento de modo constructivo. Presentan poca capacidad 
para comprender relaciones numéricas. ra:onar con mater·1al 
cuantitativo y manejar hab1lmente este tipo de conceptos. Por 
último puede apreciarse una pobt·e capacidad de ra;:onamiento 
con -Formas no verbales" • <Esquive! y Parra. 199.3~ p.ó1) 
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Ahora bien. tomando en cuenta los 1·esultados que se 
obtuvieron dLwante este trabajo de investigación es 
interesante observil.r y constatar que los estudiantes poseen 
una buena imagen de sí mismos y una gran con.fianza en sus 
propias posibilidades; cuestiones importantes para iniciar 
cualquier tarea educativa. En una investigación hecha por 
Va>:que:: y Rodrigue;:: en 199~ sobre la actitud de estos 
estudiantes de Pedagogía. se sostiene que "se perciben como 
criticas. obse1·vado1·as. dinámicas. creativas inquietas: 
además asocian y aprenden rápido" (p.p 22>. 

Sin embargo. es un hecho que los estudiantes han 
presentado di-ficLtltades en la resolución de tareas y 
ejercicios de los dií-erentes instrumentos del PEI; 
di-ficultades que a-fectan a lo que Feuerstein llama 
prerrequisi tos bastees del desarrollo intelectual. Estas 
di-ficultades se han presentado en las Tases de ent1·ada. 
elaboración y salida de la in-formación. 

La p1·imera hipótesis que se plantea en este trabajo 
sostiene que los estudiantes no tienen desa,-rolladas en -forma 
integral su~ -funciones cognitivas. DespLles de los trabajos 
reali::ados en esta investigac:idn se pudo observar que 
e-fectivamente a los estudiantes les hace -falta considerar y 
rec:ons iderar varias de sus -funciones y procesos cognitivos 
para lograr establecer hábitos de t1·abaJo y por lo tanto, un 
mejor aprendi~aje. 

Es necesario considerar que pudieron haber in.fluido 
algunos -factores: como estudiantes de ler inqreso. "suelen 
presentar rasgos de dependencia y de a-fil iacidn" <Va::quez Y 
Rodr·igue= • .febrero, 1992 P•P 25>. Por primera vez estaban en 
contacto con este bagaje in-formativo y con estos 
instrumentos. La materia era optativa por lo que no se 
preocuparon poi· obtener algun.;i cali-ficacidn. El horario de 
trabajo era de 11:0(1 am a 1:1)(1 pm por lo que muchas veces se 
mostrat·on cansados. f"at igados y con deseos de fec;iresar a sus 
casas. Se aplicaron vat·ios instrumentos <mucha in-formación> 
en poco tiempo (5 meses "'Pt"o::imadamente). En ocasiones 
llegaban desmotivados a la cl~se pt·ovocando indisciplina. 
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La segunda hipótesis de esta investigación plantea que 
los estudiantes no reconocen las operaciones mentales que 
ejercitan en su trabajo intelectual; operaciones que 
traducen en acciones in ter iori;=adas. organi =a das y 
coordinadas. en función de las cuales realiza la 
elaboración de la in-Formación que se recibe. Reconocer 
implica de-finir y concretar -Funciones básicas de pensamiento. 

En repetidas ocasiones~ los estLtdiantes e::presan haber 
tenido dificultades en la aplicación de opet·aciones para 
resolver una actividad o tarea <por ejemplo, clasiTicar~ 

comparcw. c:odificar-decodificar •• ,). Sin embat·go. es muy 
interesante obser-var que a pesar de existir dificultades en 
la aplicacidn de operaciones. hubo un cambio importante en la 
actitud de los estudiantes ya que no se QLledaron con el mero 
conocimiento de las funciones necesat"ias sino que buscaban el 
esclarecimiento intet"no; la comprensión del r:ómo y el por qué 
del propio comportamiento. Esto se c:onstatü. en una 
evaluación informal hecha acerca del curso ya que dentro de 
los aspectos positivos destaca el hecho de e:dstir un cambio 
en el reconocimiento de habilidades desan·olladas y 
proyectadas hacia un aprendizaje. 

E'.l promedio de calificaciones qua obtuvieron los 
estudiantes después de he\bet· cu1·sado el 1er Semestre fue de 
B.47 <Documento interno Fac. de Pedagogía). Esto lleva a 
plantear la cuestión de hasta qué punto las calific.:\ciones 
escolares tienen que ver con el desarrollo de las capacidades 
mentales y los hábitos; y al mismo tiempo. plantear la 
cuestión de qué miden de verdad las notas escolares ya que 
los mismos estudiantes han ettp1·esado: "excentamos po1°qL1e 
muchas de las materias son teóricas: con que te lo aprendas 
de memoria ya 11 CVázquez y Rod1·ígL1e:. 1992, p.p 22> 

La teoría del Dr. Reuven Feuerstein tiene importantes 
implicaciones educativas dentro de la psicología 
cognoscitiva. 

Partir con la idea de qL1e la persona es un sistema 
abier·to al cambio: capa: de tr~scendet" su p1·opia realidad y 
orientar todos sus compor·tamientos ho?.cia la modi.ficabilidad 
estructural del conocimiento y la inteligencia es en 
definitiva una puerta que abre a la espe1·an~a. 
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Pt·ecisamente dentt·o de la perspectiva cognoscitiva del 
aprendizaje se intenta que en la medida en la que los 
estudiantes adquieran conocimientos. tambien desarrollen las 
habilidades intelectuales y de control eTectivo que les 
permitan pensar. ra::onar y continuar aprendiando. 

La "motivC\ción intrínseco'.'\" como la llama Feuerstein, es 
un punto clave para que esto se logre con éuito ya que la 
motivación pa1·a el aprendi::aje debe traducirse en una ~uerte 
necesidad de logro ac~démico~ en orientación al é>:ito y en la 
valoración del es-fL1er::o y las habilidades como 
inst1·umentación inherente pa1·a alcan::a1· las metas propuestas~ 
así como el -fortalecimiento de la autoestima y la con~ianza 
{Castañeda y Lópe::. 1969>. 

La presencia y participación integral del mediador 
dentro del modelo de enseñanza-aprendi:;:aje. conduce a mejorar 
el proceso. El mediador no sólo debe conocer a la persona 
con la que trata sino además acercai·lo con el medio ambiente 
y proyectarlo hacia nuevas -Formas de real i:;:ación personal. 
Con relación al maest1·0. esto le da Llna personalidad más 
completa. lo respon;::abili;::a hacia una tarea que es 
fundamental: la educación. 

En la actualidad. las prácticas instruccionales que se 
aplican en el salón de clases, por lo común presentan grandes 
carencias y debilidades en la capacidad para formar las 
habilidades apropiadas para el apt·endi;::aje~ el ra;::onamiento y 
la solución a problemas. El maestro -falla en la forma de 
enseñarle al alumno a aprender y en la forma para crear·le una 
disposición .favorable hacia el estudio <Castañeda y Lópe::::. 
1989). 

Por el lo. el maestro de Hoy debe re-formular sus metas 
educativas de tal manera que se posibilite dar suficiente 
guía a la instrucción. Ya no sólo interesa el OUE del 
aprendizaje; también se requiere conocer el COMO se aprende y 
encaminar toda la energía al logro de objetivos conjuntamente 
con el estudiante. 

Así como lo expresa Martíne:::: Beltrán. "nunca 
habr~ calidad de enseñan;::a donde no hay calidad de maestros, 
por más estrL1cturas y proyectos nuevos qL1e haya". Esto 
denuncfa calidad de quienes aplican y calidad de aquello que 
aplican. 
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El reTot·mcw metas educativas impl lC.:I un gran compt·om1so 
ya que desde la familia. sigue e::istiendo un núcleo donde 
está la auto1·idad y la pat"te que se somete. Los medios 
masivos de c:omLtnicac:idn siguen contribuyendo en gr·an medida 
al fomento de la "recepcidn" de informacidn y en el curso 
escolar, la "memori;::acidn" y el uso de procedimientos de 
enseñan;::a "inFantili:::ados" <Castañeda y Ldpez. 1989) 
obstaculi:::an aprendizajes de mejor nivel; apt·endi=:ajes que le 
signiTiquen al estudiante el dominio del conocimiento 
declarativo sobre los hechos. conceptos, principios, teorías 
y avances en la investigación. En definitiva. ya no podemos 
dejar que la 11 ley del mernJt" es-fuerzo" siga imperando en las 
aulas universitarias como re-fleje de todas las limitaciones 
manejadas por los estudiantes <Marentes. 1992>; es necesario 
reformar los actuales escenarios educativos. 

Con la ayuda del mapa cognitivo del F·EI se pueden 
identiTicar las funciones cognitivas deficientes de cada 
individuo. además de reconocer la Tase en la que esti\ 
p1·esente la deficiencia y tomar las medidas de acción 
necesarias. 

La aplicación del PEI aumenta la capacidad del organismo 
humano para ser modificado a traves del contacto c:on los 
estímulos y la e:~periencia. 

Tomando en cuenta el actual crecimiento del Sistema 
Educativo en matrícula e instituciones. es diTícil Tomentar 
un tipo de atención individualizada sin embargo, ser!a 
importante instituir en la medida de lo posible este programa 
para que Juntos maestro y alumnos logren mejores niveles en 
la calidad de los aprendi=ajes, 

Esta investigación ha sido una aproximación general a lo 
que es la teoría del Dr. Feuerstein y su práctica a través de 
los instrumentos del F'El. Es. desde 1.m personal punto de 
vista una altet·nativa para conocet" más sobre la teoría del 
conocimiento y los procesos cognoscitivos que sL1byacen en el 
aprendizaje. 
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El no haber podido aplicar el Modelo de Evaluacidn del 
Potencial de Aprendi::aje de Feuerstein -fue quizá una 
limitante para este trabajo sin embargo, seria muy 
interesante (una vez impartido este modulo en Mé>-:ic:o a través 
de la Univ. La Salle> hac:er la aplic:acidn y analizar los 
resulta dos logrados. 

Con base los resultados concretos de esta 
investigac:idn, seria complementario analizar si las 
habilidades y estrategias del pensamiento ya adqL1iridas por 
los estudiantes a traves de este programa, son aplicados en 
otras áreas del conocimiento. 

F'or otra parte, c:on la aplicación y evaluación de esta 
práctica a estudiantes de p1·ime1· ingreso se podría hacer un 
diagndstico sobre necesidades espec:i-ficas y así elaborar una 
estrategia de aprendi::aje considerando sus ca1·acteristicas de 
conocimiento y posteriormente establecer una guía para alguna 
materia del plan de estudios. O bien, esta practica también 
podría -formar p~rte de una materia optativa. impulsando bases 
del conocimiento. 

La aportacidn del 01·. Feuerstein va más allá de una mera 
composicidn de proyectos: rescata aquel lo que tr-ans-forma una 
realidad educativa y lo vierte en personas que son capaces de 
entenderla y tradu"cirla a términos asequibles para otros y 
traducibles a la metodología pragmática. · Es un gran 
compromiso! 

Quisiera terminar con palabras propias del Dr. 
Feuerstein: "La actitud activa modi-ficadora quiere llevar al 
individuo a una vida más plena por medio "de estt·ategias de 
intervencidn activa sobre las actitudes v el funcionamiento 
de sus estructuras mentales. Se quiere modi-fica1· al sujeto en 
un sentido: la correccidn de sus de.ficiencias para que sea él 
mismo capaz de regular el curso de su desarrollo. No se tt·ata 
de modii=ic:ar el medio <di-fícil de cambiar>. sino de madi.ficar 
al individuo para que se adapte al medio. proporcionándole la 
i=le:dbilidad interna que ello requiet·e y cuya adaptacidn 
depende de sus procesos cognitivos y del ejercicio autónomo 
de control dQ -funciones Que hacen el sistema coonitivo 
i=le::ible y modi-ficable" <Feuerstein. 198t) M.·u·tínez 
Beltrán. 1991.), p.p 26>. 
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ANEXOS 



CUESTIONARIO 

Nombre: ••••••••• , •••••••••• Fecha: ••••••••••• 

Inst1·uccionesz Lee con atencion las siguientes cuestiones y 
contesta: 

(5 ) s1 tu respuesta es SIEMPRE 
<N > si tu respuesta es NUNCA 
CAV> si tu respuesta es ALGUNAS VECES 

LO QUE HAGO PARA REUNIR TODOS LOS DAJOS 

t. Mi1·0, elimino, interiori;:o, 
2. TrabaJo sistemáticamente. 
3. Doy nombre a las cosas. 
4. Me pregunto: ¿Donde" ¿cuándo? 

••• < . .. ( . .. ( 

.,,( 
5. Pecono::co las Ti guras y objetos. pese a sus ccimbio;:;.,. ( 
6. Reúno todos los datos necesarios. • •• ( 
7. Me fijo en las instrucciones y trato de 
8. Me intereso por conocer objetos. hechos 

comprender· las. ( 
o conceptos 

que descono::co ... ( 

9. Utili:o varias Tuentes de 1nTormación para reL11111· 

datos ••• < 
10, Me preocupo de qL1e los datos que empleo sean exe1ctos., ( 

LO QUE HAGO PA":A EL TRATAMIENTO DE TODOS LOS DATO!; 

1. Anali:o el problema. 
.... Me prequ.nto qLté dobo hac:er. 
~·· Selecciono los d6tos de manera lógic:"". 
4. Elimino los dato:; no t'i;!levant-=.i=. 
5. lntc1·1or1zo v recuerdo los d~tos. 
6. Plan1~tcc mi tt·ab8Jo. 
7. Fr!?sto atanción a. m.:.s de Ltn dato simult~neamente • 
8. Trato de establece1· relac1on entre los d~tos. 
9. Comparo. (Busco semejan:,:C\s v di.;:f1'renc1asl 

···' 
• •• < ... \ 
.. .. ( 

...( 

••• < ... ( 138 



10. Clasi-fico. <Distingo datos importantes de los menos 
importantes. • •• < 

11. Me es-fue1·zo en eJempli-ficar un problema. • •• ( 
12. Busco varias soluciones. • •• C 
13. Pa1·a comprende1· algo lo tradu=co a mis palabras •••• ( 
14. Trato de e:ctraer principios de un problema, ••• ( 
15. Trato de no borra1·, ••• ( 
lb. Me doy cuenta de mi propio compo1·tamiento mental 

y de lo que hago para solucionar problemas. , •• < 
17. Busco respuestas alternativas antes de toma1· Ltna 

decisión. • •• C 
18, Me desconcentro con -faci 1 i dad. • •• C 

1. Doy respuestas claras y completas. • , • < 
2. Trato de e::presar- todo lo qLte quiero decir·, no 

Llna parte. , •• C 
3. Domino mi impulsividad. • • , ( 
4. Evito las respuestas al a=ar o po1· tanteo-e1·1·01· •.•• ( 
5. Uso el _vocabulario C\propiado. .. • < 
b. Tengo necesidad de responder con e::ac:titud, ••• < 
7. Antes de responder pienso lo qL1e quie1·0 decir. , •• C 
8. No me desanimo y lo intento de nuevo. , •• ( 
9. Tengo con-fianza en m! mismo. • •• < 

10. Respeto las opiniones de mis compañeros. • •• C 
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ORGANIZACIDN.!!~PUNTOS 

Instruccion~s: Lee con atención las .indicaciones y contesta 
como se te pide: 

1. Antes de reali::ar la siguiente tar·ea con los puntos~ 
piensa: 
¿En que tengo que .fijarme? •••••••••••••••••••••••••••••• 

¿Qué tengo que percibir antes de tra::ar una -figut·a? •• , .••• 

-· Realiza esta tarea: O 
LO 

... 
. . 
·: 

. · . , . 

•¡·· .. , 
• 1 ., 

.. . . 

. ·• 

.. 

~ .. 

. . . . . . 
: .. 

• . 

1 
. 1 __ _,_ ___ _ 

3. Después de real i ::ar esta tarea contesta: 
Señala Ltna estrategia que hayas seguido: •••••• ,, ••• ,.,, ••• 

¿Has cometido algQn error? •••••• ¿Por que? •••••••••••.•••• 

. :,F'or cuál -figura has comenzado?., •••• ,, ••• ,, •• , ••• ,,, ••• ,. 

¿Qué estrategia has seguido para 3segurarte que todo está 
bién? •••••••••••••••••• • • • •. • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • •• 
¿Qué puntos te han servido de indicadores? •••••••••••••••• 

4. Señ.,;la con una x • .:; asoec:tos en los aue haya;s mejorado: 

Mi perc:epcion se ha hecho m~s clara y orec:isa. 
Haqo mi tr~baJo con mayor· orecis1dn. 
Ahora comparo mejor lo Q1..1e hago con los modelos. 
Antes de hacer un trabajo decido mis estrategias. 
Ya no h¿i,oo los ejercicios con imoulsividad. 
Antes de. hacer Mlqo. oienso cómo debo reali:arlo. 



S. Lee con atención: 
a) Cuando hago varias páginas de puntos. encLientro menos 

dificultad. 
b) Si juego -Futbol con .frecuencia. JL1ego cada ve:: mejor. 
e> Si hago muchos ejercicios de matem~ticas. luego me 

parecen más -fáciles. 

Ahora. resLtme estas -Frases en L1r1 U.n1co principio: ••••••••• 

ó. Fíjate bien en este principio: "La solucion e>:acta de un 
problema depende de cómo recogemos los datos, de la 
elaboración de dichos datos y de la clar·idad de la 
respuesta". 

Escribe una -frase que eJempli-fique este principio: 

7. Contesta lo que se te pide: 

lCómo te sentiste de maner-a general en la resolución del 

Instrumento de Organi::C1.ción de Puntos?'----------

lCuales son las di-ficultades más freeuentes a las qL1e te 

has en-Frentado al resolver este instrumento? 



ORIENTACION ESPACIAL 1: 

Instrucciones: Lee con atención las indicaciones y contesta: 

l. Observa bien el dibujo que tienes 

f ~ 
... 

~ ,¡. tJ 
] \L 

P0"C•6fl 00\•C•(,n r;o11c16n . ., . ., , .. 
Completa lo que -falta: 

Detrás de la posición••••••• hay una casa. Hay -flores muy 
bonitas a la ••••.•• de la posición 3 y detrás de la posición 

El niño de la posición •.••••• tiene delante un 
banco y detrás .•••••• La casa está delante de la posición 
••••••• , aunque ese mismo niño tiene ••••••• detrás y a su 
derecha • • • • . • • Ahora voy a inventar yo algo: delante de la 
posición ••••••• este\ ••••••• : y el árbol ••••••• de la 
posición ••••••• ; pero las flores están ••••••• de la 
posición • • • • • • • No podré saber dónde están ••••••• , ••••••• 
• • • • • . • , ni • • • • • • • si antes no tengo un punto de ........... . 

Completa lo que ~alta: 
Posición Objeto · Í i OricntaciOu in relación 

~!; con el niño 
el i1rbol 

dcrcC'h3 
2 tlctr:ís 

fa C'OJSa dclan1c 
e) b3nco 

2. Contesta: 2 la c;isa 
a) ¿Oué estrategia has usado par; f.esolver las dos tareas 

anteriores? •••••••.•••••••••.•••••••••••••••••••••••••• 
b) Subraya la -frase que mejor se acomode a: "Para hacer 

estas tareas me he ••.• 
• . • • aprendido los dibujos" 
•••• mirado cada vez los distintos dibujos" 
•••• interiori:ado las imágenes" 

e) ¿Qué tarea ha sido la más ~ácil y por qué? 



3. Señala con una X las 4 opciones que ref'lejan mejor la 
Forma en la que has re.:ilizado las dos t~reas anteriot·es: 

He trabajado de modo sistemático. 
Ha usado con exactitud las palab1·as espaciales. 
He establecido relaciones entre los objetos y las 
pos i cienes. 
No he contestado al a::a1· 
He interior1:::ado las imi\genes pa1·a hacer mejor la 
tarea. 
Antes de dar respuestas he procUt·ado estar seguro. 
No me ha f'iJado en mi posicion. sino en las del 
dibujo. 

4. Lee con atención: 
a) La casa esta a la derecha. deli\nte o dett·ás; todo 

depende de la posición de Ci\da niño. 
b) Pero la casa está f'i ja en un lugar. 
c) Si estás f'rente a un compañero, la ventana puede estar 

al mismo tiempo a tu derecha y a su i;::quierda. 

Resume esto con un p1·inc1pio: 

5. Lee este principio: "Para comprende1· a los otros es 
necesa1·io ponerse en su lugar". 
Explícalo con un ejemplo: •••••••••••••••••••••••••••••••• 

. :i~~~!:::i~~~'<: 
6. Completa lo que hita. ayudándote con el dibuJ01~~: .~"TZ:=--~. 

;~r~~r J 
~::_y' 

El niño del dibujo señC\la hacia su •••••••I parece que va 
hacia mi • • • • • • • Si f'ue1·a delante o hacia su ••••••• se 
saldría de la acera. El ni Pío tiene un ~rbol ••••••• y la 
esquina a su ••••••• ; pero este .1rbol est.i a mi • • • • • • • Si 
digo que la esquina está a la derecha del niño y enf',.ente de 
mí, es porque delante, derecha, i::quierda y detr.!s dependen 
del •••• ••• 

7. Hoy hemos terminado con el Jnst1·umento de Orient~ción 
Espacial I. 
a) lCómo te has sentido? •••••••••••••••••••••••••••••••••• 
b) ¿Qué di F1cul ta des se te han presentado? •••••••••••••••• 
e) lEst.ls de acuerdo con el ritmo de trabajo? ............ .. 
d} ¿Tienes alguna proposicirin"" ¿Cu-"l? .................... .. 



COMPARACIONES: 

l. Real1~a los si~uientes ej~rcic1os: 
A> Coloca una X debajo de los dos dtbuJo:= Que inas :;e 

·~"r¡;;¡~¡~m¡ 
He elegido los n(tmeros ••••• y ••••• porque ambos 
ejercicios son •..•..•.....•...•.•.....••....•....•... 

8) Repite el ejercicio ante1·101· con los s1gu1entes dibujos 

He elegido los nL1meroE ••••• y ••••• pon:iue ambos 
objetos son ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

C) Anota lo que es común a cada par de dibuJos v las 
dií-erencias que ha'! entre el lo~: 

Comlln., •••••••••••••• 

Oi-ferente, •••••••• , ••• Diferente ••••••• , •••• 

D 
Común ••••••••••••••••• 

Di-ferente •••••••••.••• ,. Pi-ferente •••••••••••• 

Completa las 1':rase5: 
a) Para comparar me ~ijo en las ••••••••• de los obJetos. 
b> Para compar~r. hay Que perc1b11· las •••••••••• de los 

obJetos. luego superponerlas v. por fin. hallar las 
•••..•••••••••• y las ••••••••••••••• 



e> LOué ·se puede compara.r además de los objetos? •••••••••••• 
d) Basta una c:ara.cterística comL1n a dos objetos para que sean 

semejantes? ••• , ••••••••••••••••••••.••••••••••••••••••••• 

-· Se~ála con una X las 4 frases que te pare;:can más 
sign1-ficativas de entre las sigL11entes: 

Al hacer los e;ercicios A, B y C he percibido con 
detalle los obJetos. 
Para ver lo qLte t 1enen en comLtn los objetos me he. 
-fijado en sus di.ferenc1a. 
Al contestar he tenido que dominar mi impulsividad 
No vale utili=ar cualquier p~labra para establecer 
las semejan;:as. 
Aunque una parte del objeto sea distinta, sigue 
siendo el mismo objeto, 

Indica cuál de estas -frase5 no es correcta y por qué: 

3. Lee y contesta: 

Comparar una flauta con un violín es -fácil: pero comparar 
el amor con el odio es más di~ícil. 

Comparar una mesa con un armario es fácil; pero comparar 
la alegría c:on la triste=a es más difícil. 

Escribe un principio que resLtm.;1. estas dos 'frases; •••• , ••• 

4. Lee este principio: "Una di-ferencia muy pequeña puede ser 
una difet·enc:ia esencial cuando se trata de comparar dos 
objetos". 

Pon un ejemplo: •••••••••••••••••••• , ••••••••••••••••••••• 



INSTRUCCIONES; 

1. Ejercicio: Vamos a reali::ar un eJercicio de InstrL1ci::1oneca.. 
Pero antes habril que tener en cuenta: 

a) Si las instrucciones son •••••••••• y •••••••••• 
b) Antes de reali:ar la t~rea tengo que leer •••••••••• 

las instrucciones. 
e) Para hacer bien el ejer·cicio he de dominar la ••••••••• 

Tarea 1: 
Hay un cuadrado neqro en el cent1·0 del 
mc:\rqen. Dibuja un CLtadrado blanco enc:imr.< 
del.cuadt·ado neqro y un t1·iánqulo debajo. 
DibuJa un circulo en el anqulo superior 
derecho y otro en el .inqLtlo in-fet·101· i::q. 
Hechos los dibL•Jos. se PLH~de completat· la 
siguiente 1-t·ase de dos maneras: el 
cuadrado negt•o est~ entt"E •••••••••• o 
01en. entre •••••••••• 

Tar·e.:1 2: 
En el marco hay dibujados: un ••••.••••• 
un ••.•••••.•• un •••••••••• y un 
tr·iángulo tr1ánqulo negro. El cucid1-.:>.c10 
negro está en la parte •••••••••• cH,d 
marco; el cuadrado blanco está en la 
parte ••••••••••• del marco; el t1·i~ngulo 

negro está en la parte •••••.•••• del 
marco. El t1·1~ngulo blanco está en ~l 
••..•••••• del marco. 
Aunque son de distint.o tamaño~ ¿por qL•e 
no ha hecho ~Alta definit· su t~1n~no para 
distinguirlos?, ••• , •.•.•.••••••••••.•••.• 

Tarea 3: 
Dibuja a ln derechci y debajo de la líne,:i. 
un triángulo: sobr~ la linea. en el 
medio. un cuadrado; v encimc1 del cuadrada 
un ci1·culo. El ci1·culo es la ~iqura mayor 
y el triánqulo la meno1·. -

2. Después de las tareas: 
a) ¿Qué tarea hci sido más dificil? ••• , ••. , , • lP01· QL1e? ••• 

b) ~Qué CLtiere decir oL~ una ~igur·a est- ''entre''?, .•.••••• 

e) En la ta1·ea •••••• el color· es un dato relevante. En lci 
tarea. •••••• el tamaño es el düto ••.•.••• , 



d) En la tarea 1: Para decir entre oue está el cuadrado 
negro tendremos que elegir primero la1.s figuras q1.1e 
tomamo;; como: •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

e> lOué haces para comprobar Ql.le las tareas están bien 
resueltas? ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

~. Dictado de instrucciones: Escribe sobre las siguientes 
l.íneas las instrucciones que luego vas a dar· a un 
compafiero para que él realice lo que le digas. Después tó 
reali:aráa lo que te diga el compañero. 

a> lHan sido precisas tus instrL1cciones? ••••• ¿y las de 
tu compañero? •••••••••• , •••••• , •••••.••••••.••••••••••• 

b) Si ha habido erro1·es en las instrucciones o en los 
dibujos. subraya las palabras que induquen lo aue has 
tenido que hacer para corregirlos: 
sustituir suprimir completar hablar dejarlo as.í 

c> F·c.wa corregir un etTor. lhace -falta empezar de nuevo? 
• • • • • S1 no • .:_qué habrá que hacer··"? •.••••••.••••••••••• 

d) .!,Como puedes compr·obar s1 tu compañero ha hecho bien el 
ejercicio q1.1e le has dictado? •••••• ,, •••••••••••••••••• 

4. Principios: 
Lee con atenc:1on este pr1nc1p10: "Pa.r·a estar· :=.egu1·os de 
que nuestt·a resp1.1esta es c:or·t·ecta, hemos de revisar las 
instr1.1cciones y la pregunta que se nos hace" 
Enpl :Lcalo con un ejemplo: ••••••••••••••.••.•••••••• , ••••• 

Lee con atenc:1ón este ejemplo: El pro~esor de lenquaje 
p1de a sus alun1nos que hagan un trabajo sobre la 
primavera. Unos al1.1mnos hilcen Ltna 1·edaccion. otros un 
dibujo. otros una canción y otros recogen -flores y las 
estudian. El punto de partida ha sido la instrw:ción del 
pro-fesor·. el resulta do es variado. 
Escribe Ltn principio sobt"e lo anterior: .•••••••••••.•••••• 

..J. Bene.fic i os: 
Escribe algo qLte hay~s aprendido con el Instrumento de 
Inst1·1.1cciones; •••••••••••••••.•••••.•.••.•••••••••••••.••• 



CLASIFICACIONES: 

1. Antes de hacer al~ 

Escribe tres pasos que debes seguir antes de f"eali;:ar el 
ejercicio que sigue: 
lo ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
20 ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
3o ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• , ••••••••••••••• 

~, 

I_ 
Después del e~ío: 
a) lPor qué estarJ:a mal clasiTicar los dibujos de la 

primera Tila como coches? •••••••••••••.••••••••••••••• 
b) lPor qué estaría mal clasificar los dibujos de la 

tercera Ti la como velas? •••••••••••••••••••••••••••••• 
e) Para clasi-Ficar los dibujos de cada Tila me he TiJado 

en sus •••••••••• y he eliminado sus •••••••••••• 
d) lHay en alguna de las tres Ti las algi:tn elemento que sea 

una e>tcepción? •••••••••••••••••••••••••• lPcr qué? ••••• 



2. Otra -Fot·ina de clasi-fican 

Clasi-ficar 
cuadros de 
dibujos. 

los dibujos de las tres Ti las por medio de 

claslflcacldn,

1

Usalpalabras en lugr·del._ ______ _ 

3. Criterios de clasi-ficacións 

DI.___· ____. 
DI..._____. 
1 1 .___I _ 

a> Si digo que al gato, el perro, el canario y el loro son 
animales domésticos, el criterio de clasi-ficacidn que 
empleo es •••• , ••••..•••••••••.••.••• , ••• , ••.••••••••• 

b) El criterio de clasi-ficacidn para "manzana, pera, uva y 
melón" es1 •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

c> Según sea el criterio de clasi-ficacidn eligiré las 
•••••••••••••• de los objetos ,que quiero •••••••••••••• 

4. Eleoir critet"ios de clasi-ficacidn: 
Si quiero clasi-ficar todo lo que hay en mi habitación para 
que esté en orden, elegiré un criterio. Si pongo las cosas 
de modo que haya espacio para jugar, elegiré otro criterio 
Si lo que necesito es ir a dormir, elegiré otro criterio 
de clasi-ficacidn, 

Escribe un principio que resuma el piárra-fo anterior •••••• 

Lee este principio: "Lo común de vat"ios objetos me permite 
clasi-ficarlos, Las diTerenc:ias me permiten hacer distintos 
grupos o conjuntos". 

Pon un ejemplo; •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 



"-I• Ccntest~;_ 

a> ¿Qué habi 1 idades has logrado desar.roriar despuas de 
haber real i;:ado las tareas del :Instrumento de 
Clas1.f 1cac iones? ••••• -••• ~ ••• ; •• ~:. '.-' •• - ~ ' •• ~ ;, •• -••••••••••• 

·, "'.-·, . - ' .. ······················································ 
b~ .!,Cuáles son los err-ores mas· -ft~~~-~entes Que has 

cometido";" •••••••• , •••• , •••• ;· ... ~· •• ·-.~.·~ .••• · •••• ·., •• , ••••• 

:. .. . . 

e> lOL1é ventajas le encuent;-as. ~·--~a: ;.e~oluC:i on cre. este 
tipo de tareas? .•••••. -••••..••• · •.••.••••••...•...••.••. 



PERCEPC!ON ANALIT!CA: 

1. An~lisis y síntesis: 
Un libro de lectura tiene distintos_álementos que puedo 
enumerar: ••••••••••••••••••• .'.·-.· •••••• ~.. Estoy hac1endo 
el ••••••••••••••• del l 1bro.· · 
51 me preguntan de QLlé trata el.:libro y tengo que 
resumirlo en una -frase, estoy haciendo la ••••••••••••••• 

-· EJerc1c10: 
Antes de real izar el siguiente ejerc:1c:io. tenqo que hac:et· 
lo siguiente: 
Primero ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
Segundo •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ,., •••••• 
Tert:ct·o •..••••..•. , .......... ,, •••• , ••.•• , •.••.•••••••••.•• 

En este eJercic:10 hay un dibujo completo y, debaJo de- él. 
distintas partes del todo. Anota los números de las pat"tes 

~~Do 
-- --- --- ---
¿j t:j ¿j <J 

Escribe alguna estrategia que te haya ayudado a real1=:ar 
la tarea: 

~· Operaciones que he realizado; 

Al h<tcer este ejercicio has real1;:ado alaur:a= ooerac1ones 
con la mente. Se~ala con una X las tres Qu~ creas más 
1mpo,-tantes: 

He ident1ficAdo las partes. 
He representado mentalmente las partes. 
He eliminado las partes QLte no interesan. 
Al unjr de d1stint~s ~ormas l~s partes me ha 
creado todos d1 ier·entes. 
He tenido que hacer un trabaJo sistemático. 

Jt•st.1-fica tllS respuest¿¡s: ••.•.•••••..••••..•.•••.•••.• , ••• 



4. Oi-Ferenc:ias: 

Entre estos dos dibujos hay cinco di-Ferenc:ias. Márc:alas 
con una X sobre el dibujo tt::. Después., desc:t·tbe c:ada una 
en una frase: 

1. ...................................................... .. 
2 •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ••••••••••••••• 
.,;¡. ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

4 ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
5 ........................................................ .. 

¿Qué has tenido que ·hacer :·~a~~: -~~alizar el ejercicio 
anterior? : - ·. "· :·· 
10 •••••••••••••••••••••• -••••••••• · •••••• ••••• •••••••••••••• 
20 •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
3o •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

5. Buscar principios: 
Fíjate en los sigL.lientes ejemplos: 
- Con leche, huevos, harina, azúcar ••• podemos hacer un 

pastel. 
- La lec:he no es el pastel; tampoco lo es la harina ••• 

pero son partes del todo. 
- El carburador, el embrague, el -Freno ••• son partes del 

coche; cada parte no es el coche, sino un trozo de él. 

Escribe un principio qL1e describa lo anterior; .••••••••••• 

Si lees con atención este principio. podrás dar después 
algún ejemplo: "Un todo puede estar dividido en varias 
partes y cada parte puede ser un todo". 

Escribe un ejemplo: •••.• .- ••••••••••••••••••••••••••••••••• 



ORIENTACION ESPACIAL II: 

t. Vamos de excLtrsi ón1 
Fi'.Jate en el dibuJo y. a medida que lo observes, lee y 
completa lo que -Falta en el teHto: c.::::::.:=s--~~ 

...,,._ .· .: . ;·.:·r'.''.'1 
- .. p:•' ~ 

~ ¿{1!{J}J, 
.--Ai.L~ 

Desde el punto de partida, salimos haCia la arboleda-,--e-n-
dirección •••••••••• ; en dirección•••••••••• trepamos 
hasta la cima. Qué bello paisaje! Descendemos en dirección 
•••• •••••• hasta una casita y desde allí, en dirección 
••• ••••••• llegamos a la playa; un buen baño nos relaja. 
Al •••••••••• vemos unas gaviotas; por la tarde, tomamos 
dirección •••••••••• para llegar al lugar· de origen. 

2. Qué hemos hecho? 
Para reali;:ar el ejercicio, he teniLldo que -fijarme en lo 
siguiente: 

10 •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
20 ......................................................... . 
3o •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

3. Organiza otra excursión: 
Saliendo del punto de partida del dibujo, organiza otra 
e:~cursión distinta, usando las letras N, s~ E y Q·para 
indicar la direccidn en que van los excursionistas. 

4. Recorrido: 
Dibuja el recorrido 
instrucciones: 

1

-Nort• ___ I 

¡. 
de acuerdo a las siguientes 

1. 3 cuadrados al Noreste 
2. 3 cuadrados al Oeste 
3. 4 cuadrados al Sudeste 
4. 4 cuadrados al Norte 
5. ~ cuadrados al Sudoeste 
6. 2 cuadt"ados al Noroeste 
7. 4 cuadrados al Sur 



.:.A donde has ~legado? •••••••••••••••••••••• , •••••••••••••• 

Para realt;:ar bien el ejercicio anterior he tenico en 
cuenta 3 de las sigLuentes -Funciones: (c¡rcula el m:.1merci 

l. He tenido que tr.:ibaJar de .nodo sistemático. 
2. He tenido en cuenta tet"minos espaciales, 
3, He tenido QLte seguir un ot"den. 
4. He imaginado casas y paisaJes. 

Elige una de las .funciones que has señalado y JLIStl-fica tLt 
respuesta ••••••••••••••••••••••••••••• , •••••• , •••••• ,.•• •• 

s. Principio: 
"Para l legal" a la solL1cidl'l de un p1·ot1lema podemos tomar 
distintos caminosº Por ejemplo:,.,, ••••••••• , •••••••••• , •• 

Lee este ejemplar Un compañero dice qLte San Sebastián está 
al Norte; otro dice que está al Sur; otro dice que al Este 
y otro que al Oeste. El pro-Fesor oye esta discusión y 
dice: "los cuatro tienen la r·a::ón". Explica por qué:.,,, •• 

Resume esto mismo en un principio: ••••••••.•••••• ,,., •••• 

6. Usando las palabras -Fijo y variable. completa las 
siguientes -frases: 

1. El norte es un punto cardinal que se considera, •• ,, ••• , 
~. Una costumbre es algo Que se considera ••••••••••••••••• 
3. El reglamento de -Futbol es algo •••.•.•.•..••••..••.. ,,. 
4. El Este es Lln punto cardinal que se cons1 aera •• , •••• , •• 
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