318523,

UNIVERSIDAD mfncounmnu

ESCUELA DE PEDAGOGIA

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

m CON ESTUDIOS INCORPORADOS A LA
1984 - 1988

“DETECCION DEL DESARROLLO DE
HABILIDADES DEL PENSAMIENTO EN
ESTUDIANTES DE PEDAGOGIA DE
LA UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL”

TESIS
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE:
LICENCIADO EN PEDAGOGIA
PRESENTA:
ALEJANDRA MARGARITA LENK AGUERREBERE
ASESOR DE TESIS:
MAESTRA BEATRIZ VAZQUEZ ROMERO

1994

MEXICO, D. F,

*’f/




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



A ti Seror!
porque todo mi camino vy toda mi
vida estd signada por tu presencia.

Fara mi papd y mi mamai

por su apoyo., ejemplo y por
impulsarme a mirar siempre
hacia adelante.

Fara Maria Emilia, Karin y Veronica:
pot- nuestra amistad v el gran
carifio que nos une.

Fara Chamas

por el camino que juntos hemos
conquistado y por el valor gue
tiene en m1 wvida. -

Para Maria Emilia. Oscar y Mariat
potrque siempre estuvieron cerca
apayandome.




A Ménica, Marimili y Maru:
por nuestra amistad y porgue
juntas logramos consolidar
un valioso equipo de trabajo.

A bety:
por su gran esfuer:o
y compromiso.

A Charo:
por su valor de afrontar la vida.

A mis maestros:
por ayudarme a descubrir
desde mi misma un caminoc.



RESUMEN

El presente trabajo de investigacidn surge por. el
interes de abordar una nueva alternativa dentro de la
corriente cognoscitiva y destacar un nuevo giro dentro de
la gran estructura educativa.

Esta nueva alternativa establece sus bases en la
inquietud por conocer cudles son las caracteristicas del
desarrollo de las funciones cognitivas en los estudiantes de
Primer Ssmastre de la carrera de Pedagogia de la Universidad
Intercontinental.

Fara conocer y analizar la situaci6n del desarrcllo de
las funciones cognitivas, se parte de la hipdétesis de que los
estudiantes no tienen integralmente dasarrvolladas sus
funciones cognitivas. consideradas eéstos como prerrequis:tos
bdsicos de la& inteligencia.

Como bases tedricas se tomaron en cuenta los trabajos
del Dr. Reuven Feuersteing autor del Frogtama de
Enriquecimiento Instrumental cuva base estd en la teoria de
la Modificabilidad Estructural Cognitiva y FPotencial de
Aprendizaje, criterio que considera a la persqena como un
sistema abierto al cambio; dispuesto a desarvollar su propia
capacidad de modificarse. Para Feusrstein, la modificabilidad
estructural cognitiva es producto de expariencias de
aprendizaje a través de un mediador.

La muestra de este trabajo estuvo integrada por 27
estudiantes (26 mujeres y 1 haombre), con una edad promedio de
19 afos. Los resultados fueron analizados tomando en cuenta
un cuestionario de evaluacion que s aptico "antes" v
"despues", las pruebas de evaluacion y autoevaluacidn basadas
en los instrumentos que conforman el FPrimer Nivel del
Programa de Enriquecimiento Instrumental (FEI} vy tomando
ademds en cuenta la observacidn y el andlisis detallados de
la experiencia concreta, realicados por la autora y la
titular de este trabajo.

l.os resultados obtenidos en esta investigacion muestran
que los estudiantes necesitan considerar y reconsiderar
varias de 3sus funciones y procesos coghitives para lograr
establecer habitos de trabajo v por lo tanto, un mejor
aprendiza fe.
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"El criterio que mueve toda la obra del Dr. Feuerstein
es su profunda creencia en Qque la - personha es
modificable: el ser humann es . capaz de trascender su
propia realidad y orientar todos sus comportamientos
hacia metas inesperadas e impredecibles; & la
.mod{ficabilidad estructural del conocimiento y la
inteligencia".

Martinez Beltrdn. 1570
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INTRODUCCION

YEl cambio es la caracteristica de nuestro tiempos la
aceleracién, su calificativo dominante. Le educacion necesita
sintomatizarse con esta cultura para renoverla y enrigueceria
mediante sistemas que preparen a la gente del prouimo sigleo.
Si no pensamos por  anticipado, saremos tebasados por el
cambio acelerado: esta situacien seria dramdtica en el
terrero educative'. (Convocatori1a al Frimer Congreso de
Desarrollo de la Inteligencia S01 Systems de Meunico. s.f.),

En Meéxita, un pais de tanto ruido. nada es mas dificil
que "escuchar", Ouwiza por eso es tan sencillo enlistar
intelectuales o encontrar hombres y muleres entregados a la
tarea del pensemiento. La paradeoja. sin embargo, es5 que

sisten pocas y <iertamente aisladas congquistas educativas
comprobablec.

La educacion no es responsabilidad de unos cuantos, es
una prepcupacion comun a todo aguel gque forma, No podemos
s6lo criticar las estructuras dgue no nos satisfacen sino
conparticipar activamente en el procesc de cambio que
requerimos.

Ya no podemos conformarnos con patrones tradicionales:
25 importante trangfoemar  en la busqueda de un estila
alternativo diferente aque otoraue nuevas opartunidades de

superacion v forme personas reflexivas % criticas.
independientes y responsables: capaces de e:;perimentar -
crear.

Esta investigacisn esta dirigida & todo aquel que no
tene al cambio: a aquellas personsas que buscan nueavas
alternativas de renovacion v nuevas formas de compromiso para
hacerlas extensivas en una e:periencia de i1nnovacion.



El Dr. Reuven Feuerstein, psicdlogo clinico nacide en
Rumapia y actualmente Director del Hadassah-Wizo-Canada
Research Institute de Jerusalem, va a la conquista de esta
idea sensibilizdndose ante una realidad y anfrentando las
necesidades de un mundo que exige gambio.

Uno de los objetivas del presente trabajo es
precisamente mostrar la propuesta que hace el Dr.
Feuerstein, conociendo y participande en el Programa de
Enriquecimiento Instrumental (PEI) ecuya base estd en 1la
teoria de la Modificabilidad Cognitiva y FPotencial de
Aprendizaje; alternativa cuyo fin es mejorar la ealidad de
los aprendizajes y promover al estudiante a mejores niveles
de realizacidén personal.

Otro de los objetivos de esta investigacién consiste en
ver la aplicabilidad de la propuesta tedrica del Dr.
Feuerstein en un caso concreto es decir, conociendo vy
analizande la situacién del desarrclleo de 1las funcicones
cognitivas en los estudiantes de Frimer Semestre de 1a
Facultad de Pedagogia de la Universidad Interceontinental a
través de los instrumentos que forman parte del Frograma de
Enriquecimiento Ianstrumental (FEI): Organizacidn de Puntos.
Drientacidn Espacial I v II, Comparaciones, Instrucciones,
Clasificaciones y Perceptidn Analitica.

La propuesta del Dr. Feuerstein ha ido ganando terreno
en paises como: Espafa y México. En Espafia, el Instituto
Superior S, Pio X firmé en 1988 un contrato con Hadassh—Wizo-—
Canada Institute de Jerusalem. con el fin de adquirir los
derechos de adaptacién y publicacién de todos los materiales.
Espafa, representada por el Lic. José Maria Martinez Beltrén
ha sido testigo de lo que ahora es5 una realidad educativa
dentro de la corriente de la FPsicologia Cognoscitiva.

A partir de 1990 se han llevado a cabo en Madrid, Espafa
los Congresos sobre Modificabilidad Cognitiva y Programa de
Enriquecimiento Instrumental en donde se presentan valiosas
aportaciones en cuanto al desarrollo de este programa.

-



En 1989 se intredujo a México la teoria y el programa
del Dr. Feuerstein, a traves de la Universidad La Salle,
bajo la coordinacion de 1a Dra. Ma. Rita Ferrini Rios
{(Directora de 1a Escuela de Ciencias de 1la Educacidn),
impartiéndose a partir de ese afo el curso correspondiente al
Primer Nivel. En 1990, ademds del Frimer Nivel (requisito
previo}) se impartid el Segundo Nivel.
Después del Primero y Segunda niveles, se prepara a las
persocnas interesadas para la aplicacidn Conferencia-—
Magisterial, posteriormente para el Trainers y por ultimo
para el LPAD (Modelo de Evaluacidén del FPotencial de
Aprendizaje). De esta forma, la Universidad La Salle,
consciente de la formacién de personas, ofrece a los
educadores, pedagogos, psicélogos y orientadores escolares,
formadores y profesores de apoyo la oportunidad de formarse
para la aplicacidn del método, ademds de proporcionar los
materiales de apoyo.

El 10 de octubre de 1991 se fundé en México por padres
interesados (en su mayoria padres cuyos hijos presentan
alguna deficiencia especifica), el Centro de Desarrollo de
Habilidades del Pensamiento de Josefa Segovia en donde se
lleva a €abo junto con otros tres programas, el que propone
el Dr. Feuerstein. La maestra Josefina Diaz Infante y el
Profesor Juan Cuadros han sido importantes exponentes de esta
tearia en México.

Las bases tedricas de la presente investigacidn estén
apoyadas en la teoria del Dr. Feuerstein (fuente original)
y en las publicaciones hechas por el Lic. José Maria Martinez
Beltran y la Frofra. Ma. Dolores Frieto Sanchez.

El trabajo de investigacidn QqQue & continuacicn @ se
presenta consta de seis capitulos:

E1 primer capitulo describe quién es el Dr. Reuven
Feuerstein y sU importancia. Retoma las teorias del
aprendizaje que anteceden a la de Feuerstein y las bases que
proponen algunos autores Yy que Feuarstein recoqe para
construir y enriquecer su propio modelo.



) E1 segundo capitule establece las bases tedricas de la.
Modificabilidad Estructural Coanitiva.

El tercer capitulo aborda el Frograma de &nriquecimiento
Instrumental (PEI): objetivos, caracteristicas Y
clasificacidén de los instrumentos y ademds, cita algunas de
las aplicaciones llevadas a cabo con este Programa.

£l cuarto capitulo hace referencia a la metodologia
seguida en esta investigacion.

El guinto capitulo describe los resultados aobtenidas en
los cuestionarins de evaluacién (antes-después) Yy en la
pruegbas de evaluacidn—autoevaluacion.

Finalmente, se relacionan los resultados obtenidos con
las bases tedritas de los primeros capitulos y se presentan
las conclusiones alcanzadas.



CAPITULO |
- REUVEN FEUERSTEIN
Y OTROS AUTORES



CAPITULD I

REUVEN FEUERSTEIN Y OTROS AUTDRES

Reuven Feuerstein es un gran innovador eh el campo de la
educacidn ya que ha dedicado gran parte de su vida a la
evaluacién y mejora de la inteligencia de sujetos privados de
medios psicoscocio-culturales (deficiencias socioecondmicas,
estimulacion pobre, privacian en 1a recepcion de
conocimientos, valores, creencias. significados y otros) y
con bajos rendimientos. (Informacion para el servicio
educativo de la Universidad ta Salle. Curso: Fresentacidn del
Modelo de la Modificabilidad de la Estructura Cognitiva de R.
Feuerstein s.f.).

El Dr., Feuerstein se ha preocupado por el desarrollo de
habilidades de aprendizaje y por la resolucidn de problemas
por ello, sus trabajos ofrecen las bases para una teoria asi
como teécnicas (filosofia vy practica) para detectar el
potencial de aptendizaje Y “reparar" deficiencias
funcionales, cuya causa es la carencia de una mediacidn
sistemdtica de aprendizaje en la infancia.

Sin embargo, Feuerstein al igual gque muthos otros
grandes estudiosos recibid importantes influencias externas
tanto tedricas como técnicas que le permitieron consolidar
sus bases y crear su propio modelo, por lo que a traves de
este capitule, ademas de describir quien es el Dr. Reuven
Feuerstein y su importancia, se pretende retomar las teorias
del aprendizaje que anteceden a la de Feuerstein y las bases
que proponen algunos autores y que él mismo recoge para
construir y enriquecer su propio modelo ofreciendo mayor
amplitud. originalidad y peculiaridad.



1,1_DATOS BIOGRAFICOS: REUVEN FEUERSTEIN

Reuven Feuersteln =S vn psicologo clintco rumano.
Director del Hadassah Wiso—Canada FResearch Institute de
Jerusalem., Este instituto se cre0 hace alrededor de 20 aios
para atender a nifios que prevenian de los campos de
concentracion del holocausto Y tenian dificultades para
adaptarse a su medio. Actualmente funciona como centro de
rehabilitacion, atendiendo persanas con retraso  mental
{(problemas de ejecucién retardadal.

Feuerstein es un hombre Que desde muy temprana edad
demostraba gran talento. A los I afos comento a leer y a la
edad de B8 afos emperdé su prictica comp maestro., “Mi1 practica
como maestro la empece al tener los ocho anos, cuando los
padres me traian a sus hijos adolescentes que mediaban los
catorce, Sentia gran necesidad de ensefiarles a decir

“kaddish", que o5 unha oracion. Ingenua, 1gnhoraba gque las
dificultades primordiales de esos muchachos para aprender
radicaban en que no sabian leer, por lo que tuve la gran

satisfaccidn de practicar con ellos la lectura. Lueao vino un
grupo de adultos que necesitaban aprender hebreo, porque
debian irse a vivir a Israel". (Diaz Infante. 198%.p.p.43)

Durante la Segunda Guerra Mundial. Feuerstein estaba
realizande sus estudios de Fsicologia en Rumania y durante
esa misma ¢época estuvo a cargo de un grupo de nifos cuyos
padirres habian sido deportados. Fue subdirectaor de una escuela
en Bucarest y maestro de uha escuela a la que asistian nifes
provenientes de los campos de concentraciocn en el holocausto.
"Fue necesario desarrollar mucho esfuerzo no soalamente para
hacerlos olvidar, sino para ayudarlos a superar sus traumas.
En estas circunstancias me di cuenta de lo que se pueds
realizar con la ciencia humana s1 se tiene fe".
tDiaz Infant=.178%,p.p.44).

Despues de estudiar en Fumania s fue a Jerusalem.
Termine sus estudios en Suiza y estando ahi tuvo que tratarse
de la tyberculosie que contrajo cuando trabaje con 18s MrRos
del holocausto. Tuvo como maestros a Jung v a Jean FPiaget.



Posteriormente fue 1llamsado por una Agencia Judia para
estudiar 1os problemas que presentaban los nifos del norte de
Africa: tunecinos, marroguies, argelinos y egilpcios que 1ban
a Israel. "Me interesaba conocer sus caracteristicas y sus
desarrollo mental. tMi qgran interrogante era: LQue hacer para
asegurar a estoS N1Fos una mejor adaptacion que facilitara su
desarrollo en las escuelas israelies?" (Dia: Infante, 1789,
p.p.44). Esta interrorante la resolvid, investigando en queé
medida y cdémo se podia lograr la integracién de esos nifos
recien llegades y que presentaban un deficit aducativo.

Reuven Feuerstein formo un equipo de trabajo junte con
el profesor André Rey de la Universidad de Ginebra, con Jean
Fiaget, Barbel Inhelder, Marc Richelle, Maurice Jeanpnet. Este
equipe trabajé en Marruecos y fue ah: '"donde obtuvieran una
gran ensefanza por el hecho de gue habian adguirido un
compromiso con esbs nidos a quienes teran gue  ayudar y
promover. Todos aceptdbamos que la totalidad de estas
educandos podia llegar mds alla de 10 que su funcionamiento
podia entrever". (Diaz Infante,1%98%., p.p.44)}

Su constante preacupactdn por el desarrolla de
habilidades de aprendizaje y por la resgplucidén de problempas
lo condujeron a realicar una serie de trabajos gue son la
base para una teoria y técnicas para detectar el potencial de
aprendizaje y “reparar” deficiencias funcionales., cuya causa
es la carencia de una mediacidn sistematica de aprendizaje en
la infancia.

Reuven Feuerstein es un representante de la Teoria del
Cognitivismo: corriente que concede mavor importancia a los
factores o aspectos intelectuales .del compartamiento humano
qQue a los afecti1vos D emocignales.

EBajo esta linea ha formado la teoria de Modificabilidad
Estructural Cognitiva \% el Fragrama de Enriguecimiento
Instrumental (temas que se retomardn mas adelante).

Ademds., su preocupacion por ! tema de la evaluation lo
ha orillado a disedar su propio Modelo de Evaluacidn con el
nambre de: Maodelo de Evaluacién del Potencial de Aprenoizaje.



Asi es como Feuerstein ha revalucianado sus
preccupationes dejando teoria y técnicas que han rebasado
Fromteras y han s1do acogidas en paiseés de los S continentes:
América (México, Guatemala, Venezuela, PFuerte FRiza. Fanama,
Chitle, Colombia, Costa Rica, Estados Unidos y Canad&a). Asia
(Chipa, Hongkong, Carea del Sur. Singapore, Israel), Africa
(Africa del Sur, Reunion), Europa (Italia, Finlandia.,
pélgica, Gran Eretafa, Holanda, Espasa, Francia, Suiza) vy
Dceania {(Australia, Nueva Zelandia. Nueva Guinea, Papual.

A través de los siqguientes 1ncisos se exponen las
teorias del aprendizaje y las bases que establecen alaunos
autores y que Feuerstein recoge para construir v enriquacer
su propic modelos temas importantes para posteriormenta
configurar y comprender melor su teoria.



1.2 _TEORIAS GUE GIRAN ENTORNO Al. APRENDIZAJE

cxlsten direrentes teocraias que giran encorno al
aprendizaje. En primer lugar se describe la conductista,
posteriormente la cognoscitiva y la piagetiana y por ultimo
la teoria que establece el Dr. Reuven Feuarstein.

Fara la teoria conductista, "el aprendiraje es ante todo
una secuencia de cadenas estimulo-respuesta (E~R) cuyo fin es
lograr un cambio en la conducta" (Not, 1982, p.p. 77). El
aprendizaje se da por el reforzamiento; un reforzador
‘positivo provoca el aprendizaje y un reforzador negativo lo
inhibe.

De acuerdo con FRuix Larraguivel (1983), la teor{a
conductista destaca el binomic estimulo-respuesta por lo que
centra su atencién en la entrada y salida de la informacidén
olvidandno asi, los factores internos y lo que sucede dentro
de la mente de cada suleto. El estimulo s lo unico capars de
hacer reaccionar al organismo sin considerar sus motivos, sus
actos de veluntad y sus procesos fisiolégicos.

En la relacién estimulo~respuesta, el objeto toma mayor
importancia que el sujetos el estimulo es gquien hace
reaccionar al sujeto y per elle, el sujeto (hombre) se
cancreta en ser un ente dependiente de los cambios
ambientales, respondiendo a ellos en forma automatica.

Su objeto de estudjo se basa en la actividad observable
es decir. en aquello gue se pueda observar obijetivamente y
permita llegar a conclusiones verificables. Lo que puede
observarse de este mode &s la conducta: "lo gue €1 organisas
hate o dice" ... “El metodo de estudio de esta teoria es la
prediccitén y control de la conducta“.(Diccidnario de las
ciepcias de la educacion, 1985, p.p.302)



La teoria cognoscitiva a diferencia de las teorias de
E~R del aprendizaje explica la conducta en funcidn de las
experiencias, informacidn, impresiones. actitudes, ideas v
percepciones de una persona y de la farma en Jue esta las
integra., organi®a y reorgahita. El aprendicaje se explica
coma el almacenamiento de informacion por periodos laraeos. ©
camo la adquisicidn de estructuras cognoscitivas' (Ruaz
Larraguivel, 1983, p.p. 37)

l.a teoria cognoscitiva concede mayor importancia a los
factores o aspectos intelectualss del comportamiento humane
que a los atectunsos o emocicnales. No ignora la influencia
del medioc ambiente, ni la emisidén de conductas como factores
esenciales del comportamiento. En general, sefala que la
conducta es una expresidn motora de ciertos integrantes de
procesos mediadores como la percepcidén, los sentimientos. las
motivaciones, etc. que se presentan segun la experiencia del
individuo.

Dentro de lo que distingue a la teoria cognoscitiva
estar el interes por analitar el procesoc en la resolucidn de
preblemas y en caso de producirse errores. importa aclarar
cémp y por que se han producido. §e refiere y describe
estados internos, no fij&ndose dnicamente ' en lo aobservable y
tiende a estudiar los problemas en situaciones estructuradas
y con sentido para el sujeta. tomando en cuenta 1la
experiencia anterior del sujeto frente al problema.

“El objeto de conocimiento de !a teoria cognoscitiva es
la actividad racional o mental humana, sSu método es el
analisis cientifico de las estructuras vy los procesos
mentales y su objetivo es comprender la conducta humanpa”.
(Mayer, 1985, p.p.19)

Tanto la teoria conductista como la cogroscitiva tienen
como objetivo camprender la conducta humana sin embarqgo, la
teoria cognoscitiva intenta comprender y = estudiar los
procesos internos que subyacen a la conducta.



Dentro de la teoria coghoscitiva, cabe destacar la
teoria piagetiana. Piaget explica el proceso del aprendizaje
en términos de adquisiciéen y desarrollo del conotimiento.

El progreso de las estructuras cognitivas por procesos de
equilibracién. De aqui que existird el aprendizaje cuando se
deé un degequilibrio o un conflicto cognitivo.

"Su tesis principal postula la interaccidn del individuo
y el medio ambiente a lo largo de su desarrollo y explica la
relacidn sujeto-objeto con base en los mecanismos bioldgicos
Yy cognoscitivos subyacentes en las estructuras vy en la
génesis de estas. El desarrollo mental del individuo
requiere de uwna organizacidn que petrmita construir farmas
nuevas que conduzcan a un equilibrio entre las estructuras
mentales vy las estructuras del medio. Este equilibrio
facilita la adaptacion intelectual, el cual se logra a traves
de las transformaciones que las estructuras mentales
presentan al interactuar con el medio... Estas
transformaciones son producto de dos Arocesas
complementarios; l1a asimilacién y la acomodacién, procesos
que se presentan invariablemente a lo largo del desarrollo
mental pero que inciden an las modificaciones de la
organizacién de las operaciones intelectuales" (Ruiz
Larraguivel, 1983, p.p.47),

Mientras que los conductistas representan el efecto de
un estimulo exnterno sobre el organismo para producir una
respuesta, utilizando los simbolos E---—>R. Primero viene el
est{mulo observable y después la respuesta aobservable, con
poca o ninguna intervencidén de los procesos mentales. E1
esquema E-R es la clave para controlar el comportamiento,
sometiendole a estimulos capaces de originar secuencias de
respuestas condicionadas,

Piaget por el contrario, infiere 1la existencia de
procesos mentales intermedios. Afirma que la sensibilidad
del marco de referencia mental de un nifio ante un estimulo es
lo que determina si éste es efectivo en provocar una
respuesta (asimilacidén). Y puesto que la asimilacidn vy la
acomodacién actian simultdneamente, en el preoceso ocurre
alguna modificacidn del marco de referencia. Fiaget sugiere
una representacidn alterna de este proceso mediante  una
segunda flecha E<s==s==>R. La doble flecha muestra cdmo el
sujeto actia  scbre el estimulo (asimilacién) y cdmo el
estimulo actca sobre el sujeto (acompdacion). {(Labinowicz,
19903 .



. Para laos conductistas, el conocimiente se origina fuera
del sujeto y se adquiere como una copia de la realidad. Fuede
set transmitido al sujeto en forma verbal o a traves de otras
formas sensoriales. La exposicion repetitiva a estas formas
de conocimiento mejora la claridad de la copia. El sujeto es
relativamente pasiveo al adquirir el conocimiento, ya gque tan
sdlo tiene que recibir el conocimiento existente en el
exterior. Cualquier manipulacion de objetos es simplemente un
medio de impresidén sensorial.

Fara Fiaget el conocimiento es una interpretacién de la
realidad que el sujeto realiza interna y activamente al

actuar en forma reciproca con ella. El agrado de esa
actividad interpa var{a sequn el tipo de conocimiento que se
estd adquiriendo. La transmisidn verbal se limita a formas

de conocimiento que no pueden ser obtenidas de otra manera.

La impresidn sensorial externa es importante para
adquirir conocimiento fisico. Estas formas requieren una
actividad perseonal, ya que se interpretan dentro de las
estructuras del conocimiento logico-matematico, el cual es

elaborado internamente par el sujeto. Las acciones
coordinadas del nifo sobre objetos uternos requieren
procesos de tazonamiento, El nifo construye relaciones
internas entre abjetas externos basdandose en estas

interacciones. Como Fiaget da al nifc un papel tan activo, se
le conoce como una posicion constructivista e
interaccionista (Labinowicz, 1?290).

Los conductistas ven las experiencias en el aprendizaje
como lineales y construidas una sobre la otra en forma
acumulativa. Un adulto tiene mas conocimiento que un nifo
porque ha acumulado més euxperiencias y con ello mds copias
del conocimiento. En alguna farma,. esos pedazos de
conocimiento se suman a la masa en reserva ya acumulada.

Para el conductista, las etapas del desarrollo no
existen. Las conductas caracteristicas de una etapa se
explican como una falta de comprensicén debido a una carencia
de experiencias apropiadas.

En contraste, Piaget cree que el aprendizaje tiene lugar
dentro del amplio proceso de desarrollo gue vincula una serie
de rearganizaciones intelectuales progresivas. Durante estas
reorganizaciones se revisan, aumentan Y comparan
comprensiones parciales del nifio para interrelacionarse mds
afectivamente con el medio ambiente. En cada etapa o nivel
sucesivo, 1a capacidad del nifo para reaccionar ante un
estimulo idéntico cambia. Ese mismo estimulo tiene un
significado diferente para el nifo en cada etapa de su
desarroallo. ya que el contenido de ideas afines sufre una
reorganizacion mayor (Labinowicz, 1990).



La teoria de Reuven Feuerstein se incluye dentro de la
corriente cognoscitiva sin embargo, &1 alfade a su teoria
algunas otras caracteristicas gque pocto a poce se irdn
describienda.

"Feuerstein se preocupa sobre todo por el desarrollo de
la cognicidén (conocimiento por la inteligencia) y de los
procesos de la misma tatencidn, memoria, percepcioan,
generalizacion, etc.) como determinantes del comportamiento
inteligente y como procesos gue ayudan al nifo a enfrentarse
con su medio" (Frieto Sanchez, 1989, p.p.21).

En este sentido, la teorf{a de 1la moadificabilidad
estructural cognitiva intenta estudiar cémo el individuo
obtiene la informacidn y la usa mds tarde, generalizdndola a
otras situaciones nuevas,

Mientras unos (Thurstone. HMontessori) afirman que el
término de modificacién consiste en el incremento de la
capacidad por el cultivo de las habilidades, Feuerstein da a
este término un contenido especifico distinguiendoe entre
modificacidn (cambic debido a los procesaos de desarrollo y
maduracion? y modificabilidad (cambio del curse previsto en
el desarrollo).

La teoria de la modificabilidad cognitiva de Feuerstein
"esta en estrecha relacidn can los planteamientos del
paradigma cognitivo y con 1os del movimiento conocido como
"ensefar a pensar", mavimiento orientado al disefio de
programas de intervencidn que pretenden modificar las
capacidades de los sujetos aumentando su habilidad para
beneficiarse mejor de todas las opotunidades de aprendizaje,
tanteo formal! coma informal. Es decir. la teoria de la
modificabilidad estructural cognitiva y el Programa de
Enriquecimiento Instrumental estdn orientadoes a . producir
cambios estructurales que permitan al sujeto interactuar y
beneficiarse del medio, mas que el enfoque aislado de
enriquecer una serie de repertoricos y habilidades" (Prieto
Sanchez, 1989, p.p.22).

El objetivo del modelo de la modificabilidad estructural
cagnitiva no es la mera rehabilitacidn de disfunciones
especificas, tal como ~lo hace el conductismo, sino que
pretende €l desarrollo de una serie de estrateglas como
prerrequisitos del funcionamiento cognitivo.



Feuerstein considera en su teoria la experiencia de
aprendizaje mediado. Esta experiencia se refiere la la manera
como se transforma el esti{mulo emitido por el medio a través
de un agente, generalmente profesores y padres. E£ste agente
hunano ¢ mediador selecciona laos estimulos del medio, los
organiza, reordena, agrupa y estructura en funcidn de una
meta especifica.

l.a mediacison proporciona al organismo una gran varijedad
de estrategias y procesos conducentes a la formacidn de
comportamientos que a la vez son prerrequisitos para el buen
funcionamiento cognitivo. De esta forma. el sujeto llega a
tomar parte en el proceso de aprendizaje en forma activa; es
decir, como procesador de la informacidén. estando abierto a
la modificabilidad cognitiva.

“La mediacidn se considera come un proceso de
intervencidén intencicnal, que se plantea sus objetivos, ayuda
a definir estrategias, atiende a funciones cognitivas
deficientes de un modo especifico y trata de modificar al
individuo en su proceso de cambio" (Martinez Beltridn. 1990,
p.p. 282).

Si bien entre Piaget y Feuerstein hay un gran
paralelismo, existen algunas diferenclas en el concepto saobre
desarrollo cognitivo y aprendizaje.

Para Piaget, el desarrollo cognitivo se da como
resultado de la interaccién entre los. estimulos (B} y el
organismo (0). Esto mismo estd representado de la siguiente
maneras §—~===—rQm~==--R. En este esquema, el organismo (O
actda entre los estimulos (E) y las respuestas {(R) vya que
posee la capacidad de organizacién y de ~adaptacidn. La
mediacién humana (mediador) no se contempla en esta teoria.
motivo por el cual el aprendizaje depende del desarrallo.



Fara Feuerstein , el desarrollo cognitivo se da como
resyltado de la exposicién directa del! organismo a la
estimulacion y a travées de la experiencia de aprendizaje
mediado. Pajo esta teordia, el desarrollo cognitive estd
representado con la siguiente fdrmula: S———H——w=p==~-H-——R en
donde (S) representa la fuente de estimulacidén externa, (H)
es el mediador humano que selecciona los estimulos para el
erganismo en crecimiento, (0) es el organisma humano y (R)
es la respuesta que emite el sujeto después de que la
informacidn ha sido elaborada.

Feuetsteln no niega la teoria de Piaget sino que afada
el factor humanoc (H), equivalente a la figura del mediador,
que regula la forma en que el organisme recibe los estimulos,
los elabora y responde: el nifo aprende por la mediacidn,
comportamientos, estrategias de aprendizaje. estructuras
operativas... que no descubriria sin la accidn del mediador.

Ahi{ radica la diferencia gque Feuerstein establece entre
la exposicidn directa a los estimulos y la experiencia de
aprendizaje mediado. En la Euperiencia de Aprendizaje Mediado
el mediador seleccicona y organiza el mundo que estimula al
sujeto hasta darle la posibilidad de volver a la exposicién
directa de los mismos.

Para Piaget, "el desarrollo es un proceso de estadios,
cada uno de los cuales se caracteriza por un conjunto propio
y concraeto de estructuras mentales, dg  forma que el
aprendizaje estd siempre sujeto a las restricciones generales
del estadio evelutive en curso" (Piaget, 1970)

Al hablar de peri{odos critices o bien, de una sucesidn
ordenada vy fija en el desarrollo, Piaget hace dque el
desarrollo limite al aprendizaje. Feuerstein por su parte,
vhace coincidir la fuerza y calidad de los estimulos con la
experiencia de aprendizaje mediado para que el aprendizaje se
produzca en cualquier momento de la vida de los
sujetos"., (Prieto Sdnchez, 1989, p.p.34)



"La teor{a de modificabilidad estructural cognitiva no
presupone estadios de desarraollo fijos ni normativos en la
evolucidn del sujeto. sino que habla del desarrolle cognitivo
diferencial entre los sujetos. Estas diferencias se pueden
compensar, rehabilitar, mediar o intervenir en cualquier
momento de la vida del individuo, por lo que se presuponen
periodos criticos e irreversibles en dicho desarrolla. Esta
es la razon por la que el Frograma de Enrigquecimiento
Instrumental se haya disefado para aplicarlo a partir de los
ocho afos, dando por supuesto que el sujeto puede aprendear vy
esta abierto a la modificabilidad"., {(Frieto Sanchez. 1989,
p.-p.34)

Dentro del praceso de aprendizaje que utiliza
Feuerstein, esta la metacognicidn o el conocimiento
metacognitivo definido como el conaocimiento sobre el
conacimiento; lo cual implica conocer 1as capacidades vy

limitaciones de los procesos del pensamiento. Ademds de
conocer datos, podemos conocer las habilidades cognitivas
necesarias y dtiles propias y ajenas para la adquisicidn, uso
y caontral, tanto del conocimiento adquirido como de las
mismas habilidades cognitivas. A través del PEI, maestro y
alumno estan en constante interaccidan en cuanto al
cuestionamiento: cudles son las causas de los propios
errores, queé posibilidades ofrece la pregunta y ddénde estd la
causa de las propias equivocaciones.

Ahora bien, es importante retomar dentro del tema del
aprendizaje a Ausubel y a Brunesr; ambos psicdlogos siguen
la linea de la instruccidn y apoyan la idea del aprendizalje
con valor y significado para el alumno.

Dentro de la perspectiva neopiagetiana se cuestiona el
concepto de estadio como algo rigido e irreversible y.se
interesa por el papel de la instrecidn en el fomento. del
desarrollo cognitivo del sujeto. Tanto Ausubel como Bruner
piensan que una verdadera teoria de la instruccidn, a
diferencia de 1a teoria del aprendizaje, ha de intentar
ofrecer un modelo para optimizar el proceso de ensefianza-
‘aprendizaje con el fin de consequir metas espec{ficas.



Para Feuerstein es necesaric que las situaciones del
aprendizaje se le: presente al alumnoc en forma interesante y
relevante para que se implique activa y emocionalmente a la
tarea.

En este sentido, Ausubel habla del aprendizaje
significativo o bien, aprendizaje con significado. como una
forma eficaz de procesar la informacién. El profesor ha de
provocar en los alumnos una serie de conexiones entre los
nuevos conocimientos y los ya existentes para que entiendan
el proceso a traves del cual se produce el conocimiento.

"El aprendizaje significative consiste en adquirir
significados nuevos e incorporarlos en la estructura
cognoscitiva existente, de modo que poco & poco se vayan
almacenando una serie de ideas e infaormacidn en el campo del
conoecimiento" (Ausubel, 1982, p.p.37),

Para Ausubel, la adquisicidn de significados requiere de
factores que contribuyan al aprendizaje significativo:
primeramente se requiere de un material que tenga
significado légico (gque tenga un propdsito Y pueda
relacionarse con ideas relevantes o con un sistema mds amplio
de ideas propias sin que haya ningin cambio en el
significado) . En segunde lugar, se requiere gue el alumno
establezca disposicién para el aprendizaje significativo
(habito de interlorizar y relacionar material nuevo cof el
aprendizaje anterior). For daltimo, es importante la forma en
que se presenta el nuevo material (que se vincule a ideas

importantes en sgentido funcional y que la estructura-

cegnitiva del alumnoe incluya los reduisitos de capacidad
intelectual, contenido ideativo y antecedentes
experimentales). Para Feuerstein, el significado incluye
tres reguisitos: despertar en el nifie el interés de la tarea
en s{, discutir con el sujeto acerca de la impertancia que
tiene dicha tarea y euplicarle la finalidad que se persigue
con las actividades vy con la aplicacicn de las mismas.

Tantao Feuerstein como Ausubel piensan que 1a eficacia
del aprendizaje significativo se debe esencialmente a dos
factores: a la intencicnalidad y a la sustancialidad de la
-telacidn de tarea de aprendizaje con la estructura cognitiva.
De ahi que el aprendizaje con significado sea un proceso
consistente en relacionar 1la nueva informacidn con la ya
existente en la estructura cognitiva.



Eruner también es de la opinidn de que al nifo le falta
interés hacia la escuela cebido a que el mediador no (o hace
participar de manera activa vy emotiva en la tarea de
aprendizaje. "Cuando el aprendizaje no tiene s:ignificado, la
motivacién del nifo queda mermada y no ouede percibir el
valor y la trascendencia del mismo"... Bruner insiste en que
“el dominio cognhitivo es recompensador especielmente cuando
el aprendiz reconoce el poder acumulativo del conocimiento vy
cuando se percata de gue aprender una cosa le permite pasar a
algo que antes estaba fuera de su alcance v proseguir haeta
obtener la perfeccién posible” (Bruner. 1972 en Prieto
Sdnchez, 1989, p.p.38).

Una vez abordado el tema del aprendizaje, es importante
describir diferentes conceptos de inteligencia:; punto claveen
la teoria de Reuven Feuerstein.



1.3 DEFINICIONES SOBRE LA INTELIGENCIA

Son varios los autores Que proponen una definicién de
inteligencia pero en este trabajo se retomaridn sdlo algunos
para después mencionar el concepto de inteligencia de
Feuerstein.

Fara Thorndike (1913), la inteligencia consiste en "el
poder de producir iespuestas correctas deade el punto de
vista de la verdad o de los hechos" (Martinez Beltradn, 1990,
P.p.16) Para Thorndike, el estimulo es el problema y la
respuesta es el resultado correcto. Estas respuestas pueden
setr abstractas, mecdnicas o sotiales Yy es0s mismos
calificativos valdran para el sustantivo inteligencia es
decir, alguien puede mostrar alta inteligencia abstracta pero
baja inteligencia en lo social o mecdnico.

El autor propuso varias leyes de aprendizaje, entre
ellas: afirma que la asociacidn se hace mds fuerte cuanto més
se practique {(ley del eljercicio) y también afirma que cuando
un nifo sabe que 1o ha hecho bien o mal (feedback), se
fortalecerd la asociacidn del estimule con la respuesta
correcta y se debilitarsn las asociacionas con otras
respuestas (ley del efecto). (Mayer,1985,p.p.62)

Skinper y toda la psicologfa conductista basa sus
afirmaciones en ese conjunto de Estimulos-Respuestas (E-R)
que, bien estudiados y programados, pueden obtener del sujeto
lo que se quiegra.

Spearman {(1927) por su parte, obtuva importantes
conclusionas desde el punto de vista factorial. Utilizeé
técnicas de andlisis factorial para demostrar gue todos los
tests de inteligencia estaban relacionados entre si. Formulé
la teoria de los dos factores de la inteligencia: hay un
factor de inteligencia general al que llamé Factor G vy
factores de inteligencia especifica a los que llamé Factores
8. El rendimiento de una persona estd determinado por su
capacidad general y por sus capacidades especificas. (Mayer,
1985, p.p.38)
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Thurstone (1947) "sodifice la teenica de analisis
factorial y epcontré que tados los tests de inteligencia
podfan agruparze en siete factores, correspondientes a otras
tantas aptitudes mentales primarias: comprensidn verbal,
cdleuwlo numérico, memoria, rapidez perceptiva, fluidez
verbal, razonamiento inductive y concepcidén espacial. Alli
donde Spearman escontrd una capacidad primaria (G). Thurstone
encontré siete capacidades susceptibles de medida" (Mayer.
1985, p.p.3B)

Guilford (1959) "elabord un sistema para especificar 120
aptitudes mentales diferentes. Su teoria. la estructura del
intelecto, no se funda en el andlisis factorial sino en un
andlisis logico de los factores implicitos an el
funcionamiento mental”. Mayer. 1985, p.p.38)

Todo su tirabajo esta organizado en 40 factores que
integran su modelo de inteligencia. compuesto de contenidos,
operaciones intelectuales (conocimiento, memotria,
convergencia, divergencia, evaluacidn) y productos.

Al hablar de Iinteligencia es importante mencionar a
Piaget. Para el, "la inteligencia es la adaptacién por
excelencia, el equilibrio entre una asimilacién continua de
las cosas a la propia actividad y 1la aconodacidén de esos
esquemas asimiladores a los objetos", (Piaget, 1973, p.p.182)

"El desarrollo intelectual se debe a constantes
adaptacieones de situaciones que significan una perturbacidén
de las estructuras existentes. El resultade serda una
construccidn nueva, can mayor campo, movilidad ¥
estabilidad..s la respuesta no es circular... la respuesta
retoma los elementos de la estructura anterior, adguiere
otros nuevos, los combina de manera diferente y mejora el
control de las acciones". (Garcia Gonzdlez, 1989, p.p.32)

Para Piaget, la inteligencia existe antes del lenguaje y
en este nivel puede hablarse de inteligencia sensomntora. En
un primer momento el niflo va a tener movimientos espontdneocs
y reflejos; mids adelante {r& adquiriendo ciertos habitos para
después empezar a vislumbrar visos de inteligencia. EI
mecanismo de progresidén gque existe entre 21los consiste en la
asimilacidén de nuevas relaciones y situaciones que quedan
integradas en una estructura anteriaor y en  la actividad
organizadora del sujeto; es decir, gque el sujeto, es sensible
a los estimulos exteriores en la medida en que estos son
asimilables por las estructuras ya consteuidas.



A partir de Fiaget surgieron cuwestiones interesadas en
la atencién al desarrolle mental y conceptual en los nisos.

Vygotski (1959) "puso su enfasis en como ensedar conceptoss
disefo programas de estimulacidn para facilitar el desarrollo
int2lectual”, (Martines Beltrin, 1990, p.1%)

Vygotsky asumi¢ una posicidn interaccionista: el nifo
tiene ya un nivel de desarrollo antes de su escolarizacion y
otre hivel que estd al alcance de sus posibilidades, siempre
que se le ayude., que se le proporcione una mediacion entre
los procesos elementales Y las funciones superigres Y

conscientes. La ensefanza consistira en aportar esa
asistencia que le permita actualizar loa contenidos incluidos
en la ":tona de desarrcllo potencial’. "Todo aprendizaje del

nifo tiene una prehistoria {(zona de desarrallo proeximol, la
Gnica buena ensefanza es la que se adelanta al desarrollo
“zona del desarrello potencial®" (Sigudan, 1987 en Martine:z
bBeltrdn, 1990, p,1%9).

Vygotsky realizaba experiencias en las que proponia
tareas a los nifos para observar coémo las ejecutaban y sobre
todo, para ver cudnta ayuda por parte del investigador era
necesaria para que el sujeto cumpliese la tarea. La razdn de
estas experiencias era que para Vygotsky lo importante no es
determinar qué nivel! ha alcanzado un nifo (como lo hace
Fiaget) sino saber gqué nivel estd a punto de alcanzar el
sujeto para poder ayudarle efectivamente en su desarrollo.
El términe de =ona de desarrollo potencial es utilizada por
Vygotsky y mas tarde Feuerstein lo retoma y emplea el
concepto de "potencial de aprendizaje" para defipir la
capacidad de pensar ' desarraollar Lna conducta mas
inteligente gue la observada a través de sus manifestaciones.

Feuarstein cambia el criteric de inteligencia como algo
medible por medio de tests (inteligencia como producto), para
llegar a la concepcién de la misma como proceso: "la esencia
de la inteligencia radica no en su producto medido, sino en
la construccién activa por parte del individuo". (Martinez

Beltran, 1990, «274). "La inteligencia ne es un producto
s1ND un proceso autorregulado y dindmico capa: de responder a
la intervencidn externa y de ser . madificada" (Martinez

Beltrdan. 1990, p.p. 282). Esta construccidn le lleva al



concepto de modificacion activa, llevada a cabo por la
mediacidn intencional Y estructurada de las funciones
deficientes que son prerrequisito del fupcionamiento de las
operaciones mentales, El enfoque de Feuerstein es dindmico,
1o que significa que el individuo tiene “capacidad para usar
experiencias adquiridas previamente, para ajustarse a nuevas
situaciones*.

La inteligencia cristaliza cuando se adquieren
comportamientos mentales automatizadosy esto se hace peosible
por el ejercicio de tareas diversas gue inciden sobre las
mismas estructuras bdsicas. Los factores préximos y distantes
no se consideran como determinantes de las deficiencias, va
que la inteligencia es accesible a la modificacidn
estructural. E1 LPAD es la forma de andlisis de las funciones
deficientes; el PEI, la aplicacidn metodoldgica de la teoria
de la modificabilidad.

Feuerstein v Fiaget coinciden en log términosg de
interiorizacién, reversibilidad y paso de 1lo real a lo
posible. Feuerstein pone estos conceptos de manifiesto en su
Frograma de Enriquecimiento Instrumental (FEI). En dicho
Programa y en sus ejercicios, todo se intenta realizar en la
mente a través de la interiorizacion. 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 abstraccién,
requisito constante en el FEI: hallar distintas posiciones de
objetos, percepcidn desde otros puntos de vista, ete.

Fara comprender mejor las bases que propone Feuerstein
con relacidn al desarrollo de la inteligencia, es importante
retomar algunas corrientes como son: el psicoandlisis, el
conductismo y la psicometria.

El psicoandlisis iniciado por Freud ha basado su estudio
en la modificabilidad de la personalidad. Ha otorgado a los
factores emocicnales un valor fundamental en la conformacidn
de la conducta de los sujetos: desde esta perspectiva se ha
establecido que la cognicion estd determinada por procesos
emocionales e inconscientes. siendo el factor emocional el
motivo principal de la conducta. “La limitacion del modelo
psicoanalitico ha sida la exacerbada defensa gque ha hecho de
los determinantes emocionales en la conducta, sin tomar una
postura equilibrada entre las das Adreas: cognitiva vy
smocional" (Feuerstein 1980, en Frieto Sanchez, 1989, p.p.18)



El conductismo por el hecho de centrarse en el wilnomio
estimulo~-respuesta, olvida los factores 1nternos y el
concepto de mente. Se ha preocupado por la informacion gque
entra y sale olvidando lo que sucede en la mente del sujeto.
"£1 conductisme se ha preocupado en disefar programas
tendentes al cambio o madificaci16n del producto final y no al
proceso que sSubyace y determina la salida" (Prieto Sanchez,
198%, p.p.18)

La psicometria se ha preocupado excesivamente en medir y
predecir rigurosamente el nivel intelectual de los sujetos,
descuidando el proceso interior para la resolucidén de las
respuestas y la capacidad de modificacion de la estructura
cognitiva provocando que los sujetos sean clasificados.
etiquetados y como consecuencia marginados.

De esta manera, la psicometria se enfrenta, como cita
Dolores Frieto (198%9) a dificultades como: reconocer la
capacidad de funcionamiento de los sujetos, el nivel
manifiesto de funcionamiento y &1 nivel de eficacia
funcicnal.

Muchas veces, las medidas gque arrojan los tests
representan lo que el suljeto ha aprendido pero en ningdn
momento explican “cdmo ha sucedido el aprendizaje y en qué
medida se puede aumentar la capacidad del mismo" (Prieto
Sanchez, 1989, p.p.1¥)

Feuerstein al igual que Piaget. Vygotsky y otros autores
apoyan la trascendencia de los procesos, mias gque del producto
firal. Bajo esta linea, Feuerstein introduce uha serie de
cambios:

1) _Cambig _en_ la estructura del test: Feuerstein ha
disefado el Modelo de Evaluacidn del Fotencial de
Aprendizaje (LPAD. 1979) consistente en una serie de
tests que evalutan e! potencial de aprendiraje vy el
funcionamiento cognitive. E1 LPAD Yanalize todo el
proceso mediante el cual el examinando ha !legado a
la respuesta; respuesta que ha sido previamente
razonada, eliminando unas alternativas y eligiendo
otras, antes de ser emtida" (Frieto Sdnchez, 1989,
p.p.16). Tanto el LFAD como el PEI tratan de conocer
al individuo desde el preceso implicado en el
funcionamiento v en la posibilidad de cambia
estructural,
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2) Cambio en  la _sjtuacicn del examen: este cambio
implica una serie de interacciones entre ekaminador-
examinando, a la vwvez que se suceden procesos de
mediacidn, intervencien, refuerzo y "Feedback®.

3) Cambio del producto sl _process: enfoca la atencidn
hacia el proceso de examen, a traves del cual el
alumno va ratenando su respuesta y minimizando la

importancia del producto o respuesta al test.

4) Cambio_en_la_interpretacion de los_resultados: desde
la perspectiva dinamica se propone la evaluacion
cualitativa de los distintos procesos cognitivos,
tomando el CI sé6lo como mero punto de referencia para
la intervencidn, La evaluacidh del patencial de
aprendizaje ha de consistir en valorar el proceso y
resultado de la destreza y prontitud con la que el
sujeto procesa, analiza v generaliza la informacion.

El lenguaje y sus funciones también son parte importante
de cualquier teoria del desarraollo caognoscitivo, por lo gue
el siguiente Inciso aborda este tema.



1.4 CONCEFCIONES ACERCA DE! LENGUAJE

Asi como Piaget y Vygotsky, Feuerstein pone énfasis en
el papel del lenguaje y en su condicionamiento del
funcionamiento mental en todas sus fases.

Fara Fiaget, el lenguaje tiene raices en el
descubrimiento y coordinacidén de movimientos. Estos patrones
de accidh (periodo senso—motor) son las bases para el
surgimiento del lenguaje y de una semi-légica (periodo pre-
operacional) que influye en la construceidn del lengualije
infantil. Después de la etapa de operaciones concretas, el
pensamiento infantil se convierte en operaciaonal (ldgicoe). El
pensamiento ldgice influye ain mds en el desarrollo del
lenguaje.

En un principio. el lenguaje del nifRo es egocentrico ya
que no sabe comunicar enteramente su pensamiento ademds,
habla para si mismo mediante mondlogos qgue acompafan sus
Juegos y sus acciones, E1 egocentrismo infantil es una
indiferenciacicn entre el medio social y el yo, o bien, una
indiferenciacidon desde el punto de vista propio y el de los
otros, Segin Piaget el nifo llegard al lenguaje socializado
cuando sea capaz de ejetrcer la descentralizacidn.

Vygotsky (1934) dedico especial atencidn al surgimiento
del lenguaje interior y al estudio de su gepesis. Diftere con
la hipotesis de Piaget acerca del lenguaje egocéntrico, de
acuerdo a la cual el nifo hablar{ia fundamentalmente para si.
Para Vygotsky, "el lenguaje egoceéntrico que se observa cuando
un nifo habla sin tener aparentemente destinatario para sus
palabras, cumple también una funcion social de comunicacidén y
es precisamente este tipo de lenguale, el que al ser
incorporado, interiorizado, da lugar al nacimiento del
lenguaje interior" (Vygotky, s.f., p.p.13). Ademds, Vygotsky
sostiene que *“el habla egocentrica es el punto de partida
para el desarrollo del lenguaje interiorizado. gue se
establece en wna etapa posterior del desarrcllo. y este
lenguaje interiorizado puede servir tanto a los fines
autistas del pensamiento como a los ldgicos” (Vygotsky, s.f.,
pep. 206)
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Segln Feuarstein, en los retrasados el egocentt-ismo
persister el nifo presenta dificultad de comunicacidn, de
diferenciacidén de si mismo y de los otros. en la basqueda de
razonamiento légico para justificar una respuesta, e incluso
tiene dificultad para percibir de un modo estable figuras y
formas; todo ello se traduce en dificultad para romper con la
referencia de si mismo (ej. Orqg. de puntos, Feircepcidn
Analitica,.,)

Fara superar la deficiencia debida al egocentrisma, se
procura el dominio de la impulsividad (Instirucciones), que el
nifo dé respuestas 1ldgicas, que perciba la constancia de
farmas (Percepcidn Analitica), que use conceptos espacio-
temporales (Orientacidn Temporal) . Y la modificacidén de
funciones mentales que estén condicionadas por la percepcidn
egocéntrica de la reaitidad.

El Programa de Enriquecimiento Instrumental (FEI) por su
parte, ofrece una serie de prerrequisitos cognitivos vy
aspectos metacognitivos orientados a favorecer el desarrollo
del vocabulario, conceptos y ocpetaciones mentales. La
ensefianza del lenguaje es una tarea constante de ensefar a
pensar dado que el lenguaje ayuda a comprender e interpretar
la realidad, ademdas de juegar un papel fundamental en 1la
ensefanza basica. Los libros de tento utilizan el lenguaje
como vehieulo principal para transmitir los contenidos,
fundamentalmente a traves de la modalidad verbal.

Para concluir con este tema, cabe mencionar lo gue
Bruner expresa con relacidén al lenguaje: "la ensefanza se
facilita encrmemente por medio del lenguaje, que acaba por
ser no sdlo el medio de intercambio, sino el instrumento que
luego puede utilizar el que aprende para poner orden en el
medio. La naturaleza del lenguaje y sus funciones gue cumple
debe format patrte de cualquier teoria del desarrollo
cognhoscitivo” (Bruner, 1972, p.p. 8),

Fartiendo con estas bases del conocimiento, resulta mas
sencilio abordar ¥ comprender la teoria que propone
Feuerstein en el siguiente capitulo: Teoria de la
Modificabilidad Estructural Cognitiva.
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CAPITULO Il
REUVEN FEUERSTEIN
Y SUTEORIA .



CAPITULO II
REUVEN FEUERSTEIN Y 5U TEORIA

2,1 PBASES TEORICAS

a) MODIFICARILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA

La base de 1la teoria del Dr. Reuven Feurestein se
fundamenta en la modificabilidad cognitiva. Este criterio
considera a la persona como un sistema abierto al camhio:
capaz de trascender su propia realiad y orientar todos sus
comportamientos hacia 1la modificabilidad estructural del
conccimiento vy la inteligencia (Martinez Beltrén, 19%0, p.p
1&6).

Esta capacidad de desarrollo es exclusiva del ser humano
y va mds alld de su naturaleza, de su ambiente y de su
condicidn propiamente dicha. Asi es como el hombre esta
expuesto al cambio, desarrollando su propia capacidad de
modificarse.

Fara Feuerstein, el bajo rendimiento escolar "es
producto del uso ineficaz de aquellas funciones que son los
prerrequisitos para un funcionamiento cognitivo adecuado“.
(Instituto Superior S.Fio, s.f. Modificabilidad Cognitiva y

P.E.l. pep 1) Para ello, ha disefiado su Programa de
Enriquecimientg Instrumental (PEI) con el fin de potenciar,
desarrollar, refinar y cristalizar los prerrequisitos

funcionales del pensamiento.

Tomando como base esto. aun las personas que presentan
problemas de rendimiento estan abiertas al ecambio y .a la
modificacidén ya gque Feuerstein piensa que ningdn dafo o
deterioro psiquico, ambiental, etec, pusde producir dafos
irreversibles ya que toda intervencidn sistemdtica ®hard
revesible tal condicidn a través de la produccién de un
cambio en la estructura cognitiva de la persona.

La modificabilidad estructural cognitiva parte de un

criterio de modjificacidn en donde se sefalan los cambios-

relacionados con los procesos de desarrollo y maduracién.
Estos cambios no son producto de la casualidad sino resultado
de una afeccién intencional tendiente s adaptar a la persona
en su ambiente, En otras palabras, la modificacidn se refiere
a 1a influencia directa para que se dé un cambio -en la
persona. -
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Este criterio niega totalmente la clasificacidn de las
personas y la posibilidad de predecir el desarrollo humano.
Por ejemplo: afirmar que una persona tiene inteligencia
inferior o superior y que ahf{ permanecera toda su vida,
resulta falso puesto que se ponen en juego diversas
circunstancias que pueden afectar positiva o negativamente el
curso de una realidad.

Es por eso que el criterio de modificacidn considera la
inteligencia como "un proceso dindmico de autorregulacion,
capaz de dar respuesta a los estimulos ambientales" (Prieto
Sanchez, 1989, p.p.2&.

La modificabilidad estructural cognitiva describe la
capacidad Unica del aorganismo  humanoe para cambiar la
estructura de su funciopamiento., De esta manera. el cambiar
las estructuras de funcionamiento de personas con problemas
de rendimiento o con desventajas socio-culturales implica
someterlos a una intervencion sistemdtica que produce cambios
en su estructura cognitiva.

La modificabilidad estructural cognitiva se caracteriza
por: a) Relagidn parte~todo, b) Transformacion y (-3}
Continuidad y Autoperpetuacidn.

a) Relacidn parte-todo: Los cambios gQue se producen en una
parte afectan al todo por ejemplor si se mejora la
memoria, mejora el funclonamiento cognitivo en general.

b) Transformacisn: El sujeto transforma a partir del
desartollo de las operaciones mentales, La transformacidn
tiene como objetivo modificar la estructura del intelecto.

c) Continuidad y Autoperpetuacién: El1 automatizar un nuevo
cambio permite que poco a paco se interiorice en el sujeto
y 1o haga propio.

La modificabilidad estructural cognitiva tiene como base
tedrica la experiencia de aprenditaje mediado (EAM), de ahi
que resulta importante profundizar en este tema.
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by EXPERIENCIA DE AFRENDIZAJE MEDIADOD

La modificabilidad cognitiva es producto de experiencias
especificas de aprendizaje mediado. Esta euperiencia es la
forma como el estimulo emitido por e! medio se transforma a
través de un agente humano (generalmente profesores y padres)
y llega bhasta el alumno. FPor ello, la euperiencis de
aprendizaje mediado representa la i1nteraccicén entre el alumnn
y el medio ambiente que le rodea.

Este agente humano recibe &1 nombre de mediador y es
quien desempefia un papel fundamental en la seleccidn,
organizacion y transmisidén de los estimulos hacia metas
especificas. El mediadar "media" el mundo de los estimulos
para que lleguen al alumno de manera apropiada.

Fara Feuetrstein, el desarrolla de 1la estructura
cognitiva en el organismc humano es producto de dos
modalidades de interaccioén entre el organismo y su ambiente:
son la exposicidn directa  del organismo a las fuentes de
estimulo vy la experiencia de aprendizaje mediade <(EAM),
(Nieto~Cardosa, 1981, p.p.218).

1) Exposicion directa del organismo a la estimulacidn: "la
exposicion directa a las fuentes de estimulo produce
cambios en el organismo que afectan su repertorio
conductual y su orientacidn cognoscitiva:i estos cambios
afectan su orientacidn en e] ambjiente adGn cuando éste
parmanezca constante y estable..." (Feuerstein, 1980,

p.p- 24).

For ello, “"mientras mas novedoso sea el estimulo e intensa
la experiencia, mayor sera el efecto producido por dicho
estimulo en la conducta cognitiva., afectiva y emotiva“.
(Prieto Sanchez, 1989, p.p.31)

3) Experiencia de aprendizaje mediado: la experiencia de
aprendizaje a traves de un mediador cita la forma en que
los estimulos emitidos par el ambiente son transformados
por un agente humano por ejemplo, maestro o padres.

El mediador es quien se interpone entre el organismo

vy ol medio, para seleccionar y organizar el aprendizaje de
cada sujeto. "El mediador es quien selecciona los
estimulos que son Mds apropiados para después enmarcarlos,
Filtrarlos v jerarguirarios: el mismo determina 1a
intensidad y la presentacion de determinados estimulos.”
(Feuerstein, 1980, p.p.24)
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A traves de este proceso de mediacidn, la estructura
cognitiva del alumno se ve afectada. Aprende patrones de
comportamiento y reglas de aprendizaje, las cuales pueden
llegar a ser modificadas a su vez por la exposicién
directa a los estimulos.

Came dice Feuerstein, si ambas modalidades anteriormente
descritas se enunciaran en forma hipotética podriamos deeirs:
"mientras mds y cuanto antes un organismo sea sometido a la
experiencia de aprendizaje a través de un mediador, mayor
serd su capacidad de ser modificado y de ser afectado por la
exposicidn directa a las fuentes de estimulo., Mientras menos
sea ofrecida al organismo en desarrollo. la experiencia de
aprendizaje a través de un mediador (tanto cuantitativa como
cualitativamente), mas baja serda su capacidad de verse
afectado vy modificado por 1a exposicion directa a los
estimulos y para utilizar la estimulacidn”. (Feuerstein,
1980, p.p.25)

La experiencia de aprendizaje a través de un mediador
puede ser considerada entonces, como el ingrediente que
determina el desar+ollo cognitivo diferencial en los sujetos,
aan cuando vivan bajo condiciones de estimulacidén similares.

Con base en esta teor{a, Feuerstein propone un MODELO DE
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADD {EAM};

§ === H === 0 === H === R

{8y Estimulo

(0) Qrganismo

(R} Respuesta

(H) Mediador humano

£l organismo es quien tiene contacto con el estimulo y
la respuesta (aan cuando laos estimulos puedan o no
relacianarse con el organismo)l. E1 mediador es quien
selecciona, organiza y transforma los estimulos para gue
lleguen al organismo con un significado es decir, el mediador
funciona como filtro para elaborar esquemas cognitivos.
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Feruerstein presenta au. . Modelo de Experiencia de
Aprendizaje Mediado (EAM) de la siguiente forma:

ESQUEMA No.1: E1l modelo de experiencia de aprendizaje mediado
(EAM)

"El desarvollo caognitivo del nifc no es5 soclamente el
resultado de su proceso de maduracidn del organismo humano ni
de su proceso de interaccidén independiente, autdnoma. con el
mundo de los objetoss sino que es el resultado combinado de
la exposicidn directa al mundo y 1o que hemos llamado la
experiencia mediada, por lo que la cultura se transmite"
(Instituto Superior S.Pfo X, s.f. Modificabilidad Cognitiva y
PEI, p.p.3).

En el esquema No.l se abserva la entrada de los
estimulos y la salida a traves de la respuesta. El mediador
selecciona los estimulos y los transforma. Existe informacidn
que se pierde durante el transcurso de adaptacidn aungue la
funcién del mediador sea mantener el  mayor namere  de
estimulos significativos posibles.

Para que se lleve a cabo el aprendizaje de los sujetos,

son necesarias las caracteristicas de la  intervencifén o
mediacidn, por £llo se describen a continuacidn.



<) CARACTERISTICAS DE LA EXFEFIENCIA DE AFRENDIZAJE MEDIARD.

El sujeto esta en i{ntima interacc:ién con el medio
ambiente que le rodea y el mediador es aquen le ofrece
experiencia e informacion para que logre inteqrarse de manera
significativa a este mundo durante cada una de las estapas de
su desarrollo. Este proceso es paulatino hasta lograr gue el
alumno cres hibitos de estudio.

La experiencia de aprendizaje mediado (EAM) no se
produce dentro de una situacidn neutra, sino en el dinamismo
¢e dos personas que se relacionan, en la cual existe la
donacion total de significados. de estrategias e incluso de
valores de existencia.

El mediador se encarga de seleccionar..organizar y dar
estructura a los estimulos emitidos por el medio ambiente,
segun la meta a la cual se guiera llegar.

El sujeto por su parte, transforma el aprendizaje
poniendo en practica estrategias y procesos de
comportamiento. De esta manera, €1 sujeto participa de manera
activa dentro de su propio proceso de aprendizaje. es decir,
como procesador de informacidn.

Las siguientes caracteristicas permiten comprender mejor
las interacciones entre el sujeta, el medio ambiente y el
mediador:

1) Intencionalidad _y _reciprocidad: Se raefiare a la
intervencidn activa por parte del mediador para que el
sujeto logre recibir las experiencias de aprendizaje de
manera accesible y con ello logre los objetivos fijados.
Es por esto que "la funcidn del mediador ho sélo se limita
a que el alumno perciba y registre la estimulacion sino
que ademds, determina ciertos cambios en la manera de
procesar vy operatr sobre la - infarmacidn”". (Prieto
Sanchex.198%,p.-p.36) E1 mediador debe expresar su interes
y objetivos concretos con el fin de que el alumno trabaje
de 12 misma manera (& través de cobjetives) creandose un
héebito de estudio.

El "error" también debe formar parte de un proceso de
andlisis, busgueda sistemdat:ica y autocorreccion.

RECIFROCIDAD

INTENCIONAL IDAD
'

INTERACCION
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4
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4)

S5}

Trascendenciat Toda interaccidn caontempla ciertos
objetives y la trascendencia busca la orientacion hacia
objetivos que astan mas alla de las necesidades
inmediatas. La precisidn y exactitud pueden ser un ejemplo
de elle y de esta manera se van creando en el alumno
nuevas necesiades.

Significado: El1 mediador debe esquipar de ss=ntido y valor
(de interés y relevancia) las tareas del alumno es decir,
de carga afectiva para que el alumno mismo vaya. buscando
el porque de sus razonamientos y a su vez, vava elaborando
nexos y sus propios significados.

Compeitencia: A traves de la competencia se pretenae
potenciar el aprendizaje de} alumno aun cuando €l mismo se
crea incapaz peara aprender. De esta forma. se motiva v da
confianza al alumno sobre sus propias capacidades.

Es mds importante ls decisidn, la sequridad de eleccidn,
el uso de estrategias, la comprobacién de hipdtesis., el
reconocimiento de errores y las conclusiones & las que
l1lega el alumno, que el solo resultado de sus repuestas.
Competencia no sigmifica competividad, La competencia
busca potenciar el aprendizaje adaptandose a la capacicaa
de cada unoc. La competividad pretende clasificar.

Requlacion _y _contrel _de _la _conducta: HMuchas respuestas
errdéneas de los alumnos son producto de una conducta
impulsiva (conducta no analizada con anteriaridad),
opuesta a una conducta regulada v planificada.

A traveés de los diferentes instrumentos de enriquecimiento
se pretende que el alumno domi ne St impulsividad,
autocontrolando sus propias respuestas. esto permite que
el alumno decida, despues de atender y reflaxionar.

Fara planificar uha conducta es importante gue el alumno
obtenga informacién de los conocimientos previamente
adquiridos (input), ordens estos conocimientgs ds acuerdo
A una coherencia v ldgica (elaboracidém v razoms la
1nformacian para dar respuesta (output).
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7

8}

Paticipagidn activa y conducta compartida: Se refiere a la

interaccidén mediador-alumno y alumno-grupo, estando
abiertos a la actividad de compartir ideas y experiencias.
Esto se situa dentro del aspecto socialy importante para
la integracidn cognitiva y afectiva. El compartir debe
surgir del interior del alumno y es tarea del mediador el
desarrollar este camportamiento con el fin de potenciar

2] aprendizaje a traves de " la creacidn de nuevas
oportunidades (por ejemplo: discusiones., reflexiones) o
bien, resolviendo una tarea Jjuntos.

Al resclver las tareas del programa de enriquecimiento
instrumental, el alumno estd expuesto a compartir
experiencias, estrategias, conocimientos, sentimientos,
respuestas y otros, lo que le permite “perfeccionar su
propia percepcidn" y ademds estar abierto a nuevas formas
de pensamiento,

Individuatizagidn _y _diferenciacicen  _psicdlogica: Cada
perscna posee bases fundamentales de desarrollo y de
acuerda a ello se deben planear los modelos de
aprendizaje.

El objetivo del programa de enriquecimiento instrumental
no es legrar un funcionamiento mental uniforme sinoe
reconocer a cada alumno como unico, respetando 54
indfvidualidad e impulsando sus diferencias psicolégicas.
De esta manera, los instrumentos ofrecen la posibilidad de
analizar, aplicar, justifiecar respuestas y expresat
pensamientos.

Mediacidn_de _la _ busqueda, _planificacidn_vy _logro de las
objetivos do , la _conducta: El mediador debe orientar al
alumno para que antes de realizar una tarea establezca sus
objetivos inmediatos y futuros Y se esfuerce por
corregirlos. Esto es para que vaya descubriendo el ipara
que? a través de’ casos sencillos.

La mediacién de la btisqueda, planificacidn y loogro de los
objetivos implica primere, el establecimientc de objetiveos

individuales, la discriminacidn de metas
(reales/ivreales), organizacidn del tiempo Y la
modificacién de los objetivos de acuerdo a las

circunstancias, Es por ello gque requiere de "procesos y
mecanismos de autorregulacidn v antocorreccidn de la
conducta", (Prieto Sdnchexz,1989,p.p.43)
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11}

mediador como factor humanao esencial para

Mediagidgn ___del cambios busqueda __de la__novedad _vy
complejidad: El programa de enriquecimiento instrumental
ofrece oportunidades para adaptar al alumno a situaciones
nuevas: situaciones que a su ver implican pasc a paso
mayor grado de complejidad: variedad de tareas, diversidad
de estrategias, aplicaciones varias o incremento de
vocabulario.

El mediadaor por su lado, trata de fomentar la curiosidad
intelectual, la originalidad y Ia creatividad o
pensamiento divergente en el alumno para que enriquezca
por si mismo las experiencias de aprendizaje.

Mediacidn _del congecimiento _de la _moadificabilidad_vy gel
cambio: E1 mediador da confianza al! alumno para que él
mismo vaya generando y procesando activamente la
informacidn. De esta forma, el alumno va siendo conciente
de su propio funcionamiento cagnitivo y ve sus
posibilidades de cambio. Esto es posible observar ep el
momento en gue el alumno elige estrategicas y aumenta su
capacidad de clasificar, abstrasr, generalizar, proponer
hipdtesis, aplicar y otros.

En un principio, el mediador guia muy de cerca al alumno
posteriormente es el alumno mismo quien toma la
iniciativa y centrola el cambio {(a nivel estructural).

Mediacidn_del optimismo: Fara que exnista transformacidn
en la persona, debe existir optimismo. El mediadar
inyecta confianza y carga positiva al alumne para gue
pueda influir sobre s{ mismo y tenga accesa a la
modificacidn.

Para Feuerstein., "el optimismo es como una filosofia de
la vida". (Instituto Superior 5.F{o X, E-FE 2
Modificabilidad Cognitiva y FEI, p.B. 1)

La Experiencia de Aprendiraje Mediadoe considera. al
el desarrollo

cognitivo, por ello, es necesario citar en el siguiente
inciso algunas de sus caracteristicas.
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d) CARACTERISYTICAS DEL MEDIADOR

El mediador es una figura fundamental para que el alumno
participe activamente en su propio proceso de construccién de
conocimientos.

“La mediacidn es una conducta muy compleja que comprende
variadas intervenciones del mediador, tales como:

a) Filtrar 1los estimulos y presentar al individuo mediado
s6lo aquellos que sean relevantes para la situacidn, para
las tareas o para sus metas.

b) Regular la intensidad de los estimulos de acuerdo con la
naturaleza del organismo que los percibe y de las
requermientns de la situacion.

c) Ordenar los estimulos de tal manera que se relacionen
significativamente uno con otro.

d» Centrar la atencién en aguellos estimulos que requieren
una seleccidn mas sistematica.

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

f) Razonar y analizar situaciones, acciones y relaciones en
forma ldgica segin lo determinen las necesidades objetivas
e instrucciones.” (Df{az Infante, 1990, p.p. &}

Tomando en cuenta estas intervenciones, el mediador
debe!

- Estar abierto al cambio y promoverlo

- Enriquecer la interaccidén entre el individuo y el medio
ambiente

~ Ber critico y creativo.

- Ser optimista (realista y con confianza para transformar)

- Estar cerca del alumno haciendo un seguimiento individual
con proyecciones sociales,

- Estar dispuesto a escuchar, estando abierto a las causas
de otros.

- Respetar y amar al! alumno -

~ Empezar, seguir y perseverar en el logro de los objetivos

- Facilitar procesos y por lo tanto. €l aprendizaje.
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En la teoria de la Experiencia de Aprendizaje a traves
del mediador existen factores que determinan positiva o
negativamente el desarralle cegnitive y posteriormente el
aprendizaje de los sujetos. Es importante conocer cuales son
e50s factores que influyen en el desarrollo vy por eso se
describen en el siguiente inciso.
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@) ETIOLOGIA DISTANTE _¥Y _FROXIMA _DEL _DESARROLLO _COGNITIVO
DIFERENCIAL.,

La etiologia se refiere al estudio de los componentes
innatos vy adquiridos que se consideran causas del
comportamienta humano. (Martinez Reltrdan, 1990, p.268)

Eiisten teorias como la genetista y la ambientalista que
sostienen que existen factores geneticos y ambientes
(culturales) respectivamente que determinan la condicidn del
ser humanp. De esta manera impiden gue la persona privada
culturalmente tenga acceso a cualquier tipo de
modificabilidad, con lo que reducen y eliminan todo intento
de mejora.

Fara Feurstein, existen algunos determinantes que llegan
a afectar seriamente el desarrollo cognitivo pero no de
manera decisiva. Tales determinantes se clasifican ent

1} Distales g distantes: no es paosible influir directamente
spbre gllos ya que se trata de factores genéticos,
factores orgdnicos, nivel de estimulacidn ambiental,
factores socio-econdmicos. educativos y emacionales. Estos
factores son causa del desarrollo cognitive inadecuado en
caso que se presenten de manera deficiente, pero no son
decisivos. "en cualquier cagso estos determinantes pueden
afectar el grado de modificabilidad cegnitiva pero nunca
impedir el accesoc a la modificabilidad”. (Feuerstein, 1980,
Pep. 27)

2) Prozimailes o préximos: san agquellos que determinan el
desarrnllo cognitivo por la carencia de EXPERIENCIA DE
AFRENDIZAJE MEDRIADO, as decir, de un aprendizaje
sistematizado vy organizada. La ausencia de esta

uperiencia puesde provocar retrases en el desarrollo
cognitivo y acentuar los deéficits congénitos (ecddigo
linguistico restringido, pobreza cultural, etc.). 8in
embargo, si se proporciona una atencidn adecuada, se pusde
eliminar el bajo funcionamiente y prometer un cambio,
incrementando la modificabilidad cognitiva estructural.

"El determinante proximal se refiere a la carencia o bien,
a la exposicidn reducida haecia la experiencia de
aprendizaje mediado, por lo gque se presentan retrasos en
el rendimiento de los sujetos”. (Feuerstein, 1980, p.p.27)
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'En el siguiente esguema se presentan los factores que
influyen directamente en el funcionamiento cognitivo y en el
futuro aprendizaje de los sujetos.

ESGQUEMA No.2: Etiologia distante y proxima del desarralle
cognitivo diferencial (Feuerstein-Rand., 1974)

Facrores actaligioos
mances

H EXPEALRNCIA DR CARENCIA DE HAPERIENCIA
k| APRRNDIZAIE A TRAVES PE APRENDIZATR A TRAVES]
i OR UN MEODIADOR DA UN MEDIADOR

DESARROLLO COGNITIVO
umnnonuo SopNmva INADECUADO, SINDROME DR
MORIFICARILIDAG ELEVADA FRIVACION CULTURAL.

MODIFICABILIDAD REOUCIDA

Prodursn Il
dol dusarralla cogaiziva

En este esquema podemos observar como el factor proximal
puede influir directamente en los factores distantes es
decir, que la experiencia de aprendizaje a travées de un
mediador influve en el desarrolla cognitivo y paor lo tanto,
en el aprendizaje.

Fara podet analizar el funcionamiento del acto mental se
reguiere del mapa cognitivo: instrumento de analisis que a
continuacion se presenta.
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£) MaPa COGNITIVO

Para Reuven Feuersteuin, el mapa cognitivo es un modelo
de andlisis de la conducta cognitiva. Fermite presentar la
informacion en forma esquemdtica para enfocar el aprendizajle
hacia actividades especificas y a su vez. conocer los avances
o retrasos del mismo.

De esta manera, el mapa cognitivo permite conceptualizar
la relacion entre las caracteristicas de una tarea
(objetivog) y el rendimiento del sujeto (resultados).

“El mapa cognitivo permite una mayor comprensidén de los
objetivos generales del programa de enriquecimiento
instirumental... Los parametros del modelo sirven para
eraminar los diversos componentes del programa, asi comc una
taxonomia para establecer la secuencia de los procesos
incluidos en la meta educativa..." (Feuerstein, 19BO,p.p.BJ)

Fara Feuerstein, el analisis del funcionamiento o acto
mental requiere de ciertos criterios estructurados: criterios
que se resumen en 7 parametros:

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

El contenide es la base operativa (materia u objeto) del
acto mental y el responsable en condicionar las mismas
operaciones.

Dentro de la enselanza, los contenidos son la base de taoda
accion del aprendicaje.

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

Se refiere a la forma en que se presenta la informacidn,
tomando en cuenta los distintos lenguajes qQue se pueden
utilizar: figurativa. numerica. simbdlica, verbal,
gestual. kinestésica, pictoérica v otros.

A traves de los diversos lenguajes, se facilita la
€laboracién y transmisién de la informacioen, por ello, es
impartante identificar el lenguaje que mas se ajusta a
tada sujeto tomando en cuenta el ambiente socio-ecancmico
del que procede v sus necesidadas educativaas
individuales.

En los instrumentos del FEDI se pretende presentar las
unidades con  variedad de lenguajes, con el fin de
estimular el pensamiente de  los sujetos vy de pfrecer
1gualdad de opartunidacdes.
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3) Fases del acto mental:

4

(U]

El funcionamiento o acto mental se presenta a traves de 3
fases: input {entrada)-—--elaboracion—-—-—output (salidal.
"Las tres fases estin relacionadas y cada una de ellas
tiene sentido en la medida en gue esta relacionada can la
atra® {(Instituto Superior &.Mio X. s.f. Modificabilidad
Cognitiva v FEI, p.p-11)).

En caso de que la respuesta del sujeto este incorrecta. o
bien, se presente alguna disfuncién cognitiva, sélo falta
recurrir al anmalisis de cada una de las fases ya que son
un parametro en el andlisis del acto mental.

Operaciones mentales:

Para Feuerstein, operacién se refjere al “conjunto  oe
acciones 1nteri1oriZadas, organisadas ¥y coordinadas., por
las cuales se elabor la in¥ormacien procedente de las

fuentes internas ~ externas”. (Feuersteih, 198, p.p. 106
an Martine: Beltran, 1920, p.p. <0 es decir, son las
actividades implicaoas en una tarea, Fara ella,
importante aplicar difer=ntes estrategqias para transformar:
y reproducir nueva ipformacidn. Las operaciones que 3e
necesitan para resolver una activaidad pueden ser
relativamente simples como por ejemplo: identificar o
camparar o bien, demasiado complejas como por ejemplo:

pensamients analotgico, pensamiento tranzitivo Q
multiplicacion lsgica.
Las operaciones permiten daduecir nusya infarmacidn A

partir de tdatos receopilsedos previamente.

Nivel de complejidad:

Se refiere a la cantidad y calidad de unidades de
informacidn necesarias pare gque 52 produzca el acto
mental,

Aqui se pone en Juego la novedad o familiaridad que guarda
la 1nformacion para el sulete por ejeaplo. resulitas mas
facil clasificar obietos concretos como perro, gato o
caballo, que zlasificar elementos abstractos como bondad,
carifio o amistad,

£l nmivel de complejidad de las untdades de 1nformacidn
deben ser apropiadas & las caracteristicas de leos sujetos,
procurande que el desarrallo  2va a nivel ascentente,
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&) Nivel de abstraccién:

7

La abstraccidn se refiere al “ratonamiento aue se realiza
a partir de situaciones nhipotéticas, sin tener como base
la calidad perceptiva", .,... ademas. se considera como "la
distancia entre el acto mental v el objeto o hecho sobre
el que opera"., (Martinez Beltran. 1990. p.p.Z%4&1

La solucidn de las unidades de los instrumentaos del FEI
llevan a formular principios y generalizaciones: prueba
del funcionamiento mental abstracto y de la modificacidn
cognitiva estructural.

Nivel de eficacia:

Para Feuerstein, el pivel de eficacia se refiere a la
rapides y precisidn al ejecutar una tarea, as: como al
esfuerzo que realiss el sujeto al menerar un oscro mental.
Sin embargo, el nivel de eficacia se puede ver afectado
por algunos factores intrinsecps vy extrinsecos tales como:
falta de motivacidn o ansiedad.

For el contrario, s1 se agilizan los procesos de
decodificacidn de la informacidén y se logra responder
automatizando habilidades de pensamiento (familiaridad coan
los componentes), se logra mayor eficacia: objetivo del
FEI.

Feuerstein considera que todo acto mental se puede

descomponer en 3 fases: Iinput—--—elaboracidén---output. Dentro
de estas T fases pueden detectarse deficiencias cognitivas y
una ver localizadas, tratar de superarlas. En el siguiente
1nc1so las deficiencias que pueden ser detectadas.,
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g)_FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES

Las funciones cognitivas son consideradas como los
prerrequisitos bdsicos de la inteligencia y el Programa de
Enriquecimiento Instrumental busca transmitirlas Y
mejorarlas.

Con el descubrimiento y andlisis de estas funciones,
Feuerstein demuestra su interés por encontrar las raices
etioldgicas del fracaso en el aprendizaje.

For la <falta de Experiencia de Aprendizaje Mediado
aparecen deficiencias o dificultades en el desarrollo de
dichas funciones y esto se ve reflejado en limitaciones en el
campo actitudianal y motivacional, en la falta de hdbitos de
trabajo y aprendizajey no en tncapacidades o deficits
estructurales y de elaboracidn.

Las funciones cognitivas en las fases de input y output
son determinantes periféricos y la fasie de elaboracicn tiene
una posicidn mas central ya que determina el comportamiento
cognitivao,

El retroceso o reversibilidad de dichas funciones se ha
comprobado a traves del dispositivo de Evaluacién del
Fotencial de Aprendizaje (LPAD) y han sido clasificadas en
tres niveles del acto mental: INFPUT - ELABORACION - OUTPUT.

A continuacidn se describen cada una de las fases con
las deficiencias que pueden presentarse y entre paréntesis
las funcianes cognitivas que se deben realizar al resolver un
problema.

I. Input: Fase de entrada de la informacidn.

Es el estado del acto mental en .el que se acumula
informacidén, Se refiere a las funciones gognitivas que son
prerrequisitos a la operacidon mental. "Estos incluyen
todas las deficiencias que se refieren a la cantidad vy
calidad de los datos reunidos por el sujeto antes de
resolver un preblema” (Feuerstein, 1980, p.p.103),
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Percepcidn borrosa y_caonfusa:z (percepcidn clara)
Consiste en recibir datos -] realidades de manera

superficial o imprecisa.

Para resolver es necesario la concentracion y la atencidn.
Atender a objetivos precisos y exsaminar cuidadosamente
cada uno de los detalles de la tarea.

Comportamiento _exploratorio no _planificado: impulsivo o
asistemdtico. (exploracién sistematica de una situacidn de
aprendizaje)

Consiste en seleccionar y tratar la informacién de manera
parcial y fragmentada logrande apreciaciones inexactas.
La impulsividad es una de las principales causas de los
fallos en la solucioén de problemas ya que el
reconocimiento de los ocbjetos es inextacto, las
estrategias fragmentadas, la exploracidn desordenada y las
regspuestas aceleradas.

Fpuerstein clasifica la impulsividac¢ en 3 tipos:

-~ Impulsividad producto de la rapidez de una respuesta.

~ Impulsividad praducto de la elaboracidn por
ensayo/error, respuestas al atar y motéricas,

- Impulsividad producto de respuestas inapropiadas por
falta de atencion,

Para contrarrestar 1la impusividad y el comportamiento
asistemdtico se necesita: definir objetivos, analizar las
propios procesos de pensamiento incluyendo las ¢ansultas
errdneas, considerando respuestas alternativas Yy
Justificando respuestas,

Es importante disminuir la impulsividad ofreciendo

palabras y dando tiempos, distinguir respuestas rapldas de
las pensadas. Ademds, es importante motivar el esfuerzo:

mental.,

3)_Carencia o deficiencia de instrumentos verbaless

(habilidaes linguisticas a nivel de entrada)

Se refiere a la limitacidn de elementos para describir una
erperiencia o para formular una comparacién con - los
términos mds adecuados.

Son necesarios los cddigos verbaies para establecer
relaciones y fagilitar la comprensidn y comunicacién de
los niveles abstractos de pensamiento.

42



4) Orientacidn espacial deficiente: carencia de un_sistema_de

9

&

)

referencia ostable que implica una desorganizacidn
espacial) a nivel topoldqica, provectivo y euclidiano:
(adquisicidn, use y manejoc de relaciones espaciales)
"Dificultad para identifiecar la relacién que guardan en el
espacio los sucesos y las cosas, a la vez que implica una
cierta incapacidad ... para orientarse en el espacio".
{FPrieto Sdnchez, 1989, p.p.b3)

fPara evitarlo, los objetos deben relacionarse unos can
otreos en términos de orden y secuencia, distancia vy
proximidad. (arriba/abajo. delante/detrds, norte/sur).

El alumno debe aprender a orientarse espacialmente sin el
recurso de la psicometricidad, salvo en casos
persistentes.

Orientacion _temporal deficiepnte; _carengia _de _conceptos
temporales: {(representacion mental Y recanstruccidn
interiorizada de las dimensiones del tiempo)

Incapacidad para identificar la relacidn entre sucesos
pasados y futuros. El tiempo es un elemento abstracto gque
requiere de una mayor capacidad de pensamiento relacional
y representacional por lo que muchas veces el alumno no
puede ordenar, resumir, componer ni secuenciar los sucesos
tal como acontecen en la realidad.

fara prevenirlo, es necesario utilizar con precisidn el
lenguaje de conceptos temporales, organizar el propio
mundo y darle un sentido. Ademds, es importante dirigir la
atencidn a la relacidn gue existe entre los hechos enm una
secuencia y ejercitar el pensamiento hipotético.

Deficiencia _en _la _constancia _y _permanencia _del objeto:
(conservacion, constancia y permanencia del objeto)
Fercibir los objetos de manera inconstante por el sdlo
hecho de cambiar el tamado, la forma, la cantidad o
direccidn es la causa de esta deficiencia y por le tanto,
muestra de rigidez en el pensamiento, impidiendo
establecer relacion entre los objetos.

"La permanencia de la percepecidn depende especialmente de
la capacidad del sujeto para conservar la constancia de
los objetos a pesar de las variaciones de algunos de sus
atributos: tamafo, forma, cantidad, direccidne.."
(Martinez Beltrdn, 1990, p.p.49)

Fara disminuir esta deficiencia, el mediador debe ayudar
al alumno a identificar. definir y comparar los parametros
propios del objeto que permanecen constantes a pesar de la
transformacidn.
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7) _Deficigngia en la precisidn vy exactitud en la recopilacidn

B)

11.

de datgs: (precisidn y exactitud en la recogida de la
informacién}

l.a imprecisidn es causa de una recopilacion parcial o
incompleta de los datos necesarios, lo que ocasiona que se
distorcionen y haya inexactitud en su elaboraciénm vy
solucidn.

Para lograr precisién y exactitud en la recopilacién y
expresion 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 solucidn de las tareas
y evitar respuestas por ensayo-error, vagas y ambiguas.

Deficiencia_ _para _considerar _dos _o_ _mds  _fuentes de

informacidn a 1a vez: (uso simultineo de varias fuentes de
informacidn)

Dificultad para establecer relaciones, considerar diversas
alternativas o bien, encontrar coherencia o incoherencia
en diferentes informaciones.

El no poder utilizar simultdaneamente una o mds fuentes de
infarmacién a la ver puede presentarse en las tres fases
del acto mental: dificultad para establecer relacion en la
informacidn {(input), dificultad para utilizar la
informacion (elaboracidn), incapacidad para aceptar otros
puntos de vista (output).

Fara disminuirlo, es importante establecer relacidn entre
los datos y analizarlos con precisidn y exkactitud. Ademds,
es necesario orientar la percepcion hacia todos los datos.

Elaboracién: fase de procesamiento de informacidn

£s el estado del acta mental donde se elabora 1la
informacién, Puede verse afectado por factores que impiden
al sujeto hacer uso eficazr de la informacidn es decir,
organizarla y estructurarla debidamente.

Dificultad _para percibir un_ _problema _vy definirlo:
(percepcién y definicidn de un prablema)

No poder percibir un problema se relaciona con la

impogibilidad para definirlo (qué se pide, qué datos
incluye...) ¥y con la imposibilidad para elaborar la
informacién es decir, cdémo organizar sus elementos.
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4}

Fot este motivo, el mediador debe ofrecerle al alumno
algunas pistas que el mismo pueda percibir por ejemplo,
hacer preguntas concretas, dirigir la atencidn hacia el
problema ique se necesita hacer....?

Dificwltad para distinquir _los datos relevantes de los

irrelevantes en _un _problema: (seleccidn de informacidn
relevante)

Fara poder resolver correctamente un problema es
inevitable qu se sepa y se pueda descifrar el nivel de
importancia de los datos. Esta importancia, que estd en
Ffuncidn de la respuesta correcta, depende de la intencidén
y del grado de orientacidn del objetivo propuesto o de la
actividad mental del alumno, Cuanto mas enfocados tenga
sSus procesos coghoscitivas, con mayor claridad podrd
percibir la importancia de los datos.

Dificultad _o _ _carencia de la conducta _comparativas
{conducta comparatival .

Incapacidad para establecer semejanzas y diferencias entre
objetos y sucesos. De esta manera tampoco se pueden
organizar e integrar los parametros de infarmacidn en un
mismo pensamiento. Sin la conducta comparativa las
soluciones se vuelven elementales: sin mayores
posibilidades.

Para reducirlo es necesaria: definir el problema, extraer
los datos relevantes, centrar la atencidn en los atributos
esenciales, establecer comparaciones de acuerdo a las
semejanzas y diferencias.

Estrechez del caopo__mental: {amplitud y Flexnibilidad
mental)

Incapacidad para manipular ¥ utilizar unidades de
informacidn a la vez, Las unidades de informacidn son
consideradas como independientes por lo que al no haber
coordinacisn entre ellas se parcializa la informacidn,

FPara esto se requiere de la prdactica de algunas
estrategias para retener datas: “sequir una secuencia,
ordenar la infarmacidn, categorizar los datos y
codificarlos'" ademdas de ‘“proporcionar la mediacidn para
qgue el sujeto empleé procesos constructivos de memoria y
recuerdo de la informacion”. (Frieto Sanchez, 1968%,p.p.6%)
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El alumno debe valerse de algunas estrategias que ayuden a
su memotiag estrategias para recoger y retener datos: uso
de secuencias, clasificaciones, agrupacidn,
codificacidn... Esto ayuda al alumno a mediar su propio
autoconcepto: de receptor pasivo a sujeto activo, capaz de
generar y procesar informacidn.

Percepcidn episddica de la realidad: <(organizacidn vy
estructuracidn perceptival

Consiste en percibir la realidad comoc algo aislado, sin
relaciones temporales ni espaciales, De esta manera, es
dificil comparar, relacicnar e integrar los
acontecimientos a otras realidades,

Para esto, se deben establecer metas claras y crear un
plan ¢ontinuo para llegar a ellas, narrar hechas can un
orden y secuencia ldgica y ayudar en el andlisis detallado
y en la sintesis,

Carencia_ _de _la _necesidad _de razonamiengto ldgigo:
(evidencia ldégica)
Intapacidad para crear hipdtesis Yy para formular

cuestiones con relacidn ldgica.
Es necesario ofrecerle estrategias y confianza al alumno

para que demuestre y Jjustifique todas sus respuestas a
traves de claros razonamientos.

Limitacidn o _carencia_ _de_ _interjorizacidn del _propio

comportamiento: (interiorizacidn y representacién mental)
Incapacidad para utilizar simbolos internos de
representacidn. Se actua de manera muy concreta por lo que
es dificil abstraer (uso restringido de simbolos, signns y
conceptos}), manipular informacién previamente almacenada,
representar hechos futuros y transformar los mismos.

Para esto, el alumno debe darse tiempo para buscar la
informacién almacenada o bien, el mediador puede hacer ver
al alumno la existencia del problema para que sea él quien
anticipe una propuesta. '

Es importante orientar hacia los datos que el alumno no
percibe y ayudarlo a domipnar la impulsividad.
Definitivamente la interiorizacidn es  una conducta
dificil.
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8) _FRestrigcidn del pensamiento hipotético _jnferencials
(pensamiento hipotetico)
Incapacidad para aceptar o rechazar hipétesis y dificultad

para actuar de acuerdo a dichos planteamientos. El
pensamiento hipotético va méds alld de los datos concretos
buscando averiguar, abstraer y analizar otras
posibilidades de solucidn

Es importante lograr representar y anticipar hechos
Ffuturos adan cuando existan diversas alternativas, ensesar
la forma de pensamiento hipotético: "Si. entonces...”s

.pedir la anticipacidin de respuestas y <favorecer 1la
representacion mental.

Q) Carencia de_estrategias_para_verificar hipdtesjs: (use de
estrategias)
Dificultad para desarrollar estrategias y destrezas
cagnitivas a la hora de sclucionar problemas.
Buscar estrategias y llevarlas a la prdctica permite el
enriquecimiento de las funciones cognitivas.
Fara evitarlo es necesario ponetr en prdctica lo mencionado
en el punto anterjor.

10)Dificultad en la planeacidn de la _conducta: (planeacidn de
la conducta)
Dificultad para preveer la meta deseada y con ello la
dificultad para utilizar la previa informacién acumulada y
arganizar laos pasos a seguir para lograr determinado
objetivo. €1 tiempo Jjuega un papel! importante va 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 pascs
pequefios,

11)Dificultad en _la _elaboracion de  cateqorias _cognitivas:
({clasificacidn cognitiva)
Cuando el nifio se mueve por sus necesidades primarias
prefiere operar con los datos inmediatos que la percepcidn
le proparciona. Fero esos datas concretos pueden formar
categorias que previamente, requieren de compatracidén,
clasificacidn, codificacion, establecimiento de

criterios...
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Si se sobrepasan los datos concretos, los ejemplos
concretus, se llegaré a conceptos y a principios
abstractos, expresados en categorias cognitivas
superiocres. Fara ello se hace indispensable el dominio
progresivo del vocabulario y de los conceptos, en lo cual
insistird la medifacidn al aplicar el PEl (Frograma de
Enriquecimiento Instrumental). Las deficiencias en esta
funcidn cognitiva pueden provenir de la falta de
vacabuilario y conceptos, y no tanto de la incapacidad,.

12)Déficit en la conducta sumativa: (conducta sumativa)
Incapacidad para unir o conectar una experiencia con otra
aan cuando los datos sean familiares. Los estimulos son
registrados de manera aislada (no hay interaccién) por 1o
que es dificil resumir la propia realidad.

Es importante establecer relacidn entre los estimulos y
crear la necesidad de sumar elementos y de cuantificarlos.

13)Dificultad para establecer relaciones virtualess:
(establecimiento de relaciones virtuales)
Hay situaciones en las gue las relaciones no vienen dadas
por la naturaleza de 1los elementos gque participan en
ellos, sino porque nosotros mismos las establecemos en
funcién de nuestras propias necesidades o por referencia a
modelos. Es decir, proyectamas. relaciones y, al hacerlo,
las creamps § son lo que llamamos relaciones virtuales.
La mediacidn trata de provocar la necesidad de crear
relaciones virtuales, de estructurar el campo de
percepcicnes y de transferir aquéllas a situaciones nuevas
para estudiar la relacidn de sus elementos.

I111.0utput: fase de salida de la informacidn.

Es el estado del acto mental donde se expresa 1la
informacidn. Puade verse afectado por una comunicacidn
insuficiente es decir. por la inexactitud e impresicion
en la expresidn de los resultados.

1) Modalidades _de comunicacidn egoceéentrica: (comunicacidn
explicita)
Dificultad para considerar el punto de vista del otro, al
ne saber diferenciar entre las propias respuestas y la
presencia del otro.




2)

3

4)

Instrumentos camo  Percepcion Analitica, Instruciaonas.
Relaciones Temporales...poseen alto ' grado de eficacia en
la deseentralicacion del pensamiento.

Es necesario crear situaciones gue exdresen Io que el otro
dice y justificar las propias respuestas.

Dificultad para proyactar relaciones virtuales:
(proyeccion de relaciones virtuales)

Esta dificultad se manifiesta en la fase de output cuando
el alumno no percibe las relaciones postbles entre
elementos o relaciones que vya ha =aprendido, o para crear
relaciones nuevas, diferentes de las percibidas segun un
sistema primario de necesidad.

Las relaciones ya existen en el sujeto, pero deben
proyectarse en un contexto. determinado, gracias a las
orientaciones del mediador.

EBlogueo en la comunicacidn_de la respuestay felaboracion y
distribucidn en la comunicacién de la respussta)

Existen causas afectivas €omo la inhibicion, 1a
devaluacidén del propio concepto © bien. causas cognitivas
como la falta de vocabulario, conceptas y operaciones
mentales que bloguean las respuestas Correctas.

Para esto, el PEI busca desarrollar y ensefar
prerreguisitos verbales que poco a poco van adquiriendo
mayor grado de complejidad.

Se necesita fomentar el compartir, destacar los logros y
mediar el sentido de competencia.

Respuestas por snsavo-ervar: (respuestas planificadas)

Son consecuencia de un trabajo no planificado ya que se
emiten respuestas de manera espontdnea sin una praevaia
reflexion.

"El alumno debe controiar su impulsividad y aprovechar los
errores como fuente de analisis de la propia conducta.
Re+lerionar, relacionar., comparar v comprobar las
respugstas... son otras tantas formas de comportamiento
que se requieren para dar soluciones certeras a los
problemas”. (X) .
Fara disminuirlo. =5 necesario trabaldar por objetivos,
apcoyar frente a los errores, frenar la impulsividad,
fomentar -la representacidn mental v seauir de cerca los
procesos de razonamiento del sujeto,
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S) _Carencia _de _instrumentos _verbales _adeguados: (reglas
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varbales para comunicar la respuesta)

La carencia de instrumentos verbales afectan en las fases
de @ntraca-elaboracidon-salida: fases que intervienen en el
procese de aprendizaje. Si en un principic no se puede
especificar un problema, se obstaculiza su elaboracidn y
consecuentemente la eupresion de los resultados.

Se nmecesita cuidar la expresian con el vacabulario preciso
y enriquecer el wvocabularico de modo progresivo. para
disminuir la carencia de instrumentos verbales.

Carencia _de_la_necesidad de precisiop_y eractitud en ias
respuestas: (precisidn y exdctitud en las respuestas)

La falta de necesidad de preciszicn da como resultado un
vocabulario reducido e inapropiado. Esta incapacidad se
manifiesta en la falta de rlexibilidad y fluidez verbal.

Fara disminuir esta carencia, es 1mportante despertar 1la
necesidad de exactitud., cerregir errvores vy ayudar la
expresion precisa.

Deficiencia en ] transporte visual: (transporte visual)
Incapacidad para completar una figwa vy transportarla
visualmente es decir, trasladar la figura de un lugar a
otro, poder compararla o completarla. Esto es  una
inmadurez en el campo visp-motor. en la insuficiente
petrcepcidén analfitica vy en la falta de un sistema de
referencia estable.

Esta deficiencia puede verse disminptida prestando atencidn
a completar figuras, impulsando la expresidn wverbal,
precisando lo ambiguo y ayudando por la referencia a los
modelos.

Conducta_impulsiva que _afecvra_a_ la_naturaleza del proceso
de_rcomunicacien: (control de las respuestas)

Dar una respuesta sin pensarlia antes es motivo de no
reflexién dande como resultado respuestas imprecisds. Es
necesario el autocontrol vy luego 1la reflexidn para
reproducir respuestas certeras.

Fara ello. es necesario verbalizar las operaciones
mentales cuando el alumno las va realizando, 1ir dando
respuestas ordenadas tras momentos de raflevién. El
mediador depe controlar e! sfecto de presion de grupo.
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Fara lograr la modificacion estructural del
conocimiento, Feuerstein hace su téchica instrumental gque se
conjuga en €l Programe de Enriquecimiento Instrumental. En
el siguiente capitulo se abarda el Frograma de
Enriquecimiento Instrumental (FEI). haciendo referencia a sus
objetivos, caracteristicas., clesificacién de los instrumentos
y algunas de sus aplicaciones.
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CAPITULO i
PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTO
INSTRUMENTAL (PEI)



CAPITULO III

PROGRAMA DE ENRIDUECIMEIENTO INSTRUMENTAL

3.1 _0OBJETIVOS DEL PEI:

A traves del Frograma de Enrigquecimiento Instrumental
(FPEI}, Feuven Feuerstein presenta su programa de intervencion
psicoeducativa de mas de S0 paginas de problemas vy
actividades de papel Yy ldpiz que s dividen en 14
instrumentos de trabajo. Cada instrumento esta enfocado a
desarrollar una fuhclidn cognitiva especificas base para la
adguisicidn de varios pre-requisitos de aprendizaje.

El FEl se aplica y resuelve de manera individual por lo
que cada alumno aprende siguiendo su propisc ritmo de trab=jo
y de acuerdo a suUs propias exigencias o deficiencias
especificas. Fara que el programa tenga mayor eficiencia,
debe ensefarse como una parte del! curriculum escolar.

El_objetivo_principal del PEI consiste en "aumentar la

capacidad del organismo humano para ser modificado a traveés.

de la exposicidn directa a los estimulos y a la experiencia
proporcionada per los contactos con la vida y con las
aportaciones del aprendizaje formal.” (Feuerstein, 1780,
p.p. 115 en Martine:s Beltran, 1990, p.p. 169).

Se trata que cada sujetd expuesto a la madificacidn
logre estar his sensible v abierto a los estimules
informativos procedentes del exterior ya sean académicos,
culturales, ambientales, personales, etc. y as{ poder superar
deficiencias.

Dentro de los _objetivos especificos _del FEI estan:

1) Corregir las funciones deficientes caracteristicas:

Durante las fases de entrada., elaboracidn y salida., el
alumno puede presentar algunas deficiencias accesibles a
ser corregidas directamente por el FEI.
A traves del FPEl, el alumno va resolviendo distintas
tareas que van de menor a mayor complejidad y son tareas
con distintas modalidades de presentacion gque reguieren
del use de diversas funciones mentales.
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3}

4)

o)

Adguirir conceptos basicos, vocabulario vy operaciones:

A traves de FElI se ‘pretende ensefar todo un sitema de
operaciones, instrumentos y técnicas te‘dlentEE a hacer
que el sujeto utilice mejor y eficazmente la experiencia
que le rodea.

El aprendiraje de conceptos, vocabulario vy de las
operaciones sirven para generar repertorios linguisticos
que puedan aplicarse adecuadamente a ot{ros instrumentos
dgel programa." {Instituto Superior »>Pio X S. F.
Modificabilidad Cognitiva y FEI, p.p.13).

Desarvollar la motivacidn intrinseca:

A través de FEI se pretende despertdr en el alumno,
curiosidad e interés en la resolucid de las tareas:
gracias a la variedad en el caontenido, lénguaje, modalidad
de presentacidén, etc.

Es una forma como el alumno va tomando| conciencia de su
trabajo; dedicacién al trabajo qQue depende de si{ mismo y
no del exterior.

La motivacidn intrinseca es la base fUndamental para el
aprendizaje escolar y vivencial del sujeto. For medio del
desarrcollo de la motivacién intrinsecay, se pretende la
formacidén de hdbitos.

Crear un clerto nivel de pensamiento reflexivo o insight:
El pensamiento reflexive se determinal por el grado de
aceptacidn o rechaco de los propios ertvores y éxitos. "S§i
el sujeto reflexiona sobre su propia actividad e intenta
entender la naturaleza de la misma, serd capaz de aprender
el significado de su prapia conducta.® {Ingtituteo Superior
S.Pio X, s.f. Modificabilidad Cognitiva|Y PEI, p.p. 13).
Dentro del PEI son muy importantes los procesos reflesivos
ya que le permiten al sujeto autocontrplar y autocorregir
sus proplias respuestas diandole la pportpinidad de responder
frente a las tareas y ser mds conscientp de sus logras.

Es necesario que aun cuando la respueska sea correcta, el
sujeto exponga el proceso  que lleyd a cabo en la
reselucidn de la tarea y junto con el mediador genetralizar
y transferir los procesos adquirides a|situaciones nuevas.

Desarrollar y fomentar la autopercepcidn del sujeto:
Cuando el sujeto deja de ser un receptgr pasivo y comienza
a percibirse a si misms como generpdor de informacidn
nueva, entonces se ha logrado un gran fambioc.

El PEl pretende gue el sujete sea| un precesador de
informacieén: pretende crear sujetos agtivos y generadores
de nueva infatmacidn.

54



3.2 _CARACTERISTICAS DEL PEI:

José Maria Martinez Beltrdn (1990) hace una descripcidn
de los materiales del PEl, tomando en cuenta: actividades,
aplicacidn, evaluacién, motivacidn, naturaleza del material,
preparacidn y tiempo. (Martinez Beltran, 1990, p.p.176)

A continuacioen se hace una breve descripcidn de cada uno
de los conceptos antes menci{onados:

Las actividades del PEI son ejercicios de contenido
libre es decir, no estdn relacionadas directamente con los
contenidos de materias del curtriculum. Ejercitan lag
funciones tognitivas que se necesitan para la resolucién de
las tareas y constituyen un medio para corregir, desarrollar
y perfeccionar las funciones cognitivas.

Entre el maestro vy el alumho existen constantes
actividades de interaccion durante los ejercicios: desde 1la
preparacisén del trabajo, durante el trabajo del alumno y en
la presentacion Final del mismo. Destaca la relacidn de
interaccidn, a diferencia de una relacidén neutra entre
maestro y alumno,

La aplicacidn del PEI puede hacerse con nifios, Jdvenes y
adultos, ya sean normales, con deficiencias cognitivas o con
privacidn cultural severa. Con Jjdvenes y adultos puede ser
atil como ejercicio dge mantenimiento cognitivo o como
programa de adaptacidén.

La aplicacidn del PEl puede ser individual, en pequefios
grupos o an el aula. Adaemés, e fija en la secuencia, no en
los resultados cuantificables.

La evaluacidén del PEI puede realizarse a través de
medios técnicos (disefos experimentales) o por medio de la
apreciatidén de quienes lo aplican (reuniones, cuasstionarios y

otros) o bien, de quienes reciben su aplicacidn (alumnos,

padres, praofesores y otros).

La evaluacidh del educador pusde hacerse a través de
reunijones, didlegos, grabaciones de video, cuestiodarios de
evaluacion, etc,



La evaluacidn del alumno puede hacerse observando si
reliza sus tareas y las aplica, si usa principios, si se vale
de estrategias, si se preocupa por extender su vocabulario,
atc. Por otra lado, el alumno mismo puede participar dentro
de su propia evaluacion ya que existen tareas de correccidén
que le permiten desarrollar su capacidad de critica,
verificar sus errores, Jjustificar sus respuestas, utilizar la
referencia de modelos como comprobacidn, recibir el refuer:z=o
de aciertos, acentuar la seguridad de sus respuestas, etc.

La motivacidn pretende gue cada sujeto desarrolle la
suya propia y con ello, logre crear nuevas necesidades de
tipo cognitivo y aplicarlas a las actividades que él1 mismo
proponga.

Naturaleza del caterial: los eJjercicios del FEI se
presentan sobre papel y son contestadeos con ldapiz. Cada
instrumento se centra en cliertas funciones cognitivas y a su
vez posee suU propio grado de dificultad, de complejidad,
nivel de abstraccidn y aplicacidn.

Para poder aplicar el PEI, se necesita una preparacidn
especifica: teoria de 1a modificabilidad, mediacidn,
functones cognitivas, técnica de programacidn y aplicacidn,
atc.

El tiempo varia en cuanto a duracidn y periodicidad,

El Pregrama de Feuerstein se componre por catorce
instrumentos que a su vez se clasifican en tres categorias:
instrumentos no verbales, instrumentos gue requieren un nivel
minimo de vocabulario y lectura e instrumentos que exigen un
alto nivel de lectura y comprensidn. A continuacidn ae
describen cada una de estas categorias.
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3.3 CLASIFICACION DE LOS _INSTRUMENTOS DEL. PE]:

A) INSTRUMENTOS NO VERBALES:

Lus instrumentos no verbales son aquellos que son
accesibles a todos los sujetos, incluso a los mas
analfabetas. Incluye los instrumentos de: Organizacidn de
puntos, Percepcidn analitica e Ilustraciones.

a) Organizacién de puntos.
Es el primer instrumente del FEI y se compone de 4
unidades de trabajo. La modalidad es figurativa.

Su objetivo congiste en la organizacidn y estructuracion de
nubes amorfas de puntos, para reformar modelos segdn unos
principios establecidos previamente.

Este instrumento pretende desarrollar las siguientes
funciones cognitivas: {(Feuerstein, 1980 en Prieto Sinchez,
1989)

1) Percepcidn clara (precisidén en la percepcidn de los
modelos)

2) Qrganizacidén del espacio (regla interiorizadal),

3) Conservacidén y constancia (constancia de 1las figuras
aunque sufran transformaciones)

Frecision y exactitud (identificar claramente dimensiones
como tamafo, distancia y paralelismo de las lineas del
modela).

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

4) Conducta sumativa (contar los puntos que integran la
figura o modelo).

7) Restriccidn de la impulsividad (pensar y reflexionar antes
de trazar el modelo. El uso de la goma de borrar indica
una conducta no planificada, al actuar por azar o por
ensayo-error). .

8) Diseriminacion (distinguir caracteristicas precisas como

distancia, dngulos, paralelismo. forma y longitud).

4

Las operaciones mentales implicadas en este instrumento son:
diferencicacicon de las figuras, articulacidn del campo,
representacion, pensamiento deductivo e inductivo,
categorizacioén, inferencia légica y generalizacidn.
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El. instrumento de Organiracidn de puntos tiene implicaciones
educativas sobre los sujetos, tales como:

~ Aprender una variedad de modelos y pautas de conducta.

- Trabajar con un plan {aobjetivos) vy unas estrategias.

= Desarrollar la coordinacién viso-motora y motricidad’ finajg
Gtiles para la lecto—estritura.

- Estar en contacto con algunas materias escolares tales
come la geometria, matemdticas y lenguaje.

- Adquirir conceptos espaciales (puntos, lineas, angulos y
direcciones) que fomentan 1la representacion simbélicas
dtiles para establecer analogias entre caonceptos.

b) Percepcidn analitica.
Estd compuesto par 8 unidades de trabhajo
representadas por 25 pidginas. La modalidad es
figurativa.

€1 objetivo de este instrumento consiste en analizar el todo
en sus partes y la sintesis de éstas para comprender el todo.
El instrumento de percepcidn analitica pretende fomentar vy
desarrollar la capacidad de discriminar y analizar el todo y
saus partes es decir, reestructurar {a través de estrategias
adecuadas) un campo que se presenta de manera fraccionanda.
Elloc implica desarrollar un proceso de andlisis-sintesis.

Este instrumento cuenta con 5 principios:

1) Figura-fondo: consiste en seleccionar la figuwa modelio y
destacarla entre las otras.

2) Dominancia: consiste en percibir y wvisualizar aquellos
datos que no se alejan demasiado de la forma dominante.

2 Cierre gestaltico: tendencia de tracar lineas para
completar una figura.

4) Faorma: percibir y agrupar en forma continua todos los
estimulos y datos para crear la figura modelo.

5) Desencajamiento: consiste en localizar e identificar
elementos simples en un campo previamente organicado y de
mayores dimensiones,

“El instrumento de percepcidn analitica de Feuerstein aimplica
un doble procese de analisis: FPor una parte. andlisis
tendente a romper o separar figuras, modelos o situaciones
completas en patrones o elementos familiares © reconociblest
por otra, analisizs c¢onsistente en reconocer los patrones
familiares en la figura. modelo O situacién, & pesar de que
nunca suponemos gue son  componentes  reales del modelo.”
{Frieto Sanchez, 1989, 11
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Los procesos cegpitives implicados son:

1) Desarraollar estrategias de articulacidan y diferenciacian
del todo en sus partes, de acuerdo ¢on unas metas
especificas.

2) Fomentar la precisidn perceptiva (discriminar la forma
geométrica sefalada)

3) Interiorizacidn y transporte visual de la figura exigida
para la resolucién del problema.

4) Fensamiento hipotético e inferencia logica. (tanteos de
ensayo-error).

S) Favorecer la motivacidn intrinseca del sujeto para que el
mismo desarrolle diferentes estrategias cognitivas.

&) Organizacidon de elementos dentrop de +iguras tomando en
cuenta: buena forma, cierre, figura-fondo, etc.

7) Hallar la solucién al problema de forma instantanea.

8) Estructuracidén de campo (organizar elementos y
estructuras para generar nuevas ideas).

?) Atencidn.

Ademds incluye determinadas funciones mentalas tales comod

andlisis—sintesis (componer y descomponer mentalmente el todo
en prtes), clasificacidn (establecer clases supraordenadas
como un todo y las subclases subordinadas como las partes

componentes de ese tado), representacién mental
(esquematizacidn espacial abstracta de los elementos que
componen la figura), pensamiento hipotético (ensayar

mentalmente posibles soluciones).

El instrumento de percepcidn analitica tiene implicaciones
educativas sobre los sujetos:
- Aprender a establecer estructuras mentales organizadas.
-~ Selectividad entre la variedad de estimulos que entran
continuamente desde el exterior.
- Reflexién y sistematizacidn en la blisqueda de la respuesta
correcta. Esto ayuda a disminuir la conducta impulsiva.
~ Flexibilidad de pensamiento con el fin de facilitar el
paso de lo concreto a lo abstractoy de la parte al todo y
viceversa.

c} Iiustraciones.
Este instrumento difiere de l1os demas en cuanto a que
no lleva un orden de presentacidn. Cada hoja se
presenta por separada y se van intercalando con otros
instrumentos.
Cada hoja representa un problema y cada problema es
una situacidn representativa para el sujeto, ya que
el mediador l1a selecciona en funcidn . a sUS
necesidades reales (prablemas en el aula, situaciones
familiares y otros).
La modalidad es pictérica y simbdlica.
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Son situaciones de la vida gque exigen una soclucidn. Las
eituaciones son divertidas, pero todas llevan un mensaje que
implica la taoma de decisiones, el pensamiento creativo, el
pensamiento critico y la solucién de problemas,

Con la resolucion de las diferentes tareas de este
instrumento, se pretende hacer conciente al sujeto sobre la
esistencia de un problema y la bisqueda de la splucidn. Fara

ella, debe poner en funcion algunos pre-requisitos
funcionales del pensamiento. par ejemplo: percepcién
detallada, discriminacion, atencion, transformacion,

planificacidn, etc.

El instrumento de Ilustraciones presenta las siguientes

habilidades y proceseos de pensamientot

1) Solucidn de problemas: a través del trabajo estructuwrado y
el uso de estrategias del pensamiento, por ejemplo.
considerar el problema en su totalidad antes de
solucionarlo.

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

3) Pensamiento criticos necesario para procesar la
informacidn tomando en cuenta la ldgica y el lenguaje.

4) Pensamiento divergente: resolver problemas, ofreciendo
respuestas creativas y con significado.

Las actividades de este instrumento se encuentran divididas

en 4 categorias:

1} Percepcién de la realidad.

2) Soluciones ingenionas.

) llustraciones hbumoristicas y absurdas, con el fin de
reconocer lo absurdo y analizar las consecuencias de un
acto.

4) Ilustraciones que exigen pensamiento reflexivo: implica
analizar una situacidn para definir el problema, pensar en
las posibles fuentes de error, observar cuidadosamente
cada uno de los detalles del probliema . y estar
conscientes de seguir una conducta sistemdtica.

Las operaciones mentales implicadas en este instrumento son:
diferenciacién, integracidén, codificacion, decodificacidn,
razonamiento deductivo e inductivao, pensamiento divergente e
inferencial, andlisis y sintesis.
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B) INSTRUMENTOS QUE FREQUIEREM_ _UN NIVEL _MINIMO _DE
VOCABULARIO ¥ LECTURA.

Estos instrumentos exigen un vocabulario y un cierto
nivel de comprensidn lectora. Incluye los instrumentos de
Orientacidn espacial I. Comparaciones. Orientacidn espacial
11, Relaciones familiares y Progresiones numéricas.

a) Orientacioén espacial I.
Consta de 10 pdginas inciuidas en S unidades de
trabajo. La modalidad es principalmente figurativa y
grafica con algunos elementos verbalesi codificacion
simbdlica y mapas.

El objetivo principal de este instrumento consiste en usar y
manejar sistemas de referencia que permitan al sujeto la
localizacion de los objetos y reconocer la relacién que
existe entre ellos,. Esto se refiere a un sistema de
orientacidn (derecha/icquierda., arriba‘/abajo) gue requiere de
un buen conocimiento y representacicn del esguema corporal y
de la lateralidad. Las relaciones cambian segun la posicion
que las cosas toman en el espacia.

Este instrumento considera la orientacidn del espacio desde
la propia accidén del sujeto hasta un punto de referencia
fuera del sUYO propio y esto trae consige algunas
dificultades: dificultad para representar e interiorizar una
conducta en el espacio sin utilizar !a conducta motora
{(requiere de experiencia organizadas de aprendizaje y de las
orientaciones del mediador) y la dificultad para establecer
relaciones entre objetos y sucesos a consecuencia de la
percepcidn eposddica de la realidad.

Las operaciones mentales implicadas son: pensamiento

flexible (interiorizac. representar. manipular v Cransformar
las relaciones espaciales). pensamiento ldégico (relacionar
informacidn para resolver alguna tareal, pensamiento

hipotético—-deductivo (transformar vy resolver las relaciones
‘espaciales a través de sucesivos ensayos mentales).

Este instrumento tiene implicaciones educativas sobre el
sujetor
- Enselar un sistema de referencia con: derecha/izquierda,
arriba/abajo, delante/detras
- Fomentavr la representacion mental de la relaciones
espaciales para poder integrar todos los posibles cambios.



b} Comparaciones.
Tiene 4 unidades compuestas por 1& pdginas, La
modalidad es figurativa. pictdérica y verbal.

El objetivo de este instrumento consiste en desarrollar la
conducta tomparativa., entendiendo con ello, 1a "operacién
mental por la que se estudian las semejanzas y diferencias
entre objetos o hechos, atendiends a sus caracteristicas"
(Martinez Beltrdn, 1990, p.p.259).

El aobjetivo no salamente es identificar semejanzas ¥
diferencias sino ademds., saberlas expresar de manera fluida
y flexible. De esta manera, el instrumento exige la
clasificacion a nivel perceptivo y a nivel conceptual
(semdntico). Haltar partes semaejantes a un modelos
diferenciacidn entre partes, discriminacidén de diferencias
pequeras.

La conducta comparativa es considerada por Feuerstein
como elemento fundamental del pensamiente racionaly por
tanta, es un prerrequisito para acceder a un nivel superiar
de pensamiento que vaya mds alla de la mera identificacioén y
reconocimiento.

Los principales procesos cognitivos son:

1) Percepcidén clara y estable para elegir los elementos o
atributos de la comparacidén y la precisidn cen que son
registrados.

2) Discriminacion: seleccionar unos estimulos y atributos con
respecto a otros.

3) Conducta comparativa: mdas que reconocer e identificar es

importante lograr el pensamiento abstracto: organizando e

integrandso l1a infgrmacion en  sistemas coordinades vy

significativos de pensamiento,

Exploracién sistemitica:s comprobar sobre los datos

exigidos en la comparacidn y comprobar hip6tesis hasta

alcanzar el concepto correcto,

4

Dentro de las operaciones mentales implicadas estdn:
clasificacion (capacidad patra agrupar objetos y sucesos con
base a 1ndicadores relevantes), discernimiento (formular y
comprobar hipdtesis), andlisis, decadificacidn (habilidad
para traducir simbolos e instrucciones complejas), seriacidn,
aeneralizacidn fcapacidad para aplicar los principios de iz
comparacion a situwaciones huevas),
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Las implicaciones educativas son las siguientes:

-~ Los conceptos hacen posible la adquisicidn de ideas
abstractas, ideas que pueden emplearse para categorizar
nuevas situaciones.

~ Los conceptas facilitan el aprendizaje por recepcidn
{Ausubel, 1%2468). De agui que el sujeto pueda utilizarlos
en oraciones y frases para expresar ideas y meforar su

pensamiento.
- Una ver gque se adquieren los conceptos, se facilitan los
procesos der andlisis descriptivo, abstraccidn,

difarenciacidn, generalizacion, pensamiento hipotético vy
generalizacidn.

- Simplificar vy describir el medio ambiente complejo.

~ Mds que ser un aprendizaje por recepcion, es un
aprendizaje significativo por descrbrimiento, "ya que el
alumno ha de establecer 1los atributos relevantes y en
funhcidn de los mismos abstraer el conceptn" (Prieto
Sdnchez,198%, p.p. 161)

c¢) Orientacién espacial II.
Consta de 20 pdginas agrupadas en 6 unidades de
trabajo. La modalidad de lenguaje es  figurativa,
verbal, grafica y simbdlica.

El objetivo de este instrumento es ensefiar y desarrollar un
sistema absoluto de referencia. El use de sistemas de
referencia externas, estables y absalutas, {(mapas. bréjula y
graficos) que permitan la localizacién de objetos Yy
relaciones de orientacidén en el espacio relativos al propio
esquema corporal, es por ello que este instrumento no se
puede ensefar s8i no se domina el sistema persanal de
relacidn.

Las operaciones mentales dentro de este instrumento son:
codificacién de las respuestas en palabras y abreviaturas,
diferenciacion . entre direcciones, razonamientoe analdgico,
decodificacidn entre direcciones, razonamiento analégica,
decodificacidn y desciframiento de cddigos de una tabla de
informacisn y de mapas. pensamiento divergente.

Implicaciones educativas:
- Aprendizaje de la geografia, solucién de problemas de
fisica y la comprensidén de fendmenos naturales.
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d) Relaciones familiares.
Consta de 25 pdginas agrupadas en S unidades. Las
modalidades de presentacidn son verbal, simbdlica,
grafica y esquemdtica y exigen un cierto nivel para
la codificacion y decodificacicn de la informacidn.

El obj=tivo de este 1nstrumento consiste en  aprendar la
légica de las relaciones. La familia viene a set la base para
ensefar una serie de ralaeciones simetricas, asimetricas,
verticales, horizontales y jerarquicas.

La operaciones aentales gue se utillizan son: categorizaciaon
tagrupar y clasificar categorias de parentesco sobre la base
de 1ndicadores previamente seleccionados). codificacion
ttransformar un concepto en un signol. pensamiento analogico
(proyectar una relacidén dada a una situacion nueva)l .
pensamiente hipotético (llegar a la solucién del problema
mediante tanteos Yy comprobaciones sucesivas), memoria
{(recordar vy recuperar 1nformacidny.

Las implicaciones educativas son:

- “Desarrollar el ratonamiento inductiveo del sujeto a traves
de procesos como la codificacidn, inferencia,
representacion, aplicacién, comparacioén, Jjustificacidén vy
trespuesta: procesos todos ellos necesarios para la
resolucion de problemas de matemdticas, fisica y gquimica,
entre otros" (Sternberg. 1985 en Frieto Sdnchez. 1989,
p.p.175).

- Establecer organizacidn y secuenciacién espacio-temporal.
Esto es importante, para relacionar hechos histéricos y
para resolver problemas de matematicas. For ejemplo, para
resolver un  problema matemdaticeo de I+2 (S+2) -2 es
necesario resolver primero lo gue esta en el paréentesis

- Reduce la actitud egocéentrica puesto que necesariamente
toma en cuenta ] punto de vista de los demas.

= Habilitarse para manejar la informacion en tablas, mapas vV
graficos. importante para el aprendisaje de la geagrafia.
historia. cartografia,

- Aprender el mznejo de la légica y la reciprocidad gque
eriste entre los distintos puntos de vista, Ademas se
pretende desarrollar el pensamiento reversibie.
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e) Progresiones numéricas.
Consta de 25 pdginas divididas en & unidades. Las
modal idades de presentacidn son las siguientes:
numerica, simbélica, grafica y minimamente verbal.

La solucién de este instrumento requiere del encuentro de
reglas estables que expliquen la relacitén entre una serie de
elementos gque guardan una secuencia.

Para ello es npecesario percibir objetos y hechos dispares
como conectados por una relacidn gue se puede deducir, darl:o
la pportunidad al alumno de que se perciba como generador de
nueva informacidén, enriquecer y fomentatr la flexibilidad y el
pengsamiento divergente a traveés de la mediacion.

Las operaciones mentales adqui implicadas son: diferenciacion

{discriminar y comparar datos}, razonamiento deductivo
{establecer la pragresiénl, codi ficacidén-decodificacidn
{expresar la informacidn mediante signos) y pensamiento
divergente (establecer di ferentes alternativas en la

resolucion de problemas).

Las implicaciones educativas gue tierme sobre el alumno son:

- Descubrir reglas y aplicarlas, tanto para continuar
progresiones ya dadas como para componer otraz nuevas.

- Cooperacién e 1nteraccion en €l grupo. va que algunos

© problemas deberan de iniciarse o concluirse por el
compafera. De asta forma tambien el estudiante se
autopercibe como un sujeto activo en el procesamiento de
la instruccidn, vya gue el genera y aplica sus propias
reglas

- Desarraollo del pensamiento divergente: consiste en escoger
entre varias opciones alguna, y comprobarla a traves de la
evidencia lagica.
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C) INSTRUMENTDS OUE EXISEN UN_ALTO NIVEL DE LECTURA _Y
COMPRENSION. .

Son instrumentos que exigen un cierto nivel de
representacion mental y légico-verbal. Son estudiades al
final del programa ya que requieren de ciertos pre-requisitos
adquiridos previamente en instrumentos anteriares. Inciuve
los instrumentos de: clasificaciones, relaciones temporales,
instrucciones, relaciones transitivas, silogismos y disefo de
patrones.

a) Clasificaciones.
Estd compuesto por 20 paginas, divididas en 4
unidades. Las modalidades de lenguaje son: verbal,
picterica, figurativa. y grafica.

El aobjetive de este 1nstrumento consiste en establecer y
definir los pardmetros Je la clasificacidn y agrupacidn de
objetos y cosas. Los pardmetros se definen conforme a unas
reglas.

Las operaciocnes mentales implicadas son: discriminacidn
(detectar diferencias entre las subclases y sus miembros),
articulacidén del campo (representar la clasificacidén mediante
un signgo o en forma esquematical), pensamiento divergente
{establecer parametros y encontrar diferencias entre items
similares), pensamiento inductivo textraer reglas o
principios).

Implxcacu:mes educativas:
Habilidad para encaontrar y determinar el objeto de la
clasificacicon (buscar similitudes).

- Precisar el nombre de las clasificaciones

- Desarrollar la capacidad para atender a caracteristicas
esenciales de los objetos.

- lgentificar 1la informacidn relevante para asi incluir
nuevos estimulos o i{tems dentre de los estimulos vya
establecidos.
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b) Relaciones temporales.
Consta de 23 péaginas, divididas en S5 unidades de
trabajo., Es un instrumento que no estd elaborade con
dificultad progresiva. Las modalidades de lenguaie
son: verbal, pictdrica. numérica, simbdlica Y
grafica.

El objetivo de este instrumento es desarrollar en el sujeto
la necesidad interma de utilizar conceptos temporales (para
describir y ordenar sus euperiencias) y las relaclones entre
el presente, pasado y futuro.

“El tiempo es uno de los elementos mas abstractos y compleios
de la experiengia humana, ya que no existe independientementes
vy no es reversible, es decir. no podemos volver a empezar una
tarea, faena o actividad dando marcha atris al tiempo. Toda
relacidén temporal eige una representacidn mental y requiere
una reconstruccisn interiorizada de las dimensicnes dal
tiempo. Sin embargo. el tiempo como entidad mesurable se
puede cuantificar, los intervalos se pueden sumar, restar,
muituplicar y dividir. Esta es la razdén por la que el tiempo
esta sujeto a una amplia gama de operaciones cognitivas,
tales come codificacién, diferenciacién, pensamiento
divergente, clasificacion y seriacion" (Prieto Sanchez. 1989.
P.p.197).

La utilizacién del tiempo estd representada por el hombre a
traves de crondémetros. relojes. calendarios. etc. Esta
divigion artificial afecta al funcionamiento cognhnitivo vya
que: son elementos que no se pusden manipular y por lo tanto,
se necesita hacer uwna representacién abstracta. exigen la
percepcidn de la estructura ritmica y de ciclos; cosa de gran
complejidad y por Gltimo, vrequieren la percepcién de la
secuencia, sucesion vy ordenacion temporal es decir, de la
utilizacién del pasado y futuro para disponer de actividades
actuales.

Este instrumento puede ser de gran utilidad para vencer
dificultades como? situarse en tiempo, problemas de
arganizacidén légica e incapacidad para abarcar una situacién
en su conjunto y ordenarla ldgica y temporalmente, For ello,
es importante la transmisidn de una estructuracion espacio-
_temporal que capacita a cada sujeto para registrar, @laborar,
ardenar dichas relaciones espaciales Y par lo tanto,
comprender mejor la realidad que le rodea.

Relaciones temporales es un instrumento qQue trabaja con las
siguientes operaciones mentales: cadificacidn (expresar las
raespuestas verbales mediante signos). diferenciacion
(distinguir uma divisién natural de! tiempo por ejemplo:
posicidn del sol o fases de la tierra, con una division
artificial come por ejemple: calendario o'reloj),. pensamiento
inferencial (buscar leyes que dicten las relaciones
distancia~-tiempo vy para realizar i1nferencias de les dates),
pensamiento divergente (producir respuestas alternmativas).
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Sus implicaciones educativas sont
Fomenta los aprendizajes instrumentales{lectura, escritura
y matemiticas) vy el aprendizaje de la historia y la fisica

- Ayuda al aptrendi-aje de la lecto-estritura vya que se
trabaja la sucesion y estructuracidn temporatl.

- Para la materia de historia, se le proporciona al alumno
una serie de experiencias de aprendizaje orientadas a
desarrollar el pensamiento formal mediante procesos vy
estrategias necesarias para comprender los acontecimientos
histéricos mas alla de la euperiencia inmediata.

- Fermite dominar el concepto de tiempo histérico: concepto
que implica nociones de duracidn, simultangidad, sucesidn
(de las causas proceden efectos) ., seriacidn (fechas
histéricas) y cantinuidad (pasado, presente y futuro son
etapas continuas}.

= Ayuda a manejar instrumentos matemiticos para representar
eras y periodos histéricos.

c) Instrucciones.
Consta de 31 paginas, divididas en 8 unidades donde
las tareas van aumentando en grado de dificultad.
Los factores verbales son el eje central de este
instrumento.
LLa modalidad de trabajo en grdfica y verbal.

El objetivo de este instrumento consiste en decodificar y
codificar instrucciones escritas. Por ello ademas, busca
desarrollar la capacidad de comunicacion, elaborando vy
traduciendo la informacion de una actividad vise-motora
(operativa) a una actividad grafica (estructural).

Instrucciones es un instrumento gue ademds posee objetivos
espe::Fl:cs tales como:
Descifrar instrucciones de una modalidad escrita a una
actividad motora. Ademas de codificar la informacién de
una modalidad motora a una verbal.

- Integrar los elementos segun su Fforma, namero, tamaso,
color, orientacidn., localizacién vy direccidn.

- Desarrollar la comunicacién precisa, reduciendo el
egocentrismg. .

- Ensefar que un mismo fendémens o hecho puede ser descrito
de diversas manera y que puede haber un gran namerc de
respuestas correctas, siempre y cuando se justifique o se
demuestre mediante la evidencia légica.

- Degpertar atencidn para celeccionar aquellas palabras
claves en una instruceidn.

= Desarrolar el pensamiento hipoteético, con el fin de probar
diferentes solucivnes, a nivel mental. antes de emitit la
respuesta detinitiva.

- Fomentar el pensamiento divergente al buscar posibles
altermnativas para realizar las _ instrucciones de forma
correcta.

68



Las operaciones mentales implicadas en este instrumento son:
representacidn (representar mentalmente la instruccidn vy
llevarla a cabo), integracidn (sintetizar todos los elementos
de la instruccidén), pensamiento divergente (proporcianar
diversas alternativas pata ejecutar tna orden),
desciframiento (distinguir la informacign transmitida
explicita e implicitamente), codificacidn (transformar una
instruccidn en un signo. La decodificacién es la capacidad
para decidir cémo traducir las instrucciones verbales en
actos motores) .

Implica:xones educativas:
Desarrolla la capacidad de comunicacion.

- Desarrolla la flexibilidad de pensamiento,

— Fomenta el respeto hatia otros puntos de vista superando
asi el pensamiento egocéntrico.

- Desarrolla la capatcidad para solucionar problemast
establecer relaciones entre los datos, analizar las
transformaciones y prever la solucion de manera eficaz.
Fara esto es necesario ejecutar diferentes estrategias
como: considerar el problema en su totalidad, empezar la
ejecucidn con la totalidad de los datos, utilizar
simbolos, signos, palabras y representaciones graficas
para simplificar el problema, verbalizar la instruceidn,
spr flexible al evaluar la instruccidn del compafero.

= Desarrolla la toma de decisiones, haciendo elecciones
razonadas entre varias alternativas.

- Desarrolla el pensamiento critico, planteando cuestiones y
tratando de solucionarlas. Cada sujeto debe prepararse
para considerar culidadosamente las opiniones de los otros,.
Es dificil lograr el pensamiento critico pero existen
formas para llegar a el: despertando la curiosidad, ir
procediendo en forma reflexiva, slendo receptivos a los
problemas, alentando la discusidn en grupo, siendo claras
al eupresarse, desarrollando el auteocontrol y la
autoevaluacidn de las respuestas.

- Desarrolla el pensamiento creativo, seleccionando las
estrategias mds cofisticadas para llegar a la respuesta
mds original. De esta forma se desarrclla tambieéen la
motivacidén interna en el sujeto.

d) Relaciones transitivas.
Cansta de 24 paginas divididas en 4 unidades.de
trabajo. La informacidn se presenta en las siguientes
modalidades: verbal, numérica. pictdrica, grafica y
simbdlica.
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El objetivo de este instrumento consiste en establecer
deducciones y sacar conclusiones sobhre las relaciones de dos
miembros de una clase dque esta ordenada en teérminos de:
‘mayot que', "menor que”, "igual a", "distinta de",,

La resolucidn de estas tareas implica el uso de operacicnes
farmales y de razonamiento ldégice-verbal, 1o que exije un
elevado nivel de pensamiento abstracto para lo cual, los
sujetos han sido prepatrados con otros instrumentos.

Las operaciones mentales agqui implicadas son: codificacidn-—
decodificacian (manejar y transformar ciertos signos. La
decodificacidn implica la traduccién de los signos vy
simbolos!), clasificacidén (agrupar, clasificar y relacionar
categorias), pensamiento deductivo (establecer
generalizacionhes de las leyes, principios o categorias
implicitas en la informacion), pensamiento de relacidn
(llegar a la conclusidn a traves de la proyeccidén e
interpretacicén de relaciones entre los miembros de las
premisas).

Implicaciones educativas:

- Proporciaona un cierto nivel de competenciai dtil para el
aprendizaje de matematicas, fisica., quimica, higtoria y
filosofia (materias que exigen el razonamiento deductive e
inductivo y el pensamiento ldgico-verbal).

Otras de las implicaciones se describen em el instrumento
de silogismos ya que ambos instrumentos buscan desarrollar
los procesos de razopamiento de orden superiar.

e) Silogismos. .
Consta de 38 pdginas divididas en 4 unidades. Las
modalidades de lengualje s0ns verbal, numérica,
gréf-'ic:ax_.~ simbdlica y diagramas de Venn.

Silogismos y Relaciones transitivas son instrumentos que
implican un razaonamiento légico-verbal Y operaciaongs
formales. En ambos instrumento se pretende ensefar a deducir
relaciaones, basdndose en otras ya existentes, a través de
procesos deductivos e inductivos.

En el ' instrumento de Silogismos. se pretende identificar un
item como miembro de un conjunto vy atribuirle las
caracteristicas de todos los miembros del conjunta.
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Asi como Relaciones trransitivas busca encontrar las
diferencia entre los miembros de un conjunto, el instrumento
de Silopgismos se preocupa por establecer semejanzas entre las
caracteristicas comunes. .

"A través de las tareas del instrumento, el sujeto aprende a
aplicar generalizacicnes y reglas a una variedad de
situaciones particulares mediante la inferencia deductiva, a
la vez que aprende a generalizar reglas valiendose de la
inferencia inductiva“. (Frieto Sdnchez, 1989, p.p. 238).

Operaciones mentales implicadas: codificacidn {(manejar signas
como: interseccicn (¢ ), igualdad (=), desigualdad ( ),
inclusién ¢ )} y euxclusidn ( ) ), diferenciacidn {distinguir
conclusiones), multiplicacidn logica (generalizacidn a
ejemplos especificos), pensamiento inductivo (desarrallar
reglas, ideas o conceptos generales a partir de ejemplos
especificos), pensamiento relacicnal (concluir a traves de la
proyeccidn e interpretacisdn de relaciones entre dos
ptemisas).

Implicaciones educativas:

- Su finalidad es ensefat a razonar ya que ofrece un sistema
formal para probar o no fendmenos. Para ello, el mediador
debe tratar de conseguir significado. intencionalidad,
competencia, regulacién y control de las conductas a lo
largo de todo el instrumento,

- Su intengidn es que cada sujeto logre: aprender a aprender
o aprender a pensar a través de una serie de experiencias
mediadas.

= Incluye los procesos de orden superior de la inteligencia
necesarios para el aprendizaje de la matemdticas,
linguistica, soci{ales, interpretacidn de hechos histdricos
y filosdficos,

¥) Disefio de patrones.
Congta de 25 pdginas divididas en 6 unidades. La
modalidad de presentacién es Ffigurativa, numérica y
verbal.

El objetivo de este instrumento consiste en construir
mentalmente un patrdn o disefo idéntico & un modelo estandar,
a traveés de procesas de codificacison y decodificacidn.

La resolucidén de las tareas de este instrumentoc relne

funeciones adquiridas en los otros instrumentos

(prerrequisitos cognitivos y operaciones mentales).
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Operaciones mentales: diferenciacidn (percibir dos o mds
atributos de los elementos de un mismo disefio v establecer
diferencias entre elementos como: forma, color, tamarfo vy
orientacién), representacidén {conservar el madelo y
transportarlo mentalmente para reaiizar el disefo pedido).
codificacidén (reunir la informacidén en el codigo: letras, d
nameres, colores, etc.), generalizacidn (aplicar las leves,
principios y reglas a situaciones nuevas y inducir y deducir
las leyes).

Implicaciones educativas:

-~ aprender a identificar y analizar los componentes de una
modelo y asi pader construir mentalmente alguan disero.

- aprender a establecer y proyectar relaciones virtuales.

— precisar las operaciones de la adicidn, sustraccion v

multiplicacidén ldgica para obtener las respuestas
correctas.

~ consolida los procesos de “ingight" vy fomenta =1
pensamiento reflexivo, ademis de la flexibilidag vy

reversibilidad del pensamiento.

El programa de Feuerstein se ha extendido por varios
paises y los estudios que se han hecho acerca del misme han
demostrado su  eficacia en la mejora del funcionamiento
cognitivo de sujetos con alto riesgo de fracaso escolar,
deficientes y/o nifos que presentan deficit especificos. En
el siguiente inciso se exponen algunas aplicaciones del PEI.
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T.4 _APLICACIONES DEL PEI:

Feuerstein, en su libro Instrumental and intervention
program for cognitive modificability ha citado algunos cases
clinicos ¥y entre ellos esta: el caso de "M", un adolescente
de 15 aros! segundo de tres hermanos. Su padre era
esquizofrénico, alcohélico y mal adaptado. Su madre era
retrasada vy analfabeta; murid en un hospital con el
diagndstico de psicdtica.

"M* sufrid dafo cerebral al nacer. Su infancia estuvo
marcada por dificultades nutricionales y por repetidas vy
prolongadas separaciones en guarderias y orfanatos. Fase gran
parte de su temprana adolescencia en ambientes social vy
educativamente restrictivos.

A los 15 afos, segun los informes, el C.I. de "M" estaba
entre 35 y 45. Su vocabulario consistia de 40 & SO palabras y
manifestaba impedimento severo espacio~temporal, imitacion-
retencién y conducta social. Ecolalia y acopraxia  fuearan
observadas pero no fueron detectados rasqgos psicoticos
autistas.

"M" fue sometido a una intervencidn intensiva y después
de 11 afies bha emergido como un ipndividuo gue funciona
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 alemdn.

A pesar de sus cargas hereditarias (dafos organicos,
deprivacién materna vy baja estimulacién en sus ambientes
restrictivos), el desarrolloc de su capacidad para - usar
niveles jerarquicamente mds altos de procesos cognoscitivos
{por ejemplo, pensamiento representacional, anticipatorio e
inferencial) en gran parte determiné su adaptacién general de
conducta. Es entonces cuando su destino fue cambiando de una
ubicacidn anticipada en @1 cuidado custodial vitalicio a la
vida de un joven autonomo, independiente y adaptado con miras
a construir un future y formar un hogatr,
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José Maria Martine: Beltrdn en su libro. Metodologia de
la Mediacidn en el FEI (1990) ha incorporado algunos estudios
sobre la eficacia de la aplicacidn del FEI. Entre ellos estd
el estudio titulado: Aplicacidn del “Progtama de
Entiquecimiente Instrumental® de Reuven Feuerstein para la
recuperacion de alumnos con dificultades de aprendizaje.
llevado a cabo por Juan Jos@ Brunet y Jose Luis Negro.

La aplicacion de! programa se realizd con alumnos que
presentaban dificultades de aprendizaje y un notoria retraso
escolar. Los alumnos pertenecian al colegio "La Salle' de 5an
Sebastian.

A lo largo de los dos afios de aplicacion unicamente se
trabajé con 7 instrumentos del PEI (Drganizacién de puntes,
Oritentacidn Espacial I, Orientacion Espacial I, Fercepcidn
Analitica, Comparacipnes, Clasificagiones, Instrucciones),

Se realizd un estudio comparativo utilizando un grupo
cantrol, formado por alumnos de la misma edad, mismo curso y
mismo sexo gque los alumnos a quienes se les aplicdéd el PEI
tgrupo experimental). Sin embargeo, ambos grupos no estaban en
la misma situacién de partida: los alumnos del grupo
experimental estaban seleccionados por tener serios problemas
de rendimiento escolar, mientras que los alumnos del grupo
control eran alumnos con una escolaridad normal.

Se aplicd el test Beta y se concluyd que el PEI mejora
el rendimiento de las capacidades mentales. Hubo mejoria en
hdbitos de trabajo (por eijemplo, planificacidn del trabajoe,
pensar antes de hacer, formularse hipdtesis, ete.); inclusive
los mismos alumnos eran conscientes de baber wmeljoradeo en
algunos de estos habitos de trabajo y de su utilidad en
asignaturas como matemdticas, Se observaron notables
progresos en las alumnos con referencia a la imagen que
tenian de si{ mismos y una mayor confianza en sus propias
posibilidades (por ejempio, confianza en si mismos, mayor
segutridad personal ante las dificultades, participacidn en
clase).

Despues de la aplicacidn, no se notd un reflejo directo
de estos progresos en el rendimiento escolar, traducido en
terminos de "mejora de las calificaciones escolares", por los
que los autores se plantean la cuestién de hasta queé punto
las galificaciones escolares tienen que ver con el desarrollo
de las capacidades mentales vy los hdbitos y al mismo tiempo.
qué miden de verdad las notas escolares.
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Verdnica Caldera, en su tesis Fiaget y Feuerstien: dos
teorias que desarrollan las habilaidades del pensamiento
(1993} cita dos casos llevados a cabo agui en Menico: el de
la profesora Josefina Diaz Infante vy el suyo propio.

La profesora Jgsefina Diaz _Infante estuvo a cargo del
siguiente case. Se llevé a cabo en Mexico, D.F. @n el ano de
1987.

""" @5 un nifo de 9 afos de edad. El diagnéstico que
dieron los médicos fue de disfuncidn cerebral vy algunos de
los problemas que prasentaba erans dificultades en el
equilibrio psicomotor (traces de lineas curvas y circula,
+forma de coger el lapiz, recortar, etc.), breves periodos de
atencion, dificultad en el maneijo de dos fuentes de
informacién a la vez, dificultad en la abstraccion al
describir relaciones entre relaciones, dificultad al retener
+forma y tamafo, olvido de cifras al sumar. Cuando esta
compulsado hay bloque y no escucha.

Los resultados de la aplicacion del FEl, después de tres
afos de intervencidn fuereon: buena memoria dptica continua,
memoria auditiva y memoria de nameros., el nivel de
concentracidn aumentd grandemente., planifica s conducta
antes de realizar una tarea.

Actualmente cursa el segundo afo de secundaria: es wno
de los primeros en su clase, ademas de ser muy habil en el
maneje de la computadora.

Por su parte, _Verénica Caladera (1993) estd realizando
la aplicacidn del FEI & "P", una javen de 15 afos de edad. En
un principio se le dlagnosticd paralisis cerebral pero en el
Gltimo estudio que le hicieron se refirieron al Sindrome de
Mietens, gue es parecido a la pardlisis cerebral pero con
retraso mental.

El lenguaje de "P" es poco comprensible; utiliza tan
sdlo palabras como: no se, no puedo, Yya. Se presenta
acompafado de inflexiones de tono. Su lenguaje es mas bien
corporal. Carece de lecto-escritura y concepto de nimera, por
tanto. no realiza operaciones cambiarias de medicién vy
calculos sencillos, pero puede contar hasta el nlamero 10. Es
pocao sociable y sus periodos de atencidn son muy cortos.

Daspués de seis mases de intervencion se han obhservado
mejoras en el lengualje. ya que forma enunciados vy su
pronunciacion es mas clara, los periodos de atencidn son mds
largos vy la conducta por angaya—errot ha disminuido
notablemente. Es mds sociable.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA :



CAPITULO 1V

METODOLOGIA

4.1_Planteamiento_del problemas

dCusdles son las caracteristicas del desarrollo de las
funciones cognitivas en los estudiantes de Primer
Semestre de la Facultad de Pedagogia de la Universidad
Intercontinental?

4.2_0Objetivoss

Objetivo general:
Conocer y analizar la situacidn del desarrollo de las
funciones cognitivas en los estudiantes de Frimer
Semestre de la Facultad de Fedagogia de 1la Universidad
Intercontinental.

Objetivo especificos

Identificar la situacidn del desarrollo de las funciones
cognitivas de los estudiantes a partir de los intrumentos
de: Organizaclidén de puntos, Orientacidn espacial I,
comapaciones, Instrucciones, €lasificaciones, Percepcidn
analitica, Orientacion espacial I,

4.3 _Hipdtesis:

a) Los estudiantes no tienen desarrolladas en forma
integral sus funciones cognitivas.

b) Los estudiantes no reconccen las operacicnes mentales
que ejercitan en su trabajo intelectual.
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4.4 _Variables gonceptuales:

A) Las funciones cognitivas son consgideradas poi

Feuerstein como los pre-requisitos bdsicos de la
inteligencia. La adquisicidén de funciones y procesas
tognitivos sirve para la interiotrizacién de la
informacién y permite la autorregulacidn del
orgahismo. La interiorizacidén es la funcidn bdsica
del aprendizaje y de la adaptacioén y, por lo tanto, de
la inteligencia. {Prieto Sanchez, 1989, p.58)

“Las funciones cognitivas como actividades del sistema
nervioso explican, en parte, la capacidad del
individuo para servirse de la experiencia previa en su
adaptacion a nuevas situaciones”. (Feuerstein 1979 en
Prieto, 198%, p.S58).

En caso de que existan limitaciones en el campo
actitudinal y motivacional o bien, falta de hdbitos de
trabajo y aprendicaje se afaectaran las +funciones
cognitivas,

A la serie de actividades mentales que hay que
realizar para llegar a dominar las operaciones
mentales reciben €l nombre de funciones cognitivas.
Las funciocnes cagnitivas que a continuacidn se
mencionan, estdan definidas en el capitulo Il inciso g,
bajo el titulo de funciones cognitivas deficientes.

Indicadores:

a) Fase de "input“:

- Percepcidn clara

~ Exploracidén sistem&tica de una situacidn de
aprendizaje

- Habilidades linguisticaz a nivel de entrada

- Oriantacioen espacial

~ Orientacién temporal

- Conservacién, constancia y permanencia del objeto

- Precisién y exactitud en 1la recogida da 1la
informacion.

- Uso sistemdtico de varias fuentes de informacidn
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b}

ESTA TESIS NO DEBE

SALR DE LA BIBLIBTECA

Fase de “"elaboracidén®

= Fercepeidn y definicidn de un problema
~ Seleccidn de informacion relevante

= Conducta comparativa

~“ Amplitud y flexibilidad mental

=~ Organizacidn y estructuracidn perceptiva
- Evidencia ldgica

= Interiorizacion y representacisn mental
- Pensamiento hipotético

= Planificacién de la conducta

- Clasificacidn cognitiva

= Conducta sumativa

~ Establecimiento de relaciones virtuales

¢) Fase de “output"
—~ Comunicacidn explicita
- Proyeccidn de relaciones virtuales
-~ Elaboracidn y deshinibicidén en la comunicacién de
la respuesta
-~ Respuestas planificadas
= Reglas verbales para comunicar la respuasta
- Precisidn y exactitud en las respuestas
= Transporte visual
- Control de las respuestas
B) Hablar de funciones cognitivas integralmente

o

desarrolladas implica un cambio en la actitud del
estudiante; cambio que se produtird al sentirse como un
organismo activo capaz de generar i{nformacien nueva,
dejande de percibirse séle comd un receptor pasivo de
informacidn.

£l reconocimiento de las operaciones mentales implica

definir y concretar funciones bdsicas de pensamiento,

necesarias para el proceso de informacidn mental.

Segan Feuerstein, las operaciones aentales son un

conjunto de acciones interiorizadas, organizadas vy

coordinadas, en funcién de las cuales realizamos la

elahoracion de la informacidn que recibimos.

(Feuarstein, 1980 p. 104 en Priete 1989, p.S4). La

operacidén que se necesita para resolver una actividad

puede oscilar desde el simple reconocimiento -]

identificacidn de abjetas hasta niveles mas complejos
que exijan operaciones tales como clasificacién,

seriacidn, multiplicacion 1égica, canparacidn, .
codificacidén , decodificacion v otros. (Frieto

Sanchez, 1989, p.p. 54).
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Indicadores:

- Identificacion

= Comparacidn

- Andlisis

~ Sintesis

- Clasificacidn

= Codificacién/Decodificacion
- Proyeccidn de relaciones virtuales
- Diferenciacidn

~ Representacidn mental

- Transformacidn mental

- Razonamiento divergente

- Razonamiento hipotetico

- Razonamiente transitivo

- Razonamiento analdgico

~ Razonamiento progresive

- Razonamiento légico

- Pensamiento silogistico

- Pensamiento inferencial

D) Al decir gue los estudiantes no reconocen las operaciones

mentales que ejercitan an su trabajio intelectual,
significa gue no son conscientes de cudles son las
funciones que debsn poner en juego para realizar unpa
tarea o cudles eon las metas que deben lograr para
solucionar un problema.
Para Feuerstein, existe el camino del pensamiento
reflexivo o “"insight”, cuyo significado se refiere a la
comprensidn interna. esclarecimiento, iluminacidn
interna. A traves del Programa de Enriguecimiento
Instrumental {PEl), se busca la comprensién del cdmo y el
por gué del! propio comportamiento es decir, la reflexién
de la propla actividad a través del autocontrel y 1la
autocorreccian,

4.5 _Muestras

En esta investigacidén participaran estudiantes que
cursaron el Primer Semestre de la carrera de Pedagogia en
@l turno matutino de la Universidad Intercontinental
(agosto 1990). El promedio de edad de los estudiantes fue
de 19 aRos.
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La muestra estuvo compuesta al iniciar el semestre por 30
estudiantes (28 mujeres-93,3%Z y 2 hombres-=6.7%4) y- al
finalizar, por 27 estudiantes (26 mujeres-%5.4% y 1
hombre-3.6%). La diferencia se debe a que tres de los
estudiantes desertaron de la carrera.

La mayor{fa ' realizd sus estudios de preparatoria en
escuelas privadas tales como: Instituto Gadwin,
Universidad Latinoamericana, Franco Espadol, CUAM,
Instituto Miguel Angel, INHUMYC v otras. Focas
estudiantes trabajaban. Las que lo hacian, realizaban
labores de docencia.

Técnicag e instrumentas:

Se disefdé un cuestionarioc de evaluacidn que se aplicé
antes y después del FEI (anexo No.1), para diagnosticar
la situacidn en cuanto al desarrollo de las funciones
cognitivas de los estudiantes. Este cuestionario
contenia un total de 38 reactivos.

Las opciones de respuesta son: Siempre (S), Nunca (N),
Algunas veces {(AV). Los 38 reactivos estan divididos en
tres apartados:

1) E1 primer apartadoe, denominado *"Lo que hago para
reunir datos" hace referencia a las funciones que se
paonen en practica en la fase de entrada de
informagién. Consta de 10 reactivos.

2) El1 segundo apartado, denominado “Lo que hago para el
tratamiento de todos los datos" hace referencia a las
funciones que se ponen en prdctica en la fase_de
elaboracidn de informacidn. Consta de 18 reactivos.

3) E1 tercer apartado, denominado “Lo gque hago para
comunicar correctamente lo que pienso"” hace referencia
a las funciones que se ponen en prictica en la fase de

palida de jinformacién. Consta de 10 reactivos.

Para conocer la situacién en cuanto al desarrollo de las
funciones cognitivas de los estudiantes, se empled la
observacidn participante profundizando en la experiencia
concreta del grupo de FPrimer Semestre de Pedagogia,
analizando reacciones, intenciones y motivos durante un
periodo determinado de tiempo {(agosto a diciembra de
197900 .
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La presencia de las observadoras, en este caso, la
maestra Rosario Garcia (maestra titular de la materia de
Integracion) y la autora de la presente investigacidn,
tuvo efecto en la recopilacidén y tratamiento de los datos
ya que al mismo tiempo participaron de los
acontecimientos tomando en cuenta aguello que los
estudiantes observaron, aquello que debian hacer para
resplver una tarea. aguello que pensaron de su propie
ensefanza (problemas, metas, alternativas, errores,
estrategias, etc...). Todos estos aspectos fueron
registrados en un cuaderno de notas.

As{ comp lo eupresa Jose Maria Martine: (1990), &5 una
preocupacidén evaluar a los alumnos dentro del FEI ya que
no siempre se pueden realizar evaluaciones sistemdticas vy
estadisticas de los resultados. Sin embargo, en su libro
Metodologia de la Mediacidn en el PEI (Drientaciones y
recursos para el Mediador) propone una serie de pruebas
evaluacidén-autoevaluacion, elaboradas con ejercicios
parecidos a los que los estudiantes realizan en el PEI,

Las pruebas de evaluacidn—-autoevaluacién permitieron
evaluar a los estudiantes (en algunas partes pudimos
hacerlo en forma directa ya que las respuestas eran
susceptibles de ser cuantificadas pero en otras tuvimos
que hacer un andlisis y una interpretacion detalladas de
los resultados).

Las pruebas de evaluacidn-autoevaluacidn de cada uno de
los instrumentos del PEI fueron las siguientes:

Organizacién de puntos: consta de 7 incisos: (anexo No.2)

1. Preguntas de respuesta breve.

2. Lamina: tarea a realizar uniendo varios puntos para
lograr determinado objetivo.

I. Prequntas de respuesta breve,

4. FPreguntas de seleccidn.

5. Pregunta para sintetizar.

6. Pregunta para sintetizar.

7. Pregunta de opinidn,

Orientacidn espacial I:; consta de 7 incisos: {anexo No.3)

1. Lamina: completar tomando en cuenta pasicidn, objeto y
orientacién.

2. Preguntas de respuesta breve,

Z. Pregunta de seleccidn.

4. Fregunta para sintetizar.

S. Pregunta para sintetizar.

&, Lamina: completar de acuerdo a un dibujo.

7. Preguntas de opinidn.
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Comparacipones: consta de 5 incisos: (anexo No.4)

1, Laminas: seleccionar respuestas de acuerdo a un modele
dado y completar ciertas frases.

2. Pregunta de seleccién.

3. Pregunta para sintetizar.

4, Pregunta para sintetizar.

5. Pregunta de respuesta breve.

Instrucciones: consta de & incisos: (anexo No.S5)

1. Preguntas de respuesta breve y respuesta a 3 tareas
con base en determinados modelos.

2. Preguntas de respuesta breve.

3. Ejercicio: dictada de instruccicnes Yy preguntas de
respuesta breve.

4, Preguntas para sintetizar.

S. Pregunta de respuesta hreve.

&, Preguntas de respuesta breve.

Clasificaciones! consta de $ incisos: {anexo No.bs)

1, Preguntas de respuesta breve y ejercicio: cuadro de
clasificaciones.

2. Ejercicio: cuadro de clasificacidn.

3. Preguntas de complementacidn.

4, Pregunta para sintetizar.

S. Freguntas de opinidn.

Percepcidén analitica: consta de S incisos: (aneno No.7)

1. Preguntas de complementacidn.

2. Pregunta de respuesta breve y ldmina: ejercicio de
andlisis-sintesis.

3. Preguntas de seleccidn.

4. Lamina: ejercicio de andlisis-sintesis y preguntas de
respuesta breve.

5. Freguntas para sintetizar.

Orientacidén Espacial II: consta de & incisaos:(anexo No.8

1. Lamina: ejercicio de orientacidn.

2, Preguntas de respuesta breve,

3. Edercicio de orientaciodn.

4, Lamina: ejercicio de orientacidn y preguntas de
seleccidn.

5. Preguntas para sintetizar.

6. Preguntas de complementacidn,
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La clasificacion de les incisos anteriormente descritos
se hizo tomando en cuenta el objetivo de cada pregunta.
Para ello, se tomaron en cuenta los giguientes criterios:

Preguntas de respuesta breve: preguntas cuyas respuestas sean
una apartacidn de un Juiclo personal por parte de cada
alumno. Las respuestas deben sar seme jantes, mas no
forzosamente deben ser iguales.

Preguntas de seleccidn: preguntas con varias opciones de
respuesta. Cada alumno debe escoger la(s) raespuesta(s) que
vayan de acuerdo a su propio parecer.

Preguntas para sintetizar:s frente a una cuestidn especifica
se le pide a cada alumno sintetizar el conocimiento (con una
frase o un ejemplo),

Preguntas de opinidns cada alumno participa expaniendo su
propio criterio o parecer.

Preguntaas de complementacidnt preguntas cuya respuesta
consiste en concluir expresiones incompletas.

Ejercicio: cuando el alumno debe hacer su propia elaboracién.

LLdmina: ante un cuadro o un dibujo se presentan cuestiones
para ser contestadas.

4.,7_Tipo de investigacidn:

La presente investigacidn es un estudio longitudinal va
que se elabordé un seguimiento durante determinade tiempo

{agosto~ diciembre de 1990) y 1los resultadas fueron,

capturados y analizados una vez terminada la
investigacién. Ademds es& una investigacidn de caracter
cualitativo ya que se profundizé dentro del proceso
educativo: describiendo, registrando, analizando e
interpretando los procesos observados tal y coma  se
presentaron eén la realidad, fue necesario calificar otros
procesos para reforzar y hacer mas objetivo el andlisis
de las funciones cognitivas. .

Se siguid una metodologia que tomara en cuenta todas las

variables de andlisis de 1a informacidn es decir,

diferencias, acontecimientos imprevistos, cambios,
comportamientos chservados y significados ocultos. For
ello, ademds de asignar valares numéricos a las

observaciones fue importante hacer un seguimiento de los
estudiantes registrando los datos en su propio lenguaje.
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Testimonio de ello fueron los cuestionarios, tas
ejercicios de los instrumentos aplicados, las pruebas de
evaluacién-autoevaluacion ¥ las observaciones obtenidas
en la diaria convivencia y trabajo con los estudiantes.

Todo ello, ha guardade valor en si mismoi interesante por
1o que representa y sobre todso, por lo que significa para
futuras propuestas.

4.8_Ambiente v procedimienta:

La investigacidén se 1llevé a cabo en la Universidad
Intercontinental, directamente en el salén de clases del
grupo de ler. Semestre de la carrera de Pedagogia.

El perijodo de trabajo practico fue de agosto a diciembre
de 19%0. El trabajo se realizd todos 1los miércoles de
11:00 am. a 1:00 pm. durante ia materia de Integracién,
La materia fue titulada "Desarrollo de habilidades del
pensamiento” y estuvo a cargo de la maestra titular y de
la autora de esta investigacién. Ambas trabajaron
conjuntamente en la preparacion, presentacidn,
aplicacidn, organizacion y andlisis del trabajo.

El 22 de agosto, se introdujo el plan del curso y
posteriarmente se presentd y aplicé el cuestionario de
evaluacioén. La aplicacidn durd alrededor de 13 min,

El {2 de diciembre, después de haber trabajado en los
ejercicios de Orientacidn Egpacial 11 Y de haber
contestado la evaluacidn, se aplicé nuevamente el
cuestionario de evaluacion con el fin de registrar alguna
diferencia. La aplicacidn duré aproximadamente 1S5 min.

A continuacidn se presenta un cuadro con las fechas de
aplicacidn de los cuestionarioes, ejercicios de los
instrumentos y de tas pruebas de evaluacién-
autoevaluacidn:



Cuestionario (antes)....

Organizacidn de puntoss: .
Portada, D.P.1, E.l.....

D.P.2,3F,8B Ee2/3,Buvcenes
AutoevaluacioNecssessneas

Orientacidn Espacial I::
Portada, 0.E.1.2,3,4,5..
0.E.1.B,9,10. .00 cininus
AutoevaluacibRecsesovane

+Q5=09=-90
s 12-09-90
«12=09-90

Comparaciones: T E

Portada, Comp.1,2,3.4,5, 6,. e 18-09-90
Comp . 7—16....................-25—09~90
Autoevaluacitneiiersevnsee «« 25-09-90

Instrucciones:

Partada, Instril=4.s..¢.c000.4:02-10-90
INsStr.5-B.iiciesancsrsannsasseD9=-10-90
instr.12-15,., e 16-10-50
ALLOEVAIUACIGNc aarcearassnres 16-10=-90

Clasificaciones:

Portada, Clasif.l=4..aieses.0a:23~10-50
Clasif.5/1%9..c0renes . 30-10~90
Autcevaluacidn.--.-...........30 10-%0

Percepcidn Analftica:

Portada, Perc.ANc.cececenceres
PErCefANusessisctanssssarcenss s 27-11-20
Autoevaluacifn. . c.eciieranenses 27-11-90

Orientacion Espacial II:

Paortada, cesrueacratsanr o .
O.E.II. e mesrannsnenss1B8=12-90
Autoevaluacion..viccacancanena18=12-90

Cuestionario (después)........18-12-20

La dindmica al realizar cada semana el trabajo fue de la
siguiente manera: la maestra titular se encargaba de
introducir al grupo a cada uno de los ejercicios dg los
instrumentos, empezando por la portada. Esto requeria de
una serie de pasos tales como: destacar 21 objetivo
general de la unidad/pdagina, reconocer novedades.
introducir conceptos ¥ voecabulario nueves, etc.),
importante para la mejor comprensidn de las tareas.
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La autora de la investigacién por su parte, estuvo cerca
de cada uno de los alumnos. apoyando cuando resolvian los
ejercicios. Y al finalizar, tanto la maestra titular
como. la rautora cencluian caonjuntamente con los alumnos.
rescatando cada una de sus opiniones y procesos en
relacidén a los ejercicios resueltos.

Al finalizar la clase, ambas se reunian para compartir
experiencias y anotar sucesos importantes.

Tratamiento _de }a_ informacidn:

Feuerstein no esta de acuerdo en cuantificar los
resultados de las pruebas puesto que de esta manera so6lo
se etiquetan a los sujetos. E1l Modelo de Evaluacidon del
Potencial de Aprendizaje propuesto por &l mismo no fue
posible aplicarlo puesto que era reguisito haber sido
capacitado previamente, despu&#s de haber tomado los dos
cursos de Modificabilidad Cognitiva y Frograma de
Enriquecimiento Instrumental. Ademds, en 1990 no habia en
Mexico alguien gue estuviera capacitado para ello.

Por lo que con el fin de agruper informacidn y aportar
datos necesarios sobre los efectos de la aplicacién del
programa, se utilicaron procedimientos estadisticos.

Las resultados de los cuestionarios de evaluacidn

que se aplicaron antes y después del FEI (Programa de
Enriquecimiento Instrumental), se analizaron a traves de
frecuencias y porcentajes.

Los datos arrojados en las pruebas de evaluacidén-

autoevaluacidn fueron tratados de manera variada ya que

cada una de ellas destaca aspectos diferentes.

En forma general, se tomd en cuenta:

a) si las respuestas eran correctas o incorrectas.

b} si las respuestas iban acorde a lo tratado y trabajado
en clasea.

€) por ipterpretacién y acuerdo entre la maestra titular
y la autora de la presente investigacion.

d} de aguerdo a 1o expresado por los alumnos en las

preguntas de opinidn personal.

El trabajo de tratamlento de informacién de las pruebas
de evaluacidén-autoevaluacién fue realizado en constantes
didlogos con la maestra titular. después de observar,
analizar e interpretar las respuestas de cada uno de los
alumnos.
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CAPITULO V

RESULTADOS

El objetivo de este capitulo es el de presentar en forme
gascriptiva los resultados obtenidos en la investigacion.

En primer lugar se exponen los resultadoc recopiiados en
el cuestiopario de evaluacion que s5& aplicd "antes" (cuadros

I« 2 vy 3. Fosteriarmente se presentan los  resultados
abtenidos en las pruebas de avaluacion=-autoevaluacien
{cuadros del 4 al 26). For ultimo. se exponen los resultados
reunidos en el cuestionarico de evaluacidon que se aplico

"después" (cuadros 27. 28 vy 29).

Los resultados se presentan primero en cuadros v Oespues
se hace una breve descripcien de las mizmes.

5.1 _Resultados del cuestionario de evaluacién gque se aplicd
“antes":

Los resultados del cuestionario de evaluacidn que se
aplice “"antes", se presentan subdivididos en tres faseo:
entrada “lo que hago para reunir todos los datos®,
elaboracion “lo que hago para el tratamiento de todos los
datos" y salida "lo que hago para comunicar correctamente lo
que pienso". Las opciones de respuesta fueron: siempre,
algunas veces y nunca y el andlisis se hizo a través de
frecuencias y parcentajes. Fara tabular los resultados, se
eliminaron 3 estudiantes puesto que se dieron de baja en la
carrera, por lo que el 100% fue igual a 27 alumnos.
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FESULTARDOS DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION (ANTES)

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

Frecuencia Forcentaje

(5) (AVY (N) (5) av) b

1. Miro, elimino, interiorico. 9 17 1 35 63 4
T. Trabajo sistematicamente. 4 17 & 15 322
3. Doy nombre a las cosas. 1111 5 41 41 18

4. Me pregunto:ibDénderiCudndo? 12 12 44 44 11

5. Reconozco las figuras y

objetos, pese a sus cambios. a8 17 2 0 &3 7
6. Retno todos los datos nece-

sarios. 14 12 1 52 44 4
7. Me fijo en las instrucciones

y trato de comprenderlas. 20 7 (] 74 26 [a]
8. Me intereso por conocer ob-

jetos, hechos o conceptos

que de<condsco. 17 1= 1 48 ag B
9. Utilize varias fuentes de

informacidn para reunir 12 13 2 44 48 7

datos.
10.Me predcupo de que las datos

que empleo sean exactos. 14 10 3 92 37 11

En la fase de entrada de informacidn. 1los puntajes mas
altos fueren los siguientes: Veinte estudiantes (78%)
contestaron que siempre se fijan en las intrucciones y tratan
de comprenderlas. Diez y siete estudiantes (&3%) contestaron
que a veces reconacen las figuras y objetos. pese a sus
cambios., Seis estudiantes (220 contestaron que nunca
trabajan sistematicamente.

Los puntajes mas bajos dentro de esta misma fase fueran
los siguientes: Cuatro estudiantes (15%) respondieron gue
siempre trabajan cistematicamente. Giete estudiantes (26%)
respondieron que a wveces se rtijan en las instrucciones y
tratan de comprenderlas. Este mismo inciso se repite con
el calificativo de nunca, de manera que nadie descarta 1la
idea de fijarse en las tnstruccziones Y tratar de
comprenderles,
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CUADRO No.2: Lo que hago para el tratamiento de todoas los

datos
Frecuencia Porcentaije
(8) (AV) (N) (S) (AV) (N)
1. Analizo el problema. 19 7 1 70 26 4
2. Me pregunto queé debo hacer. 21 5 1 78 18 4
3. Selecciono los datos de
manera ldgica. 12 14 1 44 S2 4
4. Elimino los datos no rele-
levantes, 18 S 4 &7 18 15
5. Interiorizo y recuerdo los
datos. I 22 2 11 81 7
&. Planifico mi trabajo. 11 12 4 41 44 15
7. Presto atencidn a mds de un
dato simultaneamente. 4 15 8 15 55 30
B. Trato de establecer rela-
cion entre los datos. 13 12 z 48 44 7
?. Compara. (Busco semejanzas
y diferencias). ? 13 3 33 48 18
10. Clasifico. (Distingo datos
importantes de los menos
impartantes). 14 13 L] 52 48 [+]
11. Me esfuerzo en ejemplificar
un problema. 7 15 5 26 535 18
12. Busco varias soluciones. 8 13 & 30 4B 22
13. Para comprender alao lo tra-
duzeo a mis palabras, 19 =] 0 70 30 Q
14, Trato de estraer principios
de un problema. 7 16 9 26 S9 15
15. Trato de no borrar. & 11 10 22 41 37
16. Me doy cuenta de mi propio
comportamiento mental y de
lo que hago para solucionar
problemas. 8 14 ] 30 52 18
17. Busco respuestas alternativas
antes de tomar una decisidn. g 15 3 32 55 11
18. Me desconcentro con facili-
dad, 0 19 9 0 67 4

En la fase de elabaragidén de datos los puntajes mas
altos fueron los siguientes: Veintidn estudiantes (78%)
cantestaron que siempre se preguntan queé deben hacer al
tratar los datos. Veintidoes estudiantes (B1%) contestaron que
a veces interioprizan y recuerdan los datos. Diez estudiantes

(27%) contestaron que nunca tratan de no borrar es decir. que

borran con frecuencia.

8!



Los puntajes mas bajos fuetron: Ningun alumno considero
que siempre se desconcentra con facilidad es decir, que nadie
se desconcentra. Cinco estudiantes (18%) respondieron que a
veces se preguntan qué deben hacer al tratar los datos y el
mismo numero de estudiantes contestaron que a veces eliminan
los datos no relevantes. Nadie oping que nunca clasifica,
distinguiendo datos importantes de los menos importantes ni
traduce a sus palabras para comprender algp es decir. que si
clasifican y traducen a sus palabras.

CUADRO No.3: Lo que hago para comunicar correctamente 1o que
pienso

Frecuencia Forcentaje
(S) LAV (N} (S) (AV) (N
1. Doy respuestas claras y com-
pletas. 8 18 1 30 &7 4
2. Trato de enpresar todo lo gue
quiero decir, no una parte. 17 9 1 &3 33 4
3. Domino mi impulsividad. 7 16 4 26 59 15
4. Evito las respuestas al anzar
o por tantea-error, 10 g 4 37 48 15
5. Uso el vocabulario apropiado. & 20 1 22 74 4
6. Tengo necesidad de responder
con exactitud. 12 10 S 44 37 19
7. Antes de responder pienso lo
que gquiero decir. 17 =] 2 6T 30 7
B. No me desanimo y lo intento
de nueavo. 17 4 1 63 33 4
9. Tengo confianza en mi mismo. 14 13 o 52 48 o]
10. Respeto las opiniones de mis
compafieros. 22 S a 61 18 <

En la fase de salida de informacidn se obtuvieron los
siguientes resultados: Veintidés estudiantes (81%) estdn de
acuerdo en gque siempre respetan las opiniones de sus
compaferos al comunicar lo que plensan. Veinte estudiantes
{74%) usan a veces el vocabulario epropiade. Cince
estudiantes (19%Z) contestaron gue nunca tienen necesidad de
responder con exactitud.

Dentro de esta misma +ase, los puntajes mds bajos fueron
los siguientes: Seis estudiantes (22%) respondieron que
siempre ugan el vocabulario apropiado. Cinco estudiantes
(18%) contestaron que a veces respetan las opiniones de sus
compafelrros ¥y nadie respondid gue nunca.
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5.2 Resultados de las pruebas de evaluacidn-autoevaluacidn

Para las pruebas de evaluacién-autoevaluacién se tomaron

en cuenta los instrumentos de: Organizacisén de puntos
(cuadros 4-7}), arientacidn espacial 1 {cuadros B8-11),
Comparaciones (cuadro 12) . Instrucciones (cuadros 13=-10Y,
Clasificaciones (cuadros 20-22). Fercepcion analitica

(cuadros 23,24), Orientacien espacial II (cuadros 25.26).

Cada uno de los instrumentos conternia  un numero
determinado de preguntas sin embargo. para hacer este reporte
se seleccionaron aquellas preguntas cuyas respuestas
eran susceptibles de ser cuantificadas.

€n algunas respuestas, el total (1004 presenta el
namero de estudiantes y en otras. el total (100%) se refiere
a la frecuencia de respuestas que emitieron los estudiantes
(teniendo la opcidén de elegir uno o mds aspectos).
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1. ORGANIZACION DE PUNTOS: (0.F)

CUADRDO No.4: Causas por las que los estudiantes cometieron
' errores al resolver la tarea de Organitacion de

puntos.

Respuesta Estudiantes %
Par confusidén de puntos. 13 S9. ¢
Por contestar con rapide=z. 4 18.0
Por distracecién. 2 9.0
For contestar por ensayo-error, 1 S.0
Por mal trazo. 1 S.0
Sin respuesta, 1 8.0

Total 22 - T 100.0

Confundir los puntos es la causa por la que 13

estudiantes (S9%) 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
distraccidén, por cantestar por ensavo-errar o por mal trazo
es e! resultado por el que la suma de ocho estudiantes (3&6%)
reflejan no planificar v reflemionar antes de trazar el
modelo es decir, muestran impulsividad.

Cinco estudiantes contestaron no baber cometido algan
error.
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CUADRO No.S: Aspectns en los que segun  cada estudiants
mejore despues de haber resuelto la prueba de
Organizacién de Funtos.

Respuesta frec. respuesta %

Antes de bacer algo, pienso

cdmo debo realizarlo. 23 24.0

Mi percepcidn se ha hetho mas

clara y precisa. . 21 22,

Antes de hacer un trabajo

decido mis estrategias. i8 i9.0

Hago mi trabajo con mayor

precisieén. 12 13.0

Ahora comparo mejor lo que

hago con los modelos. 11 12.0

Ya no hago los ejercicios

con implusividad. ? 7.0

Sin respuesta. 1 1.0
Total 5 1000

Ante esta cuestidn. los estudiantes tenian 1a

posibilidad de reszponder mds de una sola vez. Es interesante
observar como el 247 respondié que "para hacer algo, piensa
antes cdmo realizarlo". EI 22% es decir. contestd haber
mejorado en su percepcidni sSiendo ahora mds clara y precisa.
Ambos aspectos son objetivos importantes dentro de la fase de
entrada de informacién de 11a prueba de Organizacién de
Funtos.

Nueve estudiantes (?%) respondieron haber mejorado en su
impulsividad, pensando y reflezionando antes de contestar.
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CUADRO No.&: Actitud después de haber resuelto la pruebs de
Organizacién de FPuntos.

Respuesta Estudiantes “
Bién / Muy bien 8 0.0
Tranquilo y analitico 3 11.0
Mejar 2 7.0
Desesperada 2 7.2
Con dolor de cabeza =3 7.0
Con mayor rapide: mental 1 4.0
Con mayor criterio 1 4.0
Ahora reflexiono antes de actuar |1 4.0
Sague una tensidn 1 4.0
Con mayor cenfianza 1 4,0
Un poco presionada 1 4.0
Cansada 1 4.0
Estuvo pesado y tedioso 1 4.0
Sin respuesta 2 7.0
Total 27 100.0

Después de responder a la prueba de Organizacidn de
Puntos, la mayoria de los estudiantes experimenté una actitud
positiva es decir, se sintieron bien, muy bien. tranquilos,
analistas, con mayor rapidez mental, etc.

Para otros, responder a esta prueba les provocd
desesperacidén, doler de cabeza, presidén, cansancio, ete.

Fue interesante aplicar este instrumento ya que los
estudiantes estabapn a 1la espectativa de cémo se iba a
realizar y dqueé iban a obtener de ello.
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CUADRO No.7: Dificultades mds frecuentes en la resolucisn de
las tareas de la prueba de Organizacién de

Puntos.
Respuesta Estudiantes A
Confusidn de puntos &4 25.0
Distraccion 7/ Apatia 3 13.0
Desesperacidn 2 8.0
Impulsividad 1 4.0

Confusién ante figuras
encimadas. 1 4.0
Sin respuesta 11 46.0
Total 24 10Q.0

La dificultad mas frecuente al resolver las tareas de la
prueba de Drganizacién de Funtos fue la confusidn de puntas.
Esta respuesta la dieron & estudiantes gque viene siendo el
25%. El confundir puntos estd relacionado con las exigencias
de este instrumento: utilizar relaciones temporales y
dimensiones espaciales.

Algunos estudiantes, en total &6 (254) coincidieron en
haber tenido dificultades al sentir cansancio: distraccidn,
apatia, desesperacidn, impulsividad.

Tres estudiantes respondieron no haber tenido
dificultades al resolver tareas de la prueba de Organizacicn
de Funtos.
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2. DRIENTACION ESPACIAL I: (0.E. @)

CUADRO No.8: Estrategias wtilizadas pera resolver las
tareas de Orientacidn Espacial I.

Respuesta Estudiantes %

Imaginando que "yo" era el

nifo. 9 I3.0

Fijando la posicion del nifo. & 22.0

Fijando la posicidn del nifo

en relacién a los objetos. S 19.¢

Interiorizando el cuadro. 2 7.0

Observando e interiorizando. 1 4.0

Colocdndome para estar bien

orientado. 1 4.0

5in respuesta. 3 11.0
Total 27 1Q0.0

Dentro de las estrategias utilicadas para resolver 1las
tareas de Orientacion Espacial I, destaca: "imaginar que yo
era €1 nifo" de manera 4Que se presuponte Que el estudiante
logrdé un nivel de representacién mental pasando primero por
la modalidad grafica y verbal.

CUADRD Ng.%: Acciones que realizé el estudiante para
resolver las tareas de Orientacién Espacial I.

Respuesta Estudiantes k4
Interiorizadn las imdgenes. 20 74.0
Aprendido los dibujos, 2 7.0
Mirado cada vez los distintos
dibujos. 1 4,0
Sin respuesta 4 15.0
Total 27 100,0
Veante estudiantes (747%) respendigran haber

interiorizado las imdgenes. Interiorizar la imagen es una

accion importante al resolver las tareas de oriehtacidon.

aspacial va que existe generalmente dificultad para hacer una
representacion mental. AQuienss presentan esta dificultad
tienden a funcionar de manera motora (reclama menos esfuerzo
hacet que pensar).
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CUADRO No.10: Aspectos que reflejan la forma en que el
estudiante realizd las tareas de Orientacidn

Espacial 1.

Respuesta Frec. respuesta kA
He establecidp relaciones
entre los objetos y las

posiciones. 23 22.0
He interiorizado las imdgenes

para hacer mejor la tarea, 20 19. 0
No he contestado al a:zar. 17 17.0
Antes de dar respuestas he

procurado estar seguro (a). 15 15.0
He trabajado de modo

sistemdtico. a8 8.0
He usado con ezactitud las

palabras espaciales. 8 8.0Q

Ne me he fijado en mi
posicidn, sino en las del

dibujo. 8 8.0
Sin respuesta. 4 4.0
Total 102 100.0

Ante esta cuestidn, los estudiantes pudieron dar mds de
una respuesta. Realizar las tareas, estableciendo relaciones
entre los objetos y posiciones (22%), habiendo interiarizado
las imagenes (197%) y bhabiendo reflexionado antes de dar una
respuesta (17%) implica que los estudiantes lograron un
pensamiento ldgico (resolver sin la informacidén completal), un
pensamiento hipotético-deductivo (transformar a través de
sucesjivos ensayos mentales) Y un pensamiento flexible
(establecer relaciones). Esto es importante en la recepcidn
de informacion y posteriormente en el proceso y emisidn de la

misma., .
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CUADRO No.11: Dificultades mas frecuentes al resolver las
tareas de la prueba de Orientacion Espacial I.

Respuesta Estudiantes %
Falta de ubicacidn. 3 18.0
Interiorizar imagenes, 2 12.0
Situarme con respecta al
dibujo. 1 4.0
Elaborar principios, 1 &.0
Encontrar figura. 1 &. 0
Fosiciones derecha/izquierda. 1 &, 0
imaginar la situacioén, 1 &.0
Entendar el planteamiento de
la oracidn. ’ 1 b0
No fijarme. 1 6.0
Fonerme en posicion de
referencia. 1 b0
Sin respuesta. 4 24,0
Total 17 100.0

Las dificultades mds frecuentes fueron la +alta de
ubicacidn (184) y la interiorizacién de imdgenes (12%4) mas no
se presentd una tendencia marcada hacia una dificultad en
especial,

Hay estudiantes que tuvieron difigultades espec{ficas
relacionadas en su mayor{a con la localizacidn 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,

Asi como 4 estudiantes no dieron respuesta, 10 fuercn
aquellos que respondiercn no haber tenide alguna dificultad
al resolver esta prueba.
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3. _COMPARACIONES: (Comp.)

CUADRDO No.12: Frases que son mas significativas para el es-
tudiante dentro de la prueba de Comparaciones

Respuesta Frec. respuesta %
Al hacer los ejercicios A,B,C

he percibido con detalle los

abjetos. 19 27.0
Para ver lo que tienen en

comin les objetos me he

fijado en sus diferencias. i9 27.0
Al contestar he tenido que
dominar mi impulsividad. 13 19.0

No vale utilizar cualquier

palabra para establecer

las semejanzas. 10 14.0
Aungue una parte del abjeto

sea distinta, sigue siendo

el mismo objeta. ? 13.0

Total 70 100.0

Los estudiantes tuvieron oportunidad de contestar mas de
una vez, Fara poder establecer parametros de comparacidn es
importante percibir en forma clara y precisa ademas de buscar
semejanzas y diferencias de dos o mds fuentes de informacisn
a la vez., El 27% de los estudiantes coincidid en que hay que
percibir con detalle y otro 277 afirma que es necesario
establecer las diferencias para ver lo que tienen en comin
los objetos.

Para dar respuesta a las comparaciones, algunos
estudiantes 19% contestaron gue habria que dominar la
impulsividad y el 147 opiné gue tenian que ser precisos en la
comunicacidn.
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4. INSTRUCCIONES: (Instr.)

CUADRD No.13: Ante la pregunta: JHan sido precisas tus
instrucciones? Los estudiantes contestaron:

Respuesta Estudiantes %
§i 23 85.0
No 2 7.0
Sin respuesta 2 7.0
Total 27 100.0
Veinitres estudiantes, el g5% aping que suUS

instirucciones SI han sido precisas y sdlo Z estudiantes. el
7% contesté que NO. De esta forma, los estudiantes creen
haber desarrollado su capacidad de comunicacion,

ECUADRD No.14: Ante la pregunta: éHan sido precisas las
instrucciones de tu compafero? Los estudiantes
contestaron:

Respuesta Estudiantes %
Si 22 81.0
No 3 11.0
Sin respuesta 2 7.0
Total 27 100.0

Al preguntar si las 1instrucciones del compafiero fueron
precisas, =2 estudiantes (814 contestd gque SI y 3

estudiantes (11%) raspondid que NO. Esto confirma que los
estudiantes har desarrollado su copacidsd de comunicacion.
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CUADRO No.15: Falabras que indican el proceso para carreair
los errores cometidos en ia prusba de
Instrucciones. :

Respuesta Estudiantes %
Compietar. & 22.0
Dejarlo como esta. S 19.0
Suprimir. 4 15,0
Sustituir. pes 7.0
Hablar mucho. 1 4.0
Sin respuesta. Q DI

Total 27 100,60

El puntaje mds alte en estas respuestas fue: completar
con 22% y €] mas bajo fue: hablar mucho con 4%.

CUADRO No.16: Fara corregir un error. dhace falta empezar de

nuevo?
Respuesta Estudiantes %
S1 8 30.0
No 17 63,0
Sin respuesta. < 7.0
Total 7 1000
L

Ocho estudiantes (J0%) opinaron gue SI hace falta volver
a empezar para torregir un error y diecisiete (&7%4) opinmaron
que NO.
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CUADRO No.17: Si la respuesta fue NO. iqué habra que hacer

para corregir un erreor?

Respuesta Estudiantes %
Rectificar desde el errar. 11 &5.0
Borrar y valver a empezar. 4 24.0
Leer nuevamente las
instrucciones. 2 12.0
Total 17 100.0
Ante la respuesta de NO, la mavoria es decir 11

estudiantes (65%4) contestaron que hay que rectificar desde el
error. Cuatro estudiantes (24%) creen que hay que borrar y
volver a empezar y dos (12%4) opinaron que hay que empezar
desde las instrucciones.

CUADRO No.1B: Ante la pregunta: LCdmo puedes comprobar si tu
compafiero ha hecho bien el ejercicio gque 1le
has dictado? Los estudiantes contestaron:

Respuesta Estudiantes %
Comparando las instrucciones
y el dibujo. 13 48. 0

Imaginando las figuras antes

de dictar. 7 26.0
Observando como lo va haciendo. 4 18.0
Checando paso por paso. 1 4.0
Sin respuesta. 2 7.0

Total 27 100.0

Trece estudiantes (48%) respondieron que comparando las
instrucciones y el dibujo, 7 (26%) imaginando las figuras
antes de dictar, 4 (15%) observando como lo.va hacienda y i
(47) checando paso por paso.
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CUADRO No. 19: Beneficios obtenidos despues de haber
resuelto las tareas de la prueba de
Instrucciones:

Respuesta Estudiantes KA
Explicar correctamente lo

que quiero para que me

eptiendan los demds. 9 33.0
Reconocer la importancia

de describir con precisién

y claridad. & 22,0

Leer las instrucciones antes

de actuar. 4 15.0

Aprender a diferenciar entre

codificar y decodificar. 4 15.0

Estar conciente de lo dificil

que es dar instrucciones. 2 7.¢

Utilizar palabras adecuadas

para dar una ingtruceidn precisa. 1 4.0
Total 27 100.0

Dentro de los pbjetivos del instrumento de Instrucciones
estdn describir con precisién y ademds establecer metas

claras de comunjicacién (contrario a la comunicacion
egocéntrica). Nueve estudiantes (33%) coinciden con este
objetivo, reconociendo qiie es importante explicar

correctamente lo que se desea expresar y aque los demids lo
entiendan. Seis estudiantes (22%) reconocen la importancia de
describir con precisidn y claridad. Cuatro (15%) opinan que
es necesario leer primero las instruccionss para después
actuar. Cuatro (15%) concluyeron que es importante aprender a
diferenciar entre codificar Yy decodificar Y sélo un
estudiante opiné que es necesario utilizar palabras adecuadas
para dar una instruccidén precisa.
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S. CLASIFICACIONES: (C1l)

CUADRD No.20: Habilidades desarrolladas después de haber

realizado las tareas de la prueba de
Clasificaciones.
Respuesta Estudiantes b A
Reconocer semejanzas y
diferencias. 7 26.0
Agilidad, rapidez y precisidn
al clasificar. -] 2Z2.0
Ordenar. & 22.0
Distinguir caracteristicas. 2 7.0
“Expresarme mejor" 1 4.C

«
-
A
o

Sin respuesta.

Total 27 100.0 1

Uno de los objetivos de la clasificacién es reconccer
semejanzas y diferencias para poder ir agrupando objetos y
sucesos, Siete estudiantes (26%) reconoce esta importancia de
manera que contribuye al desarrollo del pensamiento ldgico
verbal. Seis estudiantes (224) opina que ha desarrollado
agilidad, rapidez vy precisidn al clasificar. Otros seis
estudiantes (224) piensa que ovrdenar ha sido la habilidad
desarrcllada al clasificar.
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CUADRD Npo.21i: Errores mds frecuentes al resclver la prueba
de Clasificaciones.

Respuesta Estudiantes %4

No tomar en cuenta todas las

cualidades que diferencian

un objeto de otro. 4 33.0

Far contestar impulsivamente. S 21,0

Por no leer instrucciones. 3 13.0

Por no encontrar

caracteristicas. 2 8.0

"For no fijarme en su use”. 1 4,0

Sin respuesta. S 21,0
Total 24 100.0

Es interesante observar como entre laos errores mas
frecuentes estid el no tomar en cuenta taodas las cualidades
que diferencian un objeto de otro y en el cuadro anterior
(No.19) se demuestra que fue de las habilidades que piensan
haber desarrollado mas. Esto mismo sucede con el hecho de
contestar impulsivamente: caontrario a clasificar con
agilidad, rapidez, precisién y orden.

£n este cuadro son 3 los estudiantes que piensan no
haber tenido algin error.
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CUADRD No.22: Ventajas ante la resolucidn de problemas
referentes a la clasificacion.

T
Respuesta Estudiantes kA
Ordenar mejor. 8 0.0
Encontrar nuevas formas de
clasificacidn. : ) 12,0
Observar antes de actuar. 3 11.0
Simplificar el trabajo. ) 7.0
{nteriorizar mejor. 2 7.0
Organizar mejor el tiempo. 1 4.0
Extender vocabulario. 1 4.0
Sin respuesta. g 19.0
Total 27 100.0

Para clasivicar es necesario orgamizar los datos en
categorfas: 8 estudiantes (307> establecieron que es
importante “ordenar mejor'. Cinco estudiantes - (19%)
reconocieron que no sdlo existe un caminoa para clasificar
s1no gue existen diversas alternativas. Séle un estudiante
{4%) observé que clasificar ayuda a organizar mejor el
tiempo. Otro estudiante (4%) respondid aue <lasificar le dio
la oportunidad de extender su vocabulario.
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&. PERCEPCION ANALITIEA: (Fer.An.)

CUADRO No.23: Estrategia que perciben los estudiantes como
la mas atil para realizar la tarea de
Percepcion Analitica:

Respuesta Estudiantes %

Observar el todo y despues

cada una de las partes, 10 . I7.0

Analirar cada una de las

partes para después

integrarlas en un todo. k4 FI.0

Observar la figura con los

numeros. 2 7.0

Observar e interiorizar. 1 4.0

Tapar con los dedos las

partes que guedan fuera. 1 4,0

Sin respuesta. 4 . 15,0
Total o7 100.0

Diez estudiantes (37%) respondieron que para realizar la
tarea de Fercepcidn Analitica primere tuvieron gue observar
el todo y despues cada una de las partes. Nueve estudiantes
(33%) opinaron que hay que analizar cada una de las partes
para después integrarlas en un todo.
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CUADRD No.24: DOperacicones llevadas a la practice despues de
resolver 1a prueba de Fercepcion Analitica.

Respuesta Frec. respuesta %4
He identificado las partes. 23 31.0
He representado mentalmente
las partes, 20 27,0
He eliminado las partes que
no interesan. 13 1.0

Al unir de distintas formas

las partes me ha creado

todos diferentes. 9 12,0
He tenido que hacer un

trabajo sistemdtico. S 7.0
5in respuesta. 4 5.0
Total 74 100, 0

Este instrumento implica un proceso perceptivo para
examinar, organizar y diferenciar las partes de un campo. De
acuerdo a ello. los estudiantes respondieron: en su mayoria
(31%) bhan identificado las partes. 27% de ellas han
representado mentalmente las partes y 18% de ellos bhan
eliminado las partes que no interesan.

7. ORIENTACION ESPACIAL. I1: (D.E. II}

CUADRO No.25: Funciones necesarias para trealizar correcta-
mente el ejercicio de Orientacidn espacial II.

Respuesta Estudiantes %

He tenido que seguir un orden. o6 37.0

He tenido que trabajar de

modo sistemdtico. 23 32.0

He tenide en cuanta teérmines

espaciales. 21 30,0

He imaginado casas y paisaljes, 1 1.0
Total 71 100,0

Para realizar correctamente el ejercicio de Orientacidn
Espacial I1I, los estudiaptes seguieron uwn ovden {37%4),
opinaron que es importante trabajar de modo sistematico (I24)
y tomaren en cugnta términos espaciales (T04).
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CUADRDO No.2&: De las funciones necesarias para realizar
correctamente el ejercicio de Orientacidn
Espacial 11, seleccionar sdlo una de ellas.

Respuesta Estudiantes %

He tenido que seguir un orden. 18 &7.

He tenido que trabajar de

modo sistemdtico. 3 11.0

He tenidon en cuenta terminos

espaciales. 2 7.0

He imaginado casas y paisajes, b 0.0

Sin respuesta. 4 18.0
Total 27 190.0

Al tomar en cuenta sd0lo una de las opciones anteriores,
18 estudiantes (&67%) optd por seguir un orden, 3 estudiantes
{11%) decidid trabajar de modo sistemdtico y 2 estudiantes
tuvieron en cuenta teéerminos espaciales. Ante esta cuestion, 4
estudiaptes (15%) ya no dieron una respuesta.



1l cuestionario de _evaluwacidéh gque se

5.2 Resultados de

8aplicé ‘'después

Los resultados del cuestionario de evaluacidn gue se
2plico “despues” se presentan subdivididos en tres fases:
entrada "lo que hago para reun e todos los datog",
elabaracion "lo que hago para el tratamiento de todos los
datos" y salida "lo que hago para comunicar caorrectamente Jlo
que pienso". Las opciones de respuesta fueron: siempre,
algunas veces y hunca y el analisis se hizo a través de
frecuencias y porcentajes, El 100X de los estudiantes fue de
27.
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BESLL.TADOS DEL CUESTIONARIO DE _EVALUACION (DESPUES)

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

Frecuencia FPorcentaje
(S) (AV) (N} {S) (AVY (N)
1. Miro, elimino. interiorizo. 13 14 (4] 4a 82 Q
2, Trabajo sistemdticamente. 8 17 2 30 &3 7
3. Doy nombre a las cosas. 12 ? & 44 33 22
4. Me pregunto:libDdnde?lCudndo? 11 13 3 41 48 11
5. Reconotco las figuras y
abjetos, pese a sus cambios. 19 7 1 770 26 4
4. Fedno todos los datos nece-
sarios. 12 13 1 48 48 a4
7. Me fijo en las instrucciaones
y trato de comprenderlas. 21 & o 78 22 [s]
B. Me intereso par ctonocer Qb-
jetos, hechos o conceptos
que desconozco. 12 15 (%) 44 56 0
F. Utilizo varias fuentes de
informacidon para reunir datos. 10 16 t 7 59 4
10.Me preocupo de que los datos
que empleo sean exactos. 16 10 1 g9 27 4

Dentro de la fase de elaboracién de datos (cuestionario
despueés) se arrcjaron los siguientes puntajes mds altos:
Veititn estudiantes (78%) anotaron que siempre se fijan en
las instrucciones y tratan de comprenderlas. Die: vy siete
astudiantes (&3%) respondieron que a veces trabajan
sistemdticamente. Seis estudiantes (227%) contestaron que
nunca dan nombre a las cosas.

Los puntajes mds bajos fueron: Ocho estudiantes (3I0%)
respondieron que siempre trabajan sistematicamente. Seis
estudiantes (22%) piensan que a vaces se fijan en las
instrucciones y tratan de comprenderlas. Ningun estudiante
nunca mira, elimina, interioriza; se fiija en las
instrucciones y trata de comprenderlas y se -interesa por
conacer objetos, hechos o conceptos gue desconoce.
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CUADRD No.28: Lo que hago para el tratamiento de todos los

datos
Frecuancia Forcentaje
(S) (N) (AV) (5) (N) (AV)
i, Analizo el problema. 21 & Q 78 22 (%)
<+ Me preguntc qué debo hacer. 22 7 Q 81 19 Q
3. Selecciono los datos de manera
ldgica. 18 7 2 &7 26 7
4, Eliminio los datos no rele-—
vantes. 16 10 1 g9 37 4
S. Interiorizo y recuerdo los da—
tos. & 20 1 22 74 4
4. Planifico mi trabajo. 17 7 3 a3 26 11
7. Presto atencion a mds de un da-
to simultaneamente. 7 16 4 26 99 IS
B. Trato de establecer relacidn
entre los datos. 17 10 Q &3 37 [v]
9. Compareo. (Busco semejanzas y
diferencias}. 14 12 1 52 44 4
10.Clasifico. (Distingo datos
importantes de los menos im-—
pertantes). 19 7 1 70 26 4
11.Me esfuerzo en ejemplificar
un probliema. g8 17 2 IO &3 7
12.Busco varias soluciones. 1112 4 41 44 1S
13.Fara comprendet algo lo tra-
duzco a mis palabras. pelW] & 1 74 22 4
14.Trato de estraer principios
de un problema. 4 ? 14 15 33 S2
15.Trato de no borrar. > 17 7 11 63 26
16.Me day cuenta de mi propio
comportamiento mental vy de lo
que hage para solucionar pro-
blemas. 11 13 2 41 52 7
17.Busco respuestas alternativas
antes de tomar una decision. 14 13 o 52 48 <
18.Me desconcentro con facili-
dad. 6 15 & 22 56 22

En la fase de elaboracidn de datos se obtuvieron estos
resultados. Los puntajes mis altos fueron: Veintidds
estudtantes (81%) estuvieron de acuerdo gue siempre se
preguntan que deben hacer pata tratar los datos., Veinte
astudiantes (74%) contestaron gue a wveces interiorican vy
recuerdan los datos. Catorce estudiantes (52¥%) respondieron
aue nunca tratan de extraer princinlios de un problema.
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En esta misma fase de elaboracidn. los puntajes mas
bajos fueron: Tres estudiantes (11%) siempre tratan de
extraer principins de un problema. Cinco estudiantes (19%)
opinaron que a veces se preguntan que deben hacer al tratar
los datos. Nadie nunca analiza el problema, se pregunta que
debe hacer, trata de establecer relacién entre los datos y
busca respuestas alternativas antes de tomar una decision.

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

Frecuencia Forcentaje
(S) (AV) (N) (8) (AV) (N)
1. Doy respuestas claras y com—
pletas. 14 12 1 52 44 4
2. Trato de expresar todo lo que
quierto decir. no una parte. 17 1o [¥] &S 37 Q
3. Domino mi impulsividad. 7 18 pcs 26 &7 7
4, Evito las respuestas al azar
por tanteo-error. 1t 15 1 41 S5 9
5. Uso el vocabulario apropiado. 9 18 [} 33 67 o
&, Tengo necesidad de 1esponder
con exactitud, 12 11 4 44 41 15
7. Antes de responder piense lo
que quiero decir. 18 7 2 67 26 7
8. No me desanimo y lo intento
de nuevo. 17 ? 1 63 3T 4
9. Tengo confianza en mi mismo. 21 S 1 78 18 4
10. Respeto las opiniones de mis
compafieros. 21 ) (A} 78 22 0

En la fase de salida de la informacidn., los puntajes mas
altos fueron: Veintidn estudiantes (784) respondieron que
siempre tienen confianza en si mismos y que respetan las
opiniones de sus compaferos. Diez y ocho estudiantes (677%4)
contestaron que a veces dominan su impulsividad vy que usan el
vocabulario apropiade. Cuatro estudiantes (15%) opinaron que
nunca tienen la necesidad de responder con exactitud.

Los puntajes mas bajos fueroen: Siete estudiantes (26%)
respondieron que siempre dominan su impulsividad, Cinco
estudiantes (18%4) regspondieron nue a veces tienan confianza
en si mismos. Madie nunca trata de expresar todo - lo que
quiere, usa el vocabularig apropiado y respeta las opiniones
de sus compaferos,
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CAPITULO VI

DISCUSION ¥ CONCLUSIONES

El cbjetivo del presente capitulo consiste en relacionar
los resultados obtenidos en esta 1investigacidn con la
observacién y andlisis hechos conjuntamente con la maestra
Rosario Garcia (titular de esta investigacidn) y con las
bases tedricas que se ofrecen en los primeros capitules. Al
+inal, se describen las conclusiones alcanzadas y se proponen
algunas sugerencias.

Ha sido dificil recopilar informacién entorno a la
teoria del conocimiento y en especial, entorno a los procescs
cognoscitivos subyacentes al aprendizaje en el saldn de
clases, ya que en Mexico, existe carencia de publicaciones
que presenten una recopilacidn en castellano de los avances
logrados. En general, en toda Latinoamérica esta poco
desarrollada y existe una falta muy lamentable de
publicagiones que actualicen a los pedagogos, psicélogos
educativos, expertos en educacidn, profesores y estudiantes
en las tecnologi{as educativas (Castafeda y Ldpez, 1989).

Ademas, esta investigacidn (por su objeto de estudio)

ha implicado gran esfuerzo para interpretar y analizar la
informacidn arrnjada por los estudiantes ya que desde un
principio, el objetivoc no sdlo fue cuantificar los resultados
sino ademds explicar y valorar el por qué de las respuestan.
Esto se ha logrado al observar y analizar cuidadosamente, al
intercambiar opiniones y a su vez, al tratar de estar lo mas
cerca posible a la teoria que propone Feuerstein. Ademds,
resulta interesante poder dar significado a los resultados
después de haber convivido con 1los estudiantesy observando
sus actitudes frente a los instrumentos y recogiendo al paso
sus impresiones.
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El cuestionario de evaluacidén qQue se aplicé "antes",
presenta datos impartantes ya que la mayaria de laos
estudiantes refleja tener buenos hibitos de trabajo es decir,
los porcentajes de las respuestas "siempre" y "“a veces" son
significativamente mias altos que los porcentajes de las
respuestas "nunca". Esto puede observarse en las tres
diferentes fases de entrada, elaboracion y salida de la
infarmacidn.

Tener buenos habitos de trabajo implica para los
estudiantes: fijarse siempre en las instrucciones y tratar de
comprenderlas, reunir todos los datos necesarios para después
elaborarlos, preguntarse qué deben hacer al tratar los datos,
analizar cuidadosamente cada problema. respetar las opiniones
de sus compaferos al comunicar lo que piensan, pensar
detenidamente antes de respaonder, etc.

Ante estos resultados cabe destacar que muchos de los
estudiantes se ohservan a s{ mismos capaces de acumular
minuciosamente la informacidn que reciben para as{ irla
precesando y posteriormente dar respuestas planificadas, lo
que demuestra que tienen gran confianza en sus propias
posibilidadas sin embargo, al estar conviviendo con ellos se
observé que al trabajar en las diferentes tareas de los
instrumentos, se mostraban muchas veces desinteresados. con
deseos de responder y cumplir lo mds pronto posible,
fatigados y en varias ocasiones distraidos.

En un estudio hecho par Vazquez., Rodriguez y Lépez de
Leén en 1792 sobre la opinién que tienen los docentes de la
UIC con relacidn a estos estudiantes, se establece que "un
sector amplio de los estudiantes son decidiesos. flojos,
impuntuales y con falta de iniciativa... muchos no quieren
conflictos; no quieren presiones... su capacidad de
concentracisén es limitada, después de una hora u hora y media
no ponen atencidn' (p.p 19}.

Esto mismo se ve apoyado por 0Gerardo Castillo en su
libro titulado Los adolescentes y sus problemas (1989),. va
que "no es extrafo que el adolescente se encuentre
frecuentemente fatigado tras la realizacidén de tareas que en
opinieén de sus profesores no exigen un esfuerzo superior a
sus posibilidades o que les sea dificil concentrarse en un
trabajo porque algan suceso del dia haya herido su
sensibilidad". p. 162



Ademds, en una investigacidén hecha por Esquivel y Faprra
(1993} sobre el perfil de los alumnos de la licenciatura en
Pedagogiase afirma que "la personalidad de estos sujetos
presenta rasgos de rebeldia, {nconformidad, con dificultad
para aceptar las figuras de autoridad & impulsivos, 1o cual
les impide mantener relacicnes estables e interactuar en
forma positiva con los demas”" p. 61.

Ahora bien, 1los resultados del cuestionaric que se
aplicd "antes" tuvieron algunos cambios despues de haber
trabajado con los instrumentps del Programa de
Enriquecimiento Instrumental (PEl). Estos cambios se pueden
ohservar en las respuestas obtenidas en el cuestionario de
evaluacidn que se aplicd "despues" ya que en las fases de
entrada, elaboracidn y salida de la informacidn se lograron
niveles de porcentaje mds altos en las respuestas de
"siempre": en la fase de entrada aumentd 15%, en la fase de
elaboracidn aumenté 24% y en la fase de salida aumentd 13%.
Camo consecuencia de esto. las respuestas de "a vecas" vy
“"nunca" disminuyeron su porcentaje en las respuestas.

De esta Forma podemos notar como despues de haber
realizado los diferentes ejercicios del PEI. los estudiantes
han estado mds atentos al conjunto de operaciones que deben
realizarse para resclver un problema: identificar, analizar,
razonar de manera analdgica son algunas de las operaciones
mentales que han tomado previamente en cuenta. Es a lo que
Feuerstein llama arto mental en su conjunto, es decir, que al
estar mds atentos al conjunto de operaciones han logrado
relacionar la i{nformacidn implicada en las fases de entrada,
elaboracidn y salida.

Al abordar el problema que presenta esta investigacidn,
se hace referencia a 1las caracteristicas del desarrollo de
las funciones cognitivas en los estudiantes. Para conocer vy
analizar la situacién del desarrollo de estas funciones ge

requiere de la interpretacién de cada unoc de los instrumentos’

gue forman parte del FEI. A continuacidn se presentan cada
uno de ellos.
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El primer instrumento que se aplicé fue el de
Organizacién de untos, cuyo abjetivo consiste en la
organizaeién y estructuracién de nubes de puntos para
reformar modelos seguan determinados principios. Para lograr
este pbjetivo, Feuerstein cita una serie de prerrequisitos
bdsices que fueron analizados detalladamente para apoyar asi
las respuestas de los estudiantes.

Se puede observar que existe dificultad para trasladar
visualmenteg upa figura sin perder la forma del modelo
original. En muchas ocasiones se pierde la forma del madelo
original al confundir puntos y al cambiar la posicidén de la
figura. Esto mismo =& relaciona con la dificultad en la
constancia y permanencia del objeto ya que no permanece la
percepcidn de las figuras a pesar de las varlaciones de
algunos atributos por ejemplo, deformar un cuadrado en
rectangulo, Otro problema es el de lograr respuestas precisas
y exactas. Esto se refleja mucho en la imprecisién de trazos
a lapiz. Ademas, existe dificultad al dar respuestas no
planificadas es decir, por azar o por ensayo-error. En
repetidas ocasiones se presenta poca coherencia en las
respuestas y poca claridad.

Ahora bien, si se toman en cuenta las contestaciones de
los estudiantes resulta que la mayoria de las causas por las
que cometen errores es precisamente por confundir los puntos
(sobra todo, puntos estrategicos es decir, aquellaos que estén
muy Jjuntos) y no lograr conformar la figuwra de acuerdo a la
figura modelo. Otra causa por la que cometen errores es la
conducta impulsiva: contestar con rapidez, por ensayo-error
{desorden en el espacio) y borrando frecuentemente.

Sin embargo, es interesante notar como la mayoria de los
estudiantes sienten que después de haber resuelto el
instrumento de 0Organizacidn de Puntos se detienen a pensar
antes de realizar algo lo que indica gque se han hecheo
concientes que al analizar, seleccianar estrategias vy
planear, pueden organizar mejor su campa de trabajo. Sostener
haber percibido con mayor claridad y precisidn implica
identificar mejor las dimensiones del modelo, importante para
aprender wna variedad de modelos y pautas de conducta.
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La actitud de 1os estudiantes antes de resolver este
instrumento fue positiva vya gque la mayoria tenia inquietud
por saber de que se trataba y en que les podia beneficiar.
Despues de responder estas tareas, gran parte de elios opinc
haberse sentido bién y muy bien, tranguilos y analiticos, con
mayor criterio y rapidec mental. Otros por su parte, se
sintieron desesperados, cen dolor de cabeza, un poco
presionados, cansados, etc.: situaciones que coinciden con
las dificultades que aparecieron con mayor frecuencia al
resolver este instrumento: distraccidn, apatia., desesperacion
e impulsividad.

Estas dificultades pudieron ser ocasionados por el largo
periodo de atencidn implicado. por la concentracidén que
requirid, por el trabajo individual que no dio la opcién de
interactuar con algldn compafero @ per el limite de tiempo.

Tomando en cuenta los instrumentos de ocientacidn
gespacial, se hace referencia al aprendizaje de las relaciones
espaciales y a la flexibilidad en el uso y manejo de dichas
relaciones. Se pretende ensefar un sistema personal de
referencia espacial {comprender las instrucciones verbales
que situan en el espatio, realizar los movimientos basicos de
la orientacidén, dominio corporal y percepcidn espacial) para
posteriormente ensefar y desarrollar una sistema absoluto de
referencia.

Intericrizar una imagen localizando 11os objetos que
giran a su alrededor presupone que los estudiantes han
logrado un rivel de representacion mental. E£sto no sdélo
implica que el estudiante imagine ser algo o alguien sino que
interiorice, represente, manipule y transforme mentalmente
para después resolver en forma grafica. La mayoria de los
estudiantes no presentd problemas al respecto: sélo dos de
ellos presentaron dificultades para representar e
interiorizar, funcionando de manera matérica.

Realizar las tareas de Orientacidn espacial
estableciendo relaciones entre los objetos y las posiciones e
interiorizando las imdgenes implica que los estudiantes
han representado una relacidn en el espacio sin utilizar la
modalidad motorica. Pera es interesante analizar as
respuestas que dieron ante las dificultades mas frecuentes al
resolver este instrumento, ya que precisamente ahi, la
mayoria cita tenmer dificultades en la falta de ubicacidn y en
la interiorizacion de imagenes. Ahara bien, para el
aprendizaje y uso de relaciones absolutas de referencia es
preciso como lo mencionan los estudiantes. sequir un orden y
trabajar de modn sistemsatico.
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El cpmparar exige la blsqueda de caracteristicas iguales
y diferentes para dos o mas cosas y as{ aumentar la capacidad
de discriminacién. D2 manera que se persigue el aprendizaje
estructurado para la adquisicidn y formacién de conceptos.

Uno de los objetivos basicos del FE! es el aumento y
enriquecimiente del vocabulario, Conceptos vy oOperationes
mentales. El instrumento de comparaciones, precisamente
pretende desarrcllar la flexibilidad verbal con la aportacidn
de recursos verbales ademds de incrementar y enriquecer el
repertorio de atributos por los cuales se pueden comparar
diferentes estimulos.

Al analizar las pruebas de Comparaciones., se observd que
muchos estudiantes carecen de instrumentos verbales vy
conceptos para ‘comunicar las respuestas . La falta de
vecabulariao, conceptos y operaciones mentales hace que el
sujeto no pueda comunicar sus soluciones y respuestas de
manera concreta por ejemplo. donde la respuesta a la pregunta
debe ser “calzado" por ser el  comun denominador para
representar: zapato, bota, sandalia etg.. se presentan
respuestas como "obietos usados para cubrir el pie". De esta
forma no se obtienen respuestas concretas ni se logra
precisidn en los conceptos. Se observd tambien que muchos no
atienden a lo que se les pide (hacen las cosas por hacer) y
tienen dificultad en 1a conducta sumativa es decir, que
reconocen las partes pero no logran relacionarlas y
globalizarlas en un todo,

Dentro de las frases que los estudiantes consideran mas
significativas de la prueba de comparaciones, resalta el
hecho que son mads los estudiantes Qque se preocupan en
percibir con detalle los objetos para establecer
tomparaciones y menos los que se preocupan por utilizar la
palabra precisa y adecuada para establecer semejanzas.
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El instrumento de Instrucciones exige una alta precisisn
ya que- implica desciribir. ctonsteuair y disefar instrucciones
en. . funcidn de reglas y principios.

Es importante hacer referencia a los cuadros donde los
estudiantes piensan que tanto 1la forma en dque expresan sus
intrucciones como las instrucciones que provienen de sus
compafieros tomanda en cuenta el ejercicio, son claras vy
precisas. La gran mayoria siente haber desarrollado su
capacidad de comunicacidn, elaborando Y traduciendo 1la
informagién de uwna actividad viso-motora a una actividad
grafica.

Sin embargao. nuevamente se presenta el caso en que
despues de analizar las pruebas se obtuvo una informacion
contraria. Gran parte de los estudiantes carece de la
necesidad de precisar y ser eractos en sus instrucciones.
Froducto de ello es el uso de un vocabulario reducido e
inapropiado. Al comparat las instrucciones de un estudiante
con lo graficado por su compaferoc se observa que en muchas
ncasiones no coinciden; enisgte informacien incompleta.
imprecisidn en la descripcidn de tamalo. posicidn, direccidn,
colar y otros. Si en un mumento dado llegara a astar completa
la instruccidn, al graficar se presentan errores.

Dentro del andlisis resalta tambien aungque en
poircentajes mds bajos. el hecho de que muchos tienen
dificultad para usar simultaneamente varias fuentes de
informacién: dificultad que se manifiesta desde que se
percibe la informacidn, se procesa y por altimo cuande se

emiten las respuestas. Resulta facil representar una
instruccidén pero al presentarse mas informacidn, existen
dificultades para relacionar. coordinar. analizar y

sintetizar los datos.

Suelen aparecer tambien conductas impulsivas ya que la
basqueda de informacién suele ser insuficiente vy la
informacidon reunida no se elabora en forma completa. Existe
imprecision en las respuestas y a veces se trata de adivinar
la instruccion del compafierc (ensayo-error).
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Al emitir respuestas, se presenta lo que Feuerstein
llama comunicacidén egocéntrica ya que las contestaciones se
limitan a8 wuna reducida escala de necesidades. La descripcidn
de instrucciones se caracteriza por falta de detalles, de
precisidn. de explicaciones y argumentos. Al analizar las
grdficas. se pudo observar como algunos estudiantes no
pudieron entender el punto de vista del otro.

Cada estudiante por su parte busca sUS propias
estrateglias para comprobar si su compafierc ha respondido
correctamente a determinado ejercicio (esto depende tambien
que las instrucciones dictadas estén bien elaboradas). La
mayaria comprueba, comparando las instrucciones con el
dibujo,

Con base en la teoria, se puede confirmar Qque si se
trabaja en los prerrequisitos que propone el ihstrumento de
Instruceciones, se puede lograr desarrollar la capacidad de
comunicacion, la Fleutibilidad de pensamiento, fomentar el
respeto hacia otros puntos de vista superando el pensamiento
egocéntrico, desarrollar la capacidad para solucionar
praoblemas, desarrollar la toma de decisiones y el pensamiento
critico.

El principal objetivo de el instrumento de glasificacidn
consiste en agrupar objetos y sucesos con base en indicadores
relevantes. Dentro de las habilidades desarrolladas en el
instrumento de clasificacién destaca el reconocimiento de
semejanzas y diferenciasi importante para el desarrollo del
pensamiento légico verbal. Clasificar con agilidad, rapidez,
precision y orden es otra de las habilidades que la mayoria
de los estudiantes reconoce comp importante.

Si se toman en cuenta estos datos y se comparan con los
datos arrojados en 1 cuadro de los errores mas frecuentes al
resolver la prueba de clasificaciones. resulta interesante
observar como entre los errores mds frecuentes esta en primer
lugar el no tomar en cuenta todas las cualidades que
diferencian un objeto de otro y en segundo lugar el contestar
impulsivamente (contrario a contestar con agilidad, rapidez,
precisidén y orden). Existe wuna contradiccidn ya que por un
lado se reconocen como errores y por el otro se reconocen
como habilidades desarrolladas.
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Ahora bien. dentro de las ventajas al resolver problemas
de clasificacion estan principalmente: ordepar mejor vy
encantrar nuevas formas de clasificacidn. Sdélo un estudiante
considera importante extender su vocabulario al clasificar.

lLLos datos obtenidos despueés de analizar las pruebas de
clasificacidn reconocen que eniste imprecisidn en el uso del
cédigo necesario, imprecisidn en los teérminos verbales
y dificultad para establecer analogias. En estas tres
afirmanciones es donde existe mayor dificultad.

En cambio a lo que se refiere a distinguir datos
relevantes e Irrelevantes, percepcidn e impulsividad por
ejemplo, se obsarve que menos estudiantes presentan
dificultad.

El instrumento de percepci analitica consiste en un
conjunto de tareas y activida cuyo objetivo es ensefar
estrategias para diferenciar y organizar las partes de un
todo. con &1 fin de lograr patrones sianificativos que lleven
a la integracidn y andlisis de las partes de ese todo. Ello
implica desarrollar un proceso de analisis-sintesis.

Para una parte de los estudiantes resulta mas facil
observar el todo y después cada una de sus partes y para la
otra, es mdas udtil analizar cada una de 'las partes para
después integrarlas en un todo. Dentro del proceso de
andlisis y sintesis, la fase analitica consiste en codificar
en paralelo rasgos o dimensiones bdsicas del input (separar
los elementos completos en patrones familiares reconocibles)
y la fase sintetica implica la integracion de rasgos bdsicos
para producir wuna configuracidn significativa. El proceso
perceptivo culmina cuando se realiza la sintesis. De ahi{ que
el estudiante debe desarrollar estrategias de articulacidn y
diferenciacison del "todo" en sus partes, de acuerdo con unas
metas especificas.

La atencidn es un procese cognitive que ocupa mucha
importancia en todo el instrumento de percepcion analitica ya
que reune las propiedades previamente codificadas en una
unidad coherente. Analizando uno de los ejercicios de esta
prueba, se abserve que algunos estudiantes tuvieren
dificultades para discriminar la forma geometrica que se les
presentd va que al fragmentar el “todo" en partes y
posteriormente cada ‘“parte' cer un todo y dividirlo en
partes, implicd mucho esfuerzo integrar las partes en un
todo. Esto también tiene mucho que ver con la interiorizacidn
y transporte visual ya gue si no se integra mentalmente la
figura por sus partes, dificilmente se puede transportar a su
totalidad.
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Dentro de las operaciones llevadas a la practica en este
instrumento destaca que la mayoria sigQue &1 proceso de
identificar primeramente las partes, luego representarlas
mentalmente y por altimo eliminar las partes que no
interesan., Para identificar las partes es importante ser
preciso y exacto puesto gque se necesitan recopillar datos:
dificultad que aparece en un alto porcentaje después de

analizar las pruebas de percepcion analitica.

Dtra dificultad frecuente es la conducta sumativa ya que
muchas veces los datos se perciben de manera aislada sain
poderlos relacionar. Para ello. es necesario sumar elementos
y cuantificarlos, ademds de establecer relacion entre los
estimulos, Estas modificaciones se pueden loarar con la
aplicacion de este instrumento y con la mediacidn,

Al dar respuesta a los problemas, se presenta bloqueo en
la comunicacién ya que aparecen conductas impulsivas; .no
planificadas y dificultad para sintetizar la informacicn.

En la investigacidn hecha por Esquivel y Parra (1993)
se obtuvieron conclusiones interesantes que pueden apovyar
este trabajo.

“Los estudiantes de la carrera de Fedagogia s6lo
muestran interés por el trabajo tedrico es decir, gque estas
personas se inclinan mas bacia la meditacién sin dar mayor
relevancia a los aspectos filos6ficos. metodolégicos vy
cientificos" 'p.&0. La investigacion de Marentes (1992)
también hace referencia a que la gran mayoria de las sujetos
presentan una agtitud negativa hacia la realizacidn de
investigaciones cientificas. Vdzauez Yy Rodriguexz, 1992
mencionan que “dentra de las expectativas de trabajo, existe
mayor tendencia por actividades de cardcter practico y de
servicio (mas que tedrico y de investigacidénm)* (p.p 25).

"En cuanto a las habilidades de los alumnos. muestran
dificultad en la comprension de conceptos expresados a través
de palabras, asi como en la abstraccien, generalizacion vy
pensamiento de modo constructivo, Fresehtanh poca capacaidad
para comprender relacicnes numéricas. razonar con material
cuantitativo vy manejar habilmente este tipo de conceptos. Por
altimo puede apreciarse una pobre capacidad de raczonhamiento
con formas no verbales' . (Esquivel y Parra., 1993, p.&1)
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Ahora bien, tomando en cuenta les resultados que se
obtuvieron durante este trabajo de investigacion es
interesante observar y constatar que los estudiantes poseen
una buena imagen de si mismos y una gran confianza en sus
propias posibjilidades; cuestiones importantes para iniciar
cualgquier tarea educativa. En una investigacidn hecha por
Vazquez y Rodriguez en 1992 sobre 1la actitud de estos
estudiantes de Pedagogia, se sostiene que "se perciben como
criticas., observadoras, dinamicas, creativas e inquietass
ademds asocian y aprenden rapido” (p.p 22).

Sin embargo., &s un hecho que los estudiantes han
presentado dificultades en  la resolucién de tareas vy
ejercicios de los diferentes instrumentos del FEI:
dificultades que afectan a lo que Feuerstein llama
prerrequisitos basicos del desarrollo intelectual. Estas
dificultades se han presentado en las fases de entrada.
elaboracién y salida de la informacion.

La primera hipdtesis que se plantea en este trabajo
sostiene que los estudiantes no tienen desarrolladas en forma
intaegral sus funciones cognitivas. Despues de las trabajos
realizados en esta investigacidn se pudo observar que
efectivamente a los estudiantes les hace falta considerar y
reconsiderar varias de sus funciones y procesos cognitivos
para logtrar establecer habitos de trabajo y pgor lo tanto, un
mejor aprendicaje.

Es necesario considerar que pudieron haber influido
algunos factores: como estudiantes de ler ingresoc, “suelen
presentar rasgos de dependencia y de afiliacidn" (Vazquez y
Rodriguesz, febrero, 1992 p.p 25). For primera vez estaban en

contacto con este bagaje informativo v con estos
instrumentos. La materia era optativa por lo gque no se
preocuparon potr obtener alguna calificacidn, El horario de

trabajo era de 11:00 am a 1:00 pm por lo que muchas veces se
mostraron cansados, fatigados v con deseos de regresar a sus
casas. Se aplicaron varios instrumentos (mucha informacidgn)
en poce tiempo (5 meses aproximadamente). En ocasiopes
1legaban desmotivados a la clase provocando indisciplina.
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La segunda hipdtesis de esta investigacidn plantea que
los estudiantes no reconocen las operaciones mentales que
ejercitan en su trabaje intelectual; operaciones que se

traducen en acciones interiorizadas, organizadas y
coordinadas, en funcidn de las cuales se realiza la
elaboracién de la informacidn que se recibe. Reconocer

implica definir y concretar funciones basicas de pensamiento.

En repetidas ocasiones. los estudiantes eispresan haber
tenido dificultades en 1la aplicacidn de operaciones para
resolver una actividad o tarea {(por ejemplo, clasificar,
comparar, codificar—~decodificar...). Sin embargo, as muy
interesante observar 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 quedaron con €1 mero
conocimiento de las funciones necesarias sino que buscaban el
esclarecimiento interno: la comprensidn del cémo y el por queé
del propioc comportamiento. Esto se constata en una
evaluacidn informal hecha acerca del curso ya que dentro de
los aspectos positivos destaca el hecho de existir un cambio
en el recanocimiento de habilidades desarrolladas Yy
proyectadas hacia un aprendizaje.

El promedio de calificaciones que obtuvieron los
estudiantes despues de haber cursado el ler Semestre fue de
B8.47 (Documento interno Fac. de Fedagogia). Esto lleva a
plantear la cuestién de hasta qué punto las calificaciones
escolares tienen que ver con el desarrollo de las capacidades
mentales v los hdbitos: y al mismo tiempo. plantear la
cuestidn de gqué midernr de verdad las notas escolares ya que
los mismos estudiantes han euxpresado: “excentamos porque
muchag de las materias son tedricas: con que te lo aprendas
de memoria ya" (Vazquez y Rodriguez., 1992, p.p 22)

La teoria del Dr. Reuven Feuetrstein tiene importantes
implicaciones educativas dentro de la psicologia
caognoscitiva.

Partir con la idea de que la persona es un gjistema
abierto al cambio: capas de trascender su propia realidad y
orientar todos sus comportamientos hacia la modificabilidad
estructural del conocimiento vy la inteligencia es en
definitiva una puerta que abre a la esperancza,
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Frecisamente dentro de la perspectiva cognoscitiva del
aprendizaje se intenta que en la medida en la que los
estudiantes adquieran conoccimientos, tambien desarrollen las
habilidades intelectuales y de control efectivo que les
permitan pensar, razonar y continuar aprendtando.

La "motivacion intr{nseca" como la llama Feuerstein, es
un punto clave para que esto se logre con é€xito ya que la
motivacidén para el aprendicaje debe traducirse en una fuerte
necesidad de logro academico, en orientacién al éxito y en la
valoracion del esfuerco y las habilidades como
instrumentacidn inherente para alcanzar las metas propuestas,
asi como el fortalecimiento de la autoestima y la confianza
{Castafeda y Lopez, 198%).

La presencia y participacisén integral del mediador
dentro del modelo de ensefanza—aprendizaje, conduce a mejorar
el proceso. El mediador no sélo debe conocer a la persona
con la que trata sino ademas acercarlo con el medioco ambiente
y proyectarle hacia nuevas formas de realizacién personal.
Con relacidon al maestro, esto le da wuna personalidad mds
completa, lo responzabiliza hacia una tarea que es
fundamental: la educacidn.

En la actualidad, las précticas instruccionales gue se
aplican en el salén de clases, por lo comdn presentan grandes
carencias vy debilidades en la capacidad para formar las
habilidades apropiadas para el aprendizaje, el ratonamiento y
la solucidén a problemas. El maestrao falla en la forma de
ensefarle al alumno a aprender y en la forma para crearle una
disposicidén favarable hacia el estudio <{(Castafeda y Ldpez,
198%9) .

For ello. el maestro de Hoy debe refarmular sus metas
educativas de tal manera que se posibilite dar suficiente
guia a la instrucecidn. Ya no sdlo 1interesa el GUE del
aptrendizaje; también se requiere conocer el COMD se aprende y
encaminar toda la energia al logro de objetivos conjuntamente
con el estudiante,

As{ como lo expresa Martinex Beltran., "nunca
habré& calidad de ensefanza donde no hay calidad de maestros,
por mds estructuras y proyectos nuevos que haya'". Esto
denpuncia calidad de quienes aplican y calidad de aquello gue
aplican.
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El reformar metas educativas implica un gran compromiso
ya que desde la familia., sique existiendo un ndcleo donde
estd la autoridad y la parte que se somete., Los medios
masivos de comunicacidn siguen contribuyendo en gran medida
al fomento de ta "recepcidn" de informacidn y en el curso
escolar, la "memorizacidn" y el uso de procedimientos de
ensefanza "infantilicados" {Castafeda Y Lépez. 1989)
obstaculizan aprendizajes de mejor nivel; aprendizajes que le
signifiguen al estudiante el dominio del conocimiento
declarativo sobre los hechos, conceptos, principios, teorias
y avances e&n la investigacidn. En definitiva. ya no podemos
dejar que la "ley del mepor esfuerzo" siga imperando en las
aulas universitarias como reflejo de todas las limitaciones
manejadas por los estudiantes (Marentes, 1992): es necesario
reformar los actuales escenarios educativos.

Con la ayuda del mapa cognitivo del FEI se pueden
identificar las funciones cognitivas deficientes de cada
individuo., ademas de reconocer la Ffase en la que estd
presente la deficiencia y tomar las medidas de accién
necesarias.

La aplicacidn del FEI aumenta la capacidad del organismo
humano para ser modificado a traves del contacto con los
estimulos y la euperiencia.

Tomando en cuenta el actual crecimiento del Sistema
Educativo en matricula e instituciones., es dificil fomentar
un tipo de atencidn individualizada sin embargo., seria
importante instituir en la medida de lo posible este programa
para que Jjuntos maestro y alumnos legren mejores niveles en
la calidad de los aprendizajes.

Esta investigacidn ba sido una aproximacion general a lo
que es la tearia del Dr. Feuerstein y su practica a traves de
los instrumentos del FEI. Es, desde un personal punto de
vista una alternativa para conocer mds socbre la teoria del
conocimiento y los procesos cognoscitivos que subyacen en el
aprendizaje.
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El no haber podido aplicar el Modelo de Evaluacidn del
Potencial de Aprendizaje de Feuerstein fue quizé una
limitante para este trabajo sin embargo, seria muy
interesante (una ver impartido este médulo en Mexico a traves
de la Univ. La Salle) bhacer la aplicacidn y analizar los
resultados logrados.

Con base a los resultados concretos de asta
investigacidn, seria complementario analizar si las
habilidades y estrategias del pensamiento ya adquiridas por
los estudiantes & traves de este programa, sonh aplicados en
otras areas del conocimiento.

For otra parte, con la aplicacidn y evaluacidn de esta
prdctica a estudiantes de primer ingreso se podria hacer un
diagndéstico sobre necesidades especificas y as{ elaborar una
estrategia de aprendizaje considerando sus caracteristicas de
conocimiento y posteriormente establecer una guia para alguna
materia del plan de estudios. 0 bien, esta practica también
podria formar parte de una materia optativa., impulsando bases
del conocimiento.

.a aportacidn del Dr. Feuerstein va mds alla de una mera
composicidn de proyectos: rescata aquello gue transforma una
realidad educativa y lo vierte en personas que son capaces de
entenderla y traducirla a términos asequibles para otros y
traducibles a la metodologia pragmatica. - Es un gran
compromiso!

Quisiera terminar con palabras propias del  Dr.
Feuerstein: "La actitud activa modificadora quiere llevar al
individuoe a una vida mds plena por medio ‘de estrategias de
intervenciodn activa sobre las actitudes. v el funcicnamiento
de sus estructuras mentales. Se guiere madificar al sujeto en
un sentido: la correccion de sus deficiencias para que sea él
mismo capaz de regular el curso de su desarrollo. No se trata
de modificar el medio (dificil de cambiar). sino de modificar
al individuo para que se adapte al medioc., proporciconidndole la
flexibilidad interna que ello requiere y cuya adaptacidén
depende de sus procesos cognitivos y del ejercicio avtdnomo
de control de funciones que hacen el sistema cognitivo
flexible vy modificable" (Feusrstein, 1980 en . Martinez
Beltran, 1990, p.p 26).
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ANEXOS



CUESTIONARIO

NOMbreissseinssaresansoseaa Fechaz.iacenearns

Instrucciones: Lee con atencion las siguientes cuestiones y
caontestas

(8§ ) s1 tu respuesta es SIEMFRE
(N ) si tu respuesta es NUNCA
(AV) si tu respuesta es ALGUNAS VYECES

LO_QUE HAGOD FARA_FEUNIR TODOS LOS DATOS

1. Mire, elimino, interioriza. aen ()
2. Trabaljo sistematicamente. |
3. Doy nombre a las cosas. ree U
4. Me pregunto: &bonde? JCudndo? PO
S. Feconozee las figuras y objetos. pese a sus cambios. .. )
é&. Retuno todos 1os datos necesarios. PSS B |
7. Me fijo en las instrucciones y trato de comprenderlas.( )

8. Me intereso por conocer objetos, hechos o conceptos

que desconozco e €00
%. Utilizo varias fuentes de informacién para reunir

datos P
10, Me preocupo de que 1os datos gque empleo sean exactos., ( Y

L0 QUE HAGD PARA EL._TFATAMIENTO DE TODOS LOS DATOS

1. Analizo el problema. .
Z. Me pregunto gu2 debo hacer.

2. Selecciono los datos de manera leégica.

4. Elimino los datocs no realevantes.

%. Interiorize v recuerds los datos.

&. Flanifice mi trabalo.

7. Fresto atencidn a més de un dato simultaneamente.
fi. Trato de establecer relacion entre los datos.

?. Comparo. (Busco semejanzas v diferencias)
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10. Clasifico. (Distingo datos importantes de los menos

importantes. .
11. Me esfuerczo en ejemplificar un problema. .
12. Busco varias soluciones. .
13. Para comprender algo lo traduzco a mis palabras. .
14, Trato de e:ittraer principios de un problema. .
15. Trato de no borrar. .
16. Me doy cuenta de mi propio comportamiento mental

y de lo que hago para solucionar problemas. .
17. Busco respuestas alternativas antes de tomar wuna

decisidn. .
18. Me desconcentro con facilidad. .

1O _QUE HAGO PARA COMUNICAR CORRECTAMENTE LO_QUE FIENSO

1. Doy respuestas clatras ¥ completas, .
2. Trato de eupresar todo lo que quiero decir, no
una parte. .

3. Daminc mi impulsividad.

4, Evito las respuestas al actar o por tanteo-error.
S. Uso el vocabulario apropiado.

&, Tengo necesidad de responder con eiactitud.

7. Antes de responder pienso lo que guiero decir.
8. No me desanimo y lo intento de nuevo.

%. Tengo confianza en mi mismo.

10. Respeto las opiniones de mis compafieros.

~ -~

P T

-~

P N N

B R

-
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ORGANIZACION DE PUNTOS

Instrucciones: Lee con atencién las indicaciones y contesta
comb se te pide:

. Antes de realiczar la siguiente tarea con los puntos,
piensa:
LEN quée tengo que FijJarme? ..civieeronvosasnscossconcnsasn

&Bue tengo que percibir antes de trazar una figura?

PR R R R R R R I R S I A

' . -
- A - ¢
2. Realiza esta tarea: : PR e
RN ‘ LA
.. . 0. .
A::& . * . *
. . . .
. - - ! ¢ *
R . -

. . . - o . - o - ..'

. P e e ., ‘.

v . i . . . L]
+* . N . : .
. . - 3 ) -
L] H o
e . . i - ;
. . . . -i.. - -'... . ..o. '
HEN . o . i .
.I L] . o 9 ' . ° 1
. M i . .
. ' '

3. Después de realizar esta tarea contesta:
Sefala una estrategia que havas €eQUIMdD! c v aersacararrane
iHas cometido algoan ervor? LFor que?.

AFor cual figura has comenzado?

Fasasesnrans

vee .s v

IR EENY] ‘s

I R R N R LI

i0ue estrategia has seguido para asegurarte gue todo esta
1= = 4 cauee

i0ué puntos te han servido de indicadores?.

R I R R I R R I e N N L L AR LR

4, Seflala can una %, 3 aspectos en los que hayvas mejorado:

e —— M1 percepcidn se ha hecho mas clara y precisa.
Hago mi trabajo con mayor precisidn.
o ————— Ahora comparo mejor lo que haao con los modelos.

Antes de hacer un trabajo decido mis estrategias,
Ya no hago los ejercicios con impulsividad.
——————— Antes de hacer alqo, oienso camo debo realizario,




S. Lee con atencién:
a) Cuando hago varias paginas de puntos. encuentro menos
dificultad.
b) S5i juego futbal con frecuencia. juego cada ver mejor.
c) Si hago muchos ejercicios de matemdticas. luego me
parecen mds faciles.

Ahora. resume estas frases en un GNICO PrinNCipioi.sceessas

é. Fijate bien en este principio: "La solucion exacta de un
problema depende de cémo recogemos los datos, de la
elaboraciden de dichos datos y de la claridad de la
respuesta.

Escribe una frase que ejemplifique este principiao:

I R R R R R e e

7. Contesta lo que se te pide:
iComo te sentiste de manera general en la resolucidn del

Instrumento de Organizacisn de Puntos?

LCuales son las dificultades mas frecuentes a las que te

has enfrentado al resolver este instrumento?




DRIENTACION _ESPACIAL 1
Instrucciones: Lee con atencidn las indicaciones y contesta:

1. DObserva bien el dibujo que tienes abajo:

poscin  pOSICion  DUMIEen ‘;mlnnn /
[N ov 2 av 3 LR

Completa lo que falta:

Detrds de la posicidn «....... hay una casa. Hay flores muy
bonitas a la +...... de la posicidn 3 y detrds de la posicidn
«sseser El nifo de la posicidn «...... tiene delante un
banco y detras ....... La casa estd delante de la posicidn
recessens AUNQuUe €S2 MisSMO NiR0 tiene ....... detrds y a su
derecha ......., Ahora voy a inventar yo algo: delante de la
posicidn .. o B8E8 Jeenedal Y €L drbol Le.e.0. de la
posicidon .......3 pero las flores estan ....... de la
POSicidN s.usse0 No podré saber dénde estdn sc.sosey
“eserney Nl ..,.... 51 antes no tengo un punto de

Completa lo que falta:

L . . .
Posicidn Objeto | Orientacion én reiacién
i con ¢l nifo
1 cl dirbol
4 ! derechia
2 detris
Ia casa delante
3 ¢l banco
2. Contesta: 2 Ia casa

a) é0ue estrategia has usado para resolver las dos tareas
Aanteriores iaciiiercrinsnteercetorcnsrattoasansnsnranss
b} Subraya la frase que mejor se& acomode at “Para hacer
estas tareas me he....
.vseaprendido los dibujos”
.mirade cada vez los distintos dibujos"
esesinteriarizado las imdgenes®
Dué tarea ha sido 1a mas facil y por gque?

e teEsendsaer s atessssarsceectsaTieNs st TsaRF iR

c



3. Sefiala con una X las 4 opciones que reflejan mejor la
forma en la que has realizado las dos tareas anterioress
vessess He trabajado de modo sistematice.

« He usado con exactitud las palabras espaciales.

He establecido relaciones entre los objetos y las

posiciones.

No he contestado al azar

He interiorizado las imdgenes para hacer mejor la

tarea.

Antes de dar respuestas he procurado estar seguro.

No me ha fijado en mi posicion, sino en las del

dibujo.

4. Lee conh atencidn:
al La casa estd a la derecha, delante o detrds: todo
depende de la posicisn de cada nifo.
b) Pero la casa estd fija en un lugar.
c) Si estds frente a un compafero, la ventana puede estar
al mismo tiempo & tu derecha y a su izguierda,

Resume esto con un principio:

R R I I R L R L R R R I A I I S SR

5. Lee este principio: "Para comprender a los otros es
necesaric ponerse en su lugar”.
Explicalo con un eJemplOieieccacoscrosnrarescsannsse

El nifo del dibujo sefala hacia SU «susese) parece que va
hacia mi seevese Si fuera delante o hacia SU «iuses. SE
saldria de la acera. El nifo tiene un &rbol .... y la
esquing a SU seuss00; peEro este drbol estd a mi savsure Si
digo que la esquina esta a la derecha del nifo y enfrente de
mi, es porque delante, derecha., izqulerda y detras dependen
del .s.iass

7. Hoy hemos terminado con el Instrumento de Orientacidn
Espacial I.
al iComo te has sentidoT.iceersntateeasoassarsscersarsacecnse
b) jOuée dificultades ge te han presentado?...
¢) LEstda de acuerdo con el ritmo de trabajo?....
d) 4LTienes alguna proposicidn™ ACUdlPieieeitusnsesernecene




COMPARACIONES:

1. Realiza los siguientes ejercicios:
A) Coleoca una X dapajo de los dos dibu)os que mas se
parezcan al modelo.

G/

i) A

(g

<

He elegido 105 NUMEros .ccee ¥ cose« porque ambos
eJercicios SON ceiserrsrertaansnsrenttasnsrssrssassrnnsa

B) Repite el ejercicio anterior con los siguientes dibujos

He elegido los nimeros ..... ¥ ..... porgue ambos
ODJELOE SOMutiie oot itorensetosnnnnsssnssaransanssans

A}
!
i

C) Anota lo gue es comin a cada par de dibujos v las
diferencias que hay entre ellos:

g U

ComiiM,seeerosssonsnes

Diferente,...ioeveensn Diferente..... ...

COMUNs s ssssnassacavsaas

Diferentesviercreirenans Piferenteiseriansvass

Completa las frases:

a) Para comparar m2 fijo én las ......,,. de lacs objetos.

b) Para comparar. hay que percibir 1as .......... de los
objetos, lueqo superponerlas y, por £fin, hallar las

feasrasienasees ¥V lAB caiiiiiieraeaa,



c)
o

i0ué se puede.camparar ademss de 105 OBIEtOST.eeeceescnss
Basta unpa. caracteristica comin a dos objetos para que sean

SEMEIantes i iiitseisetesattararstsniossesissntnsnstocnere

Sefidla con una X las 4 frases gue te pParezcan mas
significativas de entre las siguientes:

sese Al hacer los ejercicios A, By C he percibide eon
detalle los ohjetos.

esasass FPara ver lo que tienen en comin los pbjetos me he
+ijado en sus diferencia.

++ Al contestar he tenido que domimar mi impulsividad

«+ No vale utilizar cualqgquier palabra para establecer
las semejanzas.

sesease AungQue una parte del objeto sea distinta, sigue

siendo el mismo objeto,

Indica cudl de estas frases no es correcta y por que:
Lee y contesta:

Comparar una flauta con un violin es facil: pero comparar
el amor con el odio es mas dificil.

Comparar una mesa con un armario es facil: pero cemparar
la alegria con la tristeza es mas dificil.

Escribe un principio que resuma estas dos frasest........

sraes

Tasrrerrener s

Lee este principio: "Una diferencia muy pequefia puede ser
una diferencia esencial cuando se2 trata de comparar dos
obietos".

Pon un ejemPloiieceesrenncacestacaciasstsosnsaossasanvanrns



INSTRUCCIONESS

1

Ejercicio: Vamos a realizar un ejercicio de Inztruccionpes,
Pero antes habra gque tener en cuenta: -

al
=3

c)

5i las instrucciones son ..
Antes de realizar la tarea tengo que leer .
las instrucciones.

Fara nacer bien el ejercicio he de dominar la .........

cieines Y ceas

Tarea 1:

Hay un cuadrado negro en el centro del
margen. Dibuia un cuadrado blanco encims
del cuadrado negro y un tridangulo debajo.

Dibuja un cirgulo en el angulo superior

derechc vy otro en el &ngulo inferior izg.

Hechos los dibujos. se puede completar 1a
siguiente frase de dos maneras: el
cuadrado negro esta entre (L....040.0 O
pien, entre ..cieiaren

Tarea 2@
En el marco hay dibujados: un ccviieaena

LR ) UD ccesvecass ¥ WD

triangulo tridngulo neara. El cuadracddn
negro esta en la parte .......... Ol

marca: el cuadrado blance estd en la
parte ........... del marco; el tridngulo
negro estd en la parte cieae . del

marco. El tridngulo blanco estd en el

vasiesaess del marco.
A. Aunque son de distinto tamaro, 4Lpor gue

no ha hecho falta definir su tamafio para

distinguirlos?.ieissisiiacrases

Tarea 3:

Dibuja a la derecha v debajo de la linea,
un tridngqulo: sebrz l1a linea, en el
medio, un cuadrade: v encima del cuadrado
un circulo. El circulo es la figura mayor
y el tridngulo la aenor.

Después de las tareas:

al

&)

LOue tarea he sido mds dificil? sieeeenese dFar que?..,

LOue duiere detir ale uha Figura estsd "entre”?...
b dseretrrenceseenaensaaentornnsatetasinonia N nbans
En la tarea se.ee.0 el color es un dato relevanta. En la
tarea ...... 2! tamafio es el dato .........

rews



[

d) En la tarea i: Fara decir entre aue esti el cuadrado
nagro tendremos que elegir primero las figuras que
LOMAMOS COMDL et eetoeaseaessovsonasstosnansosososnananan

e) 4L0ué haces para comprobar que las tareas estan bien
FEELE Ll EAS T it earteetttnestanessoansnnsssvseananaoscssnsana

Dictado de instrucciones: Escribe sobre las siguientes
lineas las instrucciones que luego vas & dar a un
compafero para que &l realice lo que le digas. Despuss tu
realicarda lo que te diga el compafero.

a) &Han sido precisas tus instrucciones? . . LY las de
LU COMPAREr O . it tst i ecsraoastnestanssionsssocsaasecnosas
b) Si ha habido errores en las instrucciones o en los
dibujos. subraya las palabras que induquen lo qua has
tenido que hacer para corregirlos:
sustituir suprimir completar hablar dejarlo asi
c) Fara correair un error. ihace falta empezar de nuevo
. 51 no, cgue habrd que hacer? ... frteeareasnua
d) LComo puedes comprobar si tu compafero ha hecho bien g1
ejercicio que le has dictado?eecinearss

Frincipios:
Lee can atencion este principlo: "Fara estar seguraos de
que nuestra respuesta es correcta, hemos de revisar las
instrucciones y la pregunta que se nos hace"

Explicalo €on Un ejemploz..seeereasrenss

ce s rasraanen

Lee con atencidn este ejemplo: El profesor de lenqguaje
pide a sus alumnos que hagan un trabajo sobre la
primavera. Unos alumnos hacen una redaccisn, otros un
dibujo, otrog una cancién y otros recogen flores vy las
estudian. El punto de partida ba sido la instruccidn del
profesor. el resultado es variado.
Escribe un principio sobre lo anterior:.

R R T I L R R R T

)

Beneficios:
Escribe algo que hayas aprendide con el Instrumento a=
INsErUGCionNES i cisvirnsvraas

DR

merarsr e mra caesaaenas




CLASIFICACIONES:

1.

Antes _de bacey aldO.....

Escribe tres pasos que debes sequir antes de realizar el
ejercicio que sigue:

10 ieiaeiesansussensroaansnessnnnrsssntsstatassasansosaas

e uessaennsanseasatonscsaanassstatsanssnuinsacasnasecsnans

Ejercicio: Escribe el nombre de cada dibujo sobre la linea
del cuadro. Elige un nombre general que describa las 4
figuras de cada linea y escribelo en el recuadro que hay a
la izquierda de la linea.

5

i

__

——————

Después del _eJercicior

a) 4Por qué estaria mal clasificar los dibujos de la
primera fila como CocheSP. ., ccennsrosnorsncnccossncanss

b} 4Par qué estaria mal clasificar leos dibujos de la
tercera fila como VelaB?.se.iseeeratocsnrncscornaressns

c) Para clasificar los dibujos de cada fila me he fijadae
BA SUS .ecasras.0 ¥ he eliminado sus c.oveceeenns

d) {Hay en alguna de las tres filas algun elemento que sea
URA BXCEPCION? vesvarersnrssenrvesarass = LPOF QUE?.  uae

I R e e LR R R AR R R RN N R}




2._0Otra forma de clasificars

Clagificar los dibujos de las tres filas por medio da
cuadros de clasificacidn., Usa palabras en lugar de

dibujos.

3. Criterios de clasificaciong

&) S5i digo que el gate, el perro, el canario y el lorc son
animales domésticos. el criterio de clasificacidn que
EMPlEO @5 cueinicnsraarstatrsanssssacasntsssnsmnonsnsses

b) El criterio de clasificacién para anzana, pPera, uva y
MElON" BBl .iceiaiecrracarcnsanoscrosnanscnsacssansacnsas

c) Segun sea el criterio de clasificacisn eligiré las
sissassssinees de los objetos que quierOiasesesseasssas

4._Eleqir criterios de clasificacidn:

Si quiera clasificar todo 1o que hay en mi habjitacidn para
que esté en orden, elegiré un criterio. Si pongo las cosas
de modo que haya espacio para jugar, elegiré otro criterio
51 lo que necesito es ir a dormir, elegireé otro criterio
de clasificacidn,

Egscribe un principio que resuma el pédrrafo anterior......

Lee este principio: "Lo comian de varios objetos me permite
clasificarlos, Las diferencias mae permlten hacer distintos
grupos o canjuntos”.

PON UM ©5EMPlOoscscacentvsorssnsserentssarsscsavacsascasese

P I L L O R R X



S. Contestas

a) 4Gué habilidades has logrado désar?ufﬁaf despuss de
haber realizado las tareas del Instvumento de
Elasi1ficaciones?

FIPE RPN

b)) iCudles son los errares mas
cometidoT.aeseen

c) LOué ventajas le encuentras 3
tipo de tareas?.




PERCEPCION ANALITICA:

1

Andlisis v sintesis: .

Un libre de lectura tiene dxstintas elementos que puedo
SNUMBIrAr: secscasrssnencnsan vo «+s . Estoy haciendo
Bl vieeaanasnenass del libro..
S1 me praeguntan de queé trata-el-libro y tenga que
resumirlo en una frase, estoy haqiendo la cvescnntrenanas

Ejercicio:

Antes de realizar el sxgu1ente EJEFC1C101 tengo gque hacer
lo siguiente:

Primero...
Segundo. .

T e D i u s et st st saatsacaassssstansasntassassnserononse

R R R R I N I e I R A R R R I A )

v fearsraveentraar taae

sreraens ree

En este ejercicio hay un dibujo completo v. debajo de él.
distintas partes del todo. Anota los numeros de las partes

Escribe alguna estrategia que te haya ayudado a realicar
la tarea:

P L L I T R T I P R Y

D

Operaciones que he realizado:

Al hacer este ejercicieo has realizado alqgunas operaciones
con la mente. Sefala con wuna X las tres que creas mas
1mportantes:

sreess He identificado las partes.

. He representado mentalmente las partes,

. He eliminado las partes oue no 1nteresan.

. Al unir de distintas formas 1as partes me ha
cieado todos direrentes.

He tenido que hacer un trabajo sistematico.

Justifica tus respUeSEASI Lo eeieaainennneranns

P L R R R I IR T T ST R IR R I A




4.

Diferencias:

Entre estos dos dibujos hay cinco diferencias. Marcalas
con una X sobre el dibujo #2. Después., describe cada una
en una frase:

L cinceianrsntansatsanesostsnsassnnssssnsasnas

LOue has tenido que hacer
anterior? o
10....
20000080

Buscar principios:

Fijate en los siguientes ejemplos:

~ Con leche, huevos, harina, azacar... podemos hacer un
pastel.

- La leche no es el pastels tampoco 1o es la harina...
pero son partes del todo.

- €1 carburador, el embrague, el freno... son partes del
coche; cada parte no es el coche, sino un trozo de él.

Escribe un principio que deseriba 1o anteriori.icecsicceenas

Si lees con atencidn este principio. podrds dar después
algan ejemplo: "Un todo puede estar dividido en varias
partes y cada parte puede ser un todo”.

Escribe un ejemplotisesecdsrsesrsnconsutasacsnsanansovsanass



ORIENTACION ESPACIAL _IT:

1

Vamos de excursidnt
Fijate en el dibujo y. & medida que lo observes., lee y
completa lo que falta en el texto: j me—yi—g

Desde el punto de partida, salimos hacia la arbeleda, en

dirececidén ..........3 @en direccidn .......... trepamos

hasta la cima. Qué bello paisaje! Descendemos en direccidn

«sssssssss hasta una casita y desde alli, en direccidn

e llegames a la playa: un buen bhafo nos relaja.
cee «s .+ vEmMOs unas gaviotas:; por la tarde, tomamos

direccidn «iaseesere para llegar al lugar de origen.

Que hemos hecho?
Fara realizar el ejercicio. he teniudo que fijarme en lo
siguiente:

1o....
200400

Organiza otra excursidn:

Saliendo del punto de partida del dibujo, organiza otra
ercursidn distinta, usando las letras N, §, E y O para
indicar la direccidn en que van los egxcursionistas.

R R R R I I R R N LT N

fecorrido:
Pibuja el recarrido de acuerdo a las siguientes

instrucciones:

) Norts |
3 } 1. 3 cuadrados al Noreste
2. 3 cuadrados al Qeste

] 3. 4 cuadrados al Sudeste
2 4, 4 cuadrados al Norte
3 S. 3 cuadrados al Sudoeste
4 &, 2 cuadrados al Noroeste
5 7. 4 cuadrados al Sur
6




A donde has L1e0adoPescereararasatassosnosnsssensrsossones

Para tealizar bien ¢l eiercicio anterior he tenido en
cuenta 3 de las siguientes funciones: {circula el numers)

1. He tenido que trabajar de mnodo sistematico.
2. He tenido en cuenta terminns espaciales.

3. He tenido que seguir un orden.

4. He imaginadp casas y paisajes.

Elige una de las funciones que has seralado v justifica tu
FESPUESEAs s st st er st astssetansssatsnesenraosss e assesiny

Principios
"Para llegar a la solucidn de un problema podemos tomar
distintos caminos" Por ejemplo

Lee este ejemplor Un compafdero dice que San Sebastian esta
al Norte: otro dice que estd al Sur: otro dice que al Este
y otro que al Oeste. El profesor oye esta discusion y

dice: "los cuatro tienen la razén”. Explica por qués

R R I T e e R

tenan

Resume esto mismo en un Principioscssis e csssssasansanss

Usando las palabras fijo y variable. completa las
siguientes frases:

1. E1l norte es un punto tardinal que se considerad:...reses
2, Una costumbre es alQo que se considera.......
3. El reglamento de futbol €8 algOesveensosceasee

4. E1 Este es un punto cardinal Que se CONS10&FAcsicecssona
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