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PLANTEAMLENTQ DEL PROBLEMA:

EL DOMINIO DE LA EDUCACION COGMITIVA, ABARCA
TODO UN m\lﬂ'? DE INTERVENCIONES PSICOPEDAGOGICAS
QUE SE PROPONEN APORTAR AYUDA A LA CONSTRUCCION Y A
LA UTILIZACION EFICAZ DE INSTRUMENTOS NOCIONALES Y
FUNCIONALES DEL’ PENSANIENTO.

TANTO ASK, QUE -EN LAS ULTIMAS DECADAS SE HA
MANIFESTADO UN CRECIENTE INTERES POR LA -DESCRIPCION
DE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y -LAS CARACTERISTICAS
DEL, FUNCIONMAMIENTO COONITIVO CPAUOR 1000, EXIS’I’E LA

REUVEN FEUERSTEIND, "
APORTES DE ESTAS A LA PSICOLOGLA Y A'LA PEDAMIOSI.
UNA MECESIDAD IMPERICSA DE m.vcaaau'coaanvm
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OBJETIVO1 SE ESTABLECERAN LOS PRINCIPALES AVANCES QUE
PROPONE LA TEORIA DE  MODIFICABILIDAD
ESTRUCTURAL COMMITIVA DE R. FEUERSTEN COM

CAMBI 05 -SOCIOTECNOLOGICOS QUE DIA COM- DIA

VIVE NUESTRO PAIS.
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HIPOTESI S8

1) LAS ESTRUCTURAS NOCIONALES Y FUNCIONALES DEL
PENSAMIENTO SON MODLFICABLES POR LA EDUGACION
COGNITIVA.

2 ST SF. ESTWULA CORRECTAMENTE LAS ESTRUCTURAS
COSNITIVAS DEL PENSAMIENTO EN INDIVIDUOS  CON
RETRASO SIN DARO ORGANICO ESTGS PUEDEN SER
RECUPERABLES.

3> A MAYOR ESTIMULACION COGNITIVA NAYOR NIVEL DE
ADAPTABILIDAD.
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PREFACIO

El dominio de la educacidn ‘cognitiva abarca
todo un conjunto de. intervesciones psicopedagdgicas
quU» Be Proponsn A a la construccidn y a 1la
utilizscidn oficas de los pr Qr itivos. Es
por ello que en las ditimas decadss se ha manifestado
un crecherte interds por 1a descripcidén de las
entrategias cognitivas y las caracteristicas del
funcicnamlento cognitivao. Existe 1la necesidad de una
educacidn cognitiva que prevenga los fracasos
escoclares, Que aywude » lom masstros a transmitir
unos conocimientos de mis on mis complejos y sun mds
anbiciosamente acrecestar la eficiencia - Aiwtelectusl
pars una mejor adapatabilidad a los cambiow socio -
tecnoldgicos que vive nusatra socisdad. Por esto es
Que se pretends moutrar con los poatulados ' gque
fudameitan . dos  grandes teorias: Lateoria:
Pai jca de Jean Piaget y 1a teoria de 1a
Modificabilidad Estructurel Cognitiva de Reuven

Feuerstein.

Mo se pretendd hacer una fumidn de estas dos
teoriss. Si no ‘més bien encomtrar un punto de.
snlace que pusda ayudar a mejorar 1a adaptabilidad
del individuo a los cambios socio — tecnoldgicoss

Piaget, epistemdlogo que anandliza al organimmo
desde la comatruccidn del pensamiento. Feusrstein,
peicoldgo clinico que estudia los prerrequisitos de
la conducta Anteljigente. Por tanto tratare de
indicar sCulles son los sportes de estos autores a
1a psicologis y a 1a pedagogia . actual en una
necesidad -imperiosa de educacidn cognitiva®.

veor



INTRODUCCION

La eleccidn de este tema nace al conocer 1la
propuesta del Programa de Enriquecimiento
Instrumental de Reuven Feuerstein; viendo que este
autor le da gran importancia a la educacidn cognitiva
y a las estrategias de pensamlento. Hace wun estudio
minucioso de las funciones cognitivas que se realizan
on el proceso ensefianza - aprendizaje. Formando asi
la teoria de Modificabilidad Estructural Cognitiva ¥y
@l Programa de Enriquecimiento Instrumental. Los
principales que lo conducen a estudiar las
estructuras cognitivas del pensamiento sont

1) Tede individuo tiene un grado de
modificabilidad cognitiva al ser
madiado Cguiado) an sus
experiencias de aprendizaje.

2) La inteligencia estd presente en
todo individuo y el desarrollo
de esta va a depender de: la
exposicidn directa del organismo
a la estimulacidn y la
experiencia de aprendizafe

. wedi ado.

Su principal objetivo es cambiar la estructura
cognitiva del individuo con problemas de rendimtento
b4 transformarlo en un pensador autonomo )
independiente.

La principales bases tedricas que alimentan su
teorist son los conocimientos del desarrollc de la
inteligencia planteados por Plaget, los test de Andre
Rey que los utiliza en el programa de enriqueciminto
instrumental y el planteamiento de Vigotsky de =zona
proximal y aprendizaje msdiado. Es por eso quo mi
ocbjetivo es: Aindicar las relevancias tedrico -
practicas a nivel tedrico de los postulados
desarrollados por Jean Pliaget y Reuven Foeurstein.
Queriendo con esto subrayar 1la necesidad de 1a
educacidn cognitiva como necesidad del desarrollo de
la eficiencia intelectual en la adaptabilidad del
organismo a los cambios Socio — tecnoldgicos que dia
¢on dia vive nuestro pals.

ver



La presente investigacidn consta de tres
capitulos, conclusiones y glosario. El primer
capftulo se describe 1la teoria Psicogendtica de
Plaget, ademis de anexar un breve esbozo blogrdfico
de este autor. Indicando los postulados nis
imporiantes de esta teoria y su posible aplicacidn a
nuestra cultura.

En el segundo capitulo intento introducir al
lector en la teoria de Feusrstein, ya que a penas
hace dos afos se dio a conocer esta teoria
forsalmente on nusstro pals. Rescatando los
planteamientos mds ifimportantes que esta teoria pueda
torlnr on 1la prdctica de la psicotdcnia en nuestro
pais.

El teércer caph'.[ulo sofiala una sintesis tedrica
de estos dos autores, teniendo comos gufa al profesor
Jean Pacur de la Universidad de Nauchatel Suiza.
Quien did una conferencia en Tenessy (1989,
mostrando los principales problemss que presentan
estas dos teorias.

Sin mds, ¥y por 10 establecido anteriormente
dare comienzo a lo registrado en esta investigacidn.

ver



' CAPITULO 1 I

PIAGET Y LA TEORIA
PSICOGENETICA




1.1. PIAGET Y SUS PRINCIPALES APORTACIONES
A LA PSICOLOGIA

Piaget nacid el O de agosto de 1896 en
Neuchatel Suiza. A la edad de diez afos publicd su
primer trabajo; un articulo referido a un gorridn
albins.

Sus estudios universitarios los realizd en 1la
Universidad de Neuchatel y a los 22 aflos se gradud en
malacologia (rama de la =zoologia que estudia los
moluscos). Despuds de haber terminado su doctorado,
trabajd durante un afo en la clinica psiquiitrica de
Eugen Bleuler en 2Zurich <1918). Ahl aprendid a
slaborar entrevistas clinicas que posteriormente la
sorian d2il en sus cuestionamientos para niffos.

Tiempo despuds se trasladd a 1a Sorbona,
Paris; donde continud sus estudios. ahl conacid a
Simén y a Binet quienes fueron los que relizardén el
primor test do Inteligencia. Con ellos 1levd a
cabo investigaciones psicoldgicas de cardcter
clintco, ademis de ayudar a estandarizar los
test de razonamiento de Cyril Burt, empleados como
parte de la escala de Binet.

Estos tests consisten en preguntas que
incluyen relacionaes de 1la parte con el todo. Plaget
ohservd que este tipo de relaciones eran muy confusas
para nifos menores de 11 y 12 aflos. Ello lo motivé a
estudiar el razonamiento en el nifio. Para é1 lo més
atrayente fue investigar la razén por la cual lox
nifios fracasan en los tests.

Para 1021, toma el cargo de director de
investigaciones en el Instituto Jean - Jacques
Rousseau de Ginebra, una institucidn organizada con
el fin de estudiar clentificamente al nifio y de
enterar a los maestros de los resultados de las
investigaciones.

El nacimiento de sus tres hijos 1825, 1027,
1031) lo puso en contacto permanente e Intimo con

individuos en proceso de desarrollo, sus hi jos
constituyeron la principal fuente de
var



informacidn para sus estudios del desarrolle de 1a
inteligencia en el organismo humano.

Sus estudios del desarrollo de la inteligencia
han ayudado a comprender cdmo los niflos perciben el
mundo que los rodea, [-13 decir, su medlo
ambiente. Ademds de indicar cdmo el nifo estructura
su pensamiento por medio de esquemas de accidn y
procescs de inteligencia.

Graclias a los estudios que realizd tanto en el
drea de la zoologla como en el drea de la psicologia
se percatd de que las respuestas del hombre a
estimulos del ambiente eran menos predecibles que las
respuestas de los animales inferiores; ya que los
primeros poseen dos habilidades»: 1la de seleccionar
sus respuestas y la de provocar cambios en su medio
ambiente. Por lo que se concentrd en 1los procesos
que sirven de intermediarios entre el estimulc y 1la
respuesta, los cualds pueden explicar 1la conducta
humana Cver fig.f).

S ===—=-~= PROCESOS INTERMEDIARIQS ~~-——-=-R
estimio respuesta
observable explicactdn observable
de la conducta humana

fig.1

La teorfia de desarrollo de Piaget se basa en
una cad: de sup tos que tran explicacidn en
dos aspectos diferentes:

% La palabra habilidad se toma on bose a ta
prdctica , es decir, a través de la prdetica e os
capazr de seleccionar vy provocar. Todon podemon aer

hdbiles en base a la prdetica.
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primero ‘‘el crecimtento bloldgico apunta a todos los
procesos mentales como continuacidn de procesos
motores innatos’’ segundo., ‘‘en los procesos de la
expertencia — el origen ds todas las caracteristicas
adguiridas, — el organismo descubre la existencia
separada de lo que experimenta, es decir, no es
tanto la maduracidn como la exjseriencia lo Que
define la esencia del desarrollo cognoscitivo.*®’t

El individio al experimentar =us propios
reflejoz innstox, tiende - utilizarlos b4 a
aplicarlos, de ahl que se desprendan los
primeros sistemss de organizacidn C(recudrdese lo
reoferido a las dos habilidades que posee el hombre
con respecto al animal). De ello se puede deducir,
primero: que los reflejos innastos que posee el
individuo, se habilitan por medio de 1a propis
experiencia. Segundos que la prictica establecida en
la habllitacidn formard los sistemas de
organizacidn en el individuo que ayudan -
seleccionar TeSpUsStas y a provocar cambios ean
su medio ambiente.

Piaget interpretado por Mater argusenta que la
organizacidn cognoscitiva se pusde explicar por dos
supusstos diferentess

‘14> La organtaacidn y la interrelacidn de Llos
objetos, el espacio, la causalidad y el tiempo,
implican la existencia a priori de pautas desfinidas
del desarrollo intelectual. 2> El intelecto organiza
su propta estructura en virtud de su experiencia con
los objetos, el espacio, la causalidad y el tiempo y
la interaccidn de estas realidades ambientales. 'z

Por lo anterior se pusde decir, que in
organizacidn cognitiva se establece en @l individuwo
gracias 1a utilizacidn y aplicacidn de xus propios
reflejos en la interaccidn con los objetos, el
el esxpacio, la causalidad y el tiempo. Que ayuda a

1 w. MAIER, HEENRY, Tres tsorlas sacbre ol desarrollo
del nifle: mrickson, Plaget y ®ears, pdg.t00.
2 ybidem. pdg. 104,
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formar su propia estructura de conocimiento en base a
aexperiencias c¢on el wedio ambiente en que se
desenvuelve. Ex por ello que la personalidad del
1individuo depende del grado de desarrollos
intelectual del sujeto para organizar su experiencia,
Esto desarrollo intelectual combina cuatro facltores
que son 3

2) MADURACION: diferenciacidn del sistema
nervioso Y sistemas
enddcrinos.

b> EXPERIENCIA FISIOAt interaccidn con el
mundo fisico

c) INTERACCION SOCIAL: cuidado y educacidn
para influir sobre la
naturaleza de 1a
experiencia del organiszmo.

d) EQUILIBRIO: autorregulacidn de la
adaptacidn cognitiva.

lomese -l término  desarrolio  como una progresiva
equilibracidn, un  perpeluc  pasar de um  estado de
menor squilibric o un estado de equilibrio auperior.

Para  eslo hay que  meRalar ta  dilerencia det
término  deaarrolle eon los de erecimisnto, maduracidén
y evolugidn, ya Qque comunments [T} tvande a usarlos
indistintamente.

ror crecimiento [ indica al fendmeno que
copcierne al  organiemo an au totalidad, neo pudiendo
por ello traduciree an simples cifras de talla )
P N puesto que lambién atafe al esquelotlo,
detencidn, caracteres sexucles, psiguismo, etc.

A wveces la palabra moduracién ae toma an ol
mentido de demarrollo. Haoy - que destacar aste sontido,
que cuando habla de  moduracidn  mae tard
ndo a Las condiciones internas dol organiamo,
wimtema nerviceo ¥ eistemas enddcrinoe, on

para deaarrotlo (1] tomara la constante
adaplacidn del  organiamoe a lae condidiones externas a
@l por medioc de una progremwva eguilibrocién.

Por svolucidn emplectd los términos ulilizadows
por Darwin; ol dar razdn de las eapecles nusvos por
referencia a las anteriores, aupervivencia de Llan

ver



a) LA MADURACION: estd integrada por el sistema
nervioso y los sistemas enddcrinos.

*‘La maduracidn consiste sobre todo en abrir
nuevas posibilidades y constituye , pues, una
condicién necesaria de la aparicidn de ciertas
conductas, pereo sin gproporcionar las condiciones
suficlieontes ya Qus sigue stendo igualmente necésario
que las posibilidades as{ abiertas se realicen, y
para elle, que la maduracidn se acompahe de un
sjercicio funcional y de un mintmo de experiencta...
cuanto mds se alejan de los origenes senscmotores las
adguisiciones, mds variable es su cronoclogia, no en
el ordsen des suresidn , sStno en las fechas de
aparicidn; este hocho basta para demestrar gqgue la
maduracidn tnterviene cada vez menos, Yy Que las
influencias del ambiente fisico y soctal crecen en
tmportancia. .. si la maduracidn orgdnica constituye
indudablemente un factor necesario que desempena un
papel’ indispensabie en el orden itnvartable de
sucesidn de los estadios, ne explica todo el
desarrollo y sdlo representa un jactor entre los
otros."'**®

Se puade decir que cuanto mis edad tenga un
individuo es mds probable gque tenga un mayor ndmerc
de estructurazs moentales que actuan en forma
organizada. El sistema nervioso controla las
capacidades disponibles en un momento dado, Yy no
alcanza su madurez total sino hasta que el individueo
cumple 15 o 18 aflos de edad. La maduracidn de las
habilidades motoras y perceptivas tamblédn se completa
a2 esa edad.

mds fuertes, de las mejores - adaptadas al media
ambiente, es decir, los organismos wotdn on un
conatants movimianto gracias al procans que

enian - [N deaarrollo. Loa especien mejor
adaptadas, son las que possen un mayor grado de
equiltbractén al madio ambisma, aon Law que
sobreviven,

9 PIAOKT,JEAN. Pmcologia det nifo. pdg. ins
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b> EXPERIENCIA FISICA: a mayor experiencia
ficica de un nifio con objotos de su medio ambiente,
se abre una mayor posibilidad de conocimiento. Un

individuo puade obtener conocimiento fisico
Cidentificacidn de las propiedades fisicas)
directamente a partir de la percepcidn de los
objetos. A este factor, argumenta Piaget °*° es
esencial y necesario hasta la formactidn de Llas
egtructuras ldgice - matemdticas....Es comple jo

porqgue hay dos tipos de experienc las ad la
expertencia f{sica que consiste en actuar sobre Los
objetos para abstraer sus proptedadss, (-3} la
experiencia ldgico — matemd tica, Que CORstste en
actuar sobre los objetos, peéro con la finalidad de
conccer el resultade de Lla coeordinacidn de las
accBones. ''4 1 'En este dliimo case el conocimienlo es
abstrafdo de la accidn Cque ordena o rdunel y no de
los objetos, de modo gque Lla experiencia consttituye
simplemente la fase prdciica y casi motora de lo
que serd la deduccidén operativa ulterior, lo cual
apenas tiene relacidn con la experiencia en el
sentido de una accidn del ambiente exterior, ya que
se (Lrata, por el  contrario. de una accidn
constructora ejercida por ese sujelo sobre osos
objetos exteriores .... constituye una estructwacidn
activa, ya que stempre es asimilacidn a cuadros
ldgico - matemd ticos. Y las estructuras, Lldgico -
matemd ticas se deben a la coordinacidn de las
acctlones del sujeto y no a las prestones del objeto
fisico. 'S

Con todo esto se puede afirmar que el
conocimiento 1dglco no se deriva directamente de los
objetos mismos, sino de la coordinacidn, organizacidn
e identificacidn de las propledades fisicas que el
individuo experimenta en 1la manipulacidn de 1los
objetos. La manipulacidn de los objetos es mejor
conocida como: experiencia fisica, que es esencial en
los primeros afios de vida y en casos de personas con
retwaso mental. Es decir, para que se desarrolle el
conocimiento 1dgico es necesario la experiencia
tisica.

4 PIAGET, JEAN, Peicologia del........ pdg. t3a.
8 1bidem. pdg. 154,
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e¢) INTERACCION SOCIAL: es la convivencia con
compafferos, amigos, ¥y socledad en general, es un
conocimiento social. Plagel dice ‘'por una parte, la
socltalizacidn €5 wuna estructuracidn a la gue el
tndividus ne sdlo contribuye, sSino que tambidn recibde
de ella... por otra parte, incluse en el caso de las
transmistones en Quse &l sujete parece el md s
receptivo, como la transmisidn escolar, la accidn
social es ineficaz sin wuna astmilacidn activa del
nifio, to que supone tnstrumentos cperatorios
adecuados. * '3

De acuerdo con Plaget, y despuds de haber
analizado estos tres factores, se puede decir que
cada uno de ellos por separado no pueden explicar el
desarrollo intelectual, por quet

La maduracidn no es suflciente, ya que la edad
es tan sélo un Indice del desarrollo intelectual. La
experiencia fisica tampoco o< suficiente, ya que
ella ayuda directamente a la estructuracidn interna
de 2a accidn (la reflexiédn llevada por la abstraccidn
en la manipulacidnd. La interaccidn social, no es
suficiente, ya que, algunos niflos son educados en
forma relativamente aislada; sin embargo no parecen
estar seriamente en desventaja para desarrollar un
conocimiento bdsico del mundo fisico que los rodea.
Por ejemplo el caso de una aldea en Nicaragua en
donde el nifio recidn nacido es metido en una especie
de corral hasta los siete afios de sdad. Por que a esa
edad ya es capaz de desplazarse por si solo y ayudar
a los padres en sus labores. La Unica interaccidn
social que tiene durante este tiempo os el alimiento
y aseo que le proporciona la madre.

S PIAGET, JEAN, Psicologia del ......... pdg.135e,
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Ningdn factor aislade puode explicar el
desarrolle intelectual por sl mismo. Este es . una
combinacidn de:

MADURACION EXPERIENCIA FISICA INTERACCION SOCIAL

EQUILIBRIO
Factor fundamental coordinador,
siempre buscado nunca alcanzado.

d) EL EQUILIBRIO: estd presente en cada uno de
los factores Cmaduracidn, experiancia fisica,
interaccidn social), el equilibrio hace que se
combinen entre si. El equilibrio es para Plaget
‘‘una serie de compensaciones activas del sujeto en
respuesta a las perturbaciones extertores y una
regulacidn a la vez retroactiva y anticipadora, gue

constiLtuye un sistema pormanente de tales
compensaciones. *'?. .., ‘.. los datos esenciales son
los esguenas percept ivos sensorio-motores u
operatorios, constituyendo La memoria la conservacidn
de estos esquemas de acciones, y la Lldgica su
organtzacidn, y al revds, pero lo esencial de Llas
observaciones anleriores es gue estos esquenas

cogrioscliivos no constan de comienzo absoluto y se
desarrollan por equilibraciones y autorregulactones
crecientes.

Porqgue no tienen comienzo absolulo, como por
intervencidn de una causa exterior al organisme y
emanente al medio, por eso  esas intervenciones
jormadas se astmilan & esquemas anteriores a los que
ellas diferencian simplemente; as(, cada vez mds, los
esguenas cognoscitivos se derivan los unos de los
otros ¥y en ultimo andlisis dependen siempre de
coordinactiones nerviosas v de coordinaciones
orgdnicas, de mnanera que el conocimtenio os
necesariamente solidario de la organizacién en su
conjunto. '8

? PIAQET, JEAN, Psicolagia del.,......pdg. 13d.
8 PIAOET, JELAN, Biolégia y conocimiento, pdg. an
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Segin Plaget el desarrollo del pensamiento aes
una construccidn continua en la que intervienen dos
aspactos el llamado funcional que es de cdracter
bloldgico ¥y el estructural o psicoldgico que se
refiere a las experienciac que el individuo adquiere
en su interrelacidn con el medio.

El aspecto funcional estd constituide por dos
alementos bizicoss la orgeg;za;ign ¥y la agagtag!én,
comunes a Lodas las edades y gque se mandifiestan
dursnte toda la vida del individuo.

Estos elementos son procesos complementarios
que no pueden disocliarse puesto que al adaptarse el
organismo al medio, el ponsamiento se organiza y al
organi zarse, se estructura para una me jor
intervencidn oen el medioc ambiente.

El procezo de organizacidn implica la necesidad
que tiene el individuo de ordenar los estimulos del
exterior, con el propdsito de lograr una adaptacidn y
por <onsigutente obtenor un equilidbrio. Tomemos como
ejemplo, wna de las funciones cognoscitivas que
mane ja Reuven Feuerstein on la fase de entrada, donde
las funcliones cognitivas son las funciones que ayudan
a desarrollar el proceso de aprendizaje. La fase de
entrada es ol estado del acto menlal donde se recibe
la informacidn. En este caso tomard la funcidn
cognitiva comportamiente exploratorio planificadot no
impulsivo y sistdmatico. Cuande un individuo se
encuentra frente a cualquier problems; digamos los
ejercicios que Piaget realiza para abservar el cambio
de volumant Se tliene dos barras de igual tamafio una
osti hecha de vidrio y la otra de acero. Aunque la
barra de acero es mis posada que la de vidrio, las
dos-se hunden en el agua y desalojan la misma
cantidad de agum, sque es lo qué pasa?, gpor qué se
desaloja la misma canLLdad de agua si1 las barras son
de diferente peso? ,coms se resuelve aestd problema?
Piaget deja que los niflos den sus explicaciones y los
observa culdadosamente tanto en sus expresiones
verbales como en las eéxplicaciones, cambliando después
de cada explicacidn del nifio, peso y tamaffo de 1las
barras para que el nlfic observe lo que pasa.

ver



Primeramente si el nifio manifiesta un comportamiento
exploratoric planificado, no impulsivo y sistdmatico,
observa cada una de las posibilidades que se le
presentan para dar una rasy ta, dsta P ta no
serd por ensayo - error ya que tuva 1la necesidad
de ordenar los estimilos del exterior en un proceso
de organtracidn internc. Si el nifio no organiza 1a
informacidn proveniente del exterior ‘‘seguramonte’’
su respuesta serd errdnea, ¥y aunque fuera correcta
dejard un gran hueco en el procesc de aprendizaje,
ya quo cabe la duda si realmsnte comprendid 1lo que
paso en el exper’lemento, Ese hueco se verid afectado
posteriormente en los conacimientos referidos a
volumen, y temss relacionados a dl. Por consiguiente
no logrard la adaptacidn y no obtendri el equilibrio
necesario para habllitarse en el medio ambiente, es
decir, seleccionar respuestas y provocar camblos
intencionados en &1 medio.

Por lo anterior se puede argumentarque el
equilibrio alcanzada por el individuo es dindmico ya
que constantemente asti buscando y seleccionando
respuestas para uns mejor intervencidn en el medic en
que se desenvuelve, es decir una adaptacidn. Claro
ostd que el hombre ya no sdlo se adapta al amblente
sino que en otras circunstancias y gracias a la
primora adaptacidn ocurre una segunda adptacidn pero
azta vez el hombre adapta el ambiente a él.

Piaget afirma que la adaptacidn del individuo
es un exsfuerzo cognoscitive del organismo para
encontrar un equilibrio entre ¢l mismo y el ambiente
an que so desarrolla, Ello depende deo dox procesos
interrelacionados: la asimilacidén y 1la acomodacidn.

La importancia de la nocidn de asimilacidn es
doble, por un lado implica “‘la significacidn, 1lo
cudl ez esencial puesto que todo conocimiento versa
sobre significacionas...por otro 1ado, expresa el
hecho fundamental de que todo conocimiento estd
ligado a una accidn y de qua conocer un objeto, o un
acontecimientc es uatillizar los asimiladores a
esquemas de accidn.'’?

®  PIAGET, JEAN, DBilologla y ........ Pdg.7.
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Piaget asegura que los esquemas de . asimilacidn
se construyen por colaboracidn entre las capacidades
de coordinacidn del sujetc y los datos de la
expariencia o del medio. Asi el proceso de
conocimiento implica la interaccidn entre el nifio,
sujeto qua conoce y ol objeto de conocimliento.

Volviendo al ejemplo anterior, el nific va a
asimilar la informacidn dada primeramente por el
grado de significacidn que para &1 represente el
nuevo conocimiento y dste va a estar dado por la
cantidad de interds y por la necesidad de aprender,
aes decir, muchas de las veces un problema puede ser
interesante pero no significative, pronto se olvida y
no deja huella.Pero en cambio si ese interds fue
creado por una necesidad entonces es muy probable que
sea significative. Cuando no exista interés 3
necesidad en el nific bay que creidrsela para que el
conocimiento sea significativo, tambidn hay que
recordar que el grado de significacidn estd altamente
constituido por 1la carga emotiva. Ya que una gran
cantidad de conocimientos son significativos debido a
la carga emocional, ya sea agradable o desagradable.

Ahora bien, i el nifio ha encontrado cierto
significado en la nueva informacidn,se ayudard de
experiencias previas para un mejor entendimiento, en
este caso podrd recordar cuando se bafiaba en la tina,
o cuando juega con agua y surerge en ella diferentes
objetos, asi el sujeto cordina sus capaclidades de
aceldn con los datos reglstrados en su  experienclia.
Obteniendo as{ la llamada interaccidn entre sujeto
cognoscente y objeto de conocimtento. Asegurande por
lo tanto la asimilacidn.

En cambio la dacidén es d inada por
Piaget, como ‘‘toda madificacidén deo los esguemas de
asimilactidn gpor influsncia de tas situac lones
exteriores a las cuales se aplican, pero de la misma
forma Qque no hay asimilacidn sin ac dacidn, tampoco
hay acomodacidn sin asimilacidn: estd significa que
el medio no provoca simplenente el registro de
impresiones o Lla formacidn de copilas, sino que
desencadena ajustes activos y por eso hablamos sdélo

ver

i1



de ' ‘acomodacidn’'® sobre entendiduv ‘‘acomodacidén a
egquemas de asimilacidn.'‘'i0

En otras palabras se puede decir dque la
acomodacidn es la modificacidn cognoscente que sufre
el nifo en funcidn de la interaccidn con el objeto a
la accidn sobre el nifio.

Siguiendo con sl ejemplo anterior; el niflo
acomoda la nueva informacidn obtenida por el
ojerciclo a los viejos esquemas de referencia que
tiene sobre ese objeto o esa accidn, (los esquemas de
referencia que tiene en ese momsnto estidn basados on
su experlencia, ya sea en la tina cuando se baflaba o
cuando jusga con agua y sumerge objetas en ella etc),
es decir los viejos esquemas de referencia son
modificados por la nueva informacidn, gracias a la
significacidn de la accidn y al conocimiento del
objeto, en este caso el cambio de volumen.

Mediante este binomio de asimilacidn y
acomodacldn es como el nifo incorpora experienclas
nueevas a los esquemas que ya posee. El resultado de
ia interaccidn entre ambox componentes genera un
cambio paulatino en las estructuras mentales,. este
resultado tiene que ver con el proceso de
organizacidn de los estimulos del exterior a los ya
registrados en las estructuras de_ conocimiento,
obteniendo asi el llamado equilibrio, es por estf
razdn que se dice que el equilibrioc siempre es
buscado mas nunca encontrado, ya que tan sdlo son
unos momentos de equilibrioc para que se produzca un
desequilibrio y se vuelva a repetir el proceso de
adaptacidn. EL individuo constantemente estd
recibtendo Informacidn, la asimiia y la acomoda en su
propdsito de lograr ufa adaptacidn.

Si se quisiera representar grificamente el
equilibrio y ol desequilibrio de 1la aestructura

mental, yo 1o explicaria de dos formas, 1la primera
se pareceria a un registro encefalogrdfico o

10 PIAGET, JEAN, Biologia ¥ ... vve.an.n pdg. 10,
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cardiaco, donde las cimas de los registros serian

los equilibrios Yy las partes bajas los
desequilibrios, la parte intermsdia del registro
formarian el esfuerzo registrado para llegar a ese
equilibrioc ya que algunos conocimientos son mis
diffciles de asimilar que otros (fig. 2.
EQUILIBRIO
DESEQUILIBRIO

fio. 2

La segunda forma de representacidn e
asemsjaria a un engrane, donde cada nivel alto es
nusvamente ol equilidric y el bajo el desequilibrio.
Pero en este engrane se pusden ir agregando nuevos
engranes, que representan a otros esquemas de accidn,
que van formando asl uma red de conocimientos
CfLg. 3>

EQUILIBRIO DESEQUILIBRIO

+
+
$

I —
N

E

L
—
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3
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Los esquemas de accidn dque forman una
estructura mental son conceptualizados por Plaget,
como: *‘una accidn gue es de tal manera transferible,
generalizable o diferenciable de una situacidn a la
stgutente, o dicho de otra manera, a le que hay ean
comin en las diversas repetictonses o aplicaciones de
la misma accidn. '’ 11

Con lo anterior Sso puede asegurar que  un
esquema ©s un conjunto de acciones que se van
coordinando hasta formar un todo bien estructurado e
integrado.

Piaget cree que el marco personal de referencla
del conocimiento que una persona wutiliza en una
situacidn dada estd firmemente ligado a interacciones
previas con el medio ambiente, enLonces empiezan a
funcionar los procesos de asimilacidn y acomodacidn,
para desarrollar el sistema mental donde Se procesa
y organiza la informacidn que recibe del
maedio ambiente.

Comoc resultado de esta organizacidn en el
proceso de asimilacidn y acomodacidn Labinowickz
dice que se empezarid a formar por orden secuencial:

1.~ el marco de referencia

2.= las estructuras.

3.~ los organizadores

4. - las categorias

5.- los conceptos

6. - los palrones de pensamiento ¥y
7.= las estrategias.

Por tanto, el marco de referencia de cada
individuo se forma a partir de las interacciones
provias de este con el medio ambiente, es decir desde
el nacimiento comienzan a funcionar los procesos de
asimllacidn y  acomadacidn por madio de la
habilitacidn, formindose asi unas cuantas estructuras
bdsicas accesibles que ayudardn a organizar nuevas

LPIAGET, JEAN, Biologid ¥ ... ..... pag. ©O.
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estructuras. A su vez estas tendrdn como resultado
una mejor forma de tratar lo que nos rodea,
genoralizando y dando forma a las categorias, que una
vaz establecidas ordenaran concepilos y a su vez se
astardn trabajando los patrones de pensamiento y las
sstrategias.

La mente interpreta y construye activamente la
realidad. La interpretacidn mental se inicia con la
organizacidn del conocimtiento, utilizando los
marcos de referencia en una situacidn dada. El
individuo transforma la realidad de acuerdo con la
forma en dque se organiza el entendimients para
aceptarla.

Para Piaget el conceimiento es una
interpretacidn de 1a realidad que ol sujetoc realiza
interna y activamente al actuar en forma reciproca
con ella. El grado de esa actividad interna varia
segin el tipo de conocimiento que se estd
adquiriendo.

El conocimiento segdn Plaget puede considerarse
bajo tres dimensioness f£lsico, = ti
50cial » esto depende de las fuontes de informacidn.

i flsicos o= 1la abstraccidn que
el nifio hace de las caracteristicas externas de 1los
objetos, por ejesmplo: color, forma, tamafo, peso etc.

*‘Los objetos son la fuente principal de
conocimiento. Para distinguir las propiedades fisicas
de dstos, &3 necesartio que el nific actus sobre ellos
flsica y mentalmente; as( llega a descubrir cémo
reaccionan los objetos a sus accionss. Es importante
que el nific manipule el material y los instrumentos
de trabajo que se prepardn para él ya que durante el
perlodo preascolar predominun en el pensamiento del
nific los aspectos fisicos que percibe de los
objetos. " "12 )

412  praw INFANTE, JOSEFINA, Interpretocidn ¥ mane jo
del programa de educacién preescolar, pdg. 3a.
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El songcimiento 18aico - 4 e va

construyendo sobre relaciones que el nific ha
estructurado prevismsnte y 3in las cuales no pusde
darse un aprendizaje subzecusnte.

Se dessrrolla a través de 1la abstraccidn
reflexivas Cperiodo de las operaciones formales) y
siempre hacia una mayor colwrencia. Lo quo se abstrae
no &8 observable, por que Se dqiueds en la wmsnte del
individuo, se pusde representar esa abstraccidn por
medic de la verbalizacidn, la graficacidn e inclustive
en la conducta mizme.

Y por ditimo gl conocimiwnto social, que b
arbitrario y proviene del constensto socliocultural
establecido. En este tipo de conocimiento se puede
encontrart el lenguaje oral y el escrito, los valores
¥y normas qub rige a una sociedad dada.

Adewds todos estos conocimientos estdn
influenciados por un mdvil, que es la afectividad,
ya que o existe un acto puramente intelectual,
social o fisico, sino que todos ellos llevan consigo
un jusgo de miltiples sentimientos que hacen ejecutar
1a sccidn asi como la favorecen o la entorpecen. Sin
olvidar que la impresidén sensorial externa que se da
al minipular los objetos es importante para adquirir

[ —

® uUna absiraccién  reflexiva muperior on alcanzada on
ol per{cdo de las operaciones formales, antre \om
once Yy doce aFfom - aproximadamente. Feoro para que (1]
d4é emla abelraccidn superior - hay que tener un
estado preparalorio. Dewnde pequefico el nifo eatablece
‘relaciones entre tos objetos tvey foctores que
Intervienen on ol desarrolto de la inteligencia.
Alguna de eestos relaciones puede wer por: -t tamafo,
la forma, el color, elc. Perc siempre lom  objelos v
Lee eventos existen en un espacio y on un tiempo.
Para situar y localizar tos objstos ae requiere de
referentes sepecificos. La primer referencia que

tiene ol niffloc con rempecta a Llos objetos es  wu propio
cuerpo.
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conocimiento fisico. Estas lmpresiones requieren de
una actividad personal, ya que se interpretan y
manifiestan dentro del desarrollo de las estructuras
del conocimiento ldgico - matemdtico, el cufl es

elaborado internamente por cada individuo. Las
acciones coordinadas del niflo sobre objetos externcs
requieren pr de r fento. Asi e! nifio
construye sus relaciones internas con objetos

osxternox C(basindose en estas interacciones).

Pliaget indica 1la existencia de procesos
montales intermedios. Para dl la sensibilidad mental
del niko ante un estimulo dado @3 la que determinard
si o1l estimulo pusde pr una resp ta. Plaget
sugiere una representacidn alterna de easte proceso
mediante una segunda flecha:

Ello se puede traducir a una interaccldn mdvil
entre sujeto y cbjeto, donde el sujeto actda sobre el
abjeto en la accidn ya sea al observarlo, tocarlo,
smanipularlo, etc. ¥y a su vez el cbjeto actda sobre el
sujeto al cambiar los esquemas de referencia del

sujeto. Se puede decir que el objetoa no e
sncusntra fuera del sujeto, porque el sujeto
interioriza al objeto por modio de las
caracteristicas que presenta el objeto Casimilad y lo
ajusta € da) a los qua p en ese
momento el sujeto, es aqui cuando se cambia los

esquemas de referencia que so tiene del objeto que se
manipula, por lo tanto se quoedan en el sujeto las
caractoristicas del objeto; cuando necesite el sujeto
del cbjeto, dste 3e representard en la mente y
nusvamente se asimilardn ba acomodardn nuevas
propiedades de los objetos con los cudles se
interactda. En un principio se forman categorias y
despuds conceptos.

En el proceso de asimilacidn, existe
resistencia al cambio ] tal grado que las
percepciones pueden ser tergiversadas para ajustarse
al marco existente.

17
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Por otro lado se da una compensacidn (-}
desequilibrio que incluye el conflicto interno entre
interpretacionss opuwestas; que ayudan a dar una
explicacidn del fendmeno o de lo que s& observa. Esta
solucidn restaura la compensacidn intelectual y 1la
satisfaccidn interna.

La asimilacidén de una nueva informacidn en las
estructuras axistentes del organi smo, b4 1la
resistencia al cambio asegqura que el desarrollo
intelectual sea deliberado y continuo. Cuando un niflo
se enfrenta a una situacidn ya sea famliliar o
conocida, dicho proceso le permite relacionarse con
lags estructuras que ha formado anteriormente.

La acomodacién de una nueva informacidn
garantiza el cambto y la prayeccidn del
ontendimiento. Esta modificacidn puede involucrar 1la
reorganizacidn del entendimiento. 1la reorganizacidn
de estructuras existentes o la elaboracidn de
estructuras nuevas, teniendo comp consecuencia mayor
informacidn.

En algunas ocasiones la informacidn gque se
obtiene del medio ambiente o se adapta a las
estructuras existentes creando una discrepancia.
Obteniendo como resultado que la estructura existente
se modifique o acomode con informacidn erronea.

Con todo ello se puede decir que los procesos
de asimilacidn y acomodacidn son acclones mentales
que dan por resultade la estructuracidn progresiva
del conocimiento.

Labinowicz refiridndose a Plaget dice: ‘el
aprendizaje tiene lugar dentro del amplio proceso de
desarrollo que vincula una serie de reorganizaciones
progresivas, Durante estas reorganizaciones se
revisan, aunentan y comparan comprensiones parciales
del nific parae interrelacionarse mds efectivamente
con el medio ambiente, £En cada etapa o nivel
sucesivo, la capacidad del nifio para reaccionar ante
un estimulo idéntico cambia. Estéd mismo estimulo
tiene un significadeo diferente para el nific en cada
etapa de su desarrollo, va gque el contenido de
ideas afines sufre una reorgantzacidn mayor. ''1s

EL LABINOWICE, Introduccidn a PLagel, pensamiento,
aprendlzaje y ereeflanza, pdg. 151,
ver
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Los procesos de asimilacidn y acomoadacidn
operan simultaneamente para permitir que el nifio
alcance progresivamente estados superiores de
aquilibrio. En cada nivel superior de comprencidn, el
niffo estd dotado de una estructura mis amplia o©
patrones de ponsamiento mics complejos. Aunque cada
nivel es mis estable que el anterior, cada unce de
sllos tiens un cardcter temporal. La equilibracidn
involucra una interaccidn continua entre la monte del
orgsnisms y 1a realidad. El orgsnis=wo no sdlo asimila
experiencias en su marco de trabajo mental existente,
sino que tambidn acomada las estructuras de su marco
de referencia en respuesta a su experiencia.

Piaget reconcce das presiones en sentidos
contrarios. El equilibrio y el desequilibrio.

El individuo busca estabilidad a travéds de sus
wsfuerzos por alcanzar un nuwevo y mis avanzado
equilibric. Desde eoste punto supone que ‘el
individuo trata de conciliar sus deseos personales
con los reclamos del medio. La cognicidn admite la
cualidad de deseo activado por el aspecto afective de
la conducta; tambidn reconoce las oportunidades y los
li{mites establecidos por el medio. 't

La vida os una serie de intentos progresfivos de
equilibrar nuevas formas. Cada intento tiene su base
en adquisiciones previas, y cada una, con creciente
complejidad crea nuevas formas.

El desarrollo es en -cierto modo una progresiva
equilibracidn, es estar pasandoe de un estado menor de
equilibrio a un estado mayor de equilibrio. ‘la
forma final de equilidric, qQue alcanzma el crecimiento
orgdnico es mds estdtica que aquella hacia la cual
tionde el desarrollo mental, y sobre todo md s
tnestable, ya gue cuando ha concluide Lla evolucidn
ascendenle, comienza automd ticoments wunz evolucidn
regresiva que conduce a la vejez. * 19

MAIER, Tres ieorica wsobre ol Aoearrollo. ¢« « e a0

pdgy. 104,

A% PIAOKY, JEAN, Seis sstudios de pwicologia, pdg. 14
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Las funciones superiores de la inteligencia
Coperaciones formmles) y de la afectividad tienden
hacia wn goujlibrio movil, y wmis estable cuanto
mis movil es, en forma tal que para las personas
adultas ‘el final de su crecimientoe orgdnico no
marca ol comienso de la decadencia, sino gue marca un
progreso tintelectual que no contradice en nada el
eguilidbrio intertor,''te

Piaget describe la evolucidn del niffo y del
adolescente en el concepto de equilibrio.

Para entender msjor el desarrollo del individuo
hay que referirse a la concepcidn de dezarrollo que
maneja Piaget.

1.1.1. DESARROLLO

EL desarrollo os una progresiva
equilibracidn, un perpetuc pasar de un estado de
menor equilibrio a un estado do mayor equilibrio.

Para Piaget, ol desarrollo es un proceso
Anherente, inalterable y evolutivo, sin enbargo,
dentro de exne procesoc sitda una serie de periodozs y
estadios diferenciados, para ello hay que
ostablecer:

1> Existe una continuidad absoluta de todos

los procesos de desarrollo,.
2) E1 desarrollo reszsponde a un proceso
cont.inuo de generalizacidn Y

diferenciaciones.

3D Esta continuidad se obtiens mediante el
desenvolvimiento continuo. Cada nivel de
desarrolle se arraiga en un periodo
anterior y continua en el sigwente.

4) Cada periodo implica una repeticidn de
procesos del nivel anterior.

16 roEM
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5) Las pautas de organizacidn pusden crear
una jerarquia.

8> El orden por el que pasan los nifiox a
las etapas de desarrollo no cambia.

7) La rapidez por la que pasan loz nidos
por estas etapas cambia de persona a
persona.

Piaget designa los periodos de acuerdo con los
niveles de pensamiento gue los caracteriza.

Los periodos de desarrollo intelectual son
parte de un procesc continuo en el cual unas
caracteristica del pensamiento infantil se cambia
gradualmente con el tiempo y se enirega a mejores
formas de pensamiento.

‘'En este mecanismo continup Yy perpetuc de
recjuste o equilidbracidn consiste la accidn humana, y
por esta razdén puede considerarse las estructuras
mentales sucesivas, en sus fases de consiruccidn
iniciat, gque da origen al desarreollo, como otras
tantas formas de equilibrioc, cada una de las cuales
representa un Progresc con .respecto al anterior.
Pero hay que entender tambidn que este mecanismo
funcional, por gensral qgue sea, no explica oL
contenido o la estructura de las diversas necestidades
yva gque cada uno de ellos estd relacionado con la
organigacidn del nivel en cuestidn''... **Toda
necestdad tiende a incorporar las cosas y las
personas a la actividaad propia del sujete y. por
consigutente a ‘‘asimilar’'®™ el mundo exterior a las

estructuras ya construidas, y, a reajustar éstas
en funcién de las transformaciones sufridas y, por
consiguiente a ‘‘acomodartaas’ a tos objetos

sxternos, Desde éste punto de vista, toda la vida
mental, como, por otra parte, la propia vida
orgdnica, tiende a asimilar progresivamente el medioc
ambiente, Esta incorporacidn se realiza o unag
estructuras u drganos pslguicos, cuyo radio de accidn
e cada vex mds anplio: la‘® percepcidn y los
movimientos elementales Cprensldn, etc.) dan primero
accese a los objetos proximos on e estado
momentdnec, Luego la memoria y lLa inteligencia
prdcticas permiten a la ves reconstruir su estade
inmediatamonte anterior y anticipar sus prdximas
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transformaciones. El pensamiento inluitivo viene
luego a reforsar ambos poderes. La inteligencia
ldgica, en su forma de operaciones concrelas y
finalmente de deduccidn abstracta, termina dsta
evolucidn hacionde al sujeto  duefio de tos
acontecimientos mds lejanos tanto en el .espacio como
on el tiempo.

Al asimilar de esta forma los objetos, la
accidn y ol pensamiento se ven obligados a acomodarse
c ellos, eg decir, a proceder a un reajuste cada vez
Que hay variacidn exterior. Puede llamarse adaptacidn
al equilibrio de tales astmilaciones y acomodaciones:
tal es la forma general del eQuilidrio psiquico. y el
desarrollo mental aparece finalmente, en su
organizacidn preogresiva, como una adaptacidn cada vez
mds precisa a la realidad,'’4?

Por lo que se acaba de mencionar considero, que
los perfiodos del desarrollo humano so podrian
esquematizar en forma de espiral ascendonter
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Las estiructuras construfdas por el nific en un
_po;riodo determinado llegan a ser Jintegradas a las

nuevas estructuras del sigulente pariodo, por
ejemplo, las nocliones de permanencia del objeto y de
fdentidad, formadas "'en periodos anteriores son

integradas a los objetos en la nocidn de conservacidn
del periodo de las operaciones concretas.

De la misma forma, durante el periodo sensorio
= motriz la *‘ldgica de las acciones’® le permite al
niflo buscar los objetos a pesar de desplazamientos no
visibles; dicha ldgica se integra postriormente a una
reorganizacidn de transicidn en uma etapa posterior.

Las estructuras eficientes wen Jos niffos son
organi zadas en un proceso gradual de desarrollo vy
deben ser aprendidas de nueve y elaboradas a otlro
nivel de funcionamiento, segin los procesos de
asimilacidn, acomodacidn y adaptacidn.

En cada nueva etapa, Plaget habla de una mayor
reorganizacidén de estructuwras mentales, al mnismo
ttompo que propone una ilntegracidn de las estructuras
previas.

La tramsiclion entre periodo y periodo
involucra la reconstruceidn e integracidn de
estructuras de la etapa anterior. Estas transiciones
son coordinadas por el procese de equilibrio que
organiza y sintetiza las aportaciones tanto de las
exporiencias fisica, ldgico - matemdtica, asi como la
social.

‘‘Una estructlura tiene, ean primer tugar,
elenentos y relactonss que los unen, pero sin gue sea
posible caracterizar o definir estos elomentos
independientemente de las relaciones sn jfuego.'’id

Cada periodo sé caracteriza por la iniciacidn
de nuevas formas de pensar, que crecen con la edad
que predomina en el periocdo. Cada periodo maduro
puade tomarse como un periodo de squilibrio relativo
en ol que hay una estabilidad relativa y en el que la
reestructuracidn es cada ver menor.

e gt
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Aunque el proceso intelectual es gradual y
continuo sus resultados no lo son. Estos productos
del dezarrollo son los periodox en los que el
pensamiento es singularmente diferente.

PFara mayor claridad Piaget hace una
clasificacién del desarrollo intelectual, en seis
estadios que marcean la aparicidn de estructuras
sucesivaments construidass:

1) Estadio de reflejos.

2) Estadio de los hiébitos motores,
percepciones organizadas ¥y
sentimientos diferenciados.

3) Estadio de la inteligencia
sensorio - motriz.

43 Estadio de 1la inteligencia
Antuitiva,

8) Estadio de las operaciones
intelectuales concretas y

6) Estadioc de las operaciones
intelectuales abstractas,

Cada estadio se distingue por la aparicidén de
estructuras originales, ¥y cuya construccidn oS
diferente a los estadios anteriocres.

Pero a su vez se pusden distinguir tres grandes
periodos en el caso de la inteligencia operatorias

1. PERIODO SENSORIO ~ MOTRIZ 0 - 2 alosd

2. PERIODO PREOPERACIONAL# 2 - 7 alos) y
PERIODO DE LAS OPERACIONES
CONCRETAS (7 - 11 aflosd y
3. PERIODO DE LAS OPERACIONES
FORMALES (11 aBos en
adelante >
®xL  periodo precperacionat v ol do Llas operacionen
concretas son tomados como el segundo periodo de la
inteligencia operaloria. rerc e ha hecho una
distincién tal a la fane preoperatoria, donde aparece
la funcidn semidtica denguaje, slmbolos -
imdgenem, por ou trascedental importancia on la
formacién de laa operaciones en el niffo.
=l nifo pueds ewtor en mds de un periodo al

mlamo tlempo. EL rango ds la edad en un perlodo  se

ver
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En el siguiente apartado se establecerdn las
caracteristicas y elemsntos mas sobresalientes que
intervienen en los periodos del desarrollo de 1la
inteligencia, que Piaget organiza para un mejor
.s;:.;dlo de la estructuracidn del pensamiento en el
ndfio.

1.1.1.31. PERIODOS DEL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA.

Los periodos del desarrollo de la inteligencia
elaborados por Piaget son un marco conveniente para
analizsr a lox niffos y & sus edades.

‘‘no hay perfodos estdticos como tales. Cada
uno es la conclusidn de algo comenzado en el gue
precede y el principio de alge que nos Lllevard al
Que sigue.*''td®

- La distincidn hecha de Llos periodos, es
tomada de la clasificacidn que Piaget organiza an
L9687 -,

PERIODO SEMSORIO - MOTRIZ C O - 2 aflox aprox.)
Es el primer periocdo al que se enfrenta un

organizsmo. Tambidn ex conocido como el periocdo de
entrada sensorial y coordinacidn de accicnes fisicas.

define por conveniencia, cuando comisnza la primera
aparicién  estable de procesce nuevos de pensamienio;
por ejemplo, la permanencla del raimero taunque date
nivel de parsamiente no haya sido aleannade on Lodas
las dream) tdrmina con laa primeras apariciones
estables de Procesca de peneamiento claromente
distintivos del sigutlente periodo. at ingresar ol
poriodo de pe { formal ot pensamients
operativo concretlo continda an varias areas, paro
pocO o poco debe Lllegar a wser integrado a un sistema
mds comprensible de opaeraciones foyrmates.
19 pa 1CT, Inlroduccién a Plaget ...... pdg. o0
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Estd formado por una bisqueda activa de
estimulacidn, donde el bebé combina reflejos
primitivos dentro de patrones repetitivos de accidn.
Al nacer, el mundo del nifioc se reduce a sus acciones.
Al terminar el primer afiu reconoce la permanencia
cuando los objetos se encuentran fuera de su propla
percepcidn. Otras seflalox de inteligencia incluyen la
iniciacidn de 1a conducta dirigida a un objetivo y La
invencidn de nuevas soluciones. El niitc no es capaz
de representaciones internas, pero en la dltima parte
del periodo se refleja una especie de *‘ldgica de las
acciones’’.  Como el nifio no ha desarrollado el
lengua je dste es preverbal. " ‘durante este perfodo.
el niffo adguiere una comprensidn de los objetos y de
las acciones. Aprendes que puede moverse en el mundo
& tniciar sucesos. El nific ha aprendido gue estd
separado de su amnbients y Que los objetos tienen una
clerta permanenctia: ha aprendido sobre el espacio, el
tiempo y la forma, pero todavia carece ds vuna buenc
repregentacidn interna del mundo. Al final dal
periodo la tmaginacidn se encuentra en sus comienzos,
empieza a tniciarse el lenguaje. Bdsicamenie el nifio
ha aprendido a organizar Llos aspectos perceptuales
del murxio, pero sus procesos de pensamiento estdn
todavia exteriorizados, Se encuentra restringide al
descubrimiento mediante la manipulactdn, ’®*®zo

PERIODO PREOPERACIONAL €2 - 7 aflos aprox.)

El periodo precperacional se caracteriza por la
descomposicidn del pensamiento en funcidn de
imagdnes, simbolos y categorias. Las acclones se
hacen internss a moedida que puede representar cada
vaz mejor un objeto o evento por medioco de su
imagen mental y de una palabra. Esta accidn interna o

libera tambidn al niflo
del presente, ya que la reconstruccidn del pasado y
1a anticipacidn del futuro se hacen cada wvez mas
posiblex. El niffo puede en estos momentos rgpresentar
mentalmente experigncisas sntaeriores y hace un intento

e e e e
20 LINDSAY Y NORMAN, Procesaomiento de lo informacidn
humana, pdg. 20 y so.
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por representirselas a losx demis. Algunas de estas
actividados empiezan a surgir durante la etapa de
transicidn (18 ~24 meses aproximadamented.

En el pericdo sensorio — motor el niflo uliliza
varias formas simples de imitacidn. Inicialmente hace
una representacidn de 1las acciones del modelo
presente, despuds, las acciones simples se imitan en
ausencia del modelo. Cerca de los 1B meses, el niflo
podra imitar un acto complicado aungue carezca del
modelo. Esta imitacldn diferids sugiere a Piaget que
el nifio ha progresado de la representacidn en vivo a
la representacidn en el pensamiento gque marca la
transicidn del niflo al perlodo preoperacional, Piaget
aenfatiza quoe estas ncclones deben ser llevadas a cabo
fisicamonte primero antes de que puedan ser
elaboradas en la mente. Esto implica la necesidad de
una etapa tan larga de tiempo para la pura actividad
fisica durante el primer periodo.

EL JUEGO SIMBOLICO EN EL PERIODO PREOPERACIONAL

Casi al mismo tiempo que la imitacidn diferida
zsurge el juego simbdlico. Al imitar cualquier
conducta el niffo utiliza algo para representar algo

.

A madida que el nifilc imita 1a conducta de
otros, debe acomodar o reorganizar sus estructuras
para las actividades tisicas. A su vez, forma wuna
imagdn mental del acto que le sirve ahora como
astructura y a través del cual puedo asimilar objetos
del juego simbdlico. El objeto se convierte en un
simbolo de algo ya existente en la mente del niflo.

En el Jjuego simbdlico el niflo modifica 1a
‘realidad en funcidn de su representacidn mental,
ignorando todss las semsjanzas entre el objete y lo
que ha escogido para que lo represente.

*'el nifio cambia la realidad segun sus deseocs.
asegurando sus experiencias soclales, reviviendo
sus gozos, resolulendo sus conflictos. Asegura con
ello la supervivencta. La Llibertad de patrones

vor



soctales rigidos, como el de la autoridad,
proporciona una extensidn del £ mismo,’*at

‘*Obligado a adaptarse incesantemente a un
mundeo social de mayores, cuyos iIntereses y reglas
siguen siendole #xteriores. y a un mundo fisico Que
todavfa comprende mal, e! nifio no llega como nosolros
o satisfacer Llas necesidades afectivas e incluso
tntelectuales de su yo en esas adplaciones, Que gara
los adullos son mds o menos completas, perc gue para
él siguen siendo tanto mds (nacabadas cuanto mds

flo es. Resulta, por tanto. tndispensable a su
equilidbrio afectivo ¢ intelectual que pusda disponer
de un sector de actividad cuya motivacidn no sea la
adaptacidn a lo real, sino, por el c¢ontrario, la
agsimilacidn de lo real al yo. =2in coacciones nt
sensaciones: tal es el juego gue transforma lo real,
por asimilacidn mds o menos pura, a las necesidades
del yo, mientras gue la imilactidn Ccuando conettiluye
un fin en s() es ccomvdacidn mds o menos pura a los
modelos exteriores. y la inteligencia es equilibdrio
entre la asimilacidn y la acomodacidn, '’ 22

Para reafirmar lo citado por los dos autores,
se puede referir 2 la terapia de jJusgo que es muy
utilizada en casos clinicos, adaptacidn del yo a 1lo
real y casos traumdticos enire otros, el ejemplo mic
palpable #£ el caso dado a conocer por Melanie Xlein
con ‘*'Dibz en busca del yo."*

Para Piaget, la herramionta esencial en 1la
adaptacidn es ol lenguaje *‘que no es tnuventado por
el nifio, sino que ile es transmitido en formas ya
hechas, obligadas y de naturaleza colsctiva, es
decir, impropias para expresar las necesidades o las
experiencias vividas por el yo. Es, pues,
indispensable para el nifo que pueda disponer
{gualmente de un medio propio de expresidn, o sea, de
un stistema ds significantes construidos por &l y
adaptables a sus deseos: tal es el sistema de los

" g ,  Introduccid o riagel ... pdy, e,
ZX PIAGET, JEAN, Seis esludios.......... pdg. o3,
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simbolos propios del jusgo simbdlico, tomados de la
imitacidn a tf{tulo de instrumentoe: peroc de una

tmitactdn no perseguida por ella misma, sino
stmplemente utilisada como medic evocador al seruicio
de la 1Gdicer tal es ol juego simbdlico,

Que no o8 #8lo asimilacidn de lo real al yo, como el
Juego en general, sino asimilacidn asegurada Clo que
refuersa por un lenguaje simbdlico construide por el
yo y medificable a la medida de las necesidades.**39

VARIEDADES DEL JUEGO

Piaget describe diferentes Lipos de juego que
el niflo puado desarrollar en el periodo
preoperatorio. Los cuales son:

JUEGO PRIMITIVO1ELl primer tipo de jusgo qua realizs
el nifto ex un °*° juego primitivo’® desarrollado en el
periodo sensoric - motriz. Es llamado primitivo por
la actividad motora y no representacional propia de
ese periodo.

JUEGO DE EJERCICIO O PRACTICAI esta actividad se

caracteriza por sus repeliciones con variaciones
generalmente introducidas por casualidad o por
resultados placentercs. Ayuda al nifflc a mojorar su
desempefio motor en movimientos talex como lanzar,
ordenar bloques, brincar la cuerda etc. Se conserva
una parte del Jjuego primitivo,

JUEGO SIMBOLICO: este tipo de jusgo no tiene reglas
o limitaciones; 1las caracteristicas que presentan
Somt

a) gensralizacidn de patrones primsrios para la
representacidén mentsl de nuevos objetos.

b> uso del cusrpo para representar otra gents o
COSA&.

e> incorporacidn de partes de jusgos anteriores
a secuenciazs mic largas que 4incluyen wuna
compafiia imaginada.

[ ——
28 PIACGKET, JEAN, Seis sstudios........pdg. o8 y do.
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d) juegos compensatorios: permite que el niflo
represente acciones que normalmente estin
prohibidas. Ademis, el niffo puede revivir
una situscidn desagradable en su fantasia
para llevarlo a un final feliz.

A partir del juego simbdlico y despuds de los
cuatro, aflos aproximadamente, se desarrollan las
Juegos de construccidn. En donde la construccidn con
objetos requiere uma reconstruccidn o acomodacidn
para llenar las necesidades de la realidad; puede ser
una oportunidad de crear inteligentemente y resolver
problemas. Exte camblo hacia la realidad se acompafa
de un sentido mis grande de 1lo que son las
proptedades fisicas de los materiales utilizados.

JUEGOS SOCILALIZADOS Y JUEGOS COM REGLAS: en la
Gltima parte del periodo preocperacional, los niflos
participan cada vez més en los juegos socializados
con compafila real, por ejemplo canicas, rayuela etc.
Para los niffos en esta etapa el Juego es una
realidad. Cuando los nifios entran en el periodo de
lag operaciones concretas distinguen el juego de 1la
realidad. comienzan a efectuar juegos con reglas en
formm parativa. Juag socio ~ dramdticos, de
imitacidn ¥y representaclones de personajes son
importantes actividades en la continua adaptacidn del
niflo a su medio.

Por lo que se acaba de leer se puede decir, que
a travds de dste periocdo el nifio descubre que algunas
cosas pueden tomar ol lugar de otras. El pensamiento
infantil ya no estd sujeto a acciones externas y se
interioriza. Las ropresentaciones internas
proporcionsn el sistema de mayor movilidad para su
creciente inteligencia.

Las formas de representacidn internas que
emergen simultineamente al principlo de este periodo
son: imitacidn, juego simbdlico, imagen mental y un
rdpido desarrollo del lenguaje hablado. A pesar do
estos adelantos del funcionamiento simbdlico, la
habilidad infantil para pensar ldgicamente estd
marcada con clerta inflexibilidad.

ver
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Piaget, citado por Labinowicz especifica que
las ‘incapacidades que se presentan en dste periodo
sont

= Incapacidad de invertir mentalmente una accidn
fisica para regresar un objeto a su estado
original Creversibilidad).

-~ Incapacidad de retensar mentalmente cambios en
dos dimensiones al mismo tiempo Ccentracidnd.

= Incapacidad para tomar en cuenta otros puntos
de vista Cegocentrismo),

PERIODO DE OPERACIONES CONCRETAS (7 ~ 11 aRos aprox.)
Periodo de pensamiento ldgico concreto
Cndmero, clase, ordend.

En esta etapa el nifio se hace mis capaz de
mostrar el pensamiento légico ante los objetos
fizicos. Una facultad recidn adquirida es la
reversibilidad que le permite al nifle invertir
montalmente una accidn que antes sélo habia lievado
a cabo fisicamente. El niffio tambidn es capaz de

retener mentalmente dos o mis variables cuando
estudia los objatos Y reconcilia datos
aparentemente contradictorios. Se vuel ve mas

socliocdntricot cada vez mds consciente de la opinidn
de otros. Estas nuevas capacidades meniales sea
demuestran por un rdpido incremento en su  habllidad
para conservar ciertas propiedades de los objetos
Cndmero, cantidad) a travds de los cambiox de otras
propiedades y para realizar una clasificacidn y
ordenamiento de los objetos. Las operaciones
mateméticas tambidn surgen en este perfodo. E1 nifio
Se convierte en un s-r cada vez mds capaz de pensar
en objetos fisi tes que SsSe apoyan en
imagenes vivas de experienciax pasadas. Sin embargo,
el pencamients infantil estf 1imitado a cosas
concretas en lugar de ideas.
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PERIODO DE OPERACIONES FORMALES, C11 affos en adel.)
Periodo del pensamiento ldgico 1limitado
CHipdtesis, proposiciones).

Este periocdo, so caracteriza por la habilidad
para pensar mds alld de la realidad concreta. La
realidad exs ahora sdlo un subconjunto de las
posibilidades para pensar. En la etapa asnterior el
nifc desarrolld un ndmero de relaciones en 1a
interiorizacidn con materiales concretos ahora puede
ponsar acerca de relaciones y otras ideas abstractas.

El niflo de pensamtento formal tiaena ia
capacidad de manejar, a nivel 1ldgice, enunciados
verbales y proposicianes en vez de objetos concretos
unicamente. Es capsz ahora de entender plenamente y
apreciar las abstracciones simbdlicas del dlgebra y
1s critica literaria, as{ como el usoc de mataforas en
la literatura. A wenudo se ve involucrado en
discusiones espontineas sobre filosofla, religidn ¥y
moral, en las que son abordados conceptos abstractos
tales como jumticia y libertad.

** Algunos nifos nunca desarrollan lasg
habilidades mentales que caracterisan las Jdlitmas
etapas. Podemos estimar gue solamente la mitad de la
podlacidn nortsamericana adulta ha alcanzado el niuvel
del pensamiento operaterio formal. La mayorfa de los
adul tos alcansa este nivel de pensamientc scolanente
on su especialidad.

Este nivel de cperactones formales puede ser
alcanrado. sin una escolaridad avanzada, come en la
mecdnica acutomsiriz. Al mismo tiempo un porcentaje
sorprendente de estudiantes universitarios no
funcionan en éste nivel.''2¢ Esta cita es alarmante
ya que nos indica qua el desarrolle cognitivo de
estag personas solo trabsaja en un setenta y cinco por
ciento, una respussta a esta interrogante se podria
apoyar en lo expussto en hojas anterlores, es decir

24 LAPINOWICE, Introduccidn a Piaget. ... ... pdg. 24,
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que no se ha estimulado suficlentemente los esquemas
de accidn y las operaciones mentales correspondientes
a cada periodo.

Por otro lado, dare comienze al apartado
referente a la construccidn del lenguaje que o= un
medic importants paras la adaptacidn del individuo en
su medio ambientms,

1.:.2. LA CONSTRUCCION DEL LENGUAJE

La construccidn del lenguaje se origina en las
estructuras sensao - wmotoras, y se desarrolla en el
periodo preoperacicnal; no es tan sdlo un sistema de
signos diferenciados (de uno y otro perlodo) sino
tambidn os un sistema de signos colactivos.

De los 6 a los 11 meses se da una fase de
lalismo; luego entre los 11 y 12 meses una fase de
diferenciacidn de fonemas por imitacidn, y =l
finalizar ol perfiodo sensoric ~ motriz, viens una
etapa de palasbras-frase por las que el nifio intenta
eXpresarse.

El desarrollo del lenguaje se refleja no
solamente en el creciente vocabulario del niflec sino
tambidn en su aplicacidn, ademds de ser selectivo en
1a informacidn de expresiones, es decir, el niflo
tiende a reducir la oracidn adulta a un minimo de
informacidn necesaria para transmitir el
conocimiento. Por ejemplo para decir **mami mira el
perro’’ 41 reduce 1a oracidn a ‘‘mamd guau'® o como
cita Labinowicz ‘e al expresar sus propios
pensamientos, el nifio expresa relaciones deseadas por
ol orden que dan las palabras. .. tas oractones
abreviadas infantiles sugteren que el nifc estd
creando ideas con un ordén para presentar palabras
selectas. Ademds de la experimentacidn activa y ta
elaboracidn de reglas dentro de un sislema particular
de lenguaje 2l nifio enriguece ese lenguaje inventande
nuevas palabras.'*29

3 LABINOWICZ, Introduccidn a Pioget. ... pdg. 112,
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Es muy clerto que al inicio del periodo
preoperacional el nifio adquiere una gran habilidad
para separar su pensamiento de la aceidn fisica, es
decir el lenguaje no estd encadenado a la rdpidez de
las acciones fisicas, es mis variable, ya que en un
instante puede representar una seriacidn de acciones.
‘Se puede concluir que la accidn fisica estd 1limitada
al espacio y al tiempo lLnmediatos, pero no el
lengua je.

Conforme pasa el tiempo el niflo es cada vez mds
capaz de repraesentar objetos, acciones y eventos por
si mizmo, mediante imigenes mentales y palabras. La
adquisicidn del lenguaje estd estrechamente 1ligado
con las formas de representacidn - imitacidn, Juego
simbdlico y fantasia mental que se van cambiando al
mismo tiempo.

‘‘Clertamante ol lenguaje, en cuanto sistema
de signos conuvencionales y mduviles, es un instrumento
irremplazable pare las consirucciones cognoscilivas
desde la fase preoperaterta hasta las fases

superiores...al lenguaje no constituye sine una parte
de la funcidn semidtica, la cual asegura, en su
conjunte el pasaje de las conduclas sensorio -
motrices al planc de la representacidn. En

particular, la initacidn y el simbdlisme de gestos se
arraigan en los actos sensorio — metrices y preparan
la imitactdn diferida y el juego simbdliceo, o sea la
imagen mental y luego el lenguaje: la formacidn del
simbolo pueds explicarse como sigus: la imitactidn
diferida, es decir, la adecuacidn Qque se prolenga en
esbozos Imitativos, provee Llos significades, segun
tos modos de asimilacidn, Llibre o adaptada, que
caracterizan a esas conductas,®’?#¢

A estas altuwras cabe seflalar la diferencia
entre significante y significado. El niffc antes de
dominar el lenguaje posee el significante de los
objetos, es decir, la imsgen acdstica del objeto.
Ejemplificando, el niflc al manipular una pelota,
concibe un modelo mental deo ella, una representacidn
montal; un significante, pero todavia no adquiere el

28 NICOLAS, ANDREF, Jean Fiagei, Sreviarios, pdg. o1,

ver

34



concepto; c<on la constante manipulacidn del objeto vy
la constante verbalizacidn del mismo, el ni

formaliza el concepto, primero por imttacidn de 1la
palabra y despuds por acomodacidn. El cuadro que
reprasenta la anterior explicacidn lo represento asi:

ASIMILACION ACOMODACION ADAPTACION

[

OBJETO MANIPULACION VERBALIZACION CONCEPTOQ

SIGNIFICANTE SIGNIFICADO

‘‘Parectera gque es la funcidn semidtica, o
der de representactidn entre significante ¥
signt ficado, lo que se halla en el origen del
pensamiento, especialmente el lenguaje, gue excede
los limites del individuo y, por anadidura, comporla
una ceoordinacidn ldgica. Mds particularmente, la
adaptacién o equilibrio entre la asimilacidn y la
adecuacidn, adguiere una dimenstdén muy distinta qQue
al nivel sensoriomotor. En efecto, gractas a las
signt ficactones evocadas mentalmente, la asimilactdn
deja de estar cerrada en ta accidn inmediata y se
prolonga en juicios, ¢ en significantes imaginados,
es decir en adecuacidn.'’'2?

A medida que se evoluciona en el periodo
precperacional, el nifo se vuelve cada vez mis apto
para representar objetos y eventos en wuna gran
variedad de formas Cver periodo precperacional).
Puede representar tanto los objetos axlstom.os, com
los ausentes gracias al juego. Ad icar
sus representaciones mentales a otros - trav‘s del
lenguaje y el dibujo. aunque este proceso de
transicidn al periodo precperacional continua
desarrolléndose gradualmente a Ltravds de todas las
etapas posteriocres.

27 NICOLAE, ANDRE, Jean Piagel . ...... pdg. pO.
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Para Labinowicz, el lenguaje es el modo de
representacidén mis complejo y abstracto, se adquiere
dentro de los limites de un sistema soclalmente
definido.

Piaget identifica tres niveles do
representacidn, dos de los cuales son pre - verbales:
el zimbolo y @l signo, el otro implica el nivel mis
simple de representacidnt el Indicesze

NIVEL TIiPO

Indicet Parte del objeto Parte del gbjetp: el niflo
real reprosenta ex capaz de copstruir
al todo. mentalmonte la parte

faltante Yy reorganizar
el objeto.

Elabora una imagen mental
del objeto al ver
algunas huellas, iniclios
o trazos causados por el

mismo.
Simbolo: Algin parecido Imitagiom el nifo
con @1 objeto utiliza su cuerpo para
real. representar o simbolizar

situaciones y objetos
C juego drdmaticod.

Juego simbalicos los
niflos wutilizan objetos
para representar otros.

fipicost .l
nifo representa objetos
con un modelo

dimensional, hecho de
cualquier material.
Dibuigs: representacidn
pictdrica de objetos
y situacicnes.

8 28 LARINOVICE, Introduccidn o Piaget.. pdg. 45,
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8igngt Clase de simbolo Palabras: evoca o
: sin parecido  al sugliere por si misma
ocbjeto. imagenes mentales Yy
relaciones mentales (con

significado) basado en

la interaccidn con
objetos Y eventos
Coxperienciad.

Por lo anterior se puads inferir que el
lenguaje se desarrolla como parte de un sistema de
representacidn. Pero tambidn existe otro tipo de
lenguaje, que s{ se quiere situar en los anteriores
niveles, quedaria come nivel de representacidn
gridfica, es decir, la representacidn grifica de una
representacidn habl ada, me jor conocida como
escritura. '‘'El lenguaj)e escrito es lta forma de
representacidn mds abstracta... ias palabras ne lLlevan
parecido con los objetos ¥ eventos Que
representan’’. .. ''los stigntficados no Seé conslruyen
en palabras escritas; son creados por el lector,
qQuien los interpreta a travds de su red de
tdeas, ’'20 Es decir, la interpretacidn que se da a
los s{mbolos (letras e ideas radica en el marco
conceptual de referencia de cada individuo.

‘‘Hasta la edad de 7 afos aproximadamente
existe una ldgica de las acciones Cperfodo senso -
motor) qQue prepara las bases para el surgimiento del
lenguaje y de una semildgica ¢ per{odo pre -
operactonaly que influye on la construccidn del
lenguaje tnfantil. Una vez que ¢l nific entra a la
etapa de opsraciones concretas., por definicidén, el
pensamtento (nfantil se conuvierte en operactional
Cldgicol). Este surgimiento del pensamiento ldégico
influye aun mds en el desarrollo del lenguaje y estd
acompaiiado de los cambios afines sucedidos en el uso
del lenguaje.’'’'so

2P LABINOWICZ. Introduccién a Fiaget. pdg. 1t1e.
"0 rbidem. pdg. 11d.
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1.1.3. PENSAMIENTO ¥ LENGUAJE

Recordemos que Pilaget, plensa que el lenguaje
tiene ralces en la coordinacidn infantil de

movimientos, los cuales son mds profundes que ol
lenguaje; ya que el nifio en el periode sensorio -
motriz da pruebas de inteligencia, de una clase

de ** semi - 1dgica de las acciones®’ que es previa
al surgimienlo del lenguaje observable. Durante aste
periodo el nifio dascubre y coordina sus movimientos
para lograr fines de creclente complejidad.

Plagetl explica que los patrones de actividad
necesarios para que se de la accidn inteligente
requiere de una restructuracidn antes de que sea
representada, es decdir, la accidn no puede ser
trasladada inmediatamente a)} nivel de pensamiento
s£ino hasta ser reaprendida. Esto implica un proceso
gradual, que puede explicar 1la diferencia entre 1la
accidn inteligente fisica Crepresentativad y la
accidn verbal. Por lo que se puede argumentar que el
lenguaje no es el dnico elemento que interviene on la
formacidn, y transformacidn del pensamiento. *thay
otras fuentes qQue no son el lenguaje y gue pueden
explicar clertas representaciones v clerta
esguenattzacidn representativa. &L lenguaje es
necesariamente interindividual y estd constitutds
por un sistena de signes Ceignificantes
*tartitrartos’’ o convencionales) pero, al lado del
tenguaje, el nific pequefic, gque estd menos
social tzado despuds de los 7 ~ B aflos, y sobre
todo que el propio adulto necesita de olro sistema
de significantes, nd o tndividuales v md s
‘‘motivados’’: estos son tos simbolos, cuyas
formas wmds corrientes en el nifo paqueio se
encuentran en el Jjuego simddlico, Qque aparece
aproximadamsnte al mismo tiempo gue el  lenguaje,
pero independientemente do eéste, y dasempeiia un papel
constiderable en el pensaniento de los pegueiios, como
fuente de representaciones individuales Ca la vez
cognoscitivas y afectivasd) y de esqguemat izacidn
representativa itgualmente individual.

El juego simbdlico no es la unlca forma del

stmbolismo individual (representacidnd, existe otra
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come lo es la '‘imttacidn diferida'’ o imtiacidn gque
se produce por primera vez en ausencia del modelo
correspondionte.

En tercer lugar podomos Lllegar a clasificar
como simbolos Endividuales toda 1o imagineria
mental. La tmagen como ya sabemos, hoy no es un
elemento del pensamiento misme ni una continuacidn
directa de la percepcidn: es un si{mbolo del objete,
que no se mantifiesta aun al nivel de la inteligencia
sengsortie — metriz. La imagen puede ser concebida como
una imitacidn interior del sonido correspondigente y
la imagen visual es el producto de una imitacidn del
objeto y de la persona., ya sea por todo el cuerpo, ya
sea por los movimientos oculares cuando se trata de
una formo de peguenas dimensiones.''Bs

Se puede observar que la formacidn del
pensamiento tiene diversas fuantes de informacidn, y
que el lenguaje es una de ellas.

Si e)l lenguaje fuyese decisivo en el desarrollo
del pensamliento 1dgico.  qud pasaria con los nifios
privados de 617, se ha comprobado, por ejemplo, que
los nifos sordos que carecen de lengua je,
desarrollan, sin embargo, conceptos concretos
comparables de clase, serie ordenada y nimeros, casi
al mismo tiempo que los niffos sin esta defictencia
(Piaget). por lo tanto, el lenguaje es una forma de
expresidn del pensamiento y no el pensamientc mismo.

¢ Podemos, pues, adnilir Que existe una funcidn
simbdlica mds amplia que el lenguaje, y que engloba,
ademds del sistema de signos verbdales, todo sistema
de simbolos en sentido estricto. Puede decirse
entonces que la Jusnte del pensamiento debe buscarse
en la funcidn simbdlica...la funcidn simbdlica a su
vez se explica por ta formacidn de las
repregsentaciones., En efecto, la caractertstica
principal de la Funcidn simbdlica es una
di ferencilacidn de Llos signtflcantes Csignos v
simbolos) y los signt ficados Cobjetos o

81 PIACKT,.JEAN, Eeim estudios. ... pdg. 1220 vy 190,
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acontecimientos, anbos esguemd t Leos -]
conceptual {ezados).

El lenguaje no es mds que una forma parttcular
de la funcidn simbdlica, y como el simbolo individual
&s, sin duda, mds sencillo que el signo colectivo,
estd permitido concluir gue el pensamiento precede
al lenguaje, y que éste se limita a transformar
profundamente al primero ayuddndole a alcanzar sus
formas de equilibrio por una esguenatizacidn md g
avanzada y una abstraccidn mds mouil.’'dz

El lenguaje estd llenc de expresiones de
relaciones ldgicas. Pero el pensamiento 1ldgico no
puade zer desarrollado solamente a travds de la
instruccidn del lenguaje, es decir, el pensamiento no
siempre se acompafia de palabras, sino que estd lleno
de signos y simbolos convencionales., **En definitiva
todo pensamiento deriva de la accidn’’..."'el
lenguaje puede ser considerado como un factor de
aceleracidn y de completamionto del pensamiento, pero
no como su fuente...la percepcldn, la iLmagen mental y
el lenguaje no son mis que significantes cuya
capacidad de expresidn depende del significado, el
cual se desarrolla a nivel de los esquemas, que son
coordinados construidos de objetos percibidos o
representados y a nivel de las operaciones, que son
coordinados de acciones.®'ss

‘*dun cuando el lenguaje ne explica -]
desarrolla el pensamiento ldégico, permanece como una
condictdn necesaria para su desarrolle. El lenquaje
jueqga un papel importantg para refinar estructurasg
del pensamignto, particularmente en el formal de su
desarrolleo, sin lenguaje, los marcos de referencia
serian personales y carentes de relacidn social. En
este sentido, el lenguaje extiende el pensamiento
ldgico a su nivel dptimo, ' '8¢

82 LABINOWICZ, Introduccidn a Piaget. ... pdg. tgo.
53 NICOLAS, ANDRE, Jean Piaget..... pdy. 102 v 2a3.
94 LABINOWICZ, Introducerdn a Piaget. ... pdg. 110,
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**El lenguaje no basta para explicar el
pensamiento, ya gue las estruciuras que caracterizan
« ofte Ultimo tiene sus rafces en la leccidn y en
mecanismos sensorio -~ motores mds projfundos gue el
hecho tinguistico, Pero cuanto mds refinadas son las

estruturas del pensamiento, mds necesario es ol
lenguaje para el perfeccionamiento ds su elaboracidn.
El lenpuaje es, por lo tanto, una condlcidn

necesaria pero no suficiente de la construccidn de
las operaciones ldgicas. E# necesario, pussto qgue sin
ol sistema de expresidn simbdlica gque consiituye el
lenguaje, las operaciones permanecerfan en estado de
acciones sucesivas sin jamds integrarse en sistenas
simultdneos o capaces de englobar simul tdneamente un
conjunte de transformaciones soltidarias. Sin ol
lenguaje, por otra parte, las operaciones no podrian
dejar de ser tndividuales ) tgnorarian, por
consiguitente, la rogulacidn Que resulta del
intorcambio tndividual y de la cooperacidn. En este
doble sentido, pues., de la condensacidn simbdlica y
de la regulacidn soctal, gl lenguaje es indigpmnsable
an la slaboracidn del penEARmiEcto entre el lenguaje y
el pensamiento existe asf un circulo gendtice tal,
Que uno de los términos se apoya necesariamsnie en ol
otro, en una formacidn solidaria y en wuna perpstua
accidén reclproca. Pero ambos dependen., en definitiva
de la inteligencia en s{, Que por su parte, es
anterior al lenguaje e indegendiente de #41,''8S

1.1.3, 4. CLASIFICACION DE LAS FUNCIONES
DEL LENGUAJE

Plaget distingue dos grandes grupos en el
lenguaje: el 1 Jeo ido como egocdnirico y el

lenguaje lla—do socializado.

En el primsro: la -.ts-n palabra lo dice ego =
yo, cdntrico = centro, es decir, yo soy el centro y
por lo tanto el nifo habla de si mismo, d1 no trata

33 LABINOWICZ, Introduccidn a Piagel.... pdg. 9.
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de ponerse en el punto de vista del otro, 1a palabra
que escucha eg la suya, ¥y no tiene necesidad de
informar algo a alguien.

Plaget en su libro *‘lenguaje y pensamiento’’
divide al lengusje egocdntrico en tres categorias:

1> ECOLALIA: repeticidn de sflabas o palabras
simplemsnte por placer, sin la senor preocupacidn por
dirigirse a nadie, y ni siquiera por pronunciar
palabras que tengan sentido. Eg€ uno de los dltimos
restos del balbuceo de los bebds.

2> MONOLOGD: el nifio habla para si, como =i pensara
en voz alta, no se dirige a nadie, este a su vez se
subdivide ent

a) ORDENES, RUEGOS Y AMENAZAS: accidn de un niffo
sobre otro.

b) PREGUNTAS: este apartado puede introducirse en
@l lenguaje socializado, ys que las
preguntas piden respuesstas.

c) RESPUESTAS: son laz respuestas dadas a las
preguntas propiamente dichas y a las

drdenes, pero no incluye a las
proposicionas que se remiten a la
informacidn.

3> MONOLOGO COLECTIVO: forma mix =social de las
variedades egocdntricas.

En la ecolalia o la repeticidn la imitacidn es
inconsciente, su papel es el juego *‘al nino le gusta
repetir palabras por st mismas, por la diversidén gue
ie grocuran y sin la menor adaptacidn a los demds,
g#in intertocutores. '’

En ol mondlogo, la palabra gestd préxima a 1la
accidn y al movimiento de esto se desprende; ‘*El
nific estd obligado a acompafiar sus movimientos y sus

Juegos con gritos y palabras, segundo: si el nifio
hobla, aun estando solo, sdélo para acompanar su

SOPIAGET, JKAN, xl tenguaje v al pensamiento dat
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accidn, puede tnvertir esa relacidn y servirse de las
palabras para producir lo que la accidn no podria
realizar por s{ misma. De ahi la fabulacidn, que
consiste en crear una realidad por la palabra, y el
lenguaje mdgico, Que consisle en actuar por la
palabra y nada mas, sin contacto ni con las personas
ni con las cosas.''’? Es decir, el mondlogo se
caracteriza por la ausencia de la funcidn social en
las. palabras, 1la palabra en este apartado sirve para
acompafiar o remplazar la accidn y no para comunicar
el.pensamiento.

..~ En el mondlogo colectivo el niflo intenta
mopologar, y atraer la atencidn y 1la accidn en =i,
pero de hecho no se dirige a nadie, habla en voz alta
para si.

Lo que distingue al mondlogo colective del
mondlogo individual; segun los eutudios de Piaget, es
que se supone que todos escuchan pero en realidad,
nadie lo hace, el nifio tan sdlo se limita a pensar
en voz alta lo que hace.

- Por tanto: las tres categorias guardan un
caracter en comtint '‘consisiir en dichos que no se
dirigen ¢ nada, © a nadie en particular y que no
degptertan ninguna reaccidn adaptada de parte del
intertocutor...ELl lenguaje de un nifio, excepto sus
respuestas, constlituye un todo completo, en el gue
estdn representados los procedimientos de la
tnteligencia verbal.''am

Pliaget distingue tres funciones elementales en
la socializacidn del lenguaje: Primaro, los hechos de
subordinacidn y las relaciones ejercidas por el
adulta scbre el nifo. Segundo; los hachos de
intercambin, con el propio adulto © con los demis
niflos ‘‘hasta la edad de los 7 afos, Llos nifios no

57 tprM.
38 PIAGET, JEAN, El lengucje y el pensamiento .......
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saben discutir entre #{ y se limitan a cenfrontar sus

afirmaciones contrarias. Cuande tratan de darse
explicacliones unos a otros, les cussta colocarse en
el lugar del otro e ignoran de Qué se trata, y hablan
para s{ mismos. ' '™

Loz ejemplos mis tipicos son los Juegos
colectivos y los jusgos de reglamento. Tercero. el
nifio pequefic se habla a =i mismw constantemsnte
mediante mondlogos variados que I3 sus §

y su accidn, ¥ por ditimo la informacidn ndaptada.
que es cuando el atfo logra hacerse oir por =y
interlocutor y actusr sobre 41, es decir comunicarle
algo. Plaget asegura que la informscidn adaptada es
la que da origen a los didlogos. ‘‘hay informactidn
adaptada desde el momsanto en gue un nifioc tinforma al
tnterlocutor de algo que no sea 4l mismo, o desde el
momenic en que aun hablando de s mismo, suscita una
colaboracidn o simplemente un didliogo, en camdio,
mientras el nific habla de sf{ mismo sin colaborar con
ol interlocutor ni suscita didlogo, hay mondlogo
colective®',.. continua '‘la iInformacidn adaptada
constituye, la dnica categorla del lenguajfe infanttl

tiene por funcidn comunicar el pensamiento
intelectual, por oposicidn a las diversas categorias
egocdntricas. ' "e@

La socializacidn del niffo con respecto a sus
compafieros ez distinta a la socializacidn que realiza
con respecto al adulto, ya que en la mayoria de las
ocasiones la superioridad del adulto impide 1la
dizcusidn y la cooperacidn. Plaget ssegura que *‘la
ocasidn a estas conductas sociales son la.c Qque
dsterminan la verdadera socializacidn de la
inteligencia. ’*es

Piaget concibe una converszacidn cuando se dan
como minimo tres frases sucesivas, dichas al menos
por dos interlocutores, y referidas al mismo objeto.
Toda conversacidn estard formmda por frases
pertenecientes al lenguaje socializado.

mwm——————
o rbid,
40  PIAGEY, JEAN, KL lengucje v ol perwamiento, . . ..
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Para Plaget existen tres tipos de conversacidn
entre nifos, la primers o la llamada Asociamcidn del
interlocutor a la sccidn y al pensamiento propios,
sin colaboracidn, la segunda es la colaboracidn en
la accidn o en el pensamiento absiracte y por Gltimo
la colaboracidn en ¢l pensamiento abstracto.

La asociacidn del interlocutor a la accidn y al
pensamiento propios, es un tipo de conversacidn donde
el niflo al mismo tiempo que habla de lo que el mismo
hace, asocia a ello su interlocutor. Existe
asociacidn en el sentido de que cada wuno escucha y
comprende a su interlocutor, peroc no hay colaboracidn
porque cads cual habla sclo de si mismo de su accidn
propia o de su propioc pensamiento.

Hay colaboracidn en la accidn o en el
pensamiento ligado a la accidn Cpensamiento
abstracto), '‘en el sentido de que la conversacidn se
refiere a una accidn pasada o futura. Puede tratarse
tambidn de un recuerdo que se evoca en comdn, gue
sirve unicamente para la incitacidn presente se le
evoca del mismo modo Que s& cuenta una historia, por
el gusio gque provoca. ''ez

En estos momentos sSe da o1 comienzo a 1la
verdadera conversecidn y al lenguaje socializado, los
interlocutores colabhoran y hablan de lo qua hacen,
Cedad aproximada de los 5 a los 7 afos).

En la colaboracidn en lo abstracto, lo primero
que =& debe de ver es 1o que Plaget entiende por **
abstracto °". Para [3% lo abstracto es al
* ‘pensamiento infantil qQue no estd ligado a la accidn
dada en el momento, sino Que se progone enconirar una
explicacién o reconstrulr una historia ¢ un recuerdo,
discutiends el orden de las circunstancias o la
realtdad del relator. la colaboracidn en el
pensanienio abstracto serd pues la bLusqueda en comin
de una explicacidn, la discusidn (gualmente en comun
de la realidad de un hecho o de un recuerdo,''4s

42 prAaEY, JEAN, £l lenguaje v el pensamienio. . . . .
pdg. ®4,
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En aste apartado se da un verdadero
intercambio de pensamiento entre los 7y 8 aflos en
qe aparece, ademds los comienzos de la
socializacidn; pero desde los tres aflos se manifiesta
un interds por la explicacidn de las accicnes y
fend , los 11 d “* por qus$ .'*

En el primero y segumdo tipo de conversacidn,
se ven las ord » los ruag Y las as de un
niffo sobre otro. Entre los 7 y B aflos se alcanza la
discusidn verdadera, con motivacidn de lo que se
sostiene, esta se encuentra en el tercer tipo, ademds
que ya en estos momentos el niflo se inclina o hace un
esfuerzo hacia la objetividad, empieza a renunciar a
la fabulacidn, ¥y =4 en todo caso cae en ella, inventa
y realmente cree lo gque dice.

Despuds de los 7 u B afios de edad aparece el
sincretismo verbal. Piaget Illams sincratismo 2 la
formacidn de bloques esquemas de conjunte que ligan
las proposiciones unas a otras b4 que crean
impliceciones sin gue haya andlisis. El sincretismo
abarca 1la parte mds abstracta y mds Jdiflcil de
manejar del pensamiento. Existe un sincretismo de 1la
comprensidn y un sincretismo del razonamiento o de
la explicacidn, ambos en mutua dependencia, Es un
proceso donde una proposicidn arrastra a la otra,
causa - efacto, gracias 2 un esquema de conjunte que
liga ambas proposiclones de fendmenos. Entre los
enunciados existe una relacidn de porquéd en cuanto a
causa y no en cuanto a pregunta y tampoce como
andlisis dael como, ejemplot El perro aulla gorgue
tiene hambre.

‘*En su origen el sincretismo del razonamiernto
es entonces la asimilacidn de dos proposiciones por
el solo heacho de Qque tiene un wesguena de conjunto
comin, de que entran de buen grado o por la fuerza el
misme tode. A enira en el mismo esquena Que B, luego
A implica B, '’44

iLos porgqué aparecen, como ya se menciond desde
los 3 aflos de sdad, pero existen dos caracteristicas
de los porqud, la primera de ellas estd caracterizada

44 PIAOET, JEAN, Xl lenguaje y ol penaamiento. . . . . ..
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por las preguntas de lugar y nombre, la segunda se
compone de la causa y tiespo. Piaget distingue tres
tipos de porque:

ad) explicacidn causal Cfind
b> motivacidn
c) Justificacidn.

La explicacidn causal:t indica los porqué de
una justificacidn ldgica, aqui aparece 1la relaciédn
causa = fin y es aplicable a fendmenos naturales y
objetos materiales.

La motivacidn: intenta explicar con porquéds a
una accidn o un estado psicoldgico, se busca la
intencidn del motive y la causa psicoldgica.

Los porquéds de justificacidn, apelan a una
regla o 38 una razdén l3gica, es muy comin encontrarlos
on el uso de reglas y clasificacliones y relacidn de
ideas. )

Hasta aqui se ha realizado un andlisis de las
aportaciones psicoldgicas que Piaget pueda tener en
su teoris de la construccidn del conocimiento, en lo
subtecuente se hara la misma labor pero esta vez
dirigida a las aportaciones pedagdgicas que esta
teoria pueda sustentar.
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12. APORTACIONES PEDAGOGICAS.

Actualmente, en la mayorfia de las escuelax se
dispone de exdmenes para jurgar el rendimiento del
alumno, y no de evaluaciones. Existe un circulo
vicioso que pretende jurgar el valor de la ensefanza
escolar por medio del éxito obtenido en los exdmenes
finales. ;Donde queda ol trabajo que se realiza en el
transcurso escolar?, ,Qud ha pasado con la ensefanza
de 1la wescuela nueva?, JCudles son los mdtodos
realmante *'‘activox'’ donde el alumno deja de ser una
caja receptora?.

El maestro de escuela debe atenerse a un
programa que es dictaminadoe por 1las autoridades
institucionales. Es cierto que en la programacidn y
planeacidn de las actividades escolares existen
‘‘educadores’” (en caso de que lo sean), pero
desgraciadamente la mayoria de ellos son
‘teducadores’’ que adminictran y no disponene de
Liempo para la docencia y mucho menos para la
investigacidn.

**No hay Que decir Que es a la sociedad a gQuien
corresponde fijar los fines de la educacidn gue ella
misma proporciena a las generaciones gque crecen, Lo
que, por otra parte, la sociedad hace siempre de
forma soberana de 2 maneras. En primer término, fija
los fines de forma espontdnea por las exigencias dsel
lenguaje, de las costunbres, de la opinidn, de la
familia, es decir, a travds de las miltiples formas
de accidn colectiva por mediacidn de las cuales las
sociledades se conservan y seé transforman, formando a
cada generacidn nueva sn el molde estd tico o mdvil de
las precedentes. Despuéds los fija reflexivamente por
medic de organtsmos estatales -] instituciones
particulares segin los tipos de educacidn proyectados
o.la determinacidn de los fines de la educacidn no
se hace al azar. Incluso cuands se realiza de mansra
espontd nea obedece a leyes socioldgicas gue pueden
ser analizadas,..*®'+3

45  pPIAOKT, JEAN, Lenguaje 1 Fonsamiento [
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Siendo gs!, e] maestro es €1 primer agente
educativo transmisor de l1a accibn cultural de las
sociedades. Debg enfreptarge a los djversos cambios
que se producen en la misma y con ello epcamipar a
EUE alumbos a una mejor adaptabilidad al medio.

El nifo, al enfrentar una variaedad de
problemas, tiene un conflicto de interpretaciones. El
maastro puede ayudar a una reorganizacidn

satisfactoria de ellas o a un descontento general de
las mismas. Es por eso la necesidad de una pedagogla
bien estructurada.

Para Piaget, lo principal es partir del =<aber
que posee el nifio como ente y no del saber pre -
establecido por la institucidn educativa,

Piaget, asegura que el aprendizaje emplieza con

el reconggimiento de un problema (desequilibriod. Es
decir, cuando el niflc se& enfrenta a un problema,
surge una desorganizacidn en la estructura del

conocimlento, un desequilibrio, para reorganlzar esa
estructura intervienen nuevamente los procesos de
asimilacidn, acomodacidn y adaptacidn. Desde el
momento en quo se empieza a acomodar la nueva
informacidn en los esquemas de referoncia se estd
reorganizando la estructura de conocimiento, donde la
adaptacidn busca el llamado equilibrio, que
posteriormente se verd nuevamente afectade por el

dosequilibrie. Por lo tanto, el sistema de
aprendizaje se desarrolla a travds de los-. cuatro
procesos del desarrollo de la inteligencias

asimilacidn, acomodacidn, adaptacidn, wequilibrioc y
desequilibrio. Pero Llambidn agraegaria dque en los
exquenas de referencia y en la estructura del
conocimiento queda Luplic].t.a..la memoria, ya dque el
aprendizaje no puede generarse sino existiera la
memoria, es decir, el sujeto no puede aprender porgque
no tiene referencia absoluta sobre nada, entonces,
toda experiencia y sistema de reconocimiento queda
anulado, ya que no hay procesamiento de informacidn.
No hay acomodacidn ni adaptacidn muc ho menos
equilibrio . Tal vez se pueda dar la asimilacidn pero
ésta no es procesada. Los estimulos dejarian de ser
estimulos por que no quedarian registrados en la
mente de los sujetos y no tendrian nada que
estimilar.

veor
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Pero Piaget dice que no hay asimilacidn sin
acomodacidn Yy viceversa. Concl uyendo, sino
intervienen los procesos del desarrollo Aintelectual
Junto con la memoria, el individuo no puede aprender.

En =} trabajo de Piaget se revelan los
instantes en que ocurre una reorganizacidn interna en
los nifos a travéds de sus respuestas, acciones y
expraesiones faciales.

El interds de Piaget por el aprendizaje nace al
trabajar con Binet y Simon (ver pag. 12, 4l se ve
fascinado al cobservar los errores que cometen los
nifios en sus respuestas a diferentes problemas.

Pliaget asegurd que 1la presencia de
contradicciones en el pensamiento es un indice claro
de desoquilibrio, y con ello, una inicdacidn al
procaso de equilibracidn. '‘La toma de conciencia de
la contradiccidn ontre el pensantento Y ta
retrealimentacidn de los objetos es lo Qque inicia la
equilidbracidn, ..un estado de equilibrio no siempre
concuerda con leo que hacemos. Durante el
deseguilibrio, cuando el nific empieaa a sentir las
contradicciones en su razonamtento, parece haber una
ruptura en lag estructuras estables intelectuales
existentes, seguido de reorganizaciones en los
patrones del pensamiento hacia nusvas
estructuras. ’*4o

Hasta el momento en que estas estructuras se
afirmen ¢l nifo Ltendrd Juicios 1dgicos y seguros,
todos estos cambios estin dadoes per la reorganizacidn
interna de las estructuras. Pliaget asegura que muy
frecuentemente los niffos que demuestran mayor
confusidn durante la secuencia del problema aplicado,
logran un méximo nivel de entendimiento; para €1
‘‘las experitencias conducen al nific ¢ utilizar todos
los tipos de imdgenes de que dispone: motoras,
visuales, auditivos, tactiles, elc...Podemos estorbar
el desarrollo del nifio si le damos nuestros propios
medios mientras dl desarrolla el suyo,''s?

40 LANINOWICZ, Introduccién a Plaget.. pdg. 54 vy LLN
<7 PIACET.JEAN, KL tenguaje v ol pensamiento
pdg. o7 y om,
ver
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La mayoria de 1o magstrns geperalmente piensan
un

QALE.E.L._!__D.LQQE tipo de razonamiento a otro 25 un
rror gu hay gque Erradicar. En cambio, Piaget

consldara esas respuestas como desordenadas e
incompletas, pero necesarias. Spon pasos necesarigs
Bara poder 1 ar a un nivel superior de

Seguin la teoria de Piaget *‘los procesos de
equilibracidn de experiencias discordantes enire
ideas, predicciones ¥ resul tados, ya sean
sintetizadas y ordenadas como en la exploracidn, o
experimentados ocasionalmente en la vida real
constituyen factores importantes en la adguisicidn
del cenocimiento; son las bases de un aprendizaje
verdadero. ' ' 48

Tanto para Piaget como para Labinowicz las
operaciones mentales constituyen el elemento
preponderante del desarrollo inteleéectual, PlLaget
observéd que el nific pasa a través de etapas de
desarrollo donde va adquiriendo diferentes clases de
operaciones, y que gradualmente llega a la etapa mds
madura de todas durante la adolescencia.

Para 61, el nifio deriva su conocimiento 1ldgico
no sdle de los objetos mismos, sino de la
manipulacidn de ellos y de la estructwacidn interna
de sus acclones. Es por esto la representacidn
S <{essummss)> (O , la doble flecha marca o indica 1la
interaccidn de los dos elementos que intervienen en
todo conocimiento; el sujeto y el objeto.

Piaget piensa que el aprendizaje dentro del
proceso de desarrollo estd vinculade con una serie de
reorganizaciones intelectuales progresivas. ''Durante
estas reorganizaciones se revigsan, aumentan v
comparan compensaciones parciales del nifio para
interrelacionarse mds efectivamente con el medio

ambiente. En cada etapa o nivel sucesivo, la
capacidad del nifio para reaccionar ante un estimulo
tddéntico cambia. Ese mismo estimulo tiene un

significado diferente para el nific en cada etapa de
48 LARINOWICZ, Introduccidn o Piaget....pdg, 37.
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su desarrollo, ya que &l contenido de ideas afines
sufre una reorganizacidn mayor.''e?® Para Plaget el
aprendizaje implica cambios en 1a organizacidn
interna mis que cada etapa de desarrollo intelectual,
ademds que una cantidad cumplida de organlizacliones
internas marca una etapa diferente en ese desarrollo,
Para Piaget lo mis Importante son las estructuras
internas del nifo y no 1la materia dque se qulera
QDSQK‘I‘-

El asequrd que '‘la experiencia es necesariu
para el desarrollo de la inteligencia, pero no es
suficiente y sobre todo. Que se presenta bajo dos
formas muy diversas...la experiencia fisica y la
experiencia ldégico - matemd tico.

La experiencia fisica consiste en obrar gsobre
los objetos y descubrir propiedades, por ejemplo,
sopesarlos y observar gque los mds pesados no son

siempre los mds gruesos. Lla experiencia ldégico -
matend tica. . .consiste tgualmente en obrar sobre los
objetos, pero descubriendo propiedades por

abstraccidn a partir no de los objetos como tales,
sino de las acciones mismas Que se eJjercen scobre
estos objetos, por ejemplo, alinear piedras v
descubrir que su nimero es el mismo tanto si{ se
procode de derecha a izQuierda como de (zqQuierda a
derecha. ' *30

Ante todo hay que aclarar que la teorfa de
Piaget eg una teorfa psicolbuica y no pedagdqica,
pero aun asl tiene implicaciones inportantes en el
imbito educativo. Tanto, que su interds principal
radica en el desarrollo intelectual del nific por
medio de los procesos de asimilacidn, acomodacidn y
equilibrio que son los causanles de la adaptacidn del
niffc al medio en que se desarrolla. Pero existe otro
factor importante que exs. el desequilibrio, es un
conflicto interno de 1a reorganizacidn en 1la
estructura del conocimiento. El conflicto
involucrado durante el desequilibrio estdi entre el
marco de ideas del nific y 1la retroalimentacidn

L cZ, Introduccid a Plagel .... pdg. 154,
30 prAGEY, JEAN, Paicologia y Pedagogla. pdg. 40,
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rocibida de su accldn sobre los materiales. Las
preguntas del maestro ayudan al nifio a agudizar las
diferencias. ‘*Las relaciones entre el maestro .y
el nifo deben ser amistosas. El masstro no debe
intimidar al nific para gque preduzca la respuesta
esperada. Por estas razones, las labores de
seguilibracidn adninistradas a los nifios, requieren de
una gran habilidad y sensibilidad. '* 5t

t*Al observar y entreuvistar a niflos empleando
el marco de referencia de Piagel, los maestros ganan
comprensidn MY respelo por las capac idades
intalectuales en desarrollo de los primeros, Esa
comprensidn de los procesos intelectuales eavila gue
el maestro ensefie conceptos Que los niflos no estdn
preparados para aprender. Es decir, el masstro sera
consciente de las limitaciones naturales de las
otapas de desarrollo del nifo. AL mismo tiempo, el
maestro guarda respeto por la capac idad do
aprendizaje presente en el nifio y adquiere conciencia
de la multiplicidad de nuevas capacidades gue estdn
disponibles en cada nuevo nivel. Este grade de
conciencia alerta al maestro en turno al wuso de
materiales diddcticos qQue Lmpanen restricciones
artificiales a las capacidades innatas de los nifos y
le da una base para tomar decisiones inmedicalas en
relacidn al programa escolar en ol saldn de
clase."'%2

Por tanto, contidero que =i el maestro presta
especial interds en la capacidad intelectusl de la
edad, aunado a la forma de cuestionamiento *“‘estilo
Piagetiano'®, tendrd mejores y vallosos resultados
con respecto al procesc enseflanza - aprendizaje, ya
que estd tomando en cusnta las nociones y
operaciones fundamentalex en el aprendizaje deacuerdo
con la edad.

31 LABINOWICZ. Introduccidn o Pilaget .. pdg. 187,
B2  LABINOWICZ, Introduccidn a Piagel... pdg. 180,
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‘'En una disciplina deduc tiva todo se
relacicna, el fracase o la incomprensidn sobre tal -]
cual eslabdn entraifia una dificultad creciente en la
continuacidn de los encadenamientos, de tal forma que
el alumno tnadaptado en un punto ne comprende ya Lla
continuacidn y acaba por dudar cada uez mds de st
mismo: complejos afectivos, a menudo forzados por el
entorno, acaban por bloguear una inictacidn gue pudo
ser diferente.’ 58

Lo que Piaget puede recomendar a los maestros
es: que se den cuenta de que clertas operaciones son
dificiles para los nifios, y dstas serdn superadas al
pasar de una etapa a otra. Los maestros deben de
entender qud cambios tienen lugar de una etapa a
otra, ademds de comprender que cada etapa lco
corresponde wuna cantidad de tiempo relativeo al
individuo.

¥ no forzar operaciones que en su momentao
adecuado no causarin ningtm problema. Muchas de las
vecaes el forzar la comprensidn de un conocimiento
puede traer como consecuencia mds dudas y provocar Lta
inseguridad en el nifio son é&stas algunas de las
razones por las cuales son de gran utilidad los
periodos y estadios que sefiala Piaget en la
adquisicidn de operaciones que ayudan al desarrollo
de la inteligencla.

‘‘la verdadera causa del fracaso en la
educacidn formal es el hecho de gus esencialmente
uno empieza con el lenguaje Cacompaiiado de didbujos,
hechos narrados, o ciencia ficcidn, etc.”, en lugar
de comenzar con objetos para manipular.® 'S4

Es por eso que Pliaget recomienda que tado
lenguaje debe de ir acompafiado de una observacidn
prdctica y concreta cuando se estin formando las
operaciones en el niflo. El asegura que las
estructuras del nifio son acciones Coperaciones), que
a suU vexz son las que dan origen al razonamiento, pero
no constituyen un objeto de reflexidn para él1.

S8 PIAGET. JEAN, Psicologia ¥....... pdg. 53
54 LADINOWICZ, Introduccidn o Piaget.... pdg. 167,
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*‘Tanpoco hay gue confundir lo concreto con la
expertoncia fisica. qus extras sus conocimientos de
los objetos v no de las acciones mismas del sujeto,
nt con las presgsentaciones tntuitivas en el sentido de
flgurativas, ya Que estas operaciones nacen de Llas
acciones y no de figuraciones percepgtivas o
imd ginadas. ' * 3%

Esto mos demuestra que primero son las
operaclones y despuds el pensamlento figurativo, como
ensefanza intuitiva ‘... la adaptacidn
prdctica en el nifioc pequefio, Llejos de ser una
aplicacidén del conocimiento conceptual, constituye,
por el contrario, la primera etapa del conocimiento
mismo y la condicidn necesaria para todo conocimiento
reflexivo ulteritor. La inteligencia prdctica es,...,
uneo de los datos psicoldgicos esenciales sobre Llos
Que repoge la educacidn activa, ’'3d

En el area de la inteligencia prdctica aparecen
los fendmenos que solo comprenden, por ejemplo,
relaciones espaciales y causales, asimilindolos a su
actividad motriz, y acomodidndolos a sus esquemas do
referencia. Si se observa a los nifios antes de que
ingresen a la escuela (Labinowicz) notaremos que ni
Juegan ni trabajan, simplemente hacen: experiementan
y aprenden. Interactdan con el mundo, lo exploran y
aprenden de esa operacidn. 3

Ex sobre estos concaptos donde entra en Jjuege
la inteligencia prdctica, ya que solo ol nifio
comprende los elementos y objetos que manipula.

Conocer un ocbjeto no es solamente mirarlo y
tener una imagen de él, sino implica algo mds, tener
un conocimbiento atiende a dos razones; una la
transformacidn y la otra la modificacidn,
‘*transformar el objeto y comprender este proceso de
transformacidn, éntender la forma en gque el objeto es

construtdo. Cualguier operactdn es por ello la
e e e e e
88  PIAGET, JKAN, Pesicologia y s ieees pdg. a8,
53 pIAGET, JEAN, Peicologia ¥ ........ pdg, 487,
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esencia del conocimiento, o5 una accton
interiorizada, Gue modi flea el objeto del
conoeimtento. Piaget considera que el aprendizaje
acttvo no implica una manipulacidn de matertales
fistcos sin razdn, En lugar de esto, hace hincapid en
la interaccidn entre la aclividad fisica y la mental
para formar el conocimiento ldégico.''3?

*‘Puede decirse que el pensamiento esta
adaptado a wunag realidad particular cuando ha
conseqguido asimilar a sus propivs marcos esta
realidad, gcomggandgsg a las gircungtan;ias nuevas
presentadas pg_ ellas adaptacién intelectuatl es

gor tantg osicx n de eguilibrio entr
asimilacion de la Exgeriencxa y la acomndacifn de la
misma, En tdrminos generales, ta ndapl.actdn supone

una interaccidn entre el sujeto y el objeto, de forma
tal que el primero puede hacerse con el segundo
tentendo encuenta sus particularidades; ¥ la
adaptacidén serd tanto mds precisa cuanto md s
diferenciadas y complemsntartias sean la asimtlacidn y
la acemodac idn,

En consecuencia, lo propio de la infancia
consiste precisamente en tener qQue encontrar este
agui libric mediante una actividad @structurada
continua, partiendo de un estado de indiferenciacidn
cadtica entre sujoto y objeto.'* 38

Resumiendo, la expariencia es necesaria para el
desarrollo intelectual, el sujeto es un ser activo;
que constantemente Lransforma los ob jetos y
estructura sus propias acciones con respecto a elleos
por medio de los procesos de asimilacidn acomodacidn
adaptacidn y equilibracidn.

57  LABINOWVICHS, oOp. cit. pdg. 100,
38 PIAGET, JEAN, Paicologia y .. ..c.. .. pdg. 177,
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£l nifio comprende su mundo en la medlda en que
Interacttia con él, lo transforma y lo coerdina en 1la
accidn fisica y 1la accidn mental. En el proceso de
transformar los objetos, el niffic mismo cambia, ya que
va incorporando nuevos osquemas a los ya
establecidos.

Tomando en cuenta estd aclaracidn las
operaciones y las etapas de desarrollo, el maestro
puede brindar a sus alumnos un conocimiento
exploratorio, que vaya de acuerdo a la operacidn gque
desee desarrollar segim la etapa de desarrello
correspondiente.

Partiondo de esta premiza el educador alcanzara
cl objetivo que Piaget designa pa la educacidn en
1969 °'Crear hombres gue sean capaces de hacer cosas
nuevas, no simplemente repetir lo que han hecho otras
peneracionas: hombres Que sean creatlives,
descubridores.'‘?® Ya que desde su primera etapa se
le dejo descubrir y experimentar, hacliendo que 41
mismo viera su error por medio de una conduccidn
donde se abren las interrogantes y no se sefiala la
rxpuasta. Donde ol maestro selecciona y planea la
clase segin la etapa de desarrollo y opseracidn
manifiesta. Donde ol niffo estéd conscliente del
problema y busque por si mismo la solucidn, y si
generaliza demasiado, entonces se le proporciona
materiales donde lo contradictorio lo guiara a la
solucidn.

Plaget c¢ree que los niffot aprenden cuando
tratan de que funclonen sus propiss maneras de hacer
las cosas ‘*Pero lous errores de los nifiss son  muy
instructivos para lLos maestros. Por encima de todo,
los naestros deberian ser capaces de ver las razones
detrds de los errores. Muy amenudo los errores de un
nific son valiosas pistas gpara tlegar a entender el
pensaniento. ... Un nifie siempre contesta
correctamente su propia pregunta: La gausa del errar
aparente s que g} no 5e hace 3 si mismo la misma
pregunta gue usted le hizp.''oo

SO PIAOET, JEAN, PaiGologia ¥ .....,..:. pdg.
S0 LABINOWICE, Intreduccién a Puagel. .. ... pdg. 232,
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Por esta razdn el adullo debe tomar en cuenta
la estructura mental del niflo, ya que dicha
estructura es idéntica pero con funcionamiento
diferente en cada individuc, por que cada uno de
nosotros posee un marco de referencia con esquemas
que pusden ser similares pero no iguales, es decir,
no todas las estructuras mentales estdn hechas sobre
un mismo patrdén.

El nific se encuentra on una progresiva
adaptacidn: social, fisico y mental, por tanto nc hay
que tratarlo como un adulto chiquito, sino como un
individuc en constante transformacidn, en un esfuerzo
cognitivo para adaptarse al medio.

A continuacidn se tratara 1lo referente a la
importancia del juego en la educacidn Yy como
interviene este, en el desarrollo cognitivo del nifio,

1.2.1. EL JUEGO EN LA EDUCACION

Para Plaget el Juego es un elemanto
preponderante no tan sold en la educacidn sino en
tode su desarrollo, ya que por medio de 81, el nifo
percibe, experimenta, y conoce, es por ello que

asegurat ‘*el nifo Que Juega desarrolla suUs
percepciones, su tnleligencia, sus tendencias a la
expertmentactidn, sus instintos sociales, etc., por
eso el juego €5 una palanca del aprendizaje, tan
potente en Los niflos, hasta el punto de gue siumpre
que se ha conseguide transformar en Juego la

iniciacidn a la lectura, el cdlcule o la ortografia,
s& ha visto a los ninos apastionarse por eslas
ocupaciones gue ordinariamente se presentan como
desagradables. * " ot

Por medio del juego el nifio se desinhibe, saca

sus emociones, conoce y transforma el mundo, el Jjuego
es ol mediador entre ¢l y la sociedad.

61 PIAOUKET JEAM, Peicologia y ..... eess pdg. 17D,
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Como se sabe existen dos formas esenciales de
Juego, la primera se encuentra en el ejerciciu
sensorie - motor, donde el Juego es sdlo 1a
asimilacidn de lo real al yo, pero dasde estos
momentos ya interviene la realizacidn de los deseos
por.medio del juego, y segundo el simbolismo “‘‘el
Juege en sus dos formas esenclales de ejercicio
sensomotor y simbolismo es una asimilacidn de lo real
a la actividad propia que proporciona a ésta su
alimente necesario y transforma lo real en funcidn de
las miltiples necesidades del yo. Por elle los
métodos de educacidn activa de los nifies exigen todos
qQue se proporcione a los pequenos el material para
que Jugando con &l pusdan Llegar a asimilar las
realidades itntelectuales que sin ello siguen srendo
externas a la inteligencia infantil., La adaptacidn
completa que debe realizar el nifio consisle en una
sintesls progresiva de la asimilacidn con la
acomodacidn. Debido a ello y mediante su propia
evolucidn interna, los juegos de Llos niflos se
transforman poce a pece en construcciones adaptadas
Que exigen stempre mas trabajo efective, hasto el
punto de Que las pegueiias clases de una escuela
activa se observan todas las instrucciones
espontdneas entre &l juego y el trabajo.’'<dz

Por ello so puasde eostablaecer que el juego es
un  primer signo ¥y a <su vez esencial para la
adaptacidn al medic., El1 Jjuego bien empleado b4
encaminade a formsr estructuras serla la base
principal de individuos creadores y organizadores.

1.2.2, COMUNICACION EN EL PROCESO
ENSERANZA - APRENDIZAJE

La incapacidad infantil para seguir
instrucclionas habladas o escritas no siempre se debe
a falta de atencidn o escasa memoria. Los nifios ven y
oyen lo que entienden. Es por esoc que se debe de dar
una precisidn y una exactlitud en las instrucciones,

o2 LABINOWICZ, Intreduccidn @ Piagetl.......pdg,
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ademis de ulillzar un vocabulario adecuado al nivel

que se presente la instruccidn. Antes de llegar a un
encasillamiento del individuo se debe de descartar
todas las posibilidades, como lo serian exdmenes de
1a vista, del oldo y otros que pudieran descartar
algiin dafo orgénico, peroc sobre todo el educador debe
culdar la forma en quwe se commica; en algunas
ocasiones el marco de referem:ia existente no puede
asimilar correctamonte la informacldén dada y el
acomodo a la reestructuracidn de esquemas no son ain
suficientes por la falta o exceso de informacidn.
Entances se deforma esa informacidn para ajustarla al
marco de referencia existente; los seres humanos
ofmos 1o que estamos preparados para oir.

‘‘Una palabra por s misma no Lione
stgnificado. Olr una palabra evoca representactones

{nternas de noctones basadas on nuestras
(ntoracciones anteriores con el medio ambiente y con
tdeas afines. A menos Qque nuestiro marco de

referencia existente pueda darle significadec a las
palabras, existirl{a una secuencia de sonidos de poco
o ningun sentido, El  usar el habla como mdtodo
principal de ensefianza reguiere que ambos, maestro y
alumno, tengan referencias mutuas para hacer postble
la comunicacidn, Pere como el niflo apenas estd
floreciendo en su lenguaje esta referencia no es
posible. Aungue un nifio pueda pronunciar
perfectamente una palabra e inclustve ddé el
significado del lidbro palabra por palabra, esto no
significa que haya una comprensidn en lo gue dijo,
mds blen lo Que se establecid fue en mdtodo
memoristico. Solamente se pusde confiar en una
verdadera asimilacidn cuando s5e retiene el concepto,
se repita y se aplica a un contexto diferente.’’ay

Por lo anterior se puede decir que las palabras
son sdlo articulaciones o.en algunos casos nombres,
pero no son los conceptos mismos. Un concepto o umn

juego de palabras se ha comprendido cuando dste se ha
extrapolado a la eJeupl.ltlcacidn correcta.

M LABINOWICZ Op. Cit. pdg. 120

ver

80



NHuchas de las veces lo que so ensefia no es lo
que se aprende. Sl el educador sdlo cuestiona las
respuostas incorractas, el nific se da cuenta de que
1a intervencidn del maestro sdlo es cuando hay ‘error
en la respuesta. . .

... Si tomamos en cuenta los estadios del l.engﬁaj.
para’ la ‘comunicacién en el .proceso enseflanza -~
aprendizaje se puede avanzar. mucho en las tdcnicas

pedagdgicas,’ ya que se tiene como base la forma en -

que el niflo estructura adquiere y codifica la
informacidn.

1,2. 3. RECONENDACIONES PAil.A EL DOCENTE

Las siguientes recomsndaciones son algunas
indicaciones pedagdglcas que £6 han estructurado a
partir de 1o teorfa de Piaget reconocido como
psicoldgo y Labinowicz ‘como educador influenciado por
la teoria psicogendtica.

- Hacer preguntas para aclarar la respuesta
del nifio.

- Explorar la oportumidad de la comprensidn
del nifio, animindolo a dar algo miés que
una simple justificacidn.

- Darle al nifio tiewpo suficiente para que

plense sU respuesta, Ya que toda
respuesta bien estructurada necesita de
tiempo.

- Poper en tela de julcio la respuesta del
niffe aunque ésta sea correcta.

Ello ayudard al ni%o a que repase y vueiva a
axponer sus evidencias, aumentando asi el mnimero de
posibles justificaciones a un prablema determinado.
El  educador debe de estar. alerta y buscar los
seflalamientos que . . indiquen algdn conflicto
intelectual, ya que dste proporciona las bases para
la coordinacidn de estrategfas a un nivel superior.
Algunos de los indiclos en - el conficte intelectual
puede estar dado por las . dudas, las expresiones
faciales y las invenciones entre olras.

ver
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Comos anteriormente se ha mencionado, es
necesario partir del saber del nific y no de 1o
establecido por la institucldn y tomar en cuenta las
nociones que se desarrollan eon cada periode y etapa
que maneja Plaget para explotar al mdximo las
estructuras potenciales del niflo.

No olvidar los cualro procesos eosanciales on
gque se adquiere todo conocimiento! la asimtlacidn, 1la
acomodacidn, el equilibrio y el desequilibrio, que a

su vez son los que procesan toda informacidn. *‘'El
aprendizaje no es sdlo condicionamiento, es un
proceso de construccidn activa, La actividad por si
misma no constituye un factor de desarrollo. lo

esencial es la naturaleza de la actividad., Esto es,
no sdlo se Llrata de aprender haciendo, £ino que
aprender estd dsntro del hacer, la reflexidn
¢c==s==%> accidn. El aprendizaje es puds un procesc y
un producto. ® 'S¢

En 1la conferencia, A Consideracionss
preliminares en torno a los problemas de aprendizaje
desde una perspectiva psicogendtica’*®, (sin fechal,

la maestra Adela Guerrero encontrd las slguientes
aplicacionos de la teorfa psicogendtica a la
educacidne

El interds central de la teoria de Piaget es el
procese de trdnsito de un  estaedo de menor
conocimionto a otro de mayor conocimiento. No s una
teoria del aprendizaje. Sin embargo, el estudio
tedrico — sistemdtico del proceso de construccidn del
conocimiento abre perspectivas de aplicacidn al
campo educativeo, tanto a la leoria como a la prdetica
aeducativas, en virtud de gue es:

~ Una teorfa del conocimiento gque proparciona
respuestas en torns al problena de su
construccidn,

- Una teorta del desarrollo que descride la
evolucidn de las estiructuras intelectuales.

e OQUERRERQG, ADELA, Conferencia: consideraciones
prelimimnares aon toerno a ‘om problemas de
aprendizaje desde una  perapectiva pricogendiica.
S/N.
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El objetivo, siempre pressenie N en las
aplicaciones educativas de Lla teori{a psicogendtica
estriba en cdmo se lleva a cabo el aprendizaje de
contentdos especl(ficos de tal manera que no
interfieran con el proceso de desarrollo, sino por el
contrarto que repercutan favorablemente en él. ; '

i . .
Las aplicaciones de’ la teoria psicogendiica .se
pueden encontrar en dos grandes campos:. .

- EDUCATIVO; vy
- CLINICO. -

En el caso particular de la educacidn especial
convergen la aplicacidn clintca v la educativa.

Por otro lado, tambidn es valioso mencionar lo
referente a la ldea de relacidn entre sujeto = objeto
de conocimiento, por su trascedental. importancia en
cuanto a la formacidn de estructuras,

Rocordemos que el individuo aprende a . travds
de la 4interaccidn y de la manipulacidn con 1los
objetos . Sobre todeo on los primeros aflos de vida,
hay que brindar una gran estimulacidn en la cual el
niflo pueda experimentar con objetos que lo ayuden a
reconocer y adaptarse lo mejor posible a su medio. En
el pariodo sensoric ~ motriz la informacidn .proviene
de los sentidos y el nifio ejorcita a travds de lo
motriz.

En el periodo preoperatoric el objeto
empleza a ser representado por medio de simbolos. La
imaginacidn y la fantasla adquieren gran importancia.
En el periodc de las operaciones concretas - el sujeto
muestra un pensamiento 1ldgico ante los objetos. .
fisicos; por ejemplo, ya puede invertir mentalmente
una accidn que antes sdlo lo habla hecho fisicamente,
adends ol sujeto se vuolve cada vez miés y mds capaz
de pensar en objetos fisicamente ausentes. . Por .
dltimo, en el periodo de las operaciones formales el
sujeto ya debe ser capaz de pensar mis alla de la
realidad concreta, es decir, formular tdeas
abstractas de hechos, cosas, e i1deas que inclusive
nunca ha manipulado.
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Por lo antes mencionado, se puede decir que en
todo momento la interaccidn del sujeto con el objeto
estd presente. Con el paso del tiempo y a travéds de
los periodos el objoto se va ajustando a diferentes
esquemas de accldn que el sujeto ha recopilade a
lo largo de su vida.

Como dltimo apartado de este capitule analizare
el problema referente 2 la actividad y pasividad en
los métodos de instruccidn en la educacidn.

1.2.4. ACTIVIDAD Y PASIVIDAD EN LOS METODOS

Para empezar hay que se'ﬁalar; que los métodos
pedagdgicgs depgnden de la psicoldgia del nifio, ¥ que
la eleccidn de los mismos, dependae de lo que se
entiende o se maneja por inteligencia y conccimiento.

*'...cast todos admiten gue la educacidn
consiste en adaptar al individue a su medice soclal,
fuera de lo cual ne habri{a wsino deseguilibrie, en
cambio las respusstas son diferentes a las preguntas
de s{ es preciso considerar al (ndividuo puramente
receptivo, por un lado, y por otro de si dedbemos
considerar al nific un adulto pequeho. Serd por la
respuesta a eslas pregunlas gue podremos situar el
pensaniento de FPiaget desde el punto de vista
pedagdgico. * * o3

En que consisten los verdaderos mitodos
llamados actives. '‘La escuela tradicional reducia
toda socializacidn moral o intelectual a un mecanismo
de autoridad, Por el contrario, la escuela activa, éen
cas{ todas sus realtizaciones, distingue claramente
dos procesos muy diferentes en los resultados y cuya
complementariedad sdlo se llega a realizar con mucho
tacto y cutdado: la autoridad del adulto y la
coperacidn de losg nifios entre si{..’°dS Despuds de

O3 NICOLAS, ANDRE, Jean PLaget. . ... ... pdg. z8s.
66 PRAGET. JEAN. Peicologia y .

veor

64



estd parrafo se puede comenzar a distinguir entre
pasividad y actividad, y retomar los cuestiocnamientos
planteados al principio de esta tesis: ,Dondd queda
el trabajo realizado a lo largo del transcurso
escolar?, ,0ud ha pastado con la enseflanza -de  la
escuela nueva?, y JCualds zon los mdtodos realmente
activos donde el alumno deje de ser una caja
receptora?.

Para empezar hay que alcarar que el término
pasjvidad es rechazado, aunque desgraciadamente
la mayorla de las escuelas lo prdctican, prefieren
Ltener una excelente conducta por parte de los alumnos
aunque su aprendizaje y cooperacidn quede aplastado.
4Comd un mdtodo de ensefianza puede ser activo, cuando
al menor indiclio de exaltacidn, es apagado por un
cdllate, un no, L4 no sabes nada, etc?. Todo nific que
nunca fue motivado a hablar o cuando hizo un intento
¥ su respuesta fue errada a lo que queria el adulto,
se le abochorno, se le hizo a un lado o simplemente
ni sigquiera se le tomo encusnta. Lo mids posible es
que sea un nifio callado, silencioso que prefiere
guardarse’' 'se- opinidn antes-de ser reprimido por un
**NO*’.. Esta o5 una de las principales razones por
lo que la escuela nueva toma como centro de atencidn
al nifa. No hay que olvidar la enseflanza de -
Montessori, - Decroly, Claparedd, vy ‘Piaget, por
nombrar algunos, que ven al nifoe como es; como un
nifo.-y no como un adulto, donde la espontaneidad, el
Juege y la creatividad del nifce son verdaderas.
herramientas de trabajo. '‘...en la medida en que so
considera al nifio dotado de una verdadera actividad y
en que el desarrcllo del espiritu se comprende en su
dinamismo, la relacidn entre los sujetos a educar y
la sociedad se hace recl{proca: el nific tiende a
acercarse al eslado de hombre. no ya por la mera
recepcidén de la razdn y las reglas de la accidn duena
tal como se le prepara. sinc conquistdndolas mediante
su esfuerzo y su experiencia personales; a su vesz, la
socledad espera de las nuevas generactiones algo mds
Que una Imitacidén: un enriqQuecimiento.''9d? Piaget
seflala que los praocedimientos y la aplicacidn de 1la
nueva educacidn se pueden comprender porr un andlisis

7 PIAQET, JEAN, Peicolgia ¥ .. ... .. pdg. 130,
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sistemitico de sus principios y control de su valor
psicoldgico en cuatro puntos: la significacidn de 1la
infancla, la estructura del pensamiento del nifie, las
leyes del desarrollo y el mecanismo de la vida social
infantil, en cambio, y muy bien seflalado por André
Nicolas en 1976, se ha dado por llamar °‘mdtodos
activos®®, a las imdgenes visuales o auditivas, y
domds estimulos, que dan la actividad fuera del
sujeto y no en el sujeto mismo, Hay gque aclarar que
todos estos medios son auxiliares diddcticos y no
mdtodos activos como se les hace llamar. '‘la ventaja
principal de los métodos actives es reemplazar la
abstraccidn por contactos concretos Cmientras gue

existe una construccidn ‘tactiva®’ de lo
abstracto...> e tncluso creen Lllegar al timite del
proceso educativoe multiplicando las figuraciones
intuttivas bajo formas gue no tienen nada de

activas...al hacer experiencias ante el nifio en lugar
de oebligdrselas a hacer a él mismo, se pierde todo el
valor informativo gue presenta la accidn propta como
tal,''ce

Por lo anterior se puede decir: toda prdctica
elaborada por el mismo sujeto conduce "a un
aprendizaje, ya que por medio de su proplia

participacidn e interaccidn con la fuente de
informacidn el sujeto estructura y cambia sus propias
referencias que tiene sobre el objeto, es decir, en
términos de asimllacidn de la estructura objetal,

acomodacidn de la transformacidn ob jetal y
adaptacidn de la reestructuracidn y reconstruccidn
del objeto, gracias al contacto directo. **...al fin

se ha comerendide, al menos en un plano ledrico, que
el interds no excluye para nada el esfuerzo y que por
el contrariec, una educacidn que tienda a preparar
para la vida no consiste en reemplazar los esjfuerzos
espontdneos por las tareas obligatorias, ya que si la
vida implica una parte no despreciable de trabajos
impusgtos al Llado de intciativas mds Llibres, las
disciplinas necesarias siguen siendo mds eficaces
cuando son libremente acepltadas gque sin este acuerdo
intertoyr, Por tanto, los mdtados activos no conducen

66 NICOLAS, ANDRE, Joan Piaget..... vee... pdg. 2B,
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en absoluto a un individualismo and rQuico, sino a una
educacidn de la oautodisciplina v el esfuerzo
voluntario. especialimente si se combina el trabajo
individual y el trabajo por eguipos,.., si hoy se
acepta estas opinionas mucho mejor gQue antes, su
prdectica no ha realizado grandes progresos, porgue
los mdtodos activos son mds difi{ciles de emplear gue
tos mdtodos receptives corrientes. Por vuna parte,
obligan al adulto ¢ un trabdajo mucho mds diferenciado
y mucho mds atento, mientras gue dar las lecciones es
menos fatiqoso ¥y corresponde a una tendencia mucho
mds natural en el adulto en general y en el adul te
pedagogo en particular. Por olra parte, y esto es mds

importante. una pedagogia activa sSupone una
Jormacidn mucho mds precisa, y sin un conocimtento
suficiente de la psicologia infantil,' .

Lo que propone Piaget es, pues, ‘Y una

concepcidn mediana, al dejar una parte a la
maduracidn estructural y una parte a las tnfluencias
de la experiencia y del medico social y fisico y es
la interaccidn continua de esas dos fuentes Llo que
condiciona el desarrollo del nifio, pero a condicidn
de no oluidar gue hay estadios en gue '‘todo ulimento
intelectual no es lgualmente buenc a cualguier edad"’
dar ejercicios cuya solucidn exige la integracidn de
dgrupamiénts a un nhifio de seis afios es tan poco
podagdglco como la utlilizacidn de medins
audiovisuales para ensefiar la fisica...a un nifio de
doce afios que dispone de Instrumentos intelectuales
que aseguran la reversibilidad, la composicidn de las
estrructuras y una movitidad externa...St el educador
sabe adaptar el alimento intelectual a la capacidad
de adaptacidn del nifio, puede *‘aumentar el
rendimionto de los alumnos e incluse acelerar su
crecimionto os}n‘.ritual sin perjudicar la solidez'®.
Joda la funcidn del pegaqogo se regduce a hacer gue se

ancypotre 1o endoggno y la gxperiencia y a
asequrar las retrgal imgntaciongs. **7°
OF PIAGET, JEAN, Peicologia v .....0.u... pdg. 84,
70 NICOLAS, ANDRE, Jean Piaget... pdg. 258 y 25a.
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Alguna de las causas del retraso de los métodos

activos, es la insuficiencia an la formacidn
psicoldgica en la mayoria de los educadores. Plaget
crae que existe una confusidn ontre los=

procedimientos activos y los mitodos intutitivos,
indicando que estos Udltimos son iguales a los
precedontes o que proporcionan el mismo beneficioc en
su aplicacidn. Pero a su vez se generan otrac dos
confusiones, la primera es la creencla de que toda
actividad del sujeto se reduce a las accliones
concretas, esto @s cierto en los primeros perfodos,
pero no es suficiente en ros niveles superiores, Yya

que a eoste nivel intervienen otro tipa de
operaciones, como lo son la abstraccidn y la 1dgica,
por medio de una reflexidn interior, dque no se

presenta en las primeros estadios, (recuédrdese lo
referente a conocimiento fisico y conocimiento ldgico
- matemdtico) La segunda confusidn se gensra al creer
que una actividad dirigida a objetos concretos se

r a un pr figurativo, s decir a una
imigen wontal. A sallo argumenta Piaget, que el
conocimiento no llega por medio de una copila
figurativa de la reslidad, sino que 1la copia

contiste en los procesos operatorios que transforman
lo real on acciones o pensamiento. Enfaticemos, pues,
quo el conocimiento puede originarse de dos formas,
una de ellas es la experiencia f{sica y la otra 1la
ldgico - matemdtica, esta Gltima, extrae los
conocimientos de las acciones come  tales que
modifacan los objetos y no de los objetos mismos. En
la experiencia fisica, el conocimiento es tomado de
los objetos mismos, por medio de la operacidn que se

realiza con ellos, (interaccidn ontre sujeto -
objeto, donde intervienen esquemas de accidnd. En
cambio los wmidtodos intuitivos sdio proporcionan
representaciones superficiales, por medic de

audiovisualesx, que aywlan.a la enseflanza formal, pero
no a la actividad operatoria. Por 1o tanto, para que
un método de ensefianza se haga llamar activo,
tiene que llevar en juego la participacidn directa y
reflexiva tanto del alumno como del maestro.

Lo expwesto en este capitulo se puede
sintetizar de la sigulente manera:

ver
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Plaget

Los indicadores mis importantes en la teoria de

que se pueden adaptar a los cambios sccieo -

tecnoldgicos que dla con dia vive nuestro pals sons

1.~ Tomar en cuenta los procesos del desarrollos

So =

Asimilacidn, acomadaci dn, adaptacidén Y
equilibrio; como explicacidn de la forma en
que el organismo se enfrenta a la
informacidn. Es un Indice de andlisis que
puede ayudar al profesor yr/o pedagoge en
general a enfretarse a algunos de los
problemas educativos} en particular al
proceso que se desarrolla en la
transmisidn de la informacidn. Sin olvidar
la interaccidn que existe entre
sujeto - objeto que os la fuente de
informacidn mds directa e importante
durante los primeros affos de vida del ser
humano. Gracias a dsta interaccidn el
organismo conoce y descubre el medio que le
rodea; es por eso que a mayor g rado de
interaccidn entre sujeto - objeto mayor
grado de conocimiento.

Organizar las experiencias de aprendizaje
segin las formas de conocimiento sefialadas
por Piaget:

a) Conocimiento fisico: Es el primer
conocimiento que so desarrolla en el
organismo a travéds de la interaccidn entre
sujeto ~ objeto, ya que el nific abstrae las
propiedades externas de los objetos: color,
forma, tamafo, otc. Por ello la importancia
de la manipulacidn de 1los objetos. Esta
manipulacidn es 1la que ayuda a formar los
esquemas de accidn que sirven como
referencia estable al procesc de
aprendizaje. No es que el niflo sea
destructive al manipular 1los objetos, mds
bien, estd descubriende sus propiedades al
manipularlos. Estd es la principal razdédn por
la cual a! niflo chupa (succiona), golpea y
trata de desarmar los objetos.

vor
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3. -

b) Cenocimiento 1égico - matemitico: Se
conztruye sobre los esquemas de accidn que
se generaron a través de la manipulacidn de
los objetos y de la representacidn mental de
los mismos; teniendo como consecuencia la
estructuracidn de la abstraccidn reflexiva
del conocimiento adquirido, se desarrocllan
las operaciones légicas: reversibilidad,
conservacidn, orden, clasificacidn.

¢) Conocimiento social: Esti presente desde
el nacimiento hasta la muerte del organismo;

por qué proviene del consenso
socio ~ cultural estableclido, en &1 se
encuentra el lenguaje oral y escrito, asi

como los valores y normas que rigen a una
comunidad determinada.

Si se toma en cuenta estos . conocimientos y
las etapas de desarrollo que representan, Se

puede me jorar en mucho el sistema de
aprendizaje, ya que al nific se le podra
brindar los estlmilos necesarios para un
uo jor desarrolle intelectual segdn  su

capacidad de adaptacidén de la informacidn.

Organizar las experiencias de aprendizaje
correspondientes a los perlodos del desarrolle
intelectual sefialados por Piaget:

1) Periodo sensorio - motriz 0 - 2 aflos
aprox.>: Tambidn conocido como periocdo de
ontrada sensorial, ya ue ol organismo

descubre a travds de los sentidos.

2) Periodo preoperatorio €2 -7 afios aprox.):
Se desarrolla el pensamiento representacional
y el juego simbdlico, el lenguaje seo hace
presente.

3) Periodo de las operaciones concretas (7 -

11 aflos aprox.J: Se desarrolla el
pensamiento 1ldgico concreto; aparecen las
operaciones: clase, orden, roeversibilidad y
conservacidn.

ver
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4> Periodo de laz operaciones formales 11
afflos en adelantel): Se desarrolla el
pensamiento ldgico 1ilimitado: construccidn de
hipdtesis ¥y proposiciones, asl como filosofla
de la vida.

Por tanto, si se presta especial atencidn a
la capacidad intelectual del organismo segin
el periodo correspondiente a la edad, seo
obtendran mejores resultados en &l proceso
ensefianza = aprendizaje, por que se estd
tomando en cuenta las funclones, nociones Yy
operaciones desarrolladas en cada periodo del
organismo, asi e@! conocimiento sSe organiza

de acuwerdo a las funciones fintelectuales
descritas por la edad. Esto se puede
simplificar con las palabras de Nicolas

Andre **‘Todo alimento intelectual no os
igualmente bueno a cuslquior edad."*

Diferenciar entre pasividad y actividad en
los métodos deo enseflanza:

No hay que confudir métodos activos con
madios audiovisuales. La actividad como 1lo

. sefiala Piaget es un procesc que sxe realiza

en la interaccidn sujeto - objeto, actividad

- que indica participacidn y accidn propia sobre

el objeto de conocimiento, no una demostracidn
teorica o prdctica por parte del profesor.

Toda préctica elaborada por. el propio
organisen conduce ) un aprendizajo
significativo, ya que su propia participacidn
propicia 1la interaccidn directa con la
fuente de informacidn. En cambio los medios

audiovisuales son excelentex auiliares para .

simplificar un conocimiento previamente
adquirido, o tambidn puede ayudar a presentar
temas cuando el " conocimiento ldgico -
matemdtico se ha estructurado. Paro nunca
podra sustituir la informacidn que se obtiene
directamente de la participacidn e interaccidn
propia con el ohbhjeto de conocimiento.
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21. REUVEN FEUERSTEIN Y SU TEORIA DE M. E. C.

Reuven Feuerstein es un psicdlogo clinico
rumano actualmente €1992), director del Hadassah Wiso
- Canada Research Institute en Jerusalem.

A lo largo de su vida Feuerstein ha estado en
contacto con la linea Cognoscitivista, esto le ha
ayudado a formar su teoria de Modificabilidad
Estructural Cognitiva b4 el Programa de
Enriquecimiento Instrumental. La tédcnica que a1
dtiliza ayuda a reparar deficlencias funcionales que

son prerrequisitos para el buen funcionamiento
cognitivo.

Feuorstein desde muy pequefio did muestra de su
gran capacidad, ya que, a la edad de tres afios
comenzd a leer, y posteriormente a los ocho aflos hizo
su primera incursidn en la docencia. CUML prdctica

comn maestro la empocé al tener los ocho afos, cuando
los padres tratan a sus hijos adolescentes gue
mediaban los catorce. Sentla gran necesidad de
onsefiarles a decir "‘kaddish'’, que es una cracidn’’.
Ingenuo, (gnoraba Que las diftcultades primordiales
de esos muchachos para aprender radicaban en gue no
sablan leer, por lo que tuve la gran satisfaccidn de
prdcticar con ellos la lectura, luego vino un grupo
de adultos gQue necesitaban aprender hebreo, porgue
debilan irse a vivir a Israel.’'?t

Hay que hacer notar que Reuven Feuerstein es
Judio y vivid la segunda guerra mundial. Durante
esa dpoca estuve a cargo de un grupo de nifios cuyos
padres habian sido deportados. Fue subdirector de una
escuela en Bucarest y maestro de una escuela a la que
asistian niRos provenientes de los campos de
concentracidn en el holocausto. Bajo aestas
circunstancias Reuven Feuerstein se did cuenta de la
necesidad de reestablecer las deficiencias que
presentaban estos nifos.

71 ENTATVISTA A AXUVEN FEUCRETEIN.
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t*Fue necesario desarrrollar mucho esfuerzc no
solamente para hacerlos olvidar, sine para ayudarlos
a superar sus traumas. E£n estas circunstancias me di
cuenta de lo que se puede realizar con la ciencia
humana si se tiene Fe. ''72

Sux estudios en psicologia los realtzd en las
Universidades de Rumania ¥y Jerusalem. Sus dos
grandes maestros fuerdn por orden de aparicidn Jung y
Jean Piaget.

Posteriormente 1la agencia Judia 1lo solicltd
para estudiar los problemas que presentaban los niflos
del norte de Africa;s espocificamente, tvnecinos,
marroquies, argelinos y egipcios que emigraban a
Israel, le interesaba principalmente conocer las
caracteristicas y el desarrcllo mental de astos
nifios. Su interds primerdial era Qud hacer para

asegurar a ostos nifos tuna wmejor adaptacidn que
facilitard su desarrollo en las escuslas israelies?
El responde: ‘‘la solucidn sstd ifnvestigando en gué

medida ¥y cdme se podia lograr la integracidn de esos
nifios recidn llegados Que tenfan un  déficit
educativo. ** 7

El equipo de trabajo con el cual participd
Feuerstein estaba compuesto por: '‘el profesor Andié
Rey de la Universidad de Ginebra, Jean Ptaget y otras
personas Que trabajadan con &l: C(Barbel Inhelder,
Marc Richelle, Maurice Jeannet.. Este equipo me
acompaiid a Marrvecos, fue ah{ donde obtuvimos una
gran enseéfanza por el hecho de Que hab{amos adguirido
un compromiso con eS0Ss NLNos a gquiences teniamos gqQue
ayudar a promover. Todos aceptdbamos gue la totalidad
de estos educandos podfan llegar mds alld de Lo gue
su funcionamiento permiti{a entrever,''74

?Z ENTREVIRTA A REUVEN FEUERSTEIN.
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De osta forma Reuven Feuerstein da inicid a
sus investigaciones que posteriormente le ayudarian a
formular la teoria del Programa de Enriquecimiento
Instrumental P E I> o (F E I) Programa de
Enriquecimiento de Feuersteln b4 Modificabilidad
Estructural Cognitiva; desde entonces se ha dedicado
a la evaluacidn y mojora de 1la inteligencia en
educandos que presentan ejecucidn retardada en el
funcionamiento cognilivo. Estas eojecuciones pueden
tener su origen en la dlversificacidn cultural
marcada por los atropellos de la guerra, y dsta a su
vez puede ser causa de las vidas desechas y 1la
1imitacidn de oportunidades para aprender.

Feuer stein establece una  teoria y  técnicas
(filosofia y prdctica) para detectar el potencial de
aprendizajos de cada individuo Yy *‘reparar®”’

deficiencias funcionales de los mismos. Se preccupa
por el aprendizaje y resolucidn de problemas, Cque en
términos de Plaget szeria la adaptacidn al medioc) cuya
causa es la carencla de una mediacidn sistemdticass
de aprendizaje en la infancia. Segln Feuerstein esas
eojecuciones retardadas pueden ser remediadas por 1la
intervencidn de un programa de instruccidn formal. Y
es por ello que diseffa un modelo de evaluacidn que
intenta reflejar realmente el nivel de funcionamiento
del 1lndividuo, l1lamade LPAD Learning Potential
Assessment Device.

. polencial  de  aprendizage o zona  de desarrollo
potencial; térmuno ultlizado por Vigoleky (lody
para designar Lo qus ol nifc ea czapaz de hacer con
ayuda ds low adultom; con .este mélodo ee pueds medir
no sélo al proceso de desarrollo hasta ol momento
presenis y los proceses de maduracidn que Yo se han
procucido, aine rambidn lom proceack que emtdn
ocurrisndo adn que ndlo ahora eantdn madurande Yy
desarroilldndose.

%  mediacién sistemdiica: interveneidn de una persona
gula que spcoge estlructura Y jorarquiza eotimulon

para desarrollar el potencial de aprendizaje.
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Feuerstein para elaborar su teorfia retoma
autores comot Stemberg, Vigotsky, Plaget y André
Rey entre otros. Htay que tener encuenta que
Feuerstein no se sostiene sobre una linea tedrica, ya
que hecha mano de toda la psicologia del aprendizaje
para elaborar los instrumentos del P E I, Pero lo que
si se puede decir en determinado momento es que se
inclina sobre las bases de la teoria cognoscitivista,
ya que los principales aportadores a su teoria son
cognoscitivistas y ademis de encontrar una gran
cantidad de tdrminos que hacen mencidn a l1la misma,
(sl se tiene duda sobre este punto se ira aclarande
en el avance de la lecturad.

Con todo esto Feuerstein asegura haber pasado
de un proceso estdtico, como el que maneja Piaget, a
un proceso dindmico.

Desde mi punto de vista veo un proceso
estdtico, en Piaget, primoro, porque sus estudios
estdn basados en haechos descriptivos, es decir,
Piaget nos sefala cual es el proceso que sigue el

desarrollo del individuo, determinando las
principales caracteristicas que presentan los
individucs en determinadas edades. Segundo, al
registrar el conjunto de caracteristicas que se
presentan a deterrinada edad hace un esquema
rapresentacional dividido en cuatro etapas o periodos
que sont perfodo sensorio = motriz que va del

nacimiento a los dos aflos, periodo preoperatorio que
abarca de los 2 a los siete afios, periodo de las
operaciones concretas de siete a doce aflos y por
dltimo el periodo de las operaciones formales que se
alcanza entre los doce y diecisels aflos, las eodades
antes mencionadas son una aproximacidn del momento
on el que se pueden presentar las etapas, dstas
pueden variar segin el individuo ya sea por un aflo- o
dos, mis o menos dependiendo el caso y el pals por
diferencias culturales y geogrificas.

Ademds que ningdn individuo puede pasar de una
etapa a otra sin haber transcurrido la anterior.

Para Feuerstein el proceso del desarrollo que
maneja Piaget es lineal ya que cada una de las etapas
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del desarrollo es secuencial. Plaget por su parte
hace una descripcidn del proceso que presenta el
individuo en su desarrolle, este dltimo plantea una
epistemologia del conocimliento mis no un andlisis
del proceso del acto mental individual como lo
intenta Feuerstein. Para Feuarstein el proceso
dindmico esta determinado por 1la modt fieactidn
cognitiva que un individuo presenta despuds de varias
tntervenciones con el ststema de mediacidn (aspecie
de gula en el proceso de aprendizaje?. Es decir, en
el proceso dindmico existen tres tactores
indisolubles: el individuo u organismo que estd en
proceso de desarrollo (el nifio), el mediador, que es
el guia del aprendizaje y 1los estimulos que son

determinados por el mediador para que ese
aprendizaje sea efectivo. En el proceso dindmirco S
encuentran en constante interaccidm aprendiz,

mediador y estimulos. Estd interaccidn sugiere una
activacidn constante, un dindmismo fluyente con los
tres elemontos, donde la dindmica establecida por 1la
interaccidn acciona en la estructura ceognitiva del
sujeto, provocando asi 1la llamada modificactdn
cognitiva. Es cierto que Piaget Lambién habla de una
interaccidn entre sujeto - objeto, interaccidn que
establece por tanto una activacidn, un dindmismo.
Poro la diferencia es que este dindmizsmo no estd
encaminado a potenciar la zona de desarrollo prdximo,
sino a conocer al objeto b4 a estructurar
conecimiento, sin la intervencidn de una mediacidn.

La persona encargada de 1la mediacidn es
denominadat mediador; una de sus tareas principales
es llevar al individuo a 1la autoevaluscidn que puede
tomarse como un tipo de instrospeceidn andlitica, ya
que ol individuo ve con qué intencidn realiza 1la
accidn, cudl es su mata a segulr,y qud intencidn
tiene al hacerlo.

Para Feuerstein la autoevaluacidn tiene como
punto final la mestacognicidn, la metacognicidn trata
de manipular las proplas reflexicnes del pensamiento.
Esta metacognicidn se refiere al conocimiento vy
control de nuestro propioc pensamiento.

Flavell C1976, 1877 ,1978>, pionero en ol
estudioc de la metacognicidn la define comot
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*'La metacognicidn se refiere al conocimiento

de -uno sobre sus propios procesas  y productos
cognoscitivos o de cualquier cosa relacionada con
ellos. .. Por ejemplo, estoy enfrascado en
metacognicidn. .. st me doy cuenta de que estoy

teniendo mayor dificultad para aprender A qQue para
aprender B; si descubro que deber{a checar doblemente

C antes de aceptar la idea como hecho. .. La
metacognicidn se reflere, entre otras cosas, al
monttorec activo y a la consecuente regulacidn Vv
orguestacidn de estos procesos... usualmente en el

servicio de alguna meta u objetive concreto. ™ 73

Para Marzano y otros, la metacognicidn es
*'estar ddndonos cuenta de nuestroe pensamiento
mientras estamos ejecutande tareas especificas v
luege utilizar este conoctimienlo para controlar lo
Que estamos haciendo.''?8

Con lo anterior se puede concluir que la
metacognicidn es el conocimiento y control de
nuestros propios actos, es decir, que me doy cuenta,
que me estoy dando cuenta de lo que estoy haclendo y
por lo tanto se cdme lo hago y lo puedo controlar y
aplicar a otras situaciones.

Por esa la autoevaluacidn se realiza despuds de
cada tarea. En la autoevaluacidn también se puede ver
la intervencidn estructuralista con sus funciones
montales centrales como lo sont la intencidn 1la
atencidn y las metas. Ellos investigan los procesos
mentales de la conciencia humana, en esle caso, la
experiencia inmediata, sus relaciones y combinaciones
y la unidad tedrica que estd dada por las
sensaciones.

Pero Feuersteln no .se queda ahl sinoe que
retoma tambidn a los funcionalistas al observar cudl
es la funcidn del individuo en una sociaedad

determinada y cédmo poder adaptarlo a un nuevao
ambiente. Es aqui donde interviene el Programa de
Enriquecimiento Instrumental que estd encaminado a

desarrollar y reestablecer diferentes funclones
mentales.,
73 J. MARZANO, BRAND, HUGHES V OTROS. Dimensiones del
psnsamienic, un marce da trabajo para -l eurrteulum,
pdg. 232
7S rbidem. pda. 10. wer
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Pero con todo esto no se puede decir que
Feuerstein deja de lade a Piaget, sino por -el
contrario, Piaget es uno de los grandes aportadores
de los pllares en esta teorfa. Por el momento este
punto queda pendiente ya que se verdn Las
converegencias y divergencias entre estos dos
autores on otro capitule.

Hacia los aflos 1950 -~ 1054 Feuerstein y
colegas observaron a niffos judios que procedian de
diferentes culturas, su trabajo consistid en adaptar
a los jévenes a su nuevo ambiente, los educaba como
ciudadanos de un nuevo pals, lIsrael; los princlpales
problemas que se presentaban en estos niflos, era
haber sufrido los astragos de la segunda guerra
mundial; las principales caracteristicas que se
manifestaban en estos niffos era: deficiencia mental y
bajo rendimiento escolar.

A estos niffoxs se les aplicaron varias pruebas
convencionales, sin embargo, ellas no demostraban ni
reflejaban realmente el conocimiento que dominaban,
ademds que se les encasillaba en un c. I.
predeterminado por la estandarizacidn de los test.
Fewerstein, al observar todos estos problemas,
intenta realizar un programa donde realmente el
individuo aprenda, donde se le brinden estrategias
cognosecitivas que ayuden al aprendizaje, y a su vez
que desarrollen el potenctiatl de aprendizaje,
llamado por Vigoetsky, Zona de desarrolle proximal,
este tdrmino lo dtiliza Vigotsky para determinar
‘‘la distancia entre sl nivel real de desarrollo del
nifio, determinade por la capacidad ds resolver
tndependientemente un problema, y el nivel de
desarrolle potencial, determinado a travds de la
resolucién de un problema dbajo la gufa de un adulto o
en colaboracidn con otro compafiere mds capaz, * 77

Por tanto desecha todo 1o que signifique
encasillamiento. Con esta preocupacidn Feuerstein
crea el Programa de Enriquecimionto Instrumental
P E I para transformar la prusba como instrumento de

” UPN, Antologla del nifte v aprendizaje amcolar,
pdg. 207
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calificacidn a instrumento de evaluacidn de una

experiencia de aprendizaje en el nifio, con el cual
se pretende camblar la estructura cognitiva del nifio,
transformandolo asi, en un ser autondmo e

independiente, capaz de indicar y elaborar ideas.

‘*Excepto en los casos md s graves de
impedimento gendtico u orgdnico, el organisme estd
abiterto a modificabilidad en todas las edades del
desarrcllo,''?®

El modalo de Feuerstein consiste en pruebas
que desarrollan el potenctal de aprendizaje y el
Suncionamiento del individuo, dirigiéndose asi a 1la
modi ficabilidad estructural cognitiva.

La base tedrica para dicho modelo o8 la
experiencia de aprendizaje maediado; entendido
por 1a rérmula S~H-0-H-R Sujeto - Humano -~
Organismo - Humanc - Respuesta.

Fouerstein plensa en 1a modificalidad
estructural cognitiva al considerar al individuo

como un sistema abierto al cambico, de ahl que asegure
que el *'bajo rendimiento®’ es el producto del wuso
ineficaz de aquellas funciones que son prerrequisitos
para su funcionamiento cognitjivo adecuado, es decir,
‘‘la modificalidad cognitiva se . define como una
transformacidn en la estructura del tndividug gue
reflejard un cambio en el curso espéerado de su
desarrollo. ' '7¢

En el desarrollo de la fundamentacidn tedrica
Feuerstein asegura que ha superado a tres teorias: la
teoria Psicoandlitica. 1la teoria conductista y la
teoria psicométrica.

s FEUCRASTEIN, REUVEN, Instrumental and intervention
program for cognitive modificability, pdg. e.
?° 1bidem. pdg. L]
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La teoria pslcoaml.{tlca es iniclada por Freud,

"cuy.o principal objetivoe es el estudia de la

personalidad en ol individuo. y el tratamiento de 1a
conducta anormal del mismo. Sumdtodo se basa en la
introspeccidn informal que sirve para revelar las
experiencias registradas en el inconsclente.

‘‘La teorfa psicoandlitica constituyd una
revolucidn en el mode de concebir y tratar los
problemas emeocionales, y despertd gran interés entre
los psicdlogos acaddmicos en lemas come motivacidn

inconsciente, personalidad, conducta anormal ¥
desarrollo infantil,’''uc
Por ello =se puede decir que 1la teoria

psicoanalitica de Freud es un intento de explorar
los determinantes afectivos e inconscientes de la
conducta.

', . Jla condwta en su mayer parte 6§ una
funcidn de factores no intelectiuales que pueden pasar

por arriba de, o ain neutralizar los procesos
cognoscitivos. Hasta se sostenia que la cognicidn se
determina por procesos emocionales no conscientes v

que este dliimo deberia ser visto como una fuerza
primaria y no solamente como un factor motivacional
que . le da energia a la conducta.'’8s

Feuerstein asegura que el determinante mis
importante en la inhabilidad del individuo para
adaptarse, estd dado por el bajo “‘nivel de
funcionamlento cognoscitivoe que posee’’.

*'El psicoandlisis tendia a ignorar este hecho

porgue muy pocos nifos y adn mds pocos adul tos
funcionande en niveles bajos cognttivas
intelectuales, jamds llegaron a la atencidn o al
trataniente... de hecho el nifio retrasadc se
consideraba como inmune a los estados netdret icos
por su bajo nivel de funcionamiento y  falla e

. diferenciacidn de personalidad. *'e2

80 1. DAVIDOFF. LINDA, Introduccidn a la paicologia,
pdg. 17,
- FEUERSTEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. . ... pdg, o,
2 IpEM,
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En cambio, el conductismo surgid como wuna

reaccidn en contra de cualquier forma de
introspeccidn e hizo a un -lado el concepto de 1la
mente. Ya que solamente aquellas conductas
directamente observables, se consideraban como

dignas de estudio clentifico.

t*,..el conductisme efectivanente quitd de la
psicologla todo el aparato de la capacidad del hombre

de pensar y de razonar... los estf{mulos y respuestas
observables como Unica Fuente de informacidn,
imped{an nuestra comprensidn de la cognicidn.’''. . .
. frlas estrategias conductistas modernas,

normalmente llamadas como modificacidn de conducta,
han sido aplicadas a los problemas educativos v
tienen mérite por su expresidn de una actitud
optimista hactia la postdbilidad de cambio, pero
debido a la filosofi{a esenclial que sirve de base a la
teorf{a y prdctica de la modificacidn de conducta,
tanto los problemas como las soluciones acerca del
rendimiento cagnoscitive L nadecuado son
conceptual izados en términos de patrones de conducta
espec(ficos. Los programas de inlervencidn se dirigen
@ los procesos qQue goblernan y determinan la
naturaleaa de ese resultado, por consiguiente, el
aprendizaje programade, las maguinas de ensefanza y
el entrenamiento verbal. son todos medios eficaces de
transmisidn de contenidos especificos. ' '83

ST se qulere ejemplificar las palabras de
Feuerstein, no hay que 4ir muy lejos, ya que si
echamos un vistazo al programa de estudios que se
maneja a nivel bdsico en nuestro pais, queda muy
bien la cuestidn, porque en él1 sdlo se registra la
informacidn que de entrada tiene que dar el profesar
a los alumnos. Despuds hay que esperar la respuesta
de estos dltimos y registrarla en un papel para
determinar si dste puede continuar con los estudios.
¢Pero qué es lo que pasa con todo ese proceso de
ensefianza - aprendizaje? sacaso el alumno es tan sdlo
una caja receptora? y gel maestro una vaslja de

o3 FEUERSTEIN, REUVEN, fneatrumentat and
intervention. . . pdg. o.
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‘contenidos quetiene que nutrir al alumno debido a  la
limitante que marca el contenido del programa , Sin
saber qué es lo que paso dentre del alumo?. Si

realmentese 1levd a cabo el proceso de aprendizaje,

o tan =d8lo se desarrolld la memoria acorto plazo,

que es indispensable para pasar el examen. Claro,

todo ello con un registro de calificacidn y no de

evaluacidn,

En este Gliimo punto ex donde empieza hacer su
aparicidn la psicometria que estd relacionada con
descripciones cuantitativas y es producto final de
lag actividades reallzadas.,

*El test de C. 1. disefado parn QqQue de una
medida del nivel manifiesto de rendimiento del
individuo se basa en aquellas mismas caracleristicas
Que con probabilidad quedaran estables y constantes a
través del tiempo.

La gran paradcja es que hoy mismo todavia no
tenemos una comprensidn verdadera de qgue es lo gue
nide ol test C. I. en este punto estd su gran
potencial para el abusc dentro de la sducacidn, *'64

La psicometria se enfrenta a un gran problema;
el de saber si realmente el resultado del test es
fidedigno, ya que no se ve bajo qué circunstanclas
irabajdé el individuo. ¥ muchas veces esto se puede
traspolar a una etiquetacidn del individuo. Como
ejamplo y caso real tomard a una chica de 34 afos con
la cual trabajé al cursar la materia de Formacidn y
Prictica en la Institucidn de Camino Abilerto A. C.
Esta chica fue diagndsticada con deficlencia mental
alcursarlos primeros aflos de educacidn bidsica, los
padres al saber el resultado del diagndstico,
lasubestimaron y no hicieron un esfuerzo de
superacidn. Aflos despuds se realizd un nuevo estudio
diagnosticéndole esta vez deficiencia visual qus fue
la verdadera causante del primer diagndstico. Como
resultado de esa etiquetacidn se tiene hoy en dla una

L FEUERSTEIN, REUVEN, Inwtrumental and
\ntervention. .. pdg. 10,
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mujer de 34 aos que teniendo problemas visuales de
nifla se 1le diagndstico lo que hoy en realidad
presenta: una deficiencia mental leve.

Es por esta y otras razones que al manejar
pruebas psicométricas se debe de tener mucho cutdado
¥a que un error puede causar el desperdicio de una
wvida. Por eso, es que lo debe hacer un buen psicdlogo
y utilizar varias pruebas.

Feuerstein también hace mencidn a esta tarea ya
que g1 rechaza todo lo que signifique H
estandarizacidn, medicidn, etiquetacidn o
clasificacidn.

Por lo que se acaba de expaner; no puedo decir
que Feuerstein ha superado realmente estas tres
teorias, pero <sin embargo, si plenso que las ha
integrado para la formacidn tedrica de su trabajo.en
los siguientes aspectos: lo primero que retoma de la
teorla psicoanalitica son los procesos para
describir los mecanismos de adaptacidn del organismo
humano **Freud Cl924) distinguid entre las respuestas
halopldsticas ¥y autepldsticas a los cambios del
anbiente, lLa adgptacidn de una naturaleza
halopldstica se dirige a modificar el ambiente
externo. Es la fuerza que estd altrds de la necesidad
del hombre de conguistar la naturaleza y de dominar o

de aprovechar los recursos para tlenar las
necesidades de la hAwnanidad.... 50lo la respuesia
halopldstica exitosa, se Limita a aguellas

situaciones en las Que el cambio del ambiente es
posible. En muchas inslancias sin embargo. es el
mismo individuo el que tLiene gque adaplarse a la

stiuacidn externa. Tales canblos constltuyen un
medio autopldstico de adaptacidn y se reflejan en un
estado de flexibilidad tLnterna gue hace gue el
individuo pueda adaptarse o sobrevivir a cambios
repentinos y nuevos en el ambiente. La adaptacudn
autopldstica depende mucho de la presencia de
procesos cognoscitivos adecuados y el ejercicio
autdnome de contreol sobre aquellas funciones que
hacen que el sistema cognoscilivo sea flexible vy

constantemente modificable.
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En términos de adaptacidn, son los cambios

autopldsticos los mds cruciales e importantes. El
punto estd en que los cambios eoxternos se  pusden
realizar, vy dependen de la hadbilidad del organismo

de iniciar esos cambios,''ss

Es decir; los cambios Halopldsticos estan’
determinados por la modificacidn del medio ambiente
externo con la finalidad de dominar 1los recursos
naturales para satisfacer las necesidades. En cambio
las respuestas Autopldsticas son la adaptacidn del
individuo al medio ambiente; donde debe de intervenir
la flexibilidad de este para poder adaptarse

canstantemente a los camblos presentados eon el
amblente. Esta adaptacidn depende de los prucesos
cognitivos y el control de las funciones que
intervienen para que elsistema ceognoscitivo cea
modificado.

Como se observa Feuersteln toma muy en cuenta
la respuesta Autoplistica, que s un elemento
importante en la metacognicidn. Ypor tanto para 1a
modificacidn estructural cognitiva.

La motacognicidn se ejerce constantemente en
el proceso de aprendizaje que utiliza Feuerstein, y
fundamentalmente por una ilnteraccidn permanente del
madiador con el alumno en al aspecto del
cuestidnamiento; el querer descubrir cudles son las
causas de 1los propios errores, cudles son las
posibilidades que ofrece mi propia pregunta y ddénde
estd la causa de mis proplas wequivocaciones. Perw
sin dejar de lado el andlisis de cada una de las
operaciones y funciones mentales que se estdn
realizando al ejecutar las tareas.

Por otro lado, tambidn se observan
elementos proyectivos en la elaboracidén de La
informacidn y en la verbalizacidn de la ejecucidn en
las tareas, ya que la totalidad de 1los instrumentos
que componen el Programa de Enriquecimiento
Instrumental se le toma especial atencidn al proceso
que se lleva a cabo cuando se resueslve algdn

o3 FEUEASTEIN, REUVEN, Instrumential and intervention

.. pdg. e.
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instrumento, es por esoc que la persona que resuelve
el instrumento tiene que verbalizar lo que hace, el
cdmo lo hace, qué otras posibilidades le puaden
ayudar a solucidnar el problema, y de que forma puede
utilizar esas posibilidades on la vida cotidiana.

Y por Gltimo, intervendria el fortalecimiento
del YO gracias a la intervencién del mediador, que
presta su YO para que el individuo recupere
confianza, y se sienta capaz de hacer, resalver y
elaborar por si mismo.

Puor otro lado se encuentra el conductismo.
Cunlquier corriente psicoldgica llega ficilmente a
sus limites, por 1a determinacidn de su objeto de
estudio, por su campo de accidn y el area de trabajo.
Pero que PEDAGOGIA por mis que se llame humanista
mis no directiva y hasta las mismas didicticas
y pedagogias 1libertarias, quien de ellas podria
decir no tengo nada, nada absolutamente nada de
conductista. El hecho de poner estimulos a los nifios
estd a la orden del dla y muchas de las veces es
hasta inconciente. El1 problema radica en que la
educacidn se vuelva condiclonante. Todos sabemos que
hay estimilos en la educacidn. Pero culdado, si
tan sdlo se quiere recibir una respuesta
prederteminada. ;ddnde quedo el proceso de enseflanza
~ aprendizaje 7.

Ahora bien uno de los principales postul ados
conductistas es estudiar los sucesos ambientales
Costimulosdyla conducta observable Crespuestas). La
conducta observable es el primer indicio que se tiene
sobre el funcionamiento de una persona. Pilenso que
s una do las bases prinelpales para detectar un
problema en el individuo en determinadc momento. Ya
Ggue muchos de los problemas son generados por los
estimilos provenientes de los sucesos ambientales.
Feuerstein estudia las caracteristicas del ambiente
an - que se desarrollan los niffos y observa las
consecuencias que esto les ha creada. Pero a
diferencia del conductismo no habla de
modificacidn de la estructura del yo como ser,
para modificar a quien quiera, y como se quiera por
madioc de estimulos. Sino que habla de estimulos de
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modiacidn al organismo para que se desarrolle el
nivel de cognicidn, ¥ se transforme la estructura
de pensamiento del ind)viduo, pero respetandoe su
autonomia o individualidad como ser humanoc. Es una
transformacidn del intelecto; que desarrolla la
capacidad - de aprendizaje cuya prlmipal
concecuenclia; es una me jor adaptacidén al medio.

La psicometria, es la dltima teoria a la que
hace mencidn Feuerstein. Y al parecer a la que =ele
asigna mayores obstdculos debido al mal y exagerado
uso que e a hecho de¢ ella, por la gran preocupacidn
da 1a cuantificacidn del producto.

Desde mi punto de vista no veo problema en la
pmsicometria, sinc mis bien en la interpretacidn que
so hace de los instrumentos y prusbas de medicidn , y
en dar una clasificacidn o stiquetacidn al paciente.

La medicidn es un elemento necesario como punto
do partids, es una referencia. Es donde se puede
diagndsticar sin etiquetar.

Los rosult.dos p.rt.mcon a un individuo en un

to dado, © qua pusde Ser muy variable, en
el cual interviesnen cantidad de factores
condicionantes. Y como diria Prieto Sdnchez C1986);
presenta dificultad a la hora de distinguir entre:

2) la capacidad de tum:lomntonto de los
sujstos.

b) nivel manifiesto de func!.onamlont.o,

c) nivel de eficacia funcional.

Pero con todo ello, el micsmo Feusrstein
utiliza a la psicometria pero 1lo hace con otros
planteamientos. .

Los cambios que introduce Feuersteln en el
test sont

1. Camdbio en la estructura del test: Este modelo
permite hacer una serie de sesiones
Ctest - entrenaniento - test>, a travéds de
las cuales se puede calcular con precistdn el
potencial de aprendizaje del sujeto.

ver



2. Cambio en la situacidn de eoxamen: serie de
interacciones entre examinador - examinado

a-  la misma vez gue se suceden procesos
de mediacidn, tntervencidn, refuerzo y
feeodback.

3. Cambic del producte al procese: enfocar la
atencidn hacia el proceso de examsn <y ne
tdn solo hacia el productod, a travds
del cual el alumo va razonando su
respuesta y minitmintzando la tmportancia
del - producto o respussta al test.

4. Cambio en la interpretacidn de los resultados:
se valera el preceso y resultade de la
destreza y prontitud con Que el sujeto
procesa, analtza Y generaliza la
tnformacidn. 8s

El médtodo que Feuerstein propone para la
evaluacidn y la intervencidn del madiador es:
Egtructural - Funcional, ‘s estructural en la
medida en gue La modificabilidad cognitiva pretendse
cambios estructurales Que alteran el curso Vv
direccidn del desarrollo. Estos canbios ne se
refieren a sucesos aislados Cni a cambios producidos
por la maduracidn, nt ineluso otros camblos
especl{ficosd, sino al modo en gue el organismo
interacctona con las fusntes de informacidn actuando
y respondiende a ellas. Tal es asf que un cambio
estructural, una vez= dJdesencadenado, determinard el
desarrollo futuro del nifo. Feusrstein hadbla de
cambios estructurales para referirse a los cambios en
el estado del organismo, LlLlevados a caba por medic de
un programa deliberado de intervencidn. Programa gue
facilitard el crecimiento continuo, haciendo - al
tndividuo deprivado socio -~ cultural mds sengible v
receptive a las fuontes de estimulaccidn interna y

o o e e e e e

sd PRIKTQ, BANCRHEZ, DOLORKS, La modificabilidad
estruetural cognitiva Y ol programa de
snriquacimients inetrumental de RAsuven Feuerstein.
pdg. 1
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externa. Y es funcional porgue no sélo se limita a
describir la ldgica de las operaciones mentales,
sino gue ademds se preoccupa, sobre tado, por el
funcionamiente de esas eperaciones y por la mejora
dc"los' prerrequisitos y estrategias cognitivas, a
través de las cuales el sujeto adguiere y utiliza
dichas operaciones mentales. sin oluidar en ningun
moménto el desarrollo diferencial cognittivo asl
individus, ' "87

Sintetizando: Feuertein se preocupa por el
desarrollo de 1a cognicidn y de los procesos de la
mismat atencidén memoria, percepcidn, generalizacidn
etc. cuya meta final es la modificacidn cognitiva,
tomando como sustentos tedricos al psicoandlisis, el
conductismo y la psicometria pero esencialmente al
coghoscitivismo. -

2.2. LA MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA'

Feusrstein estudia el desarrollo de la
cognicidn y los procesos que dintervienen en ella,
como determinantes de la inteligencia. Asegura quela
inteligencia es modificable. La cuestidn estd en 1la
creencia de si el organismo es o no modificable en su
astructura cognitiva.

Feuerstein se inclina por 1la estrategia de
modificacidn activa Cconstanted, ya que ve al
organismo humano come un sistema abierto que es
receptivo al cambio y a l1la modificacidn, talel
nivel de rendimiente manifiesto en el individue, en
cualguuier punto dado de su desarrollo, no se puede

ver como fijo o inmutable y mucho manos como
tndicador fiable de su rendimiento futuro.... es
suidente el rechazo de los numeros del C. 1. como

una reflexidn de un nivel estable o permanente del
funcionamiento.’ e .

97 PRIETO, BANCHEZ, DOLORKES, o moditicabilidsd
ewtructural  cognitiva y el..... pdg. 8
LL} r TEIN, . Iratr \| and intervention
.. pdg. 2
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Por tanto, Feuerstein considera a la
inteligencia como un proceso dinamico,
autorregulante gQue resporuie a la intervencidn externa
ambiental. Este enfoque rechaza el plano de la
clasificacidn, la stiquetacidn y la estandarizacidn
marcada por el C. I. como elemento estable e
itnmtable. En  cambio, st se conceptualiza a la
inteligencia desde el punto de vista de la aceptacidn
pativa, seo hablard de tdrminos cuantitativos, ¥y
productos fijos en la vida del individuo.

Para Feusrstein la Modificabilidad cognitiva

estd dada por ‘'‘un producto de expertencias ¥
aprendizajes altamente especificos... &5 un medio de
adaptarse al ambiente. La sobrevivencia de

cualQuier organtsamo depende de su capacidad de
responder no a un ambiente constante y estable sino a
unas situacionss b circunstancias gQue estan
cambtando continuanente’'® (Ver adaptacidn para
Fiaget pag. 12 y 13 y adaptacidn para Freud pag.
248).

Considero que, cuando Fuerstein habla de
Modificablilided Cognitiva, no se refiriere a la
adquisicidn de partes de conocimiento o de
habilidades especificas en 10 acaddmico, sino al

cambio o modificacidn de 1la estructura del
individuo, ex decir, a la manera en que el organismo
interactda con el medico, y a la forma en ‘que

responde a las fuentes de informacidn, afectando asi
el crso y la direccidn del desarrollo cognitivo que
el sujeto genera en el curso normal de su
crecimientos, cuanda no hay intervencidn mediada. Es
lo que seria para Plaget: asimllacldn, acomodacidn y
adaptacidn.

Feusrstein plensa que *‘ningun dafo o
deterioro psigquice, ambiental, @tChaasy puode
producir dafios irreversibles, sino Qque toda
intervencidn sistemdtica hard reversidble tal
condicidn, a través de la produccidn de un
L4 FEUERSTEIN REUVEN, Inetrumentat and intervention
.. pdg. . . . ’
*La conceptualizacidn de la palcbra crecimiento [Ty
reviad on ol primer capituto tver desarrollo,

crecimiento y maduracidm,

ver



cambic en la estructura del individuo,*'® Por
es50 Feuerstein cree que el bajo rendimiento escolar
es cautado por ol uso ineficaz de las funciones.
cognitivas. .

La Modificacidn Cognitiva es provocada par un
programa de intervencidn que facilita el crecimiento
continuc del organisme al volverlo receptivo y
sensible a las fuentes internas y externas de
estimulacidn,

El principal causante de la Modificacidn es. el
MEDIADOR (padres, amigoes, tutores, o cualquier
persona que pueda servir como gufad.

2.2.1. CRITERIOS EN LA MODIFICABILIDAD
ESTRUCTURAL COGNITIVA

Existen, tres CRITERIOS en la Mcdificabilidad
Estructural, Cognitiva. 'Estos criterios no son
conceptualizados por Feuerstein; asi que desde mi
interpretacidn redactaréd lo que para wi <cignifica
cada uno de .lloll .

1. La relacidn parte - todo,
2. La transformacidn y,
3. La continuidad y autoperpetuacdn.

1. La relacidn - parte - todo: Desde mi punto
de vista esta relacidn esta dada por: ad la relacidn
que existe entre 1las diferentes estructuras que

forman un conocimiento, es decir, una sola
estructura es una fraccidn, es una parte de un
conocimiento] no el conocimiento en si. Ya que el
conocimiento extd compuessto por diferentes

sstructurss quese asimilan del medio y se acomodan en
los esquemaz de referencia o de informacidén que se
tiene sobre algo. Hay que sefialar que un conocimiento
gensra otro conocimiento ya que sirve como base de
nueva informecidn y da cabida a NUSYAS estructuras.

Ll PRIETO BANCHEZ, boLORES, ta modoficabitidad
eatructural cognitiva yv oL . ... ... pdg. 14,
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b) los diferentes estimulos e informacidn que se
conjugan en el crecimiento del individuo. Los
estimulos y 1a informacidn que llegan al organismo
desde el exterior van conformando la forma de ser, de

actuar, de pensar, los intereses etc, En uma
palabra la totalidad de la persona, un solo estimulo
o una sola informacién no puede formar a una

persona, sino os el conjunto de ellos lo que lo
establecen.

Alora blen si se toma la relacidn parte - todo
como criterio para que se lleve a cabo la
Modificacidn Estructural Cognitiva, se empezard por
cambiar la parte para transformar el todo. 3Si se
emplezan a cambiar los estimulos y las estructuras
cambia el comportamiento y la forma de pensar.

En cuanto a la informacidn puede segulr siendo
la misma ya que en la mayoria de los casos no se
puade cambiar el medio ambiente, Ca menos que haya
tna emigracidn o que Se cambie o reformse la cultura
general de la comumidad). Pero, sl el cdmo llega y el
como se recibe la informacidn.

2. La transformacidn: - Estd encaminada a la
modificacidn de la estructura del intelecto. Ella es
la causa directa de 1a intervencidn de la
mediacidn. La intervencidn de la mediacidn debe ser
activa y constante.

3.Continuidad y Autoperpeluacidn: Es la meta
final de la teoria de Fewerstein. Es la conclusidn de
los dos primeros criterios; la transformacidn del
sujeto es continua por eso se le llama activa; =i no
lo fuera seria estitica y quedaria inmovil para la
adquisicidn de nuevos conocimientos. Es por eso que
estd encaminada al reforzamiento y desarrollio de las
capacidades del jindividuo.

La autoperpetuacidn encuentra trabajo al final
de la intervencidén. Ya que el individuo serd ahora

su propio mediador. Por lo tanto tiene queser
constante hasta el final de sus dias.

ver
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2. 2.2« ETIOLOGIA DEL BAJO RENDIMIENTO
COGNOSCITIVO

. Para Feuerstein la etiologia de 1los problemas
de  rendimiento cognoscitivo se puede clasificar en:
DETERMINANTES DISTALES Y DETERMINANTES PROXIMALES.

_ Lo que Feuerstein denomina coxo determinantes
distales son los factores: gendticos, orgdnicos, o
ambiontales. Para los determinantes proximales sdlo
hay -un factort 1la carencia de un aprendizaje
sistematizade con la ayuda de un mediador.

Ni los determinantes distales ni proximales
tienen como consecuenclia dafios, irreversibles. Pero si
considera que los factores gendticos como los

- neuwrofisioldgicos son causantes de variaciones en la
calidad y la cantidad de aprendlizaje.

Para Feuerstein la modificabilidad cognoscitiva
se puede dar en cualquier momento de la vida. Es
importante seflalar que lo que pretende Feuerstein es
alcanzar al miximo ®1 potencial de aprendizaje que
cada individuo posea segim su etiologla. La
clasificacidn que d1 nos hace es para uan mejor
.andlisis de las etiologias, asl como tambidn sefialar
que para &1, el gran problema rddica en la carencia
de aprendizaje mediado, 1*,,..el determinante
proximal, es una falla de. o expeosicidn reducida a la
expariencia de aprendizaje mediade, el resultade del
cual es el rendimiento retrasado,''dt

En el siguiente cuadro es el que presenta
Feuerstein para identificar de una forma mis eficaz
la wetiologia del bajo rendimiento cognoscitivo.
CEsquena 1),

e et
b FEUERSTKIN, ' AKUVEN, Instrumentol and intervention
v oo s pdg. 27
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ETIOLOGIA DISTANTE Y PROXIMA

DEL DESARROLLO COGNITIVO DIFERENCIAL  (FEUERSTEIN-RAND, 1974)

Esquema ¢
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Como se puede observar en el esquema anterlior,
los determinantes distanles pueden cambiar siempre y
cuando vayan acompafiados del factor proximal, es
decir, la experiencia de aprendizaje a travéds de un
meodiador influird en gran wmedida en el desarrollo
cognoscitivo. :

Concluyendo: el objetivo de la Modificabilidad
Estructural Cognitiva es el estudio de los procesos
superiores. Se preoccupa por el desarrolls del
conocimiento de la inteligencia e intenta cambiar
el curso del desarrollo Cognitivo en el organismo
humano.

Si hasta aqui se toma en cuenta las partes
analizadas; que componen la wmodificabilidad
cognitiva, pusdo elaborar un primer cuadro que lo
representet .

transformacidn on ia
organismo abierto estructura del intelecto,
al cambio. refleja un cambio en el

curso de)l deszarrollo.

L

MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA

criterios etiologia
1. Relacién parte - todo, .
2. Transformacidn y, D.distales D. proxd males

3. Continuidad y Autoperpetuacidn,

ver



2. @. 3. MODALIDAD DEL DESARROLLO COENOSCITIVO

Reuven Feuerstein seflala dos tipos de
wodalidades como rosponsables del desarrollo
cognitivo diferencial del individuo:

a) LA EXPOSICION DIRECTA DEL ORGANISMO A LA
ESTIHULACION Y.
b) LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO.

a) EXPOSICION DIRECTA DEL ORGANISHO A LA
ESTIMULACION: Para sbordar este inciso retomerd umo
de los tres criterios de 1a Modificabilidad
Cognitiva: 1la relacidn parte - todo expuesta en la
pag. 102 de este trabajo de tesis, donde =e vid la
relacidn que exizte entre las estructuras para formar
un conocimiento y especificamente los estimuloz y 1a
informacidn a la que esti expuesto un organismo en el
wedio ambiente.

Como se ha mencionade, el organismo humanc
ostd expuesto a una serie de estimulos e
informaciones externas que van conformando su
personalidad y forma de pensar. Para reafirmar asta

idea podemos citar a Dolores Prieto TCEL
erganismo on crecimiento, dotado de
caracteristicas psicoldgicas de terminadas

gendticanente, se modifica a lo large de la vida al
estar expussto directunente a los estimuios. ELstos

estimulos, percidbidos vy registirados por el
organisme, modifican Lo naturalesa de la
interaccidn, del mnilsmo; consecuentemsnte, en la

conducta del sujetose producen cambios mds o menos
permanentes vy evidentss, gue se sucedsna lolargo
desu vida dependiendo de la naturalesa, intensidad
novedad y complejidad de los estimulos gue penetran
on el organismo. de manera que cuanto nd s
novedosc sea el estimulc y mnds intensa la
experiencia, mayor serd el efecto producide por dicho
estimule en la cordducta cognitiva, afectiva v
emotiva. 'z

oz PRIKTO, RANCHKE, DOLORKESR, La modificabilidad
estructural cognitiva ¥ el i ......, pdg.0
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Pero ademds Feusrstein establece que la
exposlcidn directa del organismo a la estimulacidn es
1a modalidad mis universal ya que por ~ medio
do e].ln ol organismo se expone directamente a las
tuent.es de informacidn. ’

‘“Esta expcsu:l.dn produce cambios en el
organismo Que afectan su repertioric conductual y su
ortentacidn 'cognoscitiva, estos cambios en turno,
afectan su orientacidn con el ambiente, aun cuands el .
ambiente mismo gueda constante y  estable, Le’

exposicidn directa de estimulos sigue afectando el
aprendizaje del individuo a travds de su vida, con
tal que los estimulos presenten suficirente vartacidn
Y. novedad. ........la expostcidn directa, es
conststente con la formulacidn Estimule - Respuesta
de los pensadores de aprendizaje y también en la
férmulae Estimulo - Organisme - Respuesta de Piaget
CL966D. Aungue Piaget concibe el desarrollo
cognoscitivo como una funcidn de una interaccidn
entre el organismo Y su ambisnte es concepltualizade
como el dominio de objetos.''o8

. Con lo anterior se puede afirmar que el papel
de los estimulos es esencial en el desarrollo de la
conducta del individuo. y del proceso cognitivo, Pero
no son los dnicos que intervienen en la misma, sino
que, existe otro tipo de intervencidn que ayuda a 1la
explicacidn del desarrolloc cognitivo. al cual
corresponde a la experiencia de aprendizaje mediado.

b> EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADG: La
experiencia de aprendizaje wmediado se da a travds de
un mediador que se interpone entre el organismo y el
medio para organizar y sistematizar el aprendizaje
del individuo.

Esta wmodalidad es prepondsrante para el
desarrollo de las funciones cognitivas del individuo,
adomis de ser sl medioc por el cual se establece 1la
Modificabilidad Cognitiva.

o8 FEUERSTEIN, REUVEN, Instrumental and intervention

crse pdg. 2e.

ver



Cuando Fewsrstein habla de Experiencia de
Aprendizaje Nediado e esnta refiriendo a1
ttla manera en gue los estimulos remitidos por el
ambiente son trans formados por un agente
‘*mediador®®, normalmente uno de los padres, un
hAermano u otro cuidador. Este agente mediador guiado
por sus intenciones, su cultura y su intervencidn
emocional, selecciona y organisa el munde de los
esti{mulos para el nific. El mediador escoge los
estimulos gque son mde apropiados y luego los enmarca,
los ftltra y los Jerarqguisa; &1 determina la
intenstdad, y la presentacién de determinados
estimulos. Por medio de dete proceso de mediacidn, la
estructura cognoscitiva del nifio es afectada. El nifio
adgquiere patrones de conducta v conjuntos de
aprendisaje. gque en turno lliegan a ser ingredientes
importantes de su caopacidad de ser modificade por
medico de la exposicidn directa a los estimulos.®'oe

Por lo anterior pusdo decir; la experiencia de
aprendizaje madiado eztd organizada por dos factores:
la transformacidn y la seleccidn de estimulos
gensrada por la mediacidn. La mediacidn es llevada a
cabo por un agente humano nombrado mediador que es el
que selecciona, organiza y transforma los estimulos
en funcidn de una meta especifica.

Para Feousrsetein la Experiencia de Aprendizsje
Mediado se concidera como la modalidad crucial que
determina el desarrollo cognitivo diferencial, es
decir, los diferentes caminos gque puede tomar el
desarrollo cognitivo de una persona que vive bajo las
mizsmas condiciones o circunstancias que otras. Ya que
la interpretacidn individual de los estimulos »
el marco de referencia personal ¥y la intervencidn
sistemdtica del mediador gon lox que ayudardn a wn
mejor desarrollo mental.

1. ..@l desarrollo cognoscitivo del nific, no es
solamente el resultado del proceso de maduracidn

del organismo Aumano mismo, y de su (nteraccidn
independiente autdnoma con el mundo de ob jetos;

[ d FEUEASTEIN, REUVEN, Instrumental and intervention
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tambidén e el resul tado combrnado de la
exposicidn directa al mundo y lo gue nosotros
llamamos: la experiencia mediada por la cual las
culturas se transmiten.’'®o

La relacidn que se puade encontrar entre las
dos modalidades estf expreszada en la prontitud de 1la
intervencidn de la mediacidn, °'‘mientras mds pronto
un organtsmo sea sujetado a la Experiencia de
Aprendisaje Mediado, mds prandes serd su capacidad de
usar eficitentemente y de ser afectado por la
exposicidn directa a Llas fuentes de estimulos; v
entre menos Experiencia de dprendizaje MHediado se
ofrezca al organismo creciénte, tanlo cuantitativa
como cualitativanents, mds baja serd su capacidad de
ser afectado y nodllf(cado por la exposicidn directa
de estimutos."''ss

El mndelo que propone Feuerstein . e=std
basado on ol desarrollo cognoscitivo
diferencial, de 1la experiencia de aprendizaje
sesdiado. Con lafdrmula: S ~ H =0 - H ~« R en donde
(S es ia fusnte de estimulacidn externa, (D es el
mediador humenc que se interpons entre el eatimulo y
el organdsmo, ademds de s3er el que selecciona y
organiza loe estimulos y CRO es la respussta que
emite el organismo C(zujetod despuds de quo la
informacién ha sido elaborada. De esta manera el
sajeto atendido por la mediacidn . adquiere conductas
apropiadas, conjuntos y estructuwrras operacionales.
Cosguema 2O

——————

Lad B TRIN, A tal and
intervention. . . . pdg. 20,

PO roidem, pdg. 28,
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El modelo presentado por Feusrstein, fue
planteado por Vigotsky, (1934), en su teoria de
desarrollo potencial, ‘‘El drea de desarrollo
potencial nos permite, pues, delerminar los jfuiures
pasos del nifio y la dindmica de su desarrollo, v
exaninar no sdlo lo gque ya ha producido el
desarreollo, sine lo gue productird en el procesa de
maduractdn. * o7

Es decir la H es o1l humano adulto que aywuda al
niffo, seleccionando y mediando los estimulos para un
mejor aprendizaje.

t*Nosotros postulamos qus lo Que crea la =zona
de desarrollo préximo s un rasgo esencial da
aprendiaaje, es decir, el aprendizaje despierta una
serie de procesos evolutivos internos capuaces de
operar sdlo cuando el nifio esid en Interaccidn con
las personas de su ontorno y en cooperacidn con algin
seme fante. Una vez internalizados estos procesos, se
convierten en parte de los logros suolutives
independientes del nifio,*’P®

Si se observa detenidamente el modelo anterior,
puwedo observar algunhas carencias. Al comparar los
dos esquemas, Se observa que en el primero entran
once estimilos y sdlo cuatro de ellos salen. Pilenso
que al modelo debe de manejar la misma cantidad de
estimylos tanto en la entrada como en la sdlida, ya
que ol mediador es el encargado de que estos. sean
significatives, ademds do que en las lireas que van

-de la primera H al organismo tambidn =ze deben de
indicar con flechas, por ser los primeros que entran
al organismo. Por otro lado, es cierto que se pierde
informacidn en el transcurso de la adaptacidn, pero
como explica Feusrstein, la funcidn del mediador es
ayudar a mantensr en lo més posible toda 1a
informacidn que pueda venir de los estimulos, es por

es0 qua considerd que el modelo de S - H -~ 0 - R,
P? UPN, Antologia.... pdg. 291, -
P8 urn, antologia. ... pdg, 200,
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quedaria mis completo s se combiard a o=td forma:
CEsguema 3D

CEsquema 32

Por lo analizado, me atrevo a decir que el
aprendizaje pusde oo jorar en mcho con 1a
intervencidn sistematizada de la mediacidn. Ya que
consideroc que cualquier procesc de ensefanza -
aprendizaje debe de relacionarse con estructuras y
funciones cognitivas. Tomando al aprendizaje c<como
resultado de nuestros intentos por darle sentido al
mundo; para esto, se utilizan todas laxs herramientas
cognitivas al alcance.

Este enfoque considera al organismo como un
sistema ablerto y activo cuyas experiencias lo
llevan al conocimiento, a buscar informecidn para
la solucidn de problemas y reorganizar lo que ya
sabe para adquirir nueves conocimientos. En vez de
seor influidos pasivamente por su msdioc ambiente.

Lo que se pone en Jjuego no es sSolamente la
transmisidn de habilidades especiticas sino el
desarrollo de los esquemas cognoscitivos que son
requisitos para peraitir a un individuo derivar - el
mayor provecho posible de la exposicidn directa a las
fusntes de estimuilacidn. ‘Lo que nosotros afirmamos
es gue la Experiencia de Aprendiszaje Mediado os el
Sundamento sobre ol cual las estiructuras
cognoscitivas se constiruyen y que aun tarde, como en
la adolescencia, son posidles Llas modificaciones

N ver
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grandes y stisgnificativas,'’'®®

2.2. 4. CARACTERISTICAS DE LA EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE MEDIADO

Dentro de lo ya expussto s® puede ver
claramente una interaccidn entre el niffio y su medioc
ambiente. Para Feusrstein esta interaccidn esta
fuertemente marcada por una recesidad determinada
cultural y generacionalmente, ¥a que s Iintenta dar
forma 3 clertaz estructuras de aprendizaje no
fortalecidas en la cyltura.

' Las itnteracciones que componen la
experiencta de aprendisaje mediado consisten en wun
aspecto amplico de conductas qgue son la . parte
cul turaimente determinadas, y en parte ocasionadas
por eventos y circunstancias situacionales. Sin
embarge, no todas las (nteracciones entre el nifRe vy
su anbiente social o fisico son necesariaments
experiencias de aprendisaje mediado.Una interaccidn
que proporcione al aprendisa e mediado,
necesariamente incluye una intencidén por parte del
mediador..,, la interaccidén mediada, pretende exponer
al nific a las dimensiones de experiencia Qua, aungue
no necesariamente para su satisfaccidn inmediata ¢
son importantes para los aspeclios mds remotos y
lojanos de su desarrollo, 400

La interaccidn entree zujeto y medio ambiente
esta determinada por un grupc de caracteristicas:

1.INTENCIONALIDAD ¥, RECIPROCIDAD: ‘‘Condictdn
bdstca para llevar a cabo cualguier experiencia de
aprendisaje.''10t Se trata de ver con qué intencidn
s® va a dar un estimule, Aqui interviene la seleccidn
y organizacién de la informacidn.

L FEULRSTKIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. . « «+  p<ig. B,
$00  jybidem s2esaneenspdg. B2,
104 PRIETOC, B ANCHES, DOLORKS, Lo modificabilidod
estructural cognitiva y et ...... pdg. 1.
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En este to se p fijar los
cbjetivos de la intervencidn. Se dice gque aes
reciproco ya que intervienen dos participantes en el
procesc Ainteractivo .Cmediado y wmediador), . e
intervienen lazs preguntas que hace el mediador
cdud?, scomd? y spara qué? se ejecuta la accidn,

2. TRASCENDENCIA: en este sentido la mediacidn
debe de ir mis 2lld de 1a necesidad inmediata que lo
origind, es decir, hay que hscer un puenteo, ze debe
de salir de la accidn inmediata y transferirlo a
otras situaciones. Y sobre todo que sirva para otras
oportunidades de aprendizaje.

3. SIGNIFICADO: s presentar las situaciones de
aprendizaje de forms interesante y relevante para el
sujeto, de manera ques date se impliqus activa y
emocionalmeents en la tarea. Dolores Prieto menciona
tres requisitor en el significado ‘‘a> despertar en
ol nifio el interés por la tarea implicdndose ~ éste
activamente. b2 discutir con el sujeto acerca de la
importancia gque tiene la tarea, y c2 explicarle que
finalidad que se persigue con las actividades y la
aplicacidn de las mismas. ' '102

En este mentido Ausubel (108834 habla del
aprendizaje con significado como uns forma oficaz de
procesar 1la informacidn. El profesor ha de provocar
on los alumos una serie do conexiones entre los
neevos conocimientos y los ya existentes para que
entiend ol pr a través del cual se produce el
conocimiento. :

Peroc por otro lado Ausubel tambidn plantea
dos aspectos complomantarios en la disposicidn
cognoscitiva para el aprendizaje:

1, disposicidn en funcidn del nivel de
desempefic intelectual y,
2. disposicién en funcidn de 1los

antecedentes de una matoria
especifica.
103 PRIETO, BANCHER, DOLOARS, Lo modificabilidad
watructurel cognitiva v el .... pdy. 16,
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Por lo cual se deben de tomar en cuenta cuatro
consideraciones para el trabajo:

a) LA PREVENCION: durante la otapa preescolar
de los retrasos intelectusl y lingulstico,
caracteristicos del nifto que crece eon
circunstancias culturales deficlientes;

b)Y LA SELECCION DE LAS TAREAS DE APRENDIZAJE:
En todas 1las etapas del curriculo que
concuerden con ol estado de disposicidn
existente en el alumno;

c) EL DOMINIO Y LA CONSOLIDACION DE LAS
TAREAS: De todas las tareas de aprendizaje
presentes antes de introducir otras, a fin
de suministrar los fundamentos necesarios
para ol dxito del aprendizaje en
secusncia y para impedir 1a no preparacidn
con respecto a tareas futurss; y

d) EL ENPLEO DE MATERIALES DE APRENDIZAJE:
organizados y estructurados para facilitar
la eficiencia del aprerdizaje.

Es as] que 81 menciona, que s{i xe toman en
cusnta ostos lineamientos se . contribuird en mucho
mis a asegurar el aprendizaje eficaz del niffo.

Feuerstein piensa que el aprendiza jeo
significativo se debe a dos caracteristicas ad
intencionalidad y b) sustancialidad de relacidn que
existe entre la tarea de aprendizaje y la estructura
cognitiva.

Por tanto el aprendizaje significativo es un
‘'‘metaprendizaje va gue trata la verdadera
naturcleza de aprendizaje. o© con otras palcbras,
ayuda al tndividuo a entender y representar el
proceso mediante [ 24 cual se produce ol
conecimiento, © “108

108 PUIETO BANCHEZ, DOLORES, La modificabilidad
ssiructural cognitiva vy el .....pdg. 17.
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4. PARTICIPACION ACTIVA: consinte en la
interaceidn profesor - aluwmw. ‘*‘El profesor ha de
intentar compartir las experienciacs de aprendizaje
Junto con log estudiantes, procurando situarse en
lupar de éstos.’''i0e

Sa trata de romper con el tabit que se ha
impuwssto sobre el maestrot *‘'El maestro es el que
posee el ‘conocimiento, es €l que tiene que dar y el
alumno tan sdlo recibir.*®’

5. REGULACION DE LA CONDUCTAt so  refiere al
control de s{ mismo ante diferontes tareas para no
perder de vista el objetivo. '‘*implica pensar sobre
let clase de actividades o tareas gue se van a
realizar aun cuands se Lrabaje rdpidamente. La
regulacidén exige por parte del sujeto obtener Lla
informacidn de los conocimientos previamente
adguirtdos Cinput> la utilizacidn de log mismos
ddndole wuna cierta forma y coherencia Celaboracidnd
y la expresidn de dicha informacién a través de un
proceso de razonamiento Coutput?, '’ 103

Tambidn seflala que la regulacidn de 1la
conducta estd relacionada con 1la complejidad Yy la
modalidad de presentacidn de la informacidn.

B8.INDIVIDUALIZACION: ‘‘consiste en aplicar
diferentes esirategias de apréendizafe en funcidn de
lag diferencias individuales o ewsliloge cognitivos.
Esto ha de determinarse en funcidn de cada persona y
on base a su individualidad, * 106

En este punto se toma muy en cuenta la
particularidad de 1los individuos, es decir, cada
individuo es un ente diferente a los demds con
caracteristicas y dimensidnes propias on su
desarrollo. ‘‘el principio de individualimacidén Que
contempla la experiencia de aprendizaje mediado
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implica ayudar al nific y aceptarlo como individuo
dUnico y diferente, considerdndolo como participante
activo del aprendizaje, capas de pensar
independientemente y de modo diferente con respecto a
otros compaiisros e incluso del mismo profesor.
Ademd s, exige del mediador que contemple y acepte
las diferencias individuales y los estilos cognitivos
de sus estudiantes’® ‘'A nivel opsrativo, oste
principlio consiste on disefiar criterios v
procedimientos para desarrollar en el sujeio una
apreciacidn de sus valores individuales, sin olvidar
los . de los otroe, 1Y sy di ferenciacidn
psicoldgica,’*$0? O como dice el dicho cada cabeza
s un mundo.

7. COMPETENCI At [Eh lugsr de utilizar exté
térnino es recomerdasble utilizar el de aptitud gue es
mix aplicable a nuestro lenguaje. Se trata de generar
el sentimiento de *‘ser capaz’’. El sentido de
aptitud estd dado no en el hecho de enfrentarse a los
demis sinc el de superarse tmo mismo dia con dia.
‘“vsea travds de ella, s intents potenciar al miximo
el aprendizaje en el nifloc aun cuando dstos se crean
incapaces para aprender®’

‘‘Los syietos gue precisamente muestran una
falta de aptitud Cgeneralmente los deprivados
culturales, retrasados mentales y nifios con problemas
de aprendizaje) tiensn una baja autopercepcidn y se
creen incapaces de realisar cualguier taresa gue extja
un clerto esfuerzo. '"108

Por dltimo se dice que esta caracteristica estd
directamonte relacionada con la motivacidn,

8.MEDIACION DE LA BUSQUEDA, PLANIFICACION ¥
LOGRO DE LOS OBJETIVOS, DE LA CONDUCTAT Es ila
importancia de crear la necesidad de trabajar segin
los objetivos planteados, el para qud, el cédmo, y el
por qguwé, de los mismos. ' ‘La mediacidn va dirtgida a
conseguir que los sujetos orienten su atencidn al

10?7 PRICTO MANCHEE, DOLORES, La modificabilidad
eatructural cogniliva y et pdg., 17.
108 1bvidem, pdg. 2.
Yer.
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logro de metas futuras, mds alld de lLas necesidades
del momento... La mediacidn de todas estas conductas
exige la planificacidn de los objetivos, de tal
manera que el profesor exige a los alumnos un plan
para el logro de la meta. Por tanto se jfomenta la
necestdad de revisar y modtificar los objetivos en
funcidn de las circunstancias, ’'10e

9. MEDIACION DEL CAMBIOT BUSQUEDA DE LA NOVEDAD
Y COMPLEJIDAD: En este apartado 1a complejidad estd
dada por el grado de novedad en la tarea, ‘‘El
mediador anima al estudiante a buscar lo gue hay de
novedoso en la tarea respecto a otras ya realizadas;
la novedad implica un mayor grado de complejidad,
Por tanto, en la experiencia de aprendisajye
mediadose fomenta la curiosidad intelectual, la
originalidad kY la ersatividad 3 ponsaniento
divergente, * ' 110

10, MEDIACION DEL CONOCIMIENTO DE LA
MODIFICABILIDAD Y DEL CAMBIO: ‘'IEn este punto el
mediador ha de hacer consciente al alumno de gue
pusde cambiar su proplo funcionamiento cognitivo, v
de hecho as( lo estd hactendo. El individue ha de
lLlegar a autopercibirse como sujeio active, capam de
pensrar y procesar informacidn,

El mediador hace que el! individuo tenga wun
conocimiento objetivo de #{ mismo y de su potencial
para el camdio. La funcidn del mediador consiste eon
ayudar al estudiante a entend los s de la
vida y la i(nteriorisacidn de los mismos. ' *it1

Por lo tanto se pude decir que s 1la
concientizacidn del cambic de las emtructruras de
ento.

11.MEDIACION DEL OPTIMISMO: La mediscidn del
dptimismo ex 1la dltime caracteristica de 1a

109 PRIETYO SANCMES, DOLORES, La modificabilidad
Estructiural cognitiva y el.... pdg, ez
840 zarp,

1 IBTDEM, pdg. 48
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mediacidn. ¥ desde mi ptinto de vista; os donde 1a
funcidn del mediador es cuidar la formacidn de su
propio *‘‘yo’’ sobre el de los nifios, hay que ser
positivos y optimistas para poder Anl'und.tr dnimo ¥y
esperanzas ante toda tarea. Es decir, el mamestro debe
de tener un *‘yo’’ positivo. que pusda mostrar y asi
enfrentarse con entusiasmo a los ejercicios de las
actividades a realizar.

Como podemos ver, todas las caracteristicas
estan relacionadas entre sf, desde el momento en que
se fijan los objetivos hasta en la forma de
abordarlos. Por otro lado se ve cdmo el mediador es
el que va integrando en la medida de 1lo posible 1la
mayoria de los estimulos para qua ia in!‘ormac.ldn que
reciba el organismo sea prc adec te por
el alumno.

2.%2.5. CATEGORIAS DE LA EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE MEDIADO

Despuds de haber revisado las categorias de 1la
experioncia de aprendizaje modiado,” que son
consecuencia det .

a) Transmisidn de informacidn e,
b) Interaccidn msdiada.

Se observd que ambat estan relacionadas con 1la
capacldad del organismo para relaclionarse con las
ostimulos, desde una edad muy temprana an el
desarrollo del individuo. Es decir, mientras mis
tempranc se comience la experiencia de aprendizaje
mediado mayor serd la eficacia del individuo
para ser modificado y mayor capacidad para al
aprendizaje. Esto no contradice el postulado que ya
se habia manejado **a cualquier edad el orgsanismo
puede ser modificado en su estructura cognitiva®’.
Sino que hay mayor grado de modificabilidad por que
la estructura cognitiva estd menos dafiada. La primera
categoria que marea Feuerstein (C1080Jen 1la
Experiencia de Aprendizaje Mediado es:
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L. TRANSMISION CULTURAL: transmisidn de
informacidn de una cultura a 'su subsecuente
generacidn: Es el conocimiento de eventos que
pertenscen a un periodo de tiempo fuera de 1la
experiencia directa del individuo.

- 2+ APRENDIL ZAJE MEDIADO: Para una e jor
comprensidn de este apartado recordemos la fédrmula; S
~“-H-0-H=R, dondo H e el husano qus estd
fungiendo como mediador entre la entrada Cinput) de
los estimulos CS)al organismo y tambidn entre el
organismo y la sdlida Coutput) de la respuesta CRD.
Es decir, ¢l mediador interviene en las interacclones
del nific con el ambiente, donde los primeros
camblos que se producen es la forma en que se
presentan los estimulos que llegan a los sentidos
del niflo. ‘‘la experiencia de aprendizaje mediade
produce en ol organismo una necesidod de relacionar
sventos, odbjetos vy experiencias log unos con Llos
otros, con el resultado de gque esta experiencia de un
objeto o evento espec{fice se trasciende por medioc de
las proptas acciones del individuo v de sus
oporacionss, por consiguiente, el mundo de relaciones
es el “producto primario de la actividad del
individuo y, habidndolo desprendido de la experiencia
sensorial del individuo, estas relaciones se
gobiernan por propias leyes de organtzacidén v
regulacidn. Es por medio de la experiencia de
aprendiaaje mediado gue los sistemas operacionales se
establecen, los sistemas determinan nueuas maneras de
interaccidn con el mundo sensorial, que son
significativanents diferentes de los que se derivan
de experiencias directas, instantdneas del mundo,
Entonces, la necesided de establecer relaciones entre
los elementos experimentados, por medio de la
conducta comparativa, os ol resultado de la
experiencia de aprendigsaje mediado.'’®132 Es decir, el
individuo estd sujeto a diferentes experiencias que
va adquiriendo, 1a interpretacidén de ellas depende de
su sistems sensorial y de U operacionss
cognitivas, dornde la experiencia de aprendiza je
mediado es 1a que va a crear la necesidad de
relacionar todas esas experiencias bajo un sistema de
organizacidn y regulacidn de las " mismas para una
mejor interaccidn con el mmnda.

42  FRUERSTCIN, REUVEN, Iretrumental and intervention
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3.SELECCCION DE ESTIMULOS: La seleccidn de
estimilos se orienta normalmente a la proteccidn del
niflo, pero si not preguntamos desds cuidndo se empieza
esa estimulacidn se podria decir ques desde el momsnto
de la concepcidn. Como se sabe, bioldgicamentes ¥y
psicoldgicamente el nifo empieza a recibir estimulox
desde el embarazo via madre.

Especialmente el niffo recidn nacido recibe, la
proteccidn de experiencias desagradables. Feuerstein
sefiala tres etap el pr de seleccidén de los
estimulos; la primera consiste en la vinculacidn. de
elementos perceptusles sencillos a los sistemas
sensoriales del niffo, la segunda tiene gue ver con
sistemss relacionalas b4 1a tercera con las
interacciones sociales.

£1 mediador selecciona esOoSs estimulos
deperdiendo de las idad soci Smicas y
culturalec del educando. E1l sediador al seleccionar
los estimulos dando unos y quitando otros pueden
ocurrir tres relaciones dadas pors

a) *‘No es para ti*’: relacidn de estimulo con
otros.

b> **No, ahora no, pero mids tarde’’t relacidn
de estimulo con la dimensidn de tiempo.

c) *‘No aqui s=ino alla*’s Relacidn del
estimulo con el espacio.

Por esto Reuven piensa <C1090) que el niflo
aprende a discriminar entre los objetos y su relacidn
con otros objetos, tomando on cusnta los atributox y
los elementos espacio - tempaorales asociados a ellos.
Ademds sefiala la importancia del significado y al
dezarrollo del proceso discriminatorio on 1a
percepcidén del niflc que ayuda a establecer -l
significado especifico de los ocbjetos.

Feuerstein al igual que otros invesiigadores
‘*CJlensen, L9977, Smilasky y olros l9P768) creen gue la
madre es una de las fuentes mdc ricas de estimulacidén
visual. Perc la exposicidn directa -a estimulos y la
coercania de wuna mand amanle, pueden tener una
influencia importante en ¢l desarrollo bioldgicamente
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determinado del organismo, no son suficientes en g
para asegurar el desarrotlo de agusllos aspectos de
la conducta humana Que trascienden las necesidades
bioldgicamente determinadas. Para lograr désto la
transmigidn cultural es wuna condicién ‘‘sine qua
non'' Cnecesaria o esencial) para pasar del modo
animal al mode humano de relacionarse con el
munds, * " 148

4. JERARQUIZACION DE ESTINULOS: En la seleccidn
de lom estimulon aparecs el pProceso de
Jerarquizacidn, lo cual encaja on las
dimsneiones temporales y spaciales al determinar
tiempos especificos para dar los estimulos, y donde
el significado de 1lox factores temporales se ird
acentuando. ‘ ‘Al grado en que tales jerarguisactones
representan ritmos, marcan el tiempo y ayudan a
estoblecer implicitamente los conceptos de distancias
temporales, dérdenes tempoorales y secuencias de - antes
y despuds. Empiesan siendo vinculadas a una accidn, y
va que las acclones se organizan alrededor de
segmentos llega a ser una nocidn implicita ain en el
nivel verdbal ‘'‘no ahora no''... crean las dinenstionss
un concepto proximal del tiempo Lasado en la accidn,
lo eval proporciona el esgueleto sobre el cual la
orisntacidn pasada y futura & extiends a partir del
presente inmediato... entre mds jararguisacidn ocurra
mayor serd la conciencia y la orientacidn hacia el
tiempo como un factor determinade en la vida del
niflo. Con ¢l (nicio de la iIntervencidn verdal, el
tiempo trasctiende el propioc significade a la accidn
del itndividuo y Llega a extenderse progresivamente a
otras areas de funcionamiento, ''iis

Para Feusrstein el factor wds importante que
afecta la mente humana s la conciencia del tiempa ¥y
las dimsnsiones temporales. ks por ello que distingue
dos tipos de adultoz que sirven como medisdores en la
transmisidn cultural del pasado. 1) E1 adulto
iniciado est el miembro informado y experimentado de
1la sociedad, y 20 1 adultc intencionado es: la
persona que pretends tramemitir 1la cultura. Ademds

i3 FEURRSTEIN, REUVEN, Iretrumentat and
irervention. . . pdg. 4o.
114 ghidem, pég. 47,
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asegura que la falta de mediacidn con los eventos
pasados, es decir 1la falta de informacidn de su
historia dejard al organiswo en de=zarrollo limitado
en las dimensiones temporales vinculadas a su propia
vida y acciones. ‘‘Por consiguiente, la falta de
Jerarguizacidn resulla en que el individus caresca de
una concienctia de los aiributos mds Importantes de
los eventos: el tiempo en el Que ocurren y su orden y
secuencia coordinada en relacidn a otros
euventos. " '113

Es decir el tiempo se debe de asociar con las
situaciones vividas, ya que el tiempo aestablece wuna
Jerarquia u ordon que lo establece; el pasado, el
presente y el futuro.

1'La mediceidén de los faecleores temporalaes
ocurre en una etapa temprana del desarrollo peor
medio de la jerarqguizacidn; mds tarde el proceso de
Jerarguisacidn se hace mis eficiente conforme los
eventos del tiempo se relacionen c¢on la transmisidn
de la experiencia del mismo organtsme gue estd
aprendiendo. Esto se logra al ayudarle al nifie a
resvocar v resxperimentar, de una  manera
internalirgada, eventos pasados que quedan cada vez
mds remolos y desprendidos de sus propias accliones,
experiencias y necesidades. ' 110

5. ANTICIPACION: Estd estrechamente ligada con
1a mediacidn de los factores temporales. El
mediador corienta la experiencia del nific a efectos
de distancia en tiempo y en espaclio. *‘Cualgquier
anticipacidn de resultado s una construcecidn interna
de la realidad, qQue depende de una representacidn y
tambidn de un proceso de pensamientio inferencial...
Esto enriguece aguellos pardmetiros de los procesos
de pensaniento gue no son ni fdcilmente establecidos
ni espontdneanente producidos por el nifio.’ 117

113 FEUERSTEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. . . pdy. 49

110 1bidem, pdg. 4.

117 Ibidem, pdg. 5t
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Comn se ve en eoste proceso 1lo que o intenta es
ayadar al nifio a establecer la anticipacidn de hechos
con la ayuda de 35U propia experiencia, ademds de
orientar los procesos que interviensn en d1; asi cdmo
indicar una relacidn causal entre el actoe y su
resultado anticipado.

B.INITACION: ‘‘Una de Llas herramientas mnds
poderosas de la experiencia de aprendizaje mediado es
la provisidn intencional de modelos que el nifio pueda
imitar, -incluendo aguellos que reflejan sus propias
acciones. Esto e especialmente importante en los
perl{odos tempranos de Lla vida del recidn nacide
cuando apenas estd aprendiendo a controlar su postura
y su motritcidad, ello limita su conducta imitaliva a
modelos qQue se proporétondn por un mediadoy, * '118
Inclusive este aspecto o< muy bilen sefialado por
Fiagat, primerc en el periodo sensorlio-motriz con
imitaciones simples y posteriormente en el periodo
pre-operacional con la imitacidn diferida, donde,
gracias a la representacidn mental el nific imita un
acto complicado aunque carezca de modelo.

., . enire mds de fomente la conducia
iml’.tah‘.ua mod\'.ada V¥ entre mds alta sea la capacidad
del wnific para buscar objetos v explorar sus
atributes, mayor serd su capacidad de ser afectado y
modi ficado por La exposicidn directa a fuentes de
estimulacidn mds adelante en la wvida.'*1e

Sin esbargo, Feuerstein €1960) critica a Piaget
€1982) en ol sentido de que para Piaget, tien el
perfodo mds Ltemprane de la vida, Lla conducta
imitativa se pueds considerar como la reconstruccidn
del objeto percidbido por la actividad imitacional.
Piapet concidbe la imitacidn como el prototipo de la
actividad acomodacional del organismo. EL  organismo
asimila el modelo imitado y gpor virtud de esta
reproduccidn del acto, da el existente
al o¥jeto asimilado, Sin emdbargo Pliag.l. describe las
modalidades y técnicas de la conducta que va a ser

o et e

e FEUEREYEIN, aruven, Irdtrumental and
intervention, .. pdy. B2
14F IBIDEM, pdg. S
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imitlada desarrollandose progresivanente por el
poriodo sensoriomotor como un producto de motivacidn
y tomdbidn de interaccién del organismo con su
anbiente objettvo. Entonces, Piage! ve la existencta
de los esguesmas como una condicidn necesaria para Lla
imitactidn. Pero no considera posible la imitacidn
antes del desarrollo de los esquemas regueridos en
clerto periodo del desarrolio., *‘azo

Otro argumsnto tiens que ver con los criterios
volicionales de la imitacidn. La conducta imitativa
como 1a sugiere Piaget, involucra wn acto
volivacicnal por parte del imitador que ya estd
marcado por la discriminacidn entre las metas y los
medios, modelo ¢ 1 ador. Estos criterios no se
satizfacen por el ni hasta el inicio de la conducta
representacional, El llanto de wn nific recidn nacide
en respussta al llanto de otroz niflos alrededor de &l
en la guarderia no s® considera por Piaget . como
conducta imitativa. Considera esta respussta como una
simple confusidén entre las fuentes externas L
internas de estimulos con el nific respondiendo a los
modelos sin saber que la fuente estd fuora de 4l.

Pero & ello argumenta Feuerstein gque hay
estudios de percepcidn y conducta, como aquellos
hechos por Fanaz y stk asociados Cl067), el trabajo
de la s=mincronicidad de Condon y Sander (19743 y uno
de los mds recientec el de Meltzoff y Moore <C1077),
que proporcionan evidencias donde la imitacidn
ocurre mixho antes de lo que se consideraba posible.
Por sjewplo en los trabajos de Meltzoff y Moore que
han encontrado apoyo en los trabajos de Zazzo
¢1062), en el que dste observd a un niffic que sacaba
la lengua de manera imitativa a la edad de 7-14 dias,
y atn antes, En cambio los primeros encontraron que
niflos de 12-21 dias pueden imitar gestoz do la cara y
de la mano, lo cual, implica que *‘puesden equivaler
sus propias conductas vistas con gestos que ven Yy
otros hacen”’.

£20 FEUERSTEIN, REUVEN, Inestrumental and
intervantion. .. pdg. oo.
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Por estas observaciones Feusrstiein no esta de
acuerdo con la deficidn de Piaget acerca de la
imitacidn, t.L.en la que la sofigticacidn
copnoscitiva perceptual se necesita para corresponder
a un gesto QU Se Ve, COon un Leste Que no se ve.
Entonces, el significado de mediarle al nific, en sus
primeros dias, modelos de conducta imitativa es aun
mds grande, en la luz de éstas observaciones.’’121

Desde mi opinidn, no estoy en total acusrdo
con 1a critica de Feusrstein. Ya que toda conxducta
imitativa necesita de un modelo. Si bien es clerto
que algunas investigaciones han demostrado que a edad
muy temprana el nific es capaz de imitar diferentes
gestos, tambidn es clierto que se necesita clerta
referencis, a exta edad no so hable todavia de

esquemes, pero sl do marcos de referencia, de
Anteraccidn y de sistemas de organizacidn primitivos.
Inclusive Vigotsky C1lO70) seiflala que ‘‘el nific edlo
tmita lo gue estd preparado para tmitar®’. Pero a
todo ewto se le ha agregado un nueue factor que es el
sistemnsz de mediacidn, gque ayuda a trascender la
capacidad del nific hasta ese momento empleada
‘1Con ayuda de la {mitacidn en la actividad
colectiva gulada por tos adultos , el nific pusde
hacer mucho mds de lo guw gpuede hacer con su
capacidad de comporensidn de modo independiente, '’ izz

7. PROVISION DE ESTIMULOS ESPECIFICOS: Ademis
de 1a eleccidn y Jerarquizacidn, el aprendizaje
mediado tiene tna intencionalidad de estimulos
especificos que se consideran necesarios para el
crecimiento ¥y orientacién general del niffo. *‘No
solamente se eonriguece al nifio en lérminos de
contentdo sino gue la provistdn ds tipos espectficos
de estimulos tamblén produce dos tipos ce conducta en
ol nifio. La primera es la elaboracidn de un nuevo
reflejo orientador, Que se manifiecta en la bLisqQueda
de nusuos elemenios en el adiente. La seéegunda
tnvolucra el desarrollo de una necesidad de compartir
Yy comunicar a otros nusvas percepcianes v
experiencias. Esta conducta es svidente oen nifios gue

121 YEIN, 3 Tratrumental and
intervention. .. pdg. Be
422 upN, antologia. ... . pdg.3pc.
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han sido expusstos a la provisidn mediada de
estimulos. Frecuentemente andan apuntando a@ NUPVOs 6
interesantes objetivos y tratan de compartir su
experiencia con gritos de: ‘‘¢{ra, ira, tra,'"’ *tve,
ve, ve,’’ etlc. Una vez estadblecida la provisidén
mediada de estimulos llega a ser un medio principal
de comunicacidn. ' 128

En oste sentido todos lozx seres humanos vienen
siendo amplificadores de la mediacidn.

8. REPETICION Y VARIACION: Estd dado por 1la
cantidad de estimulos que estdn encaminados a
desarrollar alguna funcidn., Los estimulos que se

presentan al organismos deben ser de formas
variadas para que haya una buena retroalimentacidn. Y
por consigutente variar las caracteristicas

ospacificas del organismo roceptor. Esto implica
llamar la atencidn del nific en su campo sensorial
para un buen registro de estimules en forma
repetitiva y no episddica.

**...por la manera de la percepcidn tiene que
ver con las opinicnes de Piaget acerca de las
reacciones circulares, que &l considera gque se
provocan automd ticamente de la siguiente manera: el
primer descubrimiento e interaccidn del nifio con los
odbJjetos son en su mayor parte de una naturaleza
fortuita. Cuando es repetida, la interaccidn se
vuelve mds voluntaria y las variaciones se producen
por lo® cambios de ciertas dimensionss de la
conducta. Finalmente estas variaciones provocan
innovaciones . Para que las reactones circulares se
hagan fuentes de engradecimiento de los esquemas, peor
la asimilacidn y la acomodacidn, la repeticidén del
ovento y la exposicidn repetida del objleto se tiene
qQue asegurar. Normalmsnte es el mediador Qquien
interviene vy le proporciona al nific la oportunidad de
repetir una secuencia particular de conducta. Eslo
o8 evidente en mucho de los protocolos de Pilaget,
on los gue la naturaleza activa de su propia
intervencidn, a menudo se eclipsa por su descripcidn
de la actividad del nifio.''124é

123 FEUERSTKIN, ACUVEN, Instrumental and
intervention. .. pdg., BB
124 jbidem. pdg. Ba.
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Genoralizando, la repeticidn mediada sirve
para reforzar esquemas existentes y para establecer
esquemas en las instancias que no existian antes.

9. TRANSMISION DEL PASADD Y REPRESENTACION DEL
FUTURO: *°'los sventos pasados dan al nifio fuentes de
informacidn Que enriguecen y extienden su propila
experiencia. As( el nific no sdlo depende de sus
papds para satisfacer sus necesidades bioldgicas sine
qus se debe también a un adulto informado e
intencionado para gue l& Lransmita un conocimiento
del pasado. La transmisidn del pasado hY la
representacidn del futureo sirven para extender el
espacio vital del individuo a incluilr experiencias
Que no son directamente accesibles a &l. La
transmision del pasado empieza con simples
evocaciones y contimda progresivamente a dimensiones
temporales ¥ remotas, * 125 Por tanto las
experioncias y refarenciac pasadas son fuentes de
informacidn para el nific que le ayudan a reconocer
su espacio vital b 4 a establecer conductas
anticipatorias.

© 10. CONDUCTA COMPARATIVA: Uno de los principales
productos de la mediacidn es el desarrollc de la
conducta comparativa.

‘la base des la .conducta comparattva s&
establece mucho antes de quo el nino desarrolle
procesos elaborados de codificar y la habilidad de
ver relaciones entre cbjetos. Como prerreguisito al
pensamienio racional la conducta compardtiva tiene su
origen en la conducta examinativa del nific. *'1zc

En la conducta comparativa se tiene que dar el
proceso de discriminacidn entre somejanzas b4
diferencias, Para Feuerstein la conducta comparativa
s@ establece adn mis firmewmsnte con las
interacciones verbales. Ya que permiten el recuverdo
de objetos y eventos y fidcilita la interaccidn entre
ellos a travds de lag dimsnsiones de tiempo ¥y
espacio.

123 FEUKASTEIN, REUVEN, Tratrumantol ond
intervention. .. pdg. ©7 y B88.
129 3uIDEM, pdg.De.
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2.2.0. DETERMINANTES DE UNA FALTA DE EXPERIENCIA
DE APRENDIZAJE MEDIADO

La falta de la experiencia de aprendizaje
mediado estd determinada por dos factoress

1. NATURALEZA DEL MEDIO AMBIENTE
2. CONDICIOMES DEL INDIVIDUO EN UN
PUNTO DADO DE SU VIDA.

Ambas estdn interrelacionadas, tanto asi que
las condiciones de una afectan a la otra '‘Una falta
de experionctia do aprendigaje mediado.. ocurre

frecuentemente como un fénomeno grupal determinado,
como resultado de una falta de transmisidn cultural
de ctlertos subgrupos socicecondmices, <ultwales y
dtnicos. Esto estd refleja on la falta de
preocupacién de la generacidn adulla para comunicar
los valores, actitudes & historia pasada a la nueva
generacidn, asf como en los niveles de institucidn
Jormal o por medios (nformales. '’ *127

1. MNATURALEZA DEL MEDIO AMBIENTE: Estd
integrada por un grupo de cinco elementosi

A TRANSMISION  CULTURAL: Existen grupos
deprivados culturalments, ya que, lo qus se transmite
de generacidn a generacidn ex mry limitado. Ello
provoca un estancamiento en el aprendizaje. Inclusive
existen comunidades que por falta de interaccidn con
los niffos ponen una barrera a la Ainformacidn que
pusdan tener los niffos por medico de su conducta
motoras, sensorial y perceptual; por ejemplo existe un
grupo dtnico en Nicaragua donde me acostumbra dejar
8l recidén nacido en tma especie de cuna hasta que
cumple los cinco aflos y so pusde integrar
Cseglin la costumbre) a la vida de 1la comunidad. La
atencidn quo recibe el nific duranto este tiempo, estd

122 FEUCRETEIN, REUVEN, Xratrumental and
interventiion. .. pdg. @1
ver
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limitads a necesidades vitales, comg lo son
alimanto, limpiezas y habitacidn. Esta exposicidn del
organismo al medio, se caracteriza por ser directa e
inmediata y, comso tal, no es uns transmisidn en el
sentido de sor mediado. ‘‘En esos casos donde las
interaccciones son limitadas hoacla conduc tas Que
estdn orientadas hacia el presente y representan
una dimensidn horisontal de experiencia, hay poco
interds por la dimensidén itransgeneracional vertical
Que atraviesa tanlo al pasado como al futuro. Una
Jalta en la tronemisidn cultural gue resulta de una
falta de experiencia de aprendizaaje dentro de Lla
familia nuclear, puede sexr causada por ma
vartiante de condiciones histdricas, ''i28

Por otro lado este factor pusde estar
acompafiado por un intento de borrar el pasado como un
scto consciente y deliberado, ocasionado por el
chogque sntre la cultura minoritaria con la domdnante.
Emta incompatibilidad entre las culturas influird
mucho en la capacidad de los miembros del grupo para
adptarse tanto como grupo y como individuos.

B) POBREZA1 oste factor es muy mancionado
comodeterminante de disfuncidn cognttiva. Pero
Feousrstein habla de la relacidn entre pobreza y
retardo socloculturales como una relacidn
asociativa y no causal. ‘'‘Mientras que una adrunadora
mayoria de los retardados son pobres, sdélo una
pequefla fraccidn de lLos pobres son retardados,®’ 119

Bien s dabldo de la falta de interaccién de
los wiembros en una familia pobre debido a 1la
necesidad primordial de satisfacer elementos
primordiales cowmo ol alimento. Sin embargo,
Feuerstein encusnirs una gran riqueza de madiacidn
cuando 1 familisa ez ndwerozsa y lox miembros se
commican entre sllos mismos. Por tanto la pobreza no
os causante necesario de privacidn cultural o de
retardo.

e rRUERSTIIN, REUVEN, Inatrumental and
interveniion. .. pdg.,
129 ghidem, pdg. o
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C) IDEOCLOGIA: ‘‘lLa privacidn cultural como
resul tado de la experiencia de aprendizajye mediado
puede ocurrir incluso en grupos de alto nivetl
cognoscitive académico. En tales casos, los
mecanismos productores del sindrome de privacidn
cultural son a menudo de naturalesa ideoldgica y se
caractrigan por un alto grado de intencionalidad y
hasta ostentactidn, **130 :

Una ideoclogia cerrada, sgocéntrica astd
encaminada a un conocimionto de oventos aislados,
donde no se comparte otros significados y propdsitos
que no sean proplos,

DD RELACION PADRE - HIJO: Para Feuerstein,
estd relacidn puede romperse cuando hay de por medio
una adopcidn, ya que en casos d ecen los
lazos emocionales y afectivos.

Pero yo agregaria otra, que ex£ 1a del hijo no
doseado por alguno o ambas cdnyuges. ponde
seguramente se rompe toda interaccidn entre los
padres ¥ el hijo ¥y todes los lazos emocionales y
afectivos que pudieran surgir entre ellos. Si bien es
cierto que alguno de ellos podria salvar la
situscidn, tambidn es clerto que no es suficiente.
Inclusive on indeterminadas ocasiones entran como
auxiliares los abuslos o la niflera que proveen de
estimilos al niffo. Por tanto =i los laxos afectivos y
emotivos estdn ausentes tambidn queda ausente la
experiencia de aprendizaje wediado b4 como

isa no se gura @l desarrollo adecuado del

niflo.

E) CONDICIONES PATOLOGICAS DE LO0S PADRES:
**la patologla de los padres es mds manifilesta
cuandeo, en vez de ser parte de una amnptia
constelacidn de factores, es el uUnico determinante
del retiro de experiencia de aprendisaje mediado,
particularmente en casos #n los cuales sdlo wn nino
especifico es afectado... una perturbacidn por parte
de los padres puede actuar de una manera selectiva

130 FEUSRSTEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. . « pdg, 74
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I.aL. Que clertos Lipos ds interaccidén pueden producir
en'un nific un alte grade de resistencia a ser
modt ficado. ' 194

Desdeo mi punto de vista este factor se
encusntra integradc con el antorior: Relacidn padre -
hijo, debide & 1la situacidn de las relaclones
afectivas.

2. CONDICYONES DEL INDIVIDUO EN UN PUNTC DADO
DE SU DESARROLLO: Esta es la segunda subdivisidn de
los determinantes de 1la falta de experiencia de
aprendizaje madiado. Integrada porg .

A2 CONDICIONES ENDOGENAS DEL  NIfO: se
localizs en la naturaleza misma del organismo. En
1a mayoria de los casos son determinadas por la
limitacidn a ciertaz modalidades sensoriales y a
tipos especificos de estimulacidn, ya que pueden ser
resultado de procesos centrales emocionales y
afectivos implicados en la personalidad del nifio.

B2 FACTORES CONSTITUCIONALES: ‘*VYariaciones
an 1a receptividad del individuo, debido a
Jactores constitucionales que producen diferentes

unbrales a la estimulacidn, pusden taombién afectar
log procesos de la experiencia de aprendizaje
mediado. * 182 Es decir, se. habla de constitucidn del
individuo en sentido de las caracteristicas de la
personalidad, por ejewmplo, '‘los nifics tranguilos vy
apdticos que muchae do las veces esldn clasificados
como lentos o hipoquindticos, en donds la amplitud de
estimulacidn es muy daja dedide a su disposicidn
limitada a la biusgqueda, o en caso contrario el
nifio hiperactivo que estd on movimiento continuoc v
expuesto a cantidad de estimulos desorganizados Vv
discontinuos y poca atencidn prolongada. O tambidn
ol nific que presenta sindrm de Down, con un C.1.
limitads etc. ' 188

. TEIN, ., Ir L and
lntcrv.nllan. .. pdg. 7P

152 1bidem, pdg. 78.
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Plenzo que en este apartado pueden entrar todas
las posibilidades de clasificacidn.

C) PERTURBACION EMOCIONAL: *‘las perturbactones
emocionalem de los nifice proveen otro conjunto de
condiciones gue pueden resultar de la creacidn de
barreras entre el nific y su medio ambiente,
Experiencias traund ticas, rechaso v ha.ta
disposiciones constilucionales del organismo,
estordar la transaisidn de experiencia de apr.ndt-ajo
mediado, * * 134

Concretando, todos los factores descritos
anteriormente ayudan a que se generalice la falta de
estimulacidn en el nific teniendo como consecusncia
una falta de experiencia medisda que para Feusrstein
eos la principal casusante del bajo rendimiontc en el
desarrollo cognitivo en el individuo.

2,2.7. EL MAPA COGNITIVO: ANALISIS DEL ACTO MENTAL
¥ DE LAS FUNCIOMES COGMITIVAS

La construccidn de lom materiales del Programa
de Enriquecimiento Instrusental ¢P.E.1.>, asl como la
diddctica y 1la prezentacidn de 1los mismos exstan
basados on la conceptuslizacidn del mapa cognitive
que es ol que categoriza y da- definicidn a los
instrumentos. Para Dolores Prieto C1000> el conceplo
de Mapa Cognitivo es un instrunento de and lisis de la
conducta cognitiva del individue con prodblemnas de
rendimiento.

Para Feusrstein °*‘El mapa cpgnilivo nos permite
una mayor comprensidn de lLos objetivos generales del
programa de enrigquecimiento instrumental. Los
parametros espec(ficos del modelo sirven para
examinar los diversos componentes del programa, ast
como una taxonom{da para establecer la secuoncia de
los procesos Incluidos en la meta educattiva’’...'* el
mapa cognitivo os la base para el andlists de la

i FEUKRESTEIN, AKUVEN, Inatrumental and
intervention. .. pdy. e,
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conducta cognoscitiva del ejecutante retardado y para
un mejor entendimiento ce las metas mds generales del
programa F 1 E, acerca y mds alld de la naturalesa de
los (nsitrunentos con los cuales uno intenta
alcansaria. Los pardmetros especificos del mapa
sirven para analisar los diversos componentes del
programa, como una taxonom{a para astablecer la
secuencia de los procesos incluldos en el prdéposito
educativo, ' '8

Con todo estd pusdo decir que; 1a funcidén
tradicional de todo educador es, por un lado,
interactuar con el individuo para la adquisicidn de
conocimientos, por otro, el papel de orisntar al niffo
eon caso de problema. Al hablar de problema me estoy
refiriendo al nivel deficiente de desarrollao
cognitivo, o cualquier otro gque afecte el nivel
acddemico.

El maestro debe canalirzar al alumno para gque
reciba la atencidn requerida. Pero, en " wllo,
Feusrstein introduce la modalidad de que tanto
educadores como psicoldgos deben de localizar el
origen del fallo en el individuo Yy corregirlo, para
dato es de gran utilidad el maps cognitivo. Es cierto
‘que los educadores participan como auxiliares
Lerapduticos y ° en algunos casos como
diagnosticadores, pero nunca antes se habia dicho
qus @&l maestro localizara Yy corrigiera el fallo
en.un alusno deficiente. En cambio Feuerstein da al
meentro o inclusive al mismo padre o tutor de
cualquier individuo deficlente ol papel de
terapeuta. Ademds de ver a los tutores como
causantes de la deficiencia cuando hay carencia
de aprendizaje mediado. Ex esta la razdn del P E I
al estar fundamentado en 1l1la estructura de la
inteligencia del sujeto con bajo rendimiento.

Por tanto, el mapa cognitivo es un instrumsnto
de andlisis del desarrollc cognitivo, ElL  mapa
cognitivo incluys siete parimetros, unoc de ellos se
refiere a las funciones cognitivas, al cusl Diaz
Infante ClO88) hace un seflalamiento especial

[ ——
198 prURRSTRIN, AZUVEN, Instrumenial and intarvention
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‘‘Respéecto a las funciones cognitivas gque van a
ser analizadas a lo largo de las tres fases del acto
mental, hay gue decir gque son los prerreguisitos del
funcionamiento cognitivo. La falta de un aprendizaje
meditado produce déficits en dichas funciones.
Consecuentemente, el prograna de enriquecimiento
instrumental pretende el desarrcolle y fomento de esos
prerrequisitos del pensamiento. lLas deficiencias que

. subyacen en ol ponsaniento internalizado,
representative y operacional no se han de confundir
con las operaciones o contenideo del pensamisnto.

Es fundamental entendor el concepto de funcidn
deficiente por doz razones: ad la funcidn deficiente
nos permite entender y diagnosticar el nivel de
rendimiente manifiesto de un individue, y &2 el
Programa de Enriguecimiento Instrunsntal tntenta
corregir y re—desarrollar aguellas funciones, gue por
su naturaleza son deficientes, responsables del bajo
Funcionantento cognitivo.*’18d

2.2.7.1. PARAMETROS DEL MAFPA COGNITIVO

‘YEl modelo comprende siete pardmetres, a
travds de Llos cuales se puede analizar el acic
mental. Este términe se uliliza para describir cada
funcidn a lo large del procesc de pensamiento, es
dectr, cuando se realiza un acto mental -como por
@Jjanplo resolver un problema -, el pensamtento
progresa a lo largo de tres fases opue tienen una
estrocha relacidn y se sobreponen a lo largo del
proceso. Los parametros del mapa cognitivo nos
permite analizar, categorizar y ordenar el acto
mental, * ' 1%?

186 pIAZ, INFANTE, curso Laller, modificabilidad de
ta satructura eognitiva segin la propussta " de
Reuven Feuerstein. pdg. 1o,

137 PRIXTO, BANCHER, Lo modificabilidad estructural

cognitiva y el programa. pdg. B52Z.
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1. CONTENIDO: *‘ecada acto mental pusde
degcridbirse de acuerdo al asunto de gue se trate y
anal igzarse en términos del universo en el cual

estd actuando.'’....'*El contenido es una de las
dreas de funciconamienio cognoscitivo en el cual la
pente difiere mucho, con diferencias determinadas
directaomente por los antecedentes de la experiencia,
la historia educativa y la prominencia de ciertos
universos de contentido culturalments determinados'' .
....*"El contenido de cualguier materia, test o
problema ha de estar en consonancia con la
competencia de la persona. Por tanto, cuando se
protende ensefiar una operacidn cognitiva especifica
el contenido juega un papel importante.''ss8 En dste
sentido podemos citar a Pliaget cuando habla del
proceso ensefianza - aprendizaje: se debe de partir de
lo que se conoce mas no de lo establecido, con elle
quiere decir que las instituciones han marcado un
ctimilo de conocimientos a determinado grado de
estudios, pero realmente nadie garantiza que este
seffalamiente sea cierto, inclusive muchas de las
lagunas de conocimientos que posen los estudiantes
estan sentadas en este postulado, por el hecho de que
un conocimliento genera nuevos conocimientos, es
decir, sino se aprendid realmente algin tema o
determinado contenido en alguna clase se crea una
g en el imiento de ese tema y cuando se
vea alge referido o mis detallado sobre ese
contenido el alumno no. tendrd ningdn punto de
referencia on sus esquomas montales por que en o)
pasado no lo adaptd a sus q de imiento.
Es por esto que Feuerstein sefiala que el contenido,
si o5 muy especifico y extenso, se debe de dar en
grados preparatorios para la adquicisidn del mismo y
no presentarse con elemsntos demasiado familiares
pars no perder la atencidn y el interds. Por dltimo,
el contenido del P E I es libre y se pusde adaptar a
cuslquier materia, por que su contenido estd
enfocado s desarrollar las estrategias de pensamiento
mas no a dar conocimientos especificos sobre
determinada meteria. E1 profesor Juan Cuadros
Director de Primaria en el colegic Tepeyac, CMdxico,

A Irairumental and
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D.F. 10013, lo aplica antes de nuevos temas y de

' para pertar las estrategias necesarias
que se van a emplear en el pr > de it a -
aprendizaje. Con resultados excelentes, es decir,

manor indice de reprobacidn.

Con relacidn al conocimiento del 4drea de
contenidos Yy el pensamiento, Glaser (19835) sugiere:
*‘Parece ser mesjor enseflar las habilidades para
peonsar y para aprenderen dominios de conocimiento
Que son conoclidos. Se pusde fomsntar las habilidades

a hacer inferencias v para generar nusva
informacidn por medic de métodos instructivos que
aseguren ¢l contacto con conocimientos previos, el
cual se reestaura v se desarrolla aun mds mientras
ccurre el pensamiento y la resolucidn de problemas.
Se podrian adguirir habilidades de conocimiento, ''isd

2. OPERACIONES MENTALES: °‘'Una operacidn puede
ontenderse como una serie de acctiones coordinadas,
organisadas, iInternalisadas, en términos de las
cuales se elabora la informacidn gue proviene de
las fuentes internas y externas del organismo. En el
and lisis de un acto mental, es necesario definir la
naturalesa precisa de una operacidn implicada.,..al
definir la naturalesa de una operacidn, es importante
identificar los prerrequisitos necesarios para #u
generacidn y aplicacidn. '"140 Al definir qud tipo de
operaciones mentales y qué prerrequisitos C(funciones
cognitivas) fueion necesarios para su formacidn y
aplicacidn se estd empezando a desgajar el proceso
del acto mental, por lo tanto el andlizis del mismo.

3. MODALIDAD: °‘lLas modalidades de comunicacidn

incluyen la diferenciacidn de varios sistoemas
sensoriales o molores, Que ayudan a mejorar los
procesos mentales gue ocurran ...La efictencia de las

modalidades especificas de comunicacidn pusden

189 MARZANO, N R'd oTROS. Dimenwiones del
pensamiento, . ... . pdg. ddd. -
440  FEUERSTEIN, AKUVEN, Instrumental  and intervantion
s . s pdg. 100, .
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di ferir sntre diversos prupos culturales,
socloeconsmicos y étnicos de acuerde al nivel de
funcionamiento y a sus defictencias especificas. La
modalidad en la cual se presentan las tareas merecen
una consideracidn cuidadosa por parte del examinador
on la construccidn y el uso, tanto del diagndstico
como en los materiales de instruccidn.'’ie4

La modalidad ex la presentacidn que se le dd al
trabajo; pusde ser: figurativa, pictdrica, nimerica,
grdfica, verbal, etc.

4. FASE DEL ACTO MENTAL: En este pardmetro se
hace alusidn a los cuatro momentos del acto mental:
fase de ontrada (input), fase de elaboracidn y fase
de sdlida Coutput),. y los factores afectivos
motivacionsles. A pesar de que ostas fases estdn
interrelacionadaz en el procesoc deol acto mantal,
Feusrstein separa cada una de ellas on tm intento de
explicar la relacidn entre la respuesta y el estimulo
que 1a produjo. Kl procesa de aprendizaje va
acompafiado de una serie de funciones que estdn
encaminadas a desarrollar ‘lo cognitivo. Estas
func iones ademés de estar interaccionadas e
interconectadas establecen laz operaciones del acto
mental. CEsguena 4 O,

FUNCION-———}—— NECESIDAD ———— - OPERACION

MENTAL
ORI ENTACION
Esquena 4.
144  PERUERSTEIN, RAEUVEN, Inatrumental and intervention
pdg. 108,
ver
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t‘Las funciones . cognililvas deficientes se
explican, generalmente, por falla de capacidad. Stin
embargo, se¢ puede afirmar que es la falta de
necesidad la que origina el bajo nivel de
funcionamiento. La necestidad se pusde despertar y
modificar por medio de la orientacidn, produce la
modtftcacidén e incremento de la capacidad y, como
resultado, ¢l mejor funcionamiento de las operaciones
cognttivas, ' *14z

Tambidn menciona que las funclones cognltivas
deficientes somt '‘...concebidas como un produclo de
la falta o tnsufictencia de axperiencias de
aprondizaje mediade y son responsables por Vv
reflejadas en rendimiento cognoscitivo retrasado. Las
SFunciones deficientes se relacionan con 'y ayudan a
ident( ficar los pre -requistitos del pensamiento... se
refieren a las deficiencias en aguellas funciones que
forman la base dal pensaniento interiorizado
representacional y operacional, y ne pusden ser
confundidas con las operaciones o el contenido del

pensamiento. .. las funciones deficientes provesn un
medio para entender y diagndsticar las razones del
bajo nivel mant fiesto de entendimiento del

individuo. ' * 140

4.1. FASE DE ENTRADA INPUT: Funciones
cognitivas que son prerrequlsitos a la operacidn
montal. Es el estado del acto mental donde se reclbe
la informacidn. ‘‘Estos tncluyen todos los
impedimentos respecto a la cantidad y calidad de
datos .reuntdos por el individuo al comenzar a
resolver o aprender la naturaleza de wun problema.*"®
14¢ A continuacidn se da ia lista de impedimentos,
mejor dicho funciones cognitivas deficientes que se
pueden presentar al recibir la informacidn.

14X FRruUERSTEIN, REUVEN, Inetrumental and
interveniion. pdg. 103.

148 1bidem, pdy. 1204.

144 1bidem, pdg. 107.
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FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES
EN LA FASE DE ENTRALA

"1. Percepcidn borrosa y confusat percepcidn confusa
~ de los datos de la informacidn.
2. - Comportamiento exploratorio no planificado:

». 0 impulsivo y asistemdticos Comportamiento
2§ mpulsivo, falta de planeacidn ante una
situacidn,

“Falta de instrumentos verbales y conceptos para

, identificar y discriminar los objetos.

4. Orientacidn espacial deficiente de perspectiva
con una referencia estables Carencia de un
sistama de referencia estable; ya sea un
objeto © la misma persona.

S. Orientacidn temporal decifientet carencia de

conceptos temporales.
0. Deficiencia en la constancia y permanencia del
objetos estrechez del campo mental, para

interjorizar las caracteristicas de los objetos.

7- Deficiencia en 1la presicidn y exactitud on
ia recopilacidn de datos.

8. Deficiencia para considerar dos o mds fuentes

de informacidn a la vez.

4.2, FASE DE ELABORACION: Se refiere a los
factores que impliden al individuo procesar
eficazmente la informacidn: '!'factores gue impiden al
individuo hacer use eficiente de los datos Ques tiane
a la mano. Ademds de las deficiencias en la
recoleccidn de datos que pueden o no haber ocurrido
en la fase de entrada hay defictencias que obstruyen
la elaboracidn apropiada de las pistas gque si
existen. ' 143

[P ——
143 FREUERSTEIN, REUVEN, Inetrumentot and
intervention. pdg. toe,
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FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES
EN LA FASE DE ELABORACION

-

' Dificultad  para percibir un problema y

definirlo.

2. Dificultad para distinguir losx datos relevantes
de los irrelevantest Insuficiencias para
descubrir y Telacionar los datos s
importantes que definen un problema.

3, Dificultad © carencia de 1a conducta
comparativa.

4. Estrechez del campe mental: incapacidad para
utilizar signos internos de representacidn.

8, Percepcidn episddica de la realidads incapacidad
para realizar toda conducta comparativa y
relacionar objetos y sucesos en otros contextos.

6. Carencia de 13 necesidad de razonamiento ldgicoi
incapacidad para dar respusstas a trav‘s de un
razonamiento interiorizado ldgico.

7. Limitacidn o carencia de int.rlorlucidn del
prepio comportamiento.

9. Restriccidn del pensamiento hipotdtico
inferencial:t Incapacidad de establecer hipdtesis
por médio de la inferencia.

0. Carencia de ostrategiass para vorificar
hipdtesis.

10, Dificultad en 1la plameacidn de 1la conductas
Incapacidad para prever un plan que incluya
todas las etapas para llegar a una weta.

11, Dificultad en 1la elaboracidn de categorias
cognitivas, bien porque faltan recursos verbales
a nivel raeceptivo y/c expresivo, bien porque
so carece de clasificacidn catsgorizacidni falta
de repertorios conceptuales y de reglas ldgicas
a la hora de explicar la transformacidn exigida
Coquéd hiciste?, gcomd lo hiciste?, ,qué fue 1lo
primero y lusgo? etc.d.

12, Dificultad para la conducta sumativa: ‘‘Falta de
la capacidad para resunir su propia realidad,
como condicidn necesaria en la expresidn vy
organizacidn de su interaccidn con los
estimulos. La conducta sumativa o capacidad
cuantitativos vy cualitaltivos y tiene un gran
vator condicionante para las operaciones
ldgilcas. * 't4d

o
140 MARTINEZ BELTRAN, JOSE M. ¥ OTROS, Metodologia de

ta mediacidn en el PEX. pdg. Se.
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13. Dificultad para establecer relaciones virtuales:

incapacidad para establecer relaciones
imaginarias.

4.3. FASE DE SALIDA COUT PUT>: Son todos los
factores que conducen a una commicacidn
insuficiente, **incluye.., factores gue llevan
a una comuntcacidn .tnadecuada del resul tado
de los pProcesos elaborativos. ' '147

FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES
EN LA FASE DE SALIDA

1. Commicacidn egocdntrica: ‘'‘Dificultad para
constideror ol punto de vista de otro, para
diferenciar de mode estable figuras y formas, o
blen para Justificar sus respuestas de un modo
tdgico. ' 148 !

2. Dificultad para proyectar relaciones virtuales
en la fase de elaboracidni dsta dificultad
e3td dada por la deficiencia de interiorizar las
relaciones imaginarias, aquli la deficlencia se
presenta en la dificultad de representarlas.

3. Blogueos de la’ comunicacidn. de la respuestas
bloquec para dar la respuesta on forma ripida,
correcta y sistemdtica.

147  FEUKRSTEIN, REUVEN, Instrumental and intervenrion
+ e o pdg. 100,

148  MATINEZ BELTRAN, JORE M. Y OTROS, Op. cit,
pdg. o,

% EL conceplc que da Pristo heé para blog ea:

disfuncién que llava al niRo a no smitir ninguna

reapussia, vo que [ 2] siente fracomado} ol aujelo

puede tener reperiorios verbales pero ol problema

surge ol ewmlitir la repuesia; por etlo, ol bloqueo =e
puesde considerar eomo una incapacidad N dat sujats para
participar en la aclividad, ya que data le puade
Wlevar al fracaso. Es " un ospecle cognilive ' emolivo~
wmotivacionat.
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4. Respuesta por ensayo 7/ error.

S. Carencia de instrumentos verbales adecuados:

- falta de vocabularic y conceptos verbales.

8. Carencia de la necesidad de precisidn y
axactitud para comunicar las propias
contestaciones: iwprecisidn y vagusdad en la
respuesta.

7. Deficiencia en el transporte visual: ipcapacidad
para completar y/c transportar una figura.

8. Condcta impulsiva: deficiencia para reflexionar
antes de emitir la respuesta.

4.4. FACTORES AFECTIVO ~MOTIVACIONALES: '‘Eslos
pueden combinarse negallvamente de tal mansra gue
influyen en las actitudes de los desventajados.
Estas actitudes pusden afectar en general a las
tareas cognitivas y las situaciones de la vida
real.’ e

En estas fases del acto mental recae la
principal importancia del diagndstico, la evaluacidn
¥y ol seguimiento del desarrollo cognitive en el
individuo, Feuerstein las utiliza para detectar y
corregir problemas, sefiala que no son las dnicas ni
las definitivas, sino por el contrario que estas
puedon agrandarse o afinarse.

S. NIVELL DE COMPLEJIDAD: Este nivel no =ze
representa en lo complejo, dificil o fdcil, sino,
por el nivel de familiaridad que existe con la tarea.
Fouerstein lo maneja comot la cantidad y calidad de
informacidn necesaria para producir un acto mental,
‘*consideremos una {I‘unidad’ para abarcar aguellas
dimensiones gque son de una necestidad inmediata gara
que ocurra un acto mental especifico. La complejidad,
entonces, reguiere una cuenta di ferenciada [Que
considera simulidneamente el numero de unidades de
informacidn ¥y la calidad de las unidades en términcs
de su grado de novedad o familiaridad. A wunidades
mdg familiares, menos complejo el acto, tincluso st
las unidades son miltiples, inuersemente, lo menos
Ffamiliar, mds complejo hard el acto mental.’ 130

[ ———

149 FEUERSTEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. ., pdg. 109,

150 yRIDEM, pdg. 162

ver

134



6. NIVEL DE ABSTRACION: Esto apartado implica
el nivel de intoriorizacidn y generalizacidn de los
objetos **... definimos la distancia entre el acto
mental dado ¥y el objyeto o euvento sobre el cual

opera,.. Un acto mental puede iIncluir operaciones
sobre log objetos mismos, tales como distribuirlos
de acuerdo a algun sistema de clasificacidn. .. las

operaciones pueden ejecutarse sobre representaciones
de objetos, tales come aplicar una clasificacidn a
una serie de objfelos hipoléticos. Ad¥n mds abstracta
@5 la aplicacidn de las operaciones o proposiciones
puramente hipotditicas sin referencia a objetos reales
o sventos imagitnados. Por esco, se puede establecer
una Jerarquia de niveles de abstraccidn utilizando
como eriterio la distancia entre la operacidn mental
vy el universo de objetos o eventos para los cuales se
aplica. " *i5¢

7. NIVEL DE EFICACIAt Tiene que ver con el
binomio rdpidez « precisidn de la respuesta *‘como un
criterio para la eficacia uno puede usar el complejo
rd pidez - precisidn yso cantidad de esfuerze ejercida
objettivamente por el indivwiduo.''i52

Desde mi punto de vista este nivel debe darse
paulatinamente, ya que al principio de cualquier
tarea es muy diflcil que ze combine ambos elementos
Cal menos que la tarea sea conocidad. Pero si son
tareas nuevas que necesitan cierto grado de
elaboracidn, primero se debe de pensar qué es lo que
se desea: rapidez o precisidn en la respuesta. Para

» w8 en primera instancia 1a precisidn Yy
posteriormente la rapidez que so adquiere con 1la
prédctica.

Entonces el binomio cambiaria a precisidn -
rapidez y no rapidez - precisidn que es lo que
generalmente se maneja en las escuelas; con el
apdrate, estamos esperando, gquidn 1o sabe? no tenemos
todo el dfa, etc.

131 FEUERSTEIN, REUVEN, Inatrumental and
intarvention. . . pdg, 182
152 18IDEM, pdg. 1o .
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Feuorstein enfatiza en la necesidad de indicar
la diferencia entre eficacia y capacidad, ya que es
una Jdimportante fuente de Ainfor idn en la
evaluacidén, no solamente de la verdadera capacidad de
los individuos, sino tambidn en el repertorio - de
informacidn y habilidades que posea '‘Un error tal,
originado de la confusidn entre eficlencia v
capacidad, resulta en clasificacidn defectucsa y la
informacidn de una progrosis basada en una asuncidén
errdnea de baja capacidad que se ha derivado
Unicamente de un dajo nivel de eficlencia observada,
Feto a su vez, determina el dajo nivel educativo,
vocactlonal y otras metas de vida establectdas por el
{ndividuo. .

El manejo eficiente de una tlarea siempre es
contingéente sobre una variedad de factores
intrinsecos y/o extrinsecos a la tarea que afectan
al tndividuo. La ansi(edad de una tarea en particular.
Sin embargo, el grade de cristalizacidn del acto

mental y su automatisacidn pueden determinar la
naturaleza y la magnitud del timpacto de ostas
vartables sobre la eficiencia del indiuviduo''... *‘ElL

pProcesc de automatizacidn, a través de la
familiarisacidn con cierios componentes de la tareax,
ayuda a la eficiencita en la rapides Yy on la
precisidn. Entre menos automd tica la operacidn, mds
grande es la vigilancia requerida para dominar todos
sus componentes y menos eficiente es el manejo de
la tared. ® 199 .

2.2.8. POTENCIAL DE APRENDIZAJE

Como se zabe,. Reuven Feuerstein rechaza la
calificacidn y clasificacidn que marca el €.I. como
producto determinante de la inteligencia, ya que el
C.I. no dice nada acerca de la capacidad del
individuo por mejorar. Para d1, el test C.I. sdlo
proporciona una indicacidn de lo que se ha aprendido

158 FEUERSTEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention, . . pdg. 164 y 1o3.
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en el pasado, y yo agregaria que muchas de las veces
ysi no en la mayoria, no se toma sncuenta el
astado de dnimo, interds o estado motivacional en
que s¢ encusntra ol individuo al que se le va a
aplicar el test.

A 1o largo de su vida Reuven so hace dos
preguntas: Jcomd se lleva a cabo el aprendizaje? ¥y
si sun individuo tiene 1la capacidad para potencliar
su aprendizaje?. El responde que estas proguntas no
e resuslven estudiando los resultados de los test

_C.I., sin embargo, preguntas como dstas son de gran
importancia en la educacidén ¥y sobre todo en relacidn
a los individuos que presentan bajo rendimiento. ‘‘Eil
descuido do los procesos cogniltves ha conspirado
para producisr una creencia muy eoxtendida de que la
inteligencia @5 algo Que uno tiene © no tiene Yy que
log intentos de cambiar la estructura y el curso del

desarrollo tniteleciual son tnidttles, stno
imposidles’’. ... ‘‘el nivel de rendimiento manifiesto
del individuo en cualqQuier punte dado, en su

degarrollo, no se pusde ver como fijo o (nnutable y
mucho menos come indicador fiable de su rendimiento
futuro... es evidente ol rechazo de los niumeros del
C.1. como una reflexidn de un nivel estable o
permanentie de funcionamiento.... la inteligencia se
considera como un proceso dindmico. autorregulante,
que responde a la intervencidn externa
ambiental, *'194 las razones que mueven a Feusrstelin
1980 para utilizar al términot potencial - de
aprendizaje con son dos acepciones:

a?) capacidad gue posen muchos individuos para
pensar y desarrollar una conducta mds
inteligente® que la observada a trauvds de
sus manlfestaciones. .. estas personas
posen una var {edad v riQueza de
estratepias que, sin embargo, no las
pueden utilizar en forma eficas.

b> fendmeno de la modificabilidad humana, que
so consigue a través de una situacidn de
aprendizaje estructurado. Aprendizaje gue

[ S ——
154 FEURERETEIN, REUVEN, Instrumental and
intervention. . .pdg.32 ¥y 2
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produce un fuerte impacto on la conducta
de los sujetos, hacienda que &stos adopten
una serie de prerrequisitos cognitives,
tnexistentes hasta la fecha en su
repertorio conductual. .

Estas dos acepciones se consiguen con el modelo

denominado evaluacién dindmica, LPAD Learning
Potaential Assescsment Device que consiste en un
conjunto de tests que evaluan el potencial de

aprendizaje y el funcionamiento cognitivo del
individuo.

t‘Llos modelos de evaluacidn dindmica subravan
la importancia del potencial cognt tive v su
modificabilidad a lravés de eoxperiencias educativas
organtizadas y sistematizadas. Este potencial sdlo
puede seor evalunds mediante un precedimiento active
que implica procesos qgue subyacen en la resolucidn de
los problemas y las tareas. De ahf gue eslos procesos
nunca puedan ser cocientes numéricos estdticos como
deciaon los investigadores de la evaluacidn
psicoméirica convencional. ®'1ss

Este modelo tiene en cuenta el procesc mediante
e)l cual el e¢xaminado ha llegado a las respuestas.
Reocspuestas que han sido **‘reforzadas®’ eliminando
unas alternativas y eligiendo otras.

Pero el tdérmino potencial de aprendizaje no es
empleadc por primera vez por Feuverstein, sino que
tiene sus origenes en 1634 cuando Vigotsky explica su
tecria de aprendizaje y desarrollo intelectual en la
edad  escolar. El argumenta que +todo aprendizaje
comlenza mucho antes del aprendiZaje escolar. El
aprendizaje escolar jamds parte de cero y todo
aprendizaje del nifio tiene una prehistoria. ‘rAnte
todo debemos comprender la relacidn entre aprendizaje
y desarrollo general, y despuds las . caracteristicas
especi{ficas de esta interaccidn on la edad
escolar....Sin enbarge, reclentemente se ha centrado
la atencidn sobre el hecho de que cuando s<e intenta

133 FEURRBTEIN, REUVEN, netrumental and
intervention. . . pdg. 52
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definir  la retlacidn efectiva entre proceso de
desarrollo vy capacidad potencial de aprendizaje no
podemos Limdtarnos a un sole nivel de desarrclle. Hay
que determinar al menos dos niveles de desarrollo de
‘un nifio, va gue st no, no se conseguird encontrar lu
relacidn entre desarrollo ¥ capacidad potencial de
gprendizaje en cada caso especifica. El primerc de
.egtos niveles lo denominamos nivel de dessarrollo
efectivo del nifio., Entendemos con ello ese nivel de
desarrollo de las functones psicointelectivas del
nific que se& ha conseguido como resultado de un
proceso especifico de desarrollo, ya realizado.

Cuando se establece la edad mental del nifie con
ayuda de testis, nos referimos siempre al nivel de
desarrollo efective. Pero un simgle control demuestra
que este nivel de desarrollo efecitivo no indica de
modo completo el estads de desarrolls del nifo.
-Suponganos gue hemos sometido a un test a dos nifios y
Que hemos sstablecido para ambos una edad mental de
stele ahos. Perc cuando sometemos a los dos nifies a
pruebas ulteriores. salen a la luz di ferencias
sustanciales entre ellos. Con ayuda de preguntas
.guia, ejemplos y demostiraciones , un nific resuelve
fdcilmente los tests, superande en dos afios su nivel
de desarrollo efective, mientras gue el oiro nifio
resuelve tests que sdlo superan en medio afio su nivel
de desarrollio efectivo. En esle momenio entran
directamsnte en jJjuegoe Llos ptos  fund ntales
necesarios para valorar el drea de desarrollo
potencial., Esto a au vez estd ligads con  una
revaloracidn del prodblema de la imitacidn en la
psicologia contemporanea. * " 43¢

Como se  ve, el planteamiento de Vigolsky,
ostd sentado en el sistema de mediacidn. Ademds que
el potencial de aprendizaje considera a 1a
inteligencia como un organismo abierta al cambio
capaz de sor modificada a travds del aprondizaje
modiado. .

“*lac zona de desarrollc prdximo probarcipna a

los psicoldges y educadores un instrunento mediante .
ol cual pueden comprendser el curso interno ol

153 uPN, Antologia...... pdg. 2P0,
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desarrollo. Utilizando e¢ste mdtodo podemos tomar en
constderacidn no sdle leog ciclos y procesos de
maduracidn Que ya han completado, sine también
aguellos que se hallan en estado de formacidn, gue
estdn comensando a madurar y a desarrollarse. - As(
puss, la sona de desarrollo préximo nos permite
trazar el futuro inmediato del nifo, as{ como su
estado evolutiveo dindmico, seflalando no sdlo lo que
va ha sido completado evolutivamente, sino también
aguellc que estd en curso de maduracidn..... El
estado del desarrolle mental de wun nifio puede
determinarse JUnicamenie i se lleva a cabo una
clast ficacién de sus dos niveles: del nivel real. de
desarrollo vy de la azona de desarrolle proximo. ''137

Hay que hacer; una aclaracidn pertinente,
Feusrstein no conceptualiza a la inteligencia; para
dl1 1la inteligencia es un organismo abierto al
camblo y/c modificacidn, que se va desarrollando a
1o largo de la vida del sujeto gracias a ia
interacéidn entre las fuentes do estimulacidn directa
del medio ambiente y 1la interaccidn del organismo
humano con dichas fuentes. La forma en que Feuerstein
va analizando la Inteligencia o mxchar de  las veces
1lamado por él1 **acto mental’® es a travds del mapa
cognitivo,

2

Saobre todo pane un gran enfdsis en las :

funciones cognitivas que se presentan en el acto
montal. ya que por medio de ellasz detecta el fallb
on el individuo.

Para finalizar; La 2zona de desarrollo préximos

determinada por el potencial de aprondizaje “‘es un
instrumento de gran utilidad para el psicdlogo de la

157 uPN, Antologia, ....... pdg. 2ea.

*Zona de desarrollo préximo: término alaborado por
Vvigotsky wo7en sncontrar la distancia entre al
nivel real de desarrollo del nifio, determinado por la
capacidad de resolver indepeandientemonte un problema

bajo lo guia de un odulte o en colaboracién con otro
compaflero mda capax, '
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educacidn en la medida en que permile conocer el
curso itnterno del desarrollo, a la vea gue facilite
el disefo de programas de intervencidn, tendentes a
fomentar la evaluacidn dindmica del sujeto. O lo que
eg lo mismo: permile enriguecer y potenciar todos
aguellos procesos gque estdn en curso de maduracidn.

Todo ello es todavia mds aplicable a aquellos
sujetos que presentan retraso mental, ya gque a eslLos
tndividuos se les habla denaci al pe tento

concreto y se les impedia el acceso &l pensamiento
abstracto limitando su ensefianza a tareas concretas y
rutinarias. Dado gQue estos sujetos retlrasados no
pusden elaborar por s{ mismos formas de pensamiento
abgtracto, hay Que proporcionarles programas de
enriquecimientc gue lLes ayuden a desarrollar aquello
de lo Que carecen intrinsecanente en su
desarrollo. 158

2.2.0. PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Como se sabe, Reuven Feuerstein inicid su
trabajo con muchachos deprivados culturalmente. Su
principal preocupacidén es adaptarlos a una vida
nueva, por lo que necesitaba un respaldo tedrico -
prictico que le ayudara a restablecera estos chicos
de los traumas y baja estimulacidn sufridos en 1la
infancis. Es asi que redacta su teoria de
modificabilidad cognitiva y su prdctica on el
Programa de Enriquecimientc Inctrumental P. E. I.
CInstrumental Enrichment Programd o Enriquecimiento
Instrumental de Fewsrstein F. I. E. (Feuerstein
Instrumental Enrichment).

Su principal intencidén en el P. E. I. es
cambiar la situacidn del test, a wuna transformacidn
de sxperiencia de aprendizaje. mediante la aplicacidn
de un programs de instruccidn formal, cuya finalidad
es cambiar la estructura cognitiva del niffo deprivado
y transformarlo en tm ser autondmo e independiente
capaz de iniciar y elaborar ideas. '‘excepto en los
casos mds graves de t(mpedimentos gendticos u

159 uPN, Antologia...... Pdg. 208,
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orgdnicos, el organisme humanoe estd ablerte a la
modt ficabilidad en todas las edadles del
desarrollo. ' "139

El Programa de Enriquecimiento Instrumental es
un inctrumento de habilitacidn sobre aquellos
procesos que debido a su ausencia, fragilidad o
ineficacia, son responsables del bajo rendimiento
intelectual que no toma encuenta la etiologfia de
fondo Cver determinantes distales y determinantes
proximales, pdg. 105).

‘“El R E. I no se dirige a ninguna habilidad
especifica on ningune drea de contenids, stno al
procesc de aprendizaje. Por esta razdn los
componentes. . . son llamados Tns trwnentos. . . Los
contenidos gue sirven de base de cada instrunento
sirven sdlo como un vehiculo para el desarrollo,
refinamniento v cristalizacidn de los requistitos
funcionales del pensar. Implicita en la concegcidn de
enriguscimienteo instrumental es la conviccidn de que
el bajo rendimiento cognoscitive mant fieslo no Lliene
que ser constiderade como una caracteristica estadble
o estdtica de un individuo y Que la tntervencidn
sistemd tica dirigida a la correccidn ds Funciones
deficientes hard que la condicidn sea reversible al
productir un cambio en la estructura cognitiva del
tndividuo. * ' 160

Este Programa esta integrado por 15
instrumentos relacionados entre si, y que van de un
grado menor de abstraccidn y complejidad; a un grado
mayor.

Todos los instrumentos son ejercicios de
papel y 1dpiz, donde siempre la funcidn mis
importante es la verbalizacidn, ya que por,K medio de
ella se proyecta el proceso que s@ desarrolla al
elaborar un ejercicio; Cpor medic de preguntas se
investiga qué tipo deo estrateglas se utilizaron para

159 FEUERSTELIN, REUVEN, Inatrumental and
intervention. ... pdg. 2.
160 1p10,
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resolver al problemad; las tareas de cada
instrumento estin enfocadas hacia el desarrollo do
funciones cognitivas, aunque el programa va dirigido
al proceso de aprendizaje en si mismo. Sus
contenidos son las bases conductoras del desarrollo,
de. la automatizacidn y 1la  fijacidn de los
prerrequisitos funcionales del pensamiento.

El programa incluye una serie de ejercicios
que ayudan a desarrollar y verbalizar estrateglas en
el desarrollo de la soltucidn de problemas. En la
medida en que se avance en el programa se va
modificando 1a estructura cognitiva, tanto del
mediador comoc del examinado, ya que ambos tienen que
resolver los ejerciclos y reflexionar sobre lo que se
ha hecho. El mediador debe de ser flexible en 1la
respuesta del examinado, ya que si no ceincide con la
de él, no significa causa de error, por que los
ejercicicos tienen varias salidas, y éstas son
correctas siempre y cuando la respuesta estd bien
fundamontada.

2.2.9.1. CARACTERIS;TICS GENERALES DEL P.E.I.

Reuven Feuersteln (1980), describe un grupec
de once caracteristicas generales en el B E.I:

1, El programa se fundamenta en la utilizacidn de
unc serie de funciones © prerreqguisttos
necesarios para las operaciones cognilivas.
Aungue cada instrumente se centra mds en una
Sfuncidn cognitiva,.. sin embargo se dirige,
simul tdneamente, a la correccidén de otras
muchas que pueden ser deficlentes.

2. El programa de enriguecimienlo instrumental
abarca las operaciones cognitivas gque se
constideran como los componentes del buen
funcionamiento cognitive. stendo las mismas de
distintos niveles de complejidad y novedad.

3. El programa pretende desarrollar en el sujeto
la motivacidn, por una parte, la motivacidn
intrinseca en la medida en que el éxito, en
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8.

los primeros niveles, proporcionan una
necesidad de enfrentarse con las tareas mds

difleiles v resolverlas. Por otra, la
motivacidn exirinseca © Interaccidn que se
produce entre sujeto y grupo de tgual e 5.

El profesor del programa de enriguecimiento
cognitivo es el mediador vy colaborador Que
ayuda al estudianle a conseguir su proplo
cambio estructural.

El Enriguecimiento Instrumnenial pretende, a
través del desarrollo de la motivacidn
tntrinseca, la formacidn de hdbitos, por
medio de miltiiples repeticiones de las
di ferentes funciones. Todo ello facilita Lla
flexidbilidad, el cambio v la Lransferencia.
El  programa comprende una serie de tareas
libres de contentdo. El contenido de un
instrunento no sirve por gi sclo, sino s mdg
blen vehfculo para los obfeotivos especlficos
del instrumento en si. ;
Aungue el contenido del programa es de
concepcidn tibre, las tareas guardan una
estrocha relacitdn con el contenido, De forma
tal que las dimensiones de Llas tareas son
necesarias para ¢! aprendisaje del contenido.
Esa estrecha relacidn o enlace se mejora a
través de -la mediacidn del .. maestro, cuyo
objetivo es producir el insight en el sujeto.
El grograma en st estd disefiado para que sea
posible dar tmportancia a la naturaleza,
egtructura y complefidad de las mismas tareas,
Yy a los efectos producidos por el hecho de

enfrentarse con ellas. El manejo vy la
utilizacidn de las tareas del programa exige
un maestro bien instruido v entrenado
especificamente para este mode lo de
intervencidén educativa.

La prdetica del . programna implica un

conocimiento por parte de Llos colaboradores
dedicados al proceso de intervencidn, de los
materiales.

La realizacidn de las tareas del programa
exige una vartedad deo procesos de
transformac idén v elaboracidén. El alwnno
contribuye activamente a ta organizacidn,
restructuracidn v descubrimiente de los
procesos implicitos en las tareas, Llos
cuales se aplican a la vida en general.
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El domintio y realizacidn de las tareas tienen
poco qgue ver con la rutina de cprendizaje
egcolar, tampoco. se trata de reproducir
ta habilidad aprendida. Por el contrario, tLa
realisacion de las lareas supone aprendizaje
de reglas y principtos o estrateglas para
realizar dichar tareas.

10. El programa, aungue se digend para
adolescentes israelfes, Llisne una anplia
aplicacidén para agquellos sujetos con
problemas de déficit cognitivo, retraso en el
rendimiento v deprivacidn cul turat.
CPrecisamente por ser de contenido lidres.

11. Y por dltime cabe sefialar que la nmetodelogfa
especifica del pregrama puede aplicarse y
transferirse a ., las diversas materias del
curriculun escolar.

Es evidente que todas estas caracteristicas
encierran un elemento ossncial, que es el de
proporcionar al individuo deficiente una serie de
estrategias y de funciones cognitivas para que se
establezca wun nivel en el qué €1 se pueda valer por
si mismo lo mds posible, haciendo que se potencie la
Zona de desarrollo préximo.

Por todo @llo se puede ver claramente ) que el,
ochjetive general del Programa de Enriquecimiento
Instrumental es:

CAMBIAR LA ESTRUCTURA GCOGNOSCITIVA GENERAL
DEL RETRASADO EN SU RENDIMLENTO, AL TRANFORMAR Sy

ESTILO PASIVO Y DEPENDIENTE A UN ESTILO ACTIVO E
INDEPENDIENTE.

2.2.9.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS DEL P.E.I.

Los cobjetivos especificos que indica Feuerstein
€i060) para comprender mejor el P.E.1., son:
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1. Corregir las funclones deficientes:
Defictencias que aparecen a lo largo del acio mental
en sus tres fases; se dirige a todos los niveles de
deficiencia, ast come a la resistencia gque estd
presenia en su intervencidn, FPermite usar una nueva
informactén de forma espontanda y aplicarla a
diferentes situaciones con lenguajoes distintos.

2, Adquirir conceptos bidsicos, vocabulario y
operaclones: Pretende enserar todo un sSistema de
eperaciones, tnstrunentes y tdenicas tendentes a
hacer que el sujelo utilice mejor y eficazmente su
experiencia. El aprendizaje de conceptos, vocabulario
v de las opsraciones sirven para generar repertorios
linguisticos que pueden aplicarse adecuadamante a
otros instrumentos del programa.

3. Desarrellar la motivacidn  intrinseca:
Jfomentar en el nifto una atraccidn Yy guste por la
tarea en £, las tareas Que se ofrecen son ds gran
utilidad para el aprendizaje escoler y para la vida
del sujeto. Implica la formacidn de hdbdbitos,

4. Crear un ecierto nivel de pensamiento
reflexivo y el insight: viense determinado por el
orado de aceptacidn o de rechazo de los proplos
errores y éxitas. St el sujelo reflexiona sobre su
propta actividad € intenta entender la naturateza de
ta misma, serd capaz de aprender el significade de
su propia conducta.

Los procesos de *‘insight*’® son muy
importantes en el programa, ya que owxiste una serie
do cuestionamientosdirigidos a plantearle al sujeto
interrogantes orientados hacia ol proceso que realizé
para llegar a la solucidn.

5. Desarrollar y fomentar la autopercepcidn del
individuo: provocar un cambic en el estudiante. Se
producird si el sujeto se piente como un organismo
capaz de generar tnformacidn y dejar de percibirse
como mero receptor pasivo. toi

1o FEUERSTEIN, REUVEN, “Cureos’’ Modiftoabilidad
Cognitiva Y Programa de Enriquecimiento
Instrumontal. pdg. 19,
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En definitiva, el P E I se propone determinar
el verdadero cambio o modificabilidad cognitiva del
sujeto con problemas de rendimiento. Como
motodologia activa de intervencidn psicoeducativa
pretende sacar al sujeto de su pasividad intelectual
para que acceda al nlvel del pensamiento
representativa. (Ver egsgquema 53.

) E:l‘ge un entrenamiento] ) %Jr;dam&n,&ad& en gn mg
el maestro, ] 8ic s3tructural sobre
oo o midicabiidad cognitiva
) {3 Objaiivo fundamental]
Desarrollar procesos
¥ estiategias cemo
7 At e prarrequisics beslcas
gyt T " o
enuna seredaunidedes | INGTALMENTOS DELE.E1] | ¢ Feamienis sbatracto
didacticas con ohietivos
especificas correspondientes.

l 4) Bl cersamlento absvacta

e ¢zzarvolla por mazio €9
ejercicios a pagel y leplz.

) La nortada de cada ingiumento o test 5} No wtitizar matenales maniptatives.
lleva una setle da reflexiones, da acuef- para feclitar 1a pcsiblidad dsl pen-
do a oparaciones mentales a desanoliar, samlento sbstrzema y eperateno for-

mal (En caso ce sulates deficemes
es necesatio wolizr esquemas de
accion).
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2.2.0.3. COMO ESTAN CLASIFICADOS LOS INSTRUMENTOS
. DEL P.E.I..

-

Los quince instrumentos del P E I se pueden
dividir en tres amplias categorias:

1. INSTRUMENTOS VERBALES

2. INSTRUMENTOS QUE REQUIEREN UN NIVEL
MINIMO DE VOCABULARIO Y LECTURA.

3. JINSTRUMENTOS QUE EXIGEN CIERTO NIVEL
DE LECTURA Y COMPRENSION.

1. INSTRUMENTOS VERBALES: Instrumentos que son
accesibles a todos los individuos; dstos sons

1.1. ORGANIZACION DE PUNTOS: organizar una serie de
puntos en una estructura dada, se crea la
necestdad de organizar y estructurdar un campo.

1.2. PERCEPCION ANALITICA: ol aelemento principal
que se desarrolla es ta percepcidn como
procesce que exige una gran elaberacidn mentatl.
Ayuda a evaluar la disposicidn o prontitud del
individus para porecidbir algo de wuna forma
particular.’

1.3. ILUSTRACIONES: resolucidn de problemas por
medio de una secusncia ldgica de ilustraciones,
v decodificacidén de mensajes.

2. INSTRUMENTOS (RIE REQUIEREN UN NIVEL MINIMO
DE VOCABULARIO Y LECTURA:

2.1. ORIENTACION EN EL ESPACIO I, II y III:
organtaacidn y estructuracidn del espacio. El
instrumento de orientactdén en el espacio 11 sdlo
se utiliza on  la cultura hesbrea, por tener
conotaciones espaciales distintas a nuestra

eul tura,
2. 2. COMPARACIONES: desarrollar la conducta
comparativa por modio de saeme janzas v

diferencias, caracteristicas relevantes.
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2. 3.. RELACIONES FAMILIARES: uttliza el parentesco

. para ensefar relaciones simdiricas, asimétiricas,
verticales, horizontales ¥ Jerdrguicas,
ademds de conceptos operativos v de
clasificacion.

2. 4. PROGRESIONES NUMERICAS: Dbusqueda de reglas y
leyes como base de la deduccidn de relaciones
entre ellas. Ayuda a desarrollar la capacidad
de busqueda y reflexidn.

2.5. SILOGISHOS: pretends desarrollar el rasonamiento
ldgico vy las operaciones formales.

3. INSTRUMENTOS QUE EXIGEN CIERTO NIVEL DE
LECTURA Y . COMPRENSION: actos instrumentos so
desarrollan en un buen nivel de comprensidn de la
lectura y rapidez.

3.1. CLASIFICACIONES: desarrolla principios bdsicos
de clasificacidn. .

3.2, RELACIONES TEMPORALES: trabaja el concepto
temporal y su incidencia.

3. 3. INSTRUCCIONES: decodificacidn de instrucciones
prd ficas y escritas, .

3. 4. RELACIONES TRANSITIVAS: ulili{zacidn de letras y
signos en operaciones formales y rasonamiento
ldgica - verbal,

3.5. DISENO DE PATRONES: construccidn de un disefio o
didujo idéntico al patrdn, por medio de figuras
superpuestas, e! individuo tiene Que analizar la
Flgura para ver en gqué orden fueron colocadas
y sacar ¢l patrdn original.ioz

e e e v g

102 FEURRSTCIN, REUVEN, “Gurecs’’ Modificabilidad
Cognitiva  y Programa de Enriquecimiento
Instrumental. pdg. 49,
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*'El contenide estd fundamentade en el test
des Pochoirs de Grace Arthur. Sin embargo, Feuerstein
ha realizado una adaptacidn con lal acterteo que de
ser una prueba manipulativa ha pasado a seér una
prueba de papel y ldpiz, por le que el indice de
dificultad y representacidn mental se ha elevado
considerablements. ''t63

2.2.10, CASOS CLINICOS

A continuacidn se redactaran algunos casos
clinicos, en donde Reuven Feuerstein ha aplicado el

LPADYy el PE I . So observard el tipo de
problema que presenta el individeo y a dénde lo
condujo la intervencidn de aprendizaje mediado

sistemdtizado. '‘Muchos de los nifios gue han recibido
intervencidn especial, y que han sido conscientes de
los cambios ocurridos en ellcs, subsscuentemsnte se
han sentido obligados a ayudar a oiros a wvencer
dificultades similares. Muchos de Llos graduados de
programas de intervencidn especial han llegado a ser
maestros y directores de escuelas y han adoptade una
actitud mds optimista hacia la posidilidad de
modi ficabilidad cognoscitiva. * '1o4

‘‘Hace once anos, M fuéd referide a nosotros
para mantensrlo én cuidado custodial. Cuando fué
referido tenfa 15 afios y su C. 1. segun los informes
estaba entre 35 y 45. Su vocabulario consistia de 40
a 50 palabras y manifestaba impedimento severo de
orientacidn espacio temporal, imitacidn retencidn y
conducta social. Ecolalia v acopraxia fueron
observadas, perc ne fueron detectados rasgos
peicdticos autistas, Su entrenabilidad habia sido
considerada muy pobre y ¢l cuidado custodial parecia
tnevitable. **

163 PRIETO SANCHEZ,DOLORKS, La " moditicabilidad
cognitiva y el pregrama. .. .s .. pdg, S2. .
104 FEUERSTEIN, BELUVEN, Inelrumental and
intervention. . .. pdy.i100.
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. "M fué el sepundo de Ltres hermancs. Su padre
era esquizofrénico, alcohdlico y mal adaptado,
soldado de la Legidn extranjera, conocid y se casd
con la mand de M en un pais oriental. La mamd era
retrasada y analfabeia y murid en un hospital con &L
diagndstico de psicdtica. M sufrid de un dafio
cerebral causadeo por su nacimiento gremature Yy bajo
peso (dos libras y mediad y reguirid de cuidados
prolongados en una incubadora. Su infancia estuvo
marcada  por dt ficul tades nutricionales LY por
repetidas y prolongadas separaciones en guarderias y
orfanatos, Pasd gran parte de su temprana
adolescencia en ambientes social y educativamente
restrictivos. '’

‘‘Contlraric a todas las espectativas, nuesiro
asesoramiento a M, usando el instrunento de
auvaluacidn del potencial de aprendizaje, did un
nivel sorprendente de modificabilidad. De acuerdo o
ésto, fué colocado en un programa de tratamiento
grugal en una casa de adopcidn pare dJdesarrolle de
adolescentes seoveramgnte perturdbados y de muy bajo
rendimiento.

Como resultade de la intervencidn intensiva en
el desarrollo de H durante los dltimos {1 afios, él ha
emargido como un individuo Que funeciona
tndependientemente, orientado en tiempo y espacio, V
con un dominio plenc del hebrec hablade y escrito, un
sentido del humnor, habiltdades sociales y anbiciones
vocacionales. El o8 responsable del mantenimienloe de
ung gren alderca y ha aprendido a hablar frdnces Y
algo de alemdn. A pesar de las cargas hereditarias de
M, daRes .orgdnices, deprivaecidn materna y baja
estimulacidn en sus ambientes restriclivos, todos los
cuales son constiderados como responsables del
rendimiento retrasado. El desarrcllo de su capacidad
para usar niveles Jjerdrquicamente mds altos de
procesos cognosctilivos, por o femplo pensantento
representacional, anticipatorio e Iinferencial, en
gran parte determind su oadaptacidn general de
conducta. Entonces, todo su desiino fué cambiando de
una ubicacidn anticipada en el cuildado custodial
vitalicio a la vida de wn Joven aut dnoms,
independiente y adaptads con miras a construir wun
future vy formar un hegar.'"
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} ‘*B e un niffo de Sindrome Down, tenfa una
condictdn severa con una sgerie do estigmas por
ejemplo, lengua escrotal, vozx ronca, el cuello ancho
y una higotonfa de moderada a severa. El caso de B
os una buena tlustracidén de cdmo la estimulacién
intsnsiva, proporcionada constantomente por ol
ambiente y apoyada por mediadores especi{ficos, ha
producl.dn un nivel de funcionamnientic QuUe @ acerca &
lo normal para su edad, excepto en aguellas dreas
como el habla, donde el surpgimiento de funciones
espec{ficas fué retrasado. A los ocho y medio afos ,
B estd leyendo y escribiendo en un nivel de Ifero a
2odo afio, aungue u comprensidn estd nd s
desarrol lada, especialmente con respecto
actividodes sociales. Como ntfio chico, B pudo
conceptualizar las relaciones familiares de tal
nanera Que pudc clasificar cada uno de sus muchos
t{os y primos de varias partes de su familia. EL
régimen intensivo de EAM Que se o did a B no
solamente afects la riQuesa de sus conocimientos,
sino, que lo que es mds importante, establecid
modal tdad de pe niento operacional v una
orientacidn no solamente hacia objetos, sine a la
naturalesa de las relaciones entre ellos.

‘tdntes de que B pudiera orientarse bLien en el
ttempo, al llevar la cusnta de los dias de la semana,
aprendid a wusar plstas para aonticipar los dfas
venideros., Esto era aespecialmente evidente con
respecto al SABADO, con sus muchas plstas obuias y
#sigutls de eso una identificacidn de los otros dias en
base a wventos recurrentes espect ficos al dia
particular, El punto €8s que B desarrolld la habilidad
de generalizar a gpartir de una accidn a olras
situaciones, Similarmente, aprendid a anticipar el
tipo de comida gue recidbirid en base a la leza y el
mantel pusstos en la mesa. Cen hogares Judios
tradiclionales se usan ulensilios diferentes para
platitlos de leche y de carne>. Por fin B pudo ayudar
a poner la mesa y st se ocupaban mdg lugares,
preguntaba acerca de la persona adicional.

‘B aprendid a anticipar reacciones de los

adultos y loe nifios por medio de pistas verbales
como no verbales, con sl resultado de que desarrolld
una personalidad al tamentie manipulativa...... Aungue
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la “confitansa 'y la seguridad son tngredientes
tmportantes on el desarrollo del nifio, §i no se saben
controlar; -especialmente. en estos casos puede
producir una scbre-proteccidn y una aceptacidn
pasiva, y la condicidn del nifio se vuelve limitada v
restrictiva. in ¢l caso de B se dié la Expsriencia ds
Aprendizaje Mediado, para toda la familia, en la que
hermancs vy primos aprendieron cdme enriguecer la
vida., Ofreciendole al nifo constantemente y nuevas
modaltidades de funcionamiento. El inputl Centiradad fué
tanto intensivo, como frecuente, y jfué ampltificado
por los muchos participantes en el procesc de
medtacidn. Sin embargo, la mamd tuvo Que superar . un
problema cructal y doloroso. Tuvo quse estar preparada
para exponerse a st misma y a su hijo a las
reccciones de los cometarios de otros. Para no
encerrar al nifio, la mamd tuvo gue animar a anigos y
visttanies a llegar a su casa y tuvo Que explicar Que
no sentf{a pena por su niito. Esto fué necesario para
las b intenciones de la gente de no
visitar la casa por miedo a avergonzar a la mamd. &En
muchos casos, la mamd de B tomaba la iniclaliva de
visitar a los demds para ‘‘romper el Atleslo’’. En
general la mand de B, en vex de Limitar . el
aprendisaje de su Aljo, Invirtid muche nis esfuerzo
Que con sus olros htjos, as{ ddndole a B lo que #éL
necesitaba. Los estimulos gus se le dieron ¢ B fuerdn
reforaados al presentarlos de manera mds sistemdtica
y enriguecida para asegurar @Que fueran registrados
absorvidos. * *td

*‘Acabo de trabajar con una nifia gue, hace setis
meses, SUfrid un atague. la nifiera le did un golpe en
la cabeza, contra la pared, y tiene un gran hematoma;
toda la parte derecha del cerebro guedd danada. A
osta nifia, gue era parapléjica, la he tratrado a los
dos afios y medio, y he creldo en sus posidilidades de
desarrolleo. .

He podido gue s haga todo lo posible para
permitir su crecimiento. Desgractadamnente, el
pediatra gue ha salvade la vida de la nifia ha dicho:
*'*No es posible, no podemos hacer nada; esta nifia no

1008 FEUKRSTEIN, REUVEN, Instrumenial and
intervention. . ... pdg. 80 -~ 108,
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aprenderd jomds a hablar, a eseribir, a calculer, a
vivir de una manera itndependiente. A causa de esto,
5@ la ha colocado en la clase de los “‘profundos’’,
de los retrasades severcs. A la edad de doce afos y
medio, he vuelio a ver a la nifica y, @ pesar de estar
catalogada y del tratanientio consiguiente, ha
preservado su capacidad de modificactidn. La he traido
a Israel, hemos tradbajado con ella durante nueve
meses y ha aprendidcs a leer y Aablar en forma
extraordinaria. Hace peco, los médicos que reconccian
a la nifia, decian: ‘*No podemos creer lo gque ha
ocurrido con ella sn estos nueve meses'’, Estoy seguroc
de que, si hubiera permanecido en el rincdn donde
se le colocd, si no hubiera tenido oira opcidn,
hubiera entrade en un estado de regresién. Nosotros
esperamos Consegulir Que esta persona sea lo mds
norpal posible.

*Tambidn tenge un caso muy interesante de un
Joven de veintiun aflos qgue sufrid un estado de
amnesia muy dramd tico. Se estranguld y estuvo durante
veinte minutos sin rectbir oxigeno en el cerebro.
Sufrié tal daflo que quedd sumido en una abulia total,
absoluta. No sabila hocer nada, y no daba pase sin
ayuda, ya que tambidn se golpec el lade frontal. Este
Joven, ahora, ha comenzado a tocar el ptano, a pensar
Vv a réalizar cosas de manera autdnoma, a pesar de la
afirmacidn de los expertos de Gue ‘‘no ora
posible. ''166  Con respecto a estos casos no se tiene
la fecha exacta de la intervencidn de Feuerstein. Tan
sdlo los datos proporcionados por sus seguidores;
pero al parecer son unos de los mds recientes
registros de casos donde interviene Feuerstein con
el LPADYyel PEI.

El siguiente caso fue llevado por la profesora
Josefina Diaz Infante Nuflez, en Mdxico, D.F. en el
afio de 1087.

‘L. es wun nifilc de 9 ahos de edad, et
diagndstico gue los médicos dierdn fue de disfuncidn
cerebral. Los gproblemas Que L presentaba eran:

100 ) au M. DELTRAN, LOPEZ
HBERREJON, Melodologia de Llac mediacién en el PEY.

pdg. 12,
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dl.fu:ul.l.ados en el equilibrio psicomotor C(trazeos de
LCnoas curvas y circuleo, forma de coger el idpiz,
recortar etc. >, breve periodos de atencidn,
dificultad en el uso de dos fuentes de informacidn al
mismo tiempo, dificultad on la abstraccidn cuando
describe relaciones entre relaciones, no retiene
forma y tamafio, olvida las cifras gue lleva al swnar,
cliando wstd compulsado hay blogueo y no escucha. Los
resullodos de la aplicacidn del P.E.1. despuds de
Ltres afios de intervencidn fuerdn: Buena memoria
éptica contlnua, memoria auditiva y mnemoria de
numeros, el nivel de concentracidn awnentd
granderente, planifica su conducta antes de
realizar una tarea. Actualmente cursa el segundo afio
de secundaria: es uno de los primeros en su clase,
aderds de ser muy hdbil en el manejo de la
comgutadora, b ' 16?

Por filtimo, actualmente YO estoy realizando la
aplicacl.n.’m del P.E.I. a P una chica de quince afos de
edad, a quien on un principio se lo diagnosticd
pardlisis cerebral pero en el Wdliimo estudio que le
Mpiarén se refirieron al Sindrome de Mietens, que es
parecido a la pardlisis cerebral, peroc con retraso
mental, el lenguaje de P es poco comprensible,
utiliza tan sédlo palabras comot no sd, no puedo, ya;
se presenta acompaflado de inflexiones de tono. Su
lenguaje es mis blen coorporal. Carece de lecto =~
escritura y concepto de nimaro, por tante no realiza
operaciones cambiarias de medicidn y cdlculos
sencillos, pero pusde contar hasta o) ndmero diez, es
mery poco sociable,y sus periodos de atencidn son muy
breves.

Despuds de seils meses de intervencidn se han
observado mejoras en sl lenguaje, Yya que forma
enunciados ¥y su pronunciacidn es mds clara, los
periodos de atencidn son mfs largos, y la conducta
por ensayo - error ha dismmuido notablemente. Es mis
sociable.

167 DIAZ INFANTE, JOSKFINA, Registro vy avatuasidn de
caomo en el P, E. I. 1967 -1ipRO. N
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Como cue=tidn final de este segundo capitulo de
tesis,  podria decir que los planteamientos mis
importantes expuestos en 1la teoria de Reuven
Feuerstein que se pueden adaptar a los cambios socio
~ tecnoldgicos que dia con dia vive nuestro pais sont

1.~

Pensar que la modificabilidad estructural
cognoscitiva es posible: Con la planeacidn
y direccidn de experiencias de
aprondizaje de un wmediador Cguiad; es
posible avanzar en las expectativas de
aprendizaje predeterminadas para los
organismes que requieren de atencidn
especial. Esté factor es determinante para
que las posibilidades de aprendizaje se
amplien, es cjerto que cuando no existe una
planeacidn de actividades el organismo
llegard a determinado punto; pero con la
planeacidn de la experiencia de apremizaje
ese punto se puede ampliar Y sobre
pasar las expectativas de aprendizaje
previstas, ya que se esti viendo al
organismo como un Ser abjierto al cambio y
la modificacidén <con posibilidades ' de
avanzar. gHasta donde?; eso realmente no se
sabe, ol limite 1o marca el potencial de
aprendizaje de cada organismo.

Evitar la clasificacidn y etiquetacidn
seflalada por los pruebas que miden @l C.I.:

Es bueno pensar en las pruebas como
Amxiicadores generales de determinada
informacidn; pere no como la fuonte que
otiquota sin do jar posibilidad o
alternativa de desarrollo. Es decir
las pruebas que miden el C.JXI. pueden
sor auxillares, un indice del problema

que presenta wun organismo, pero no un
indicador exstable. Es por eso que las
pruebas deben ser aplicadas y evaluadas
por personal capacitado a estd labor.
Feuverstein al demostrar gran preocupacidn
por las pruebas psicotédcnicas crea al

P.E.I. como instrumento de intervencidn
cognitiva que transforma al test
convencional en una experiencia de

voT
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aprendizaje; donde el organismo tiene
posibilidades de desarollo cognitivo al
resstructurar el procese de aprendizaje
en una serie de ¢ jerciclos.

El P.E.I. consiste en quince instrumentos
con ejercicios de papel y 13dpiz, donde
interviene la creatividad y referencias
proplias que se tiene sobre las operaciones
montales. E1 P.E.I. no estd dirigido a

.materias o contenidos escolares
especificos; si ne al  proceso de
aprendizaje on general. Lo que pretende
oS que el organismo desarrolle,

verbalice e identifique las estrategias o
medios utilizades en la solucidn de un
problema; pard que posteriormente pueda
aplicarlas en la ejecucidn de otras tareas.

Estudiar las funciones cognitivas
deficientes en la realizacidn de tareast
Para Fouerstein Jlas funciones cognitivas
son prerequisitos Andicpensables para 1la
estructuracidn de las operaciocnes
mentales. Las funciones cognitivas estdn
contenidas en las 3 fases del acto wmental:

a) Entrada
b> Elaboracidn y
¢ Sdlida.

El estudio de las fases del acto mental
seria un buen método de andlisis en el
aprendizaje, por que se profundiza en el
proceso y seguimiento de las funciones
que intervienen en é&l. Es ciarto que
ias fases del acto mental son lo que
Plaget denomina: asimilacidn, acomodacidn y
equilibrio; pero tambidn ez cierto que las
fases seflaladas por Feuerstein van un poco
mis alla, por que estudia las deficiencias
encontradas en el praceso de aprendizaje.

es decir; las fases comprenden las
funciones que intervienen en la entrada de
la informacidn Casimilacidnd, en ia

elaboracidn de la informacidn Cacomodacidnd
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4. -

En

tratar de
autores que se han expuesto en esta tesis; por
intento de mejorar la adaptacidn del individuc a los
cambios socio — tecnoldgicos de nuestro pals.

y en la silida de la informacidn
Cadaptacidnd.

El estudio de las fases del acto mental
no sdlo es posible en el P.E.I. si no
tambidn en cualquier situacidn que implique
la resolucidn de un problema, simple vy
sencillamente porque toda adaptacidn
implica un proceso.

Utilizar al sistema de experiencia de
aprendizajeo mediado en el proceso de
aprendizajet La experienclia de aprendizaje
mediado se trasmite por un mediador Cguia
en el proceso de aprendizaje), que ayuda a
erganizar y sistematlzar la informacidn;
asl como a descubrir las causas de los

errores cognitivos a travds de las fases
del acto mental. La experiencia de
aprendizaje mediado intenta alecanzar el

potencial de aprendizaje: mdxima capacidad
cognitiva que puede lograr un organismo con
la ayuda de un mediador. Los términos
potencial de aprendizaje y experiencia de
aprendizaje mediado fueron descritos por
vez primera en 1934 por Vigotsky. ¥ son
une de los puntos fundamentales en la
teoria de Feuerstein; siendo para estd 1la
principal causa-de deficienclas cognitivas,
por lo que la falta de experiencia de

‘aprendizaje mediado provoca estancamientos

cognitivos “al no haber un guia que ayude a
organizar ia informacidn, con esto no se
qulere decir que toda la vida es mnecesario
la ayuda del mediador. El mediador es
indispensable “mientras se alcanza el
potencial de aprendizaje, ya que lo que se
pretende o5 llegar a 1la indepoendencia y
autonomia del organismo en la medida de
lo posible.

el siguiente y ultimo capitulo se va a
hacer una comparacidn tedrica de los dos
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_;31. COMPARACION TEORICA FEUERSTEIN Y PIAGET

Antes de camenzar el Capitulo recordonos, que
este trabajo es, ante todo una investigacidn
.documental, Cuyas bases tedricas residen ent La
teorfa de la construccidn del pensamlento de Piaget;
oesta teorfa tiene wun onfoque epistemoldgico; su

principal interds radica en Jlos procesos que
intervienen en la construccidn del pensamiento,
viendo al sujeto desde el interior, es decir, desde
la - cognicidn, por medio de los procesos de

asimilacidn, acomodacidn, adaptacidn, ¥y equilibrio,
procesos que estdn presentes en todo el desarrollo
del 4individuo. Como sefiala la profasora Adela
Guerrero que *‘No es una teoria del aprendizaje'’,
por lo tanto "‘'No es una teoria educativa’'.Pero sin
embargo, el estudio tedrico =~ sistemdtico del proceso
de construccidn del conocimiento abre perspectivas de
aplicacidn al campo educativo, tanto en la teorlia
como en la prdctica, ya que es una teorfa gue
proporciona respuestas en torno a3l problema de 1las
estructuras intelectuales.

Tampoco hay que olvidar que la teoria de
Piaget, tiene una construceién epistemoldgica
cientifica y por necesidad se tuvo que recurrir al
enfoque psicoldgico, ¥y asi poder abordar el problema
de la construccidn del pensamiento en el desarrello
del individuo. Es por esta razdn que Piaget propuso
una teoria desde el punto de vista Psicogédnetico.

En segundo lugar, a Pliaget se le puede estudiar
desde tres puntos de vista; {C(no Iignoro que se le
pueda ver desde otros), pero para el andlisis de esta
investigacidn, se ha recurrido al punto de vista
psicoldgico, al punto de vista pedagdgico y al
epistemoldgico. Claro estd, que el andlisis
epistemoldgico se fundamonta en toda la construcceidn
de su teoria. En cambio para el area psicoldgica
enmarca una descripcidn funcional en las etapas del
desarrollo de los sujetos. Desde el punto de vista
educativo se puede tomar esta fuente de informacidn
para el contenido de tareas educativas de
acuwerdo a la edad funciocnal del desarrollo de los
sujetos, que en un principio sdlo tenia la

ver

i



parspectiva de sugerir un andlisis en el desarrolle
de los mismos, pero tambidn se puede observar una
intervencidn educativa, dosde la misma
epistemologia, en la construccidn del ponsamiento con
los procesos inherentes a &1 llamese: asimilacidn,
acomodacidn, adaptacidn y equilibrio y 1los factores
que intervienen en el desarrollo, conocidos como:
maduracidn, experiencia fisica, transmisidn soclatr ¥y
nuevamente equilibrio, Estd intervencidnm se da
gracias a la interaccidn entre sujeto cognoscente y
objeto de conocimiento, que ayudan al aprendizaje,
donde procesos y factores se combinan para la
ostructuracién del conocimiento.

Ahora bien, el planteamiento de Reuven
Feuerstein estd sentado en dos 4dreas bdsicas, 1la
psicoldgica y la pedagdgica. Estas dreas no se pueden
disociar en la teoria de la  Modificabilidad
Estructural Cognitiva . Ya que la primera ayuda a la
observacidn, al apdiisis y a la siptdsis de los
procesos mentales, asi como a la oxplicacidn de 1a
conducta humana en ¢l planteamiento dao 1a deprivacidn
cultural y la diferencia cultural. En ecambio 1l1la
segunda drea, se presenta en el cistema de mediacidn,
donde el wediador ayuda al desarrollo de las
estrateglas de aprendizaje gue un individuo puede
presentar ante una tarea pradeterminada, trasladando
posteriormente esa estrategia a diferentes
situaciones, por lo tanto, asegura el aprendizaje ¥y
una mejor adaptacidn al medioc ambiente. Ademis que la
presentacidn de los instrumentos es totalmenteo
diddctica. Con esto no <o quliere decir que la
pedagogia sdlo estd 1ligada a la ensefianza -
aprendizaje académicos. Si no por el contrario su
hacer es mucho mds amplio y ponderado, es decir, 1la
podagogia debe estar encaminada al estudio b4
desarrollo de los hechos educativos ya sean formales
e informales. Es por esta sencilla razdn que opino
que los instrumentos del P. E I. estén
encaminados a la aplicacidn del hecho educativo
informal, sen donde @1 desarrcollo de las estrategias
de aprendizaje asequran por un lado el potencial de
aprendizaje de cada individuo, y por el otro, un
mejor desenvolvimiento en el hecho educativo formal.
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Son estas las razones que me hacen creer que
en la teorfa de Feuerstein no se puede hablar de
aportaciones psicoldglicas y aportaclones pedagdgicas
por separado, ya que ambas estdn implicitas en el
desarrollo de 1a teoria y del programa. El mediador,
1l1imese Padre, Masstro, Amigo o cualquier individuo
que ayude a formar estrateglas de aprendizaje, es el
punto de unidn mis fuerte que podria existir entre
la psicologia y la podagogia en la teoria de Reuven
Feuerstein.

Hechas estas aclaraclopes y roetomando el
objetive denotado para esta investigacidn:
*'Establecer lox principales avances que propone
Feusrstein con respecto a Plaget, en un esfuerzo por
mojorar 1la adaptabilidad del individuo a los cambios
sociotecnoldgicos®’. Dare comionzo al tercer y dltimo
capitulo de esta investigacidn, asentando por tanto
convergencias y divergencias teorfcas entre ambos
auytores.

Con el fin de discriminar entre estasz dos
perspectivas procedere a nombrar las caracteristicas
teoricas distintivas entre ambos autores. Primero,
tanto la perspectiva psicogendtica CPlaget) como 1la
perspectiva contextualista CFeusrstoind, han
destacado la impertancia del papel desempeiiado por sl
conocimiento en el comportamiento inteligente.

‘*En la perspectiva contextualista, el
interés por sl conocimiento reside en gran parte en
su derivacidn de contextos culturales y soctales, v

on su contribuwcidn a la creactdn de los mismos, * * 108
Por su parte la perspectiva psicogendtica enfoca su
interds en las estructuras del conocimiento que se
forman a partir de los procesos que intervienen en el
desarrollo de la inteligencia y en los esquamas de
accionoes de los sujetos.

‘‘Los contextualistas subrayan que las
diferencias de conocimiento constituyen importantes
fuentes de diferencias individuales en el
Sfuncionamtento Iinteligente.... el conoccimiento e

18 sr I, " Intelig i humana I,
cognicidn y desarroile humane, pdg. 4i.
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acunulado come una funcidn de la experiencia. Las
diferencias de conocimiento no sdélo se derivan de
fuentes contextuales; el propio conoccimiento se
conuierte en una parte del contexto en la resolucidn
de problemas de wuna persona.....Sestiene gque el
conocimiento debe ser tomado en consideracidn, de
forma integral. en wuna concepcidn completa de la
inteligencia, donde el conocimiento es considerade
como producto del contexto, por una parte, y como
eresador de contexto, por la otra, ''"100 Y
agregando desde el punto de vista de Feusrstein 1la
funcidn del mediador como elemento integrador vy
seleccionador de estimulos. Desde esta perespectiva
podemos cbservar que la inteligencia como la seflala
Sternberg, 1082, es un producto social y cultural,
que refleja de forma inevitable valores soclales ¥y
culturales. Recwdrdese lo referido a deprivacidn
cultural y diferencia cultural, principales causantes
do la falta de experiencia de aprendizaje modiado.

En cambio, a la perspectiva psicogendtica se le
ha criticado en gran parte por dejar a un lado los
.factores culturales y sociales, ubicdndose solamente
en los procesos de construccidn internos. Pero aun
asi la nbra Piagetiana constituye una fuente de
inspiracidn durable para definir el contenido de los
programas de sducacidn cognitiva como por ejemplo,
lot de Haywood, Brooks y Burns, (1063) y actualmoente
en Mdxico, el programa nacional de sducacidn a nivel
pre-ascolar y el proyacto de modernizacidn del IPALE
para la lecto = escritura.

Dado lo revisado anteriormente puedo establecer
una primera conclusidn: Para el estudic de la
conducta inteligente es necesarlo que se realicen al
menos dos tipos de estudios: el andlisis interno y el
andlisis externo. El andlisis interno presentado por
Piaget: toma en ta tanto pr internos como
factores del desarrcllo que seo llevan a cabo en 1a
construccidn del pensamiento bajo una serie de
esquemas de accidn que ayudan a estrocturar el
pensamiento. En cambio en el andlisis externo

00 sT a5, A Inteligencia humana z,
cogniclén ¥ ..... pdg. 40,
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identificado en la teoria de Feuerstein: scefiala un
conjunto de condiciones externas bajo las cuales se
1levan a cabo tanto procesos Yy factores do
desarrollo en la construccidn del pensamionto, asi
como intenta desarrollar al miximo el potencial de
aprendizaje de cada individuo, gracias a una
intervencidn sistematizada en la experiencia de
aprendizaje mediado.

twi. Si se toma en cuenta esta sugerencia, la visidn
que: se tiene acerca de la conducta inteligente en el
organismo serd mucho mds completa; por 1lo que se
estardn tomando encuenta los factores externos que
influyen en lots procesos de adaptacidn del organismo.

Las sugerencias establecidas en el principio
de este capitulo han sido el producto del andlisis
realizado en dsta investigacidng es por eso que
intentaré consolidar una sintesis teorica de ambas
teorias; para tener despuds una aplicacidn a 1la
psicotdcnia,

3.1.1. EL CONSTRUCTIVISMO PIAGETIANO ¥
EL CONCEPTO DE EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE MEDIADO E. A. M.

Plaget ha sostenido.a lo largo de su teoria
clertas posiclones que hacen pensar que miniminiza la
importancia de 1la socializacidn como factor de
desarrollo. Sin embargo, nunca considerd a la
soclalizacidn come una condicidn suficlente del
desarrollo.. Es por ello que combina diferentes
factores que intervienen an el desarrollo:
Maduracidn, experiencia fisica, transmisidn social vy
equilibrio, factores que se relacionan entre si para
poder formar la personalidad del individuoo.

Paour (19880 dice queat en ta postcidén
construciivista de Piagetl, ve al sujeto Qque en
dlitma instancia, es el proplo construcior de sus
conocimiontos y en consecuencia el dltimo responsable
de su tranformacidn pregresiva.
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Esto pusde ser causa dal planteamiento de
interaccidn entre sujeto cognoscente y objete de
conocimiento. Ya que para Piaget ol conocimiaento sa
va generando a través de la accidn del sujeto con losx
objetos. Como se sabe gracias & la accidn se van
for do los q de referencia. Claro aywiado de
los procesos de asimilacidn, acomodacidn y equilibrio
que estin presentes en 1la constants adaptacidn del
organismo, ello se pusde traducir: 3 mayor esquemas
de accidn mayor grado de conocimiento.

El nifio comprende, aprende y se desarrolla en
funcidn de su  actividad propia, y de sus
conocimientos anteriores. Pero estoc no implica que
sea ni el dnico autor de su desarrolio, ni el mis
importante, porque existen otros elementos que
intervienon sn su desarrollo.

Lo postulado por Piaget es un intento de situar
los mecanismos psicoldgicos o estructurales de 1la
adaptacidn Cexperiencias quo el individuo adquiere en
su interaccidn con el medio) en la continuidad
directa de los mecanismos bioldgicox o funcionales
Corganizacidn y adaptacidnd. Estos wwecanismos son
complementarios y no pusden disociarse puesto que al
adaptar las experiencias, el pensamiento se organiza
¥ al organizirse, se estructura.

Al parecere es osia la razdn por . la cudl Piaget
desctidd la importancia del medio ambiente humano y
cultural.

Paour ¢10800%, sefala tres problemas que debe
de afrontar la posicidn constructivista:

1.~ El1 problems de las estructuras
1dgico ~ matemiticas,

2.~ El1 problemas de los sistemas
de accidn a los sistemas
de operacidn.

3,- El problema de 1la activacidn
del sujeto.
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3.1.1.2. EL PROBLEMA DE LAS ESTRUCTURAS
LOGICO - MATEMATICAS

Para Pacur este es el primerc y el wmis grande
de los problemas que enfrenta la teoria
constructiviats

‘*El problema se plantea en la medida gue la
descripcidn piagetvana del desarrollc cognitive en
términcs de estadios muy generales y definidos
formalmente por una estructura de conjunto, no ha
resistidd a la prusba de Llos hechos. Este
irremediablemente a conducido ha establecer una
aproximacidn en el desarrollo mental. En el curso de
las dos dllimas décadas, se ha viste un creciente
interds por la descripcidén de las estrateglas
cognitivas' y de tas caracteri{gticas del
Funcionomiento cognitive, en detrimento de la
busqueda de estructiuras cognitivas. '®*ti?0

Por lo anterior pusdo referirme a lo revisado
on la pigina ochenta y siete de esta investigacidn,
al decir que la teoria ‘psicogendtica de Plagst es
ante todo descriptiva al mencionar que; las
principales caracteristicaz del desarrollo descritas
on pericdos son un indice de aproximacidn en edades.
Si se observa que 1a teoria de Piaget e= muy general,
no se pusde negar -que ha sido la "base para grandes
investigaciones. Fntre los mis actusles podemos
encontrar a los programas de Haywood, Brooks y Burns
€198 entre otros, e inclusive en una de las mis
recientes investigaciones, estd 1a realizada por Ford
<1087, donde reafirma 1a concepcidn
constructivista del desarrollo en su obra tituladas
‘*Hhumans as self constructing living systems'*’,

Lo quo si se puede observer en 1la teorla de
Piaget e la falta de especificacidn on las
estrategias y caracteristicas del fincionamiento
cognitivo, sin perder de vista comoc 10 menciona Paour

170 PAOUR, JEAN, Conferenciar =L conelructiiviemo
rlogetianc ¥ ol concepto de axperiencia de
aprendizaje mediado. Tanesay, 1980,
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€1989) en la conferenciat El constructivismo
Plagetiane ¥y el concepto de experiencia de
aprendizaje mediado; disponer del saber y del saber -~
hacer, esto se pusde traducir a:t poder adquirir y
despuds controlar los conocimientos mis generales.
Inclusive €1 subraya que, si hoy ya no se puede
referir a los grandes estadios piagetiancs, no por
eso deja de existir el caracter Jerdrquico y atn
estructural del desarrollo que se encuantra
ampliamente confirmado.

Por ejemplo, ‘1 *Case cLoBd, 19853, busca
relacionar ¢l constructivisme Piagetiano con el
modelo del tratamiento de la informacidn. Con oste
fin concedfa un lugar importante a las estrategias
cogni Livas con relacidn a las competencias
eésilrictamente ldgicas an el curso de la resolucidn de
problemas. ...FPero en sus Ultlimas pudblicaciones C(Case
¥y All, 1989, Case l989; Case ¥ GCriffin, in pressd,-
Case otorga a la inversa un papel totalmente central
a ‘ciertas eslructuras concepluales generales.’
Todo un conjunto de trabajog empiricos conducides por
Case y sus colaboradores atestiguan el cardcter
verdaderamente estructural de esas concepctiones
generales pueslo que su desarrollo parece afectar
la adquisicidn del conocimiento ldgico —~ matemd tico y
cientffico, como a la cognicidn social as( como
tanbién a las conductas tales como la produccidn de
textos o de dibujos,

Constatemos Que estas son experiencias de
aprendizaje de estructura numérica enfocadas a nifios
retrasados mentales Que estan intciando esta
evolucidn ¢(Case, Sanderson y Dennis, 1986, Case y
Sanderson, l988). Case y sus colaboradores ' estdn,
persuadidos del cardcter central de ciertos conceptos:
on la medida en Que su aprendisaje obtiene progresos
itmportantes estables y transfertbles en los sujetos
retardadow mentales.

En nombre de e@stos progresos cognitivos, hay
Que mencionar ta capacidad para aprender y despuds a
utilizar eficazmente un cterto numeroc de estrategias
cognitivas especificas ligadas a diferenies campos de
aplicacidn de conceptos generales, ®'i71

171 PAOCUR, JEAN, Conferencia; = constructivismo
Piageliano, Teneasy, 1080
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Por lo anterior, puedo desglosar: 1) que el
estudioc de las estrateglias cognitivas ayuda a
determinar progresos en el aprendizaje, 2) la
posicidn constructivista de Plaget sigue siendo
importante por que el enfoque de 1la estructwra
conceptual del desarrollo afecta al conocimiento.

Por ello defiendo la idea de que el desarrollo
‘de las estructuras cognitivas afecta profundamente al
aprendizaje y por tanto hay que estar particularmente
‘atento a los procesos de su formacidn.
o Es esta una de las principales razones por las
qure Feuyerstein enfatiza en su Programa de
Enriquecimiento Instrumontal los procesos
estrateglas que elabora el individuo al enfretarse a
un problema.

Por otro lado, recordemos que la estructuracidn
del conocimiento ldgico matemitico so construye
en base a relaciones que el nific mantiene, 1ldmese
experiencia. Pero oste a su vez se desarrolla por
modio de la abstraccidn reflexiva.

Bien sabemos quwe lo que se abstrae no es
observable, y solo se puede representar osa
abstraccidn por medio de la verbalizacidn y la
conducta misma.

La abstraccidn misma representa un gran
problema, debido a que no se puade observar Yy
ana)izar directamente. Lo que si es bien sabido es
que ol nifc empieza a abstraer cuando distingue las
propledades fisicas de los diferentes objetos. Con
respecto a la relacidn que este cuestionamiento pueda
tener con la E. A. M., se manifiesta
principalmente en la abstraccidn ya que una parte muy
importante en el P. E. I. omplea la abstraccidnt de
formas, conceptos, situaciones, relaciones etc. Y
‘hasta ahora, la mejor manera que se ha determinado
para la evaluscidn en el P. E. I. es por medio de
ella en su representacidn verbal y griéfica.

Pienso que para obtener resultadosxs positivos en
el P. E. I. es necesario fortalecer y desarrollar la
estructura conceptual de los sujetos como lo ha
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sefislado Piaget desde los marcos de referencia y los
esquemas de accidn en sujetos con problemas de
aprendizaje.

De la misma forma la generalidad de los
estadios, que dio origen a este cuestionamiento as
miy rescatable, en el sentido de las caracteristicas
de desarrollo del individuo. Es decir, segin Piaget
on cada perfodo de desarrollo se van restructurando
lox conocimientos y se@ van desarrollando diferentes
nociones y operaciones. Si se toma en cuenta el
periodo de desarrollc que representa el niflc en
estudic, essto pusde ayudar a mejor diagnéstico y a
unas mejor contextuslizacidn de su desarrollo. ¥Ya que
sl se toma en cuenta el perfodo, podemos ver con qué
operaciones se pueden trabajar y cudles hay que
desarrollar, ademis que no es lo mismo trabajr con un
nifio de 7 aflos, a un nifo do 12, y con un adulto de
23 que represente 10. Claro aqui ya se mencionan tres
personalidades diferentes, pero s=in embargo, estas
personalidades forsozamente presentan caracteristicas
de algdn perfodc. Caracteristicas que en lo personal
me han ayudado a fortalecer la estructura de 1la
persona sn cuestidn. Por ejemplo, actualmente estoy
aplicando el P. E. I. a una chica de quince aflos que
se le ha diagndésticadoe Sindrome de Mietens. E1
lengua je de esta personn os poco comprensible y se

ta

pr flado fr te de inflexiones de
tono, carece de lecto - escritura y concepto de
ndmero y por tanto no realiza operaciones

cambiarias de medicidn y cdlculos sencillos, pero
puede contar hasta el nimero diez. Como se puede
observar su edad cronoldgica no corresponde al
periodo correspondiente debido al problema que
presenta. Poro revisando los periodos Yy otras
caracteristicas la pusdo citar on el periodo pre -
operatorio. Con estas distinciones trabajo @ intento
desarrollar 1 ' mociones establecidas para este

{odo, con ejercicios de pre - escolar. Ademds de
ir aplicando al mismo tiempo @l P.E.I. enmarcando en
primera plana 1a funcidn del mediador.
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3.4.1.2.1 GEMNESIS DE LAS ESTRUCTURAS LOGICAS Y
LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO

Toda experlencia ques tenga como consecuencia un
aprendizaje implica por lo mismo una mediacidn social
Cpasada o actusl, explicite o implicita), como parte
de la actividad del sujeto.

‘*En efecto, desde su nacimiento el nifo se
desarrolla en un mundo, por wun lade, Llotalmente
soctlalizado vy, por el otro, mediado & su intencidn.
No hay pues ninguna duda de que Lla cantidad y la
cualidad de las madiaciones constituyan un jfactor
esencial de realizacidn de Llas potenciaiidades de
cada uno v adn de dt ferenciacidn inter -
tndividual, ' *472

El organismo h ostd P o a una serie
de ostimilos que van confor do su per lidad y su
forma de pensar. Esos estimulos provienen de la
sociedad y la cultura en que ol organismo habita,
ademds de que esos estimlos son mediados por la
wisma sociedad y por la missa cultura, es decir, la
cantidad de estimuilos que pusda recibir el organismo
son determinados por la sociedad y predeterminados
por la cultura.

‘*Los estimulos remitidos por el ambiente son
transformados por un agente ‘' ‘mediador’® C(normalmente
uno de los padres, un hermanc u otro cuidador). Este
agente mediador guiado por sus intenciones, su
cultura y su intervencidén emoctonal, selecciona y
organida el mundo de los estimulos para el nifio, EL
modiador escoge los estimulos gue son mds apropiados
y lusgo enmarca, los filtra y Ltos Jjerarquisa, #&1
determina la apariencia o presentacién de cilertos
est{mulos e ignora otros, Por medio de este proceso
de maediacidén. la estructura cognoscitiva del nifs es
afectada. El nifo adquiere patrones de conducta y
conjuntos de aprendisaje , que en turno llegan a ser
ingredientes importantes de su capacidad de ser
modificado por medio de la exposicidén directa a los
estimulos. * *s?

172 PAGUR,  JEAN, conferencia; ol conatructiviama
Plagetiano, Tensasy, 1960,
173  FEUERSTEIN, REUVEN, Tnatrumental and intervention
+ - pdg. 8,
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Da esta intervencidn se puede connotar, lo
siguiente; primeroc el sistema social y el sistema
cultural son elementos importantres en el
aprendizaje. Segundo el aprendizaje es por una parte
causa de la experiencia mediada en el niffo, pero por
otra tambidn es causa de los esquemas de accidn que
seflala Plaget. Asl como es clerto que el nific aprende
gracias a la experierncia de aprendizaje mediado,
tambidn es clerto que aprende gracias a los esquemas
de accidn. Tanto esquemas de accidn como experiencia
de aprendizaje mediado, tienen por referencia la
experiencia. En los esquemas de aceidn, la accidn con
el objeto y el sujeto 1lo indica 1la interaccidn,
interaccidn que se convierte en experiencia. Cuando
esta experiencia es significativa, deja de ser
experiencia para pasar a ser aprendizaje. Lo que en
la experiencia de aprendizaje mediado se agrega es la
intervencidn del mediador ante esa interaccidn. Es
decir, el madiador va a determinar 1la cantidad y
cualidad de la carga efectiva del estimulo en 1a
interaccidn con el objoto, segin sea 1a cualidad y
cantidad de carga on el estimulo, este determinard la
significatividad, para convertirse en aprendizaje.

Cuando se da un aprendizaje se abstraen
caracteristicas, propiedades y relaciones entre las
accliones. Estd es lo esencial en la construccidn de
las estructuras ldégico ~ mateméticas. ‘*Estd no
excluye, desde luego, que cilertos objeltos y ciertas
experioncias tengan, en relacidén a otras, un poder
Que facilita la abstraccidn de las operactones. Es
sin embargo, un aspecto importante de la mediacidn el
de seleccionar juiciosamente las oportunidades de
experiencia vy los objetos facilitadores....El nifio es
confrontado. a dos tipos de experioncia de
aprendizaje: el aprendizaje por experiencia directa
de los objetos y de las situaciones y el aprendizaje
'gimbdlico’' o de **reglas’’ Qque cortan la
exposicidn directa’ *174

Aunque la mediacidn sea mis ovidente on el
aprendizaje por reglas, tambidn forma parte del

174 PAQUR, JEAN, Conferencia: L constructiviame
Piogetiano, Teneasy, i1089.
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primer tipo de aprendizaje, por la seleccidn de
objetos y situaciones a las que el nifo ests
expuesto. Pero, aunque el aprendizaje por exposicidn
directa, se observa de una forma mis evidente en la
actividad autondma del nif¥o, no por eso el
aprendizaje por reglas indica una pasividad en el
nifio. Sino que también existe actividad en el nifo,
ya que en el aprendizaje por reglas estd implicita la
socializacidn.

Por otro lado, todo aprendizaje por reglas
requiere de una instruccidn. Instruccidn que siempre
estd presente en la prdctica educativa. ‘Lla
instruccidn, sobre tode la instruccidn de las
estrategias cognitivas, es una de Llas midltiples
jacetas de la mediacidn, guia indirecta C(de la
actividadd que Lleva al sujeto a construtir
progresivamente una comprensidn personal, ® 1?3

El preoblema esencial de la eaxperiencia de
aprendizaje medlado es el de la adecuacidn entre el
tipo de mediacidn a poner en prdctica y el tipo de
conocimiento que se quiere adquirir, es por ello que
Paour (1980) hace tres indicacionest:

A Cuando se trata de la construccidn de
sistemas de operaclones y de nociones
de base, la mediacién no debe buscar
de minimizar o.suplantar la actividad
autdnoma del sujeto que no pueda
construlr esos sistemas y noclones
por @l mismo.

B) La solidez y la funcionalidad de los
conocimientos facultativoes, dependen
tambidn del grado de actividad del
sujeto, como parece indicarlo 1a
comparacién de los métodos de trabajo
de b y de b aluwmnos.
Pero tamsbidn se pusde preguntar 4 en

173 raocun, JEAN, Conferancia; =t contructiviemo
Piagstianc, Tensasy, 1089,
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qué medida el aprendizaje por
exposicidn directa difiere realmente
del aprendizaje por reglas? gdifiere
por log instrumentos de aprendizaje
o por los procesos?, en efecto, si
el niffo no estd expuesto a las

situaciones iniciales de 1a
resolucidn del problema en el
aprendizaje de reglas, estd
directamente expuesto a las
situsciones de aprendizaje de una

rogla. gde cudles? de los dos tipos
de sprendizaje, estd ol dominio 1la
competencia ¥y la habilidad que se
adquiere 1o mids seguido en el sentido
de saber y de saber - hacer.

C La toma de conciencia metacognitiva es
tavorecida por los contextos de
aprendizaje, sobre los que se ejerce
un control autondmo importante.

Desde lusgo, la -'_nulcl.dn de los aprendizajes
sobrepaza ampliamente el gular la accidn del sujeto
esnvuelto en su propic ambiente. Segin Fouerstein 1la
madiacidn ex el mejor vehiculo de tranzmisicidn de
valores. Si se toms en cusnta este punto de vista
seria necesario desconfiar de una concepcidn a veces
muy idealista de la mediacidn.

Ademis que tambidn indica que lo que perjudica
al desarrollo del nific es la falta de mediacidn. La
naturaleza de los valores que llova consigo es
tambidn cuestionable. Despuds de todo, l:u.lqu.l.r'
adoctrinamiento o sugestidén son también formas de
mediacidn. Es por eso que se debe do tener cuidado
en el sentido de aplicacidn. Por lo que la mediacidn
se debe de realizar en el desarrollo deo las
estrategiac cognitivas.
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2.1.1.3. EL PROBLEMA DE LOS SISTEMAS DE ACCION
A LOS SISTEMAS DE OPERACION.

El segundo preoblema que plantea Paour es
‘‘Aclarar las condiciones del paso de los sistemas de
accidn a los sistemas de operacidn. glomd el nific wva

a abstraer de las esiructuras conceptuales
generales partiendy de sus acciones sobre los
objetoad, condictones relativas al nifo, desds

luego, pero Iilgualmente relativas on su medio
anbiente, sobre todo cuando no lo logra
espontd neamente. CPor estas implicaciones
educativas, esta cuestidn sobrepasa ampliamente la
probldmatica del desarrotle). En efecto, la pedagogla

contempordnea, tiende efectivamente a poner al
alumno en accidn. la .pod.agogfa fundada sobre el
aprendiaaje por la accidn Chands - an learningd

plantea la misma AlpdStesis que Plaget: saber Que el
alumno puede aprender partiendo de su accidn de los
conocimientos Csaber y saber - hacer), gue des fasa
ol contexto espec(fico de la accidén misma. Entre
otros ejemplos de aprendizaje escolar por la accidn
se puede citar la pedagogia del proyecto, la
realisacidn de objetos materiales o bien aun la
prdctica de la programacidn informativa gque han
tomado mds ¥y mds importancia en nuestras escuelas.

A menudo, se reprocha a Piaget por no haber
operacionalisado lo suficiente «a los procesos del
paso de las acciones a las operaciones.’'i?s

Revisando este punta ¥ haciendo algunas
aclaraciones puedo decir que, los procesos marcados
por Plaget en el desarrollio de la inteligencia y que
4 s4 vez son requisitos necesarios para los sistemas
de operacidn rompen con lo establecido, es decir,
el binomio asimilacidn = acomodacidn, se rompe en el
sentido de la imitacidn, {imitacidn como tal ¥y no
imitacidn diferida Yy en la memorizacidn, es decir en
la imitacidén como tal se hace una copia de lo
observado sin que sufra necesariamsnte una

17a PACUR, JIEAN, Conferencla; =t contructiviamo
Plagetiano, Teheasy, L1080,
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acomodacidn. Se asimila la accidn y se actua tal y
como se observd sin que intervengan otrog elomontos.
Como por ejemplo un nifio ve que otro estd pegando al
pPiso con los ples y 1 lo imita. En el caso de la
momorizacidn no es acomodada la informacidn . Por
ejemplo el alumno que siempre cbtiene buenas
calificaciones porque memoriza, lo que leye en el
libro o los apuntes que did el profesor, pero el
problema surge cusndo interviene alguna varlente,
como podria ser una aplicacidn o solucidn que no es
igual a 1a que maneja el libro o el profesor, cuyo
resultado seria la obstruccidén de la sidlida de 1la
informacidn. Entonces el binomio asimilacidn -
acomodacidn que busca 1la equilibrio se rompe.

**Es cierto que la abstraccidn de los sistemas
de operacidn partiende de los sistemas de accidn
dependen ante tode de la dindmica funcional del
sujeto; dindmica gue a Pilaget ne le interesd
deseribir, por una parte, por gque ella no  toma en
cuenta un and lisis diferenclial y por otra, por que,
afecta el ritmo de la conslruccidn de las
astructuras ldgico — matemd licas, pero no afecta su
organtzacidn proplamente dicha. En principio de
cuentas es5 cierto que Piagel no concedid a los
diferentes {nstrumentos de la representacidn, y en
particular al lenguaje, toda la importancia gue tomon
del proceso de abstraccidn de los sistenas

operacionales. CPor es0 cuando se ha buscado ol
lograr la aparicidén anticipatoria de las
egtlructuras ldgicas, log autores descutdaron los

aspectos propiamente funclonales de la abstraccidn
fruto de la reflexidn. ' 37?7

Primero recordemos que el conoccimiento ldgice -
matemdtico se construye sobre rolaciones que el nifio
estructura previ teo, y se d rolla a través de
la abstraceidn reflexiva. Lo que se abstrae no es
observable porque so queda en la mente del individuo,
pero so puede representar gracias a la verbalizacidn,
a la graficacidn e inclusive a la conducta misma.

e PAQUR, JEAN, conferencia; wlL contructivisme
Piageliano, Tenessy, tobd.
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. Una abstraccidn reflexiva superior es alcanzada

- on @l perfodo de las operaciones formales, Centre los
11 y 12 aflos aproxidamente). Pero para que se de esta
abstraceidn es necasario tener un estado
preoperativo.

Desde pequefic el niffo establece relaciones
entre los objetos. Algunas de estas relaciones pueden
darse por el tamafio, la forma el coler , etc. de los
objetos.

ca Para situar y localizar los objetos se requiere

- de referentes especificos Cespacio, tiewpod. La
primer referencia que tiene el niffo con respecto a
los objetos es su propio cuerpo.

Posteriormente se va avanzando y marcando el
dinamismo del sujeto gracias a la interaccidn entre
sujeto ~ objeto.

Si para Pacur el andlisis entre los sistemas de
. operacidn y los sistemas de aceidn no  estan
diferenciados, es por que uno s consecuencia del
otro, ya que gracias a los sistemas de accidn se
construyen las operaciones. Pero eso sl hay que tomar
miy encuenta el sistema de reflexidn, por que en
ocasiones no es suficiente actuar para reflexionar.

**... en la accidn afectiva o mental, la
interaccty no es .condicidn necesaria nt
suficionts.... Me alrevo a decir que la abslraccidn

de las propiedades de la accidn necesita el (0% de
accidn y el 0% de reflexidn CPara comprender no es
suficiente actuar, actuar por actuar, ni tampgoco para
tener &xilpd, 178

** La accidn debe ser primero y ante todo

precedida por una anticipacidn luege seguida por una
retro - accidn.

178 PACOUNR, JEAN, confarencia; L contructivismo
Piageliano, Tenessy, 108D
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Creo que lag implicaciones psicopedagdgicas
del consiructivismo asociado a lo que la psicologia
cognitiva nos ha ensefiado de los procesos do
resolucidn de Llos problemas pueden ayudarnos a
definir condiciones susceptibles de dar a la accidn
on su plena eficacia, no solanents en relacidn a la
resolucidn de los prodblemas sino tambidn para sus
consecuencias de desarrcollo. ' s7¢

Con lo anterior se¢ destaca que la abstraccidn
afecta el ritmo do la construccidn de las estructuras
1égico - metemdt Lcas, porque el sistema
reprasentacional oS altamente desarrollado Y
sobresale la reflexidn, pero sin embargo estd no
afecta grandemente la organizacidn de la estructura,
porque sus bases se remotan a los primeros esquamas
de accidn y rapr-s-nt,nc.l.dn del sujeto.

En cambic y a diferencia de Plaget <l trabajo
de Feuerstein es altamente abstracto, porque para
Feuwerstein es miés importante la abstraccidn que la
accidn. Es por elio que toma muy encusnta procesos y
estrategias cognitivas que el sujeto presenta en 1la
ejecucidn de la tarea. Es ‘decir, el sistema deo
abstraccidn es estudiado por Feuerstein desde 1la
perspectiva del acto mental, con la intervencidn de
lox pardmetros del mapa cognitivo en que intervienen
siete eleientos quw fueron analizados en el segundo
capitulo de este trabajo de tosis los cuales sont
contenido, ocperaciones, modalidad, fases, nivel de
complejidsd, nivel de abstraccidn y  nivel de
eficacia. Que como ya se selalo ayudan a analizar al
mediador en forma sistemitica, los procesos ¥y las
estrategias que intervienen en el acto mental. Pero
la funcidn del mediador mno concluye ahi sinoc que
va mis alld, ya que la tarea verdaderamente abstracta
se realiza al conducir la traspolacidn de 1la
ejecucidn. Es decir, facilitar 1a transferencia de
aprendizaje a otras situaciones.

Ahora pasomos al Gltimo broblon sefialado por
Paour que debe de afrontar la posicidn
constructivista de Plaget.

179 PACUR, JEAN, Conferencla: xi contructivismo

Fiagetiane, Tenessy, 108P.
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3.1.1.4. EL PROBLEMA DE LA ACTIVACION DEL SUJETO

El tercer problema enunciado en la Conferenclia;
el constructivismo Plagetiano y el concepto de
experiencia de aprendizaje mediado es la activacidn
dinimica del funcionamisnto en el sujeto. ‘*En la
medida en la que el aprendizaje vy el desarrollo
implican la actividad del sujeto, se vueluve esencial
ayudarlo, cuando no puede estar espontaneamente:
ablerto, curioso, motivado, activo, exigente,
critico, ansiosos de coherencia, sensible a las
contradicciones y capas de emitir hipdiesis y tomar
riesgos. AL Llensr en cuenta estas preocupactiones
ssencialmente epistemoldgicas, Piaget podr{a enviar
su estudio a otros. Pero aquellos gue guieren usar gl
modelo _;_q ggructivi‘s‘ para elgborar gitrp_tggz 5 de

no pupden jgnorarlo. Se sabe que o5 un
problema dt]{ctL. y aungue se lrata de una cuesticon
cructal, como Lo escribe Sternberg ci198s>, tla
psicologla cognitiva no mds que Piaget, no ha sabide
resolverla. *'180

Continuamente diversos wmodelos tedricos nos
hablan de las dimensiones motivacionales b4
emocionsles para dar solucidn al problema de 1la
activacidn del sujeto.

Desde mi punto de  vista, 1a dimensidn
motivacional como la dimensidn emocional estdn
implicitas en la tarea, tanto a nivel de tratamiento
de la informacidn como en la resolucidn de problemas.
Este planteamiento se puede relacionar con lo que
Piaget sugiere en el sentido de 1la interaccidn
entre el sujeto cognoscente y el objeto de
conocimiento, donde la carga motivacional estd movida
por la curiosidad, por necesidad, por interds, por
1a critica, por la sensibilidad a los cambios, etc.
del sujeto, es decir, por todas los motivaciones
intrinsecas del sujeto que pusdan intervenir eon una
tarea. Por otro lado la dimensidn emocional se va
desarrollando en la realizacidn de la tarea, pudiendo

——————————
180 PAOGUR, JEAN, Conferencia; L contructiviemo
Piagetiano, Tenessy, 1989,
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dirigirse a la satisfaccidn o frustracidn en 1la
ejecucidn de la tarea. Claro estd que lo anterioer va
a estar encaminado por el grado de éxito o de fracase
que =6 obtenga al realizar la tarea.

Desde estd perspectiva se puede proceder a
analizar el planteamiento en que son presentados el
sistema de mediacidén y el programa de modificabilidad
cognitiva, en que la localizacidn y control de las
funciones cognitivas deficientes ayudan al sujeto
a lograr la actlvacidn y participacidén de 1los
procesos mentales y hacen posible 1la obtencidn del
exito. Y para reafirmar este planteamisnto Paour
menciona que '*... es uUtil recordar gue la principal
fuente do motivacidn intrinseca reside en el grado de
control gue el individuo puedse autondmamentse eJercer
sobre su medio ambiente a travds de sus proplas
herramientas cognitivas, ® 18t

A partir de la perspectiva de Paour se
desprende que la activacidn del sujeto y el
conocimiento del control de los propios actos,
procasos y productos cognitivos realizados en una
tarea es lo que se conoce como ‘‘metacognicidn’’, a
la cual ge hizo referencia en el capitulo anterior.

Lo expuesto en este tercer capltulo se puede
resumir en los sigulentes terminos:

El' anflisis de los postulados psicogendticos
so realizd desde tres puntos: psicoldgico,
pedagdgico y opistemoldgico, estudiandose
cada uno de ellos por separado. El andlisis
psicoldgico hace una descripcidn funcional en
las etapas del desarrollo indicando 1los
procesos y factores que intervienen en el
mismo. El andlisis pedagdgico no es
directamente establecide por Plaget, pero sin
embargo, tiene implicaciones educativas ya dque
deben de ser tomados en cusnta procesos,
factores y estadios del desarrollo para
facilitar el conocimiento del nific.

e 0 7 g it 2 e 184 PAOUR, JEAN, Conlerenciao; =l
gontructivismo Piageliane, Tensesy, 1066
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Los planteamientos de Feusrstein se pueden
ohservar desde dos &reas bidsicas la psicoldglca
y la pedagdgica, pero estas freas no so pueden
disociar ya que cada una de ellas es complemsnto
de la otra. La primera ayuda al andlisis de los
procesos mentales asi como a indicar la
etiologia del bajo desarrollo cognoscitivo, la
tegunda d4rea se ve implicita on la tarea del
medi ador .ayudandolo asi a formar las
satrategias cognitivas.

Lax observaciones hechas por Paowr a 1la
teoria psicogendtica y al concepto de
sxperiencia de aprendizaje wmediado se puwede
resumir on tres puntoss

a) El:problema de las sstructuras
ldgico = mstemdticas.

b> K1 problems de los sistemas de
accidn a los sixtemas de
operacidn y.

c) El problema de la lctlv-ctdn
del sujeto.

ElL primer problema hadbla de los estadios
generales planteados por Pilaget y de como
interviensn eostos on la experiencia de
aprendizaje mediadoc en el desarrollo de las
esstructuras logicas del pensamionto,.

El segundo menciona que ex importante aclarar
las condiciones en las cuales se realiza el paso
de los sistemax de accidn a los sistemas de
operacidn.

El tercer problems intenta vincular la
participacidn y actividad del sujetc en estas
dos teorias rescatande las dimensiones
motivacionales y emocionales que intervienen en
la resolucidn de problemas.

Por dltimo realixsre una serie de
conclusiones que nos conduciran a la
concretizacidn de este trabajo de tesis.

ver

iet



ExtslF
- PAGIND



CONCLUSIONES I




- NO
ExitsIF

PAGINA



CONCLUSIONES

© Despuds de haber revisado y analizado la teoria
pslcogﬁmtica de Jean Piaget y la teoria de 1la
Hodificabilidad Estructural Cognitiva presentada por
Reuven Feuerstein, seffalaré los aportes que estas dos
taeorias pueden brindar al desarrollo cognoscitlivo del
organismo, en un intento por mejorar su adaptacidén a
los -cambios socio ~ tecnoldgicos que dia con dia se
vive  en nuestro pais. Asi wmismo presentaré un
lineamiento general que enriquesca la formacidn del
pedagogo, ademds de exponer una propuesta donde el
Programa de Enriquecimiento Instrumental ¢P, E. I.D>
es reforzado por los principlos bidsicos que indica la
la teoria psicogénetica.

Primero, considero comd cambio socio -
tecnoldgicor a la tecnologfa que se desarrolla como
producto de los intentos por satisfacer las
necesidades socialess productivas, econdmicas,
educativas, etc. en el pais. Al combinarse las
necesidades soclales y el desarrollo tecnoldgico
provocan un cambio social que directa o
indirectamente intervienen en 1la adaptacidn .del
organismo a su medio ambiente.

s, d 1la for idn del pedagogo asi coms 1a
de cualquler prol‘esidml debe de ser contemporanea,
es decir real, por lo que €l debe de estar preparado
para el mundo actual y del futuro. Los cambios socio
- tecndlogicos indican las caracteristicas laborales
que d1 debe reumir. Por tanto su formacidn implica
actualizacién y participacidn constante con 1a
informacidn, Por tal motivo esta tesis a asumido la
tarea de brindar un pancrama general y actual de 1la
teoria de Reuven Feuerstein que estd teniendo grandes
alcances en paises como Israel, Espaila, Estados
Unidos, Francia, Inglaterra, Italia, Venezuela, Chileo
y Colombia, entrae otros.

Tercero, la consolidacidn de la sintdsis
te&rica que se pretende con estas dos teorias, puede
tener alcances en la aplicacidn de 1la psicotecnia,
por lo que si se toma en cuenta el Programa do
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Enriquecimiento Instrumental ¢P. E. I.) de Reuven
Feuerstein ¥y los esquemas de accidn de Jean Piaget,
que son necesarios para desarrollar las operaciones
mentales en el organismo, se podria diagnosticar los
problemas de aprendizaje y ayudar a corregirlos.
Primero, con la ayuda del mapa cognitivo del P. E. I.
se l1leva a cabo un andlisis que identifica las
funclones cognitivas deficientes en el organismo; una
vez localizadas estas deficienciacs se procede a
trabajar los esquemas de accidn necesarieos; junto con
los instrumentos del P. E. I. Estoy de acuerdo que
antes de ewpezar a utilizar este programa sen
convenients aplicar diferentes prusbas psicoldgicas
que evaluen la capacidad intelectual, y asi mismo
especifique la edad mental en que se encuentra dicho
organizmo, ademis que, se de una evaluacidn pericdica
Ccon las mizxmes prusbas), para la valoracidn de 1la
intervencidn. Claro esta sin clasificar ni etiquetar
cen las prusbas utilizadas, sino mds bien para
establecer un margen de comparacidn. .

Ahora bien, pasaremos a seffalar la relevancia
tedrico - prdctica de los postulados que proponen
estas dos teorias:

Tanto Piaget como Feusrstein defienden la idea
de que la inteligencia es 1innata y que se va
desarrollando gracias a los procesos cognoscitivos,
es decir, la asimilacidn, 1la acomodacidn y 1la
adaptacidn de informacidn. Es por esoc 4gue aestoy' de
acuerdo en que el pensamiento inteligente 5o
desarrolla a través de una buona educacidn cognitiva
donde estructuras noclonales y funclonales, son
estimul adas correctamente. Sin embarge, Feuerstein
plenca que la teoria de Piaget maneja un proceso
estdtico en el desarrollo intelectual del organismo.
Dasde mi punto de vista no comparto este
planteamiento, porquer . !

Si bien los estudios de Piaget del desarrollo
de la inteligencia estdn basados en la descripcidn de
las caracteristicas que se maniflestan en los
periodos del desarrollo, tambidn explican la
interaccidn entre sujeto y objeto' que forzosamente
implica un procesc dindmico.
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Plaget toma en cuenta el pensamiento y los
procesos que intervienen en el, Si en la teoria
psicogendtica 1los procesos son conocidos comot
**asimilacidn’’, ‘‘acomodacidn’’ y “‘adaptacidn’®,
Feuerstein, los depomina **fases del acto mental’’:
s"antrada'’, *‘elaboracidn’’ y ''sflida’’. Tanto en
los procesos descritox por Plaget como en las fases
del acto mental seflaladas por Feuerstein, 1a
intervencidn del organismo y su funcionsmiento
cognitive son preponderartes, la diferencia se
encusntra cuando Feusrstein introduce un mediador que
guie las tareas del organismo.

Por otro lado tambiédn es clerto que seguin la
teoria psicogondtica, el organismo no puede pasar de
una etapa a otra sin antes haber concluldo 1la
anterior, aunque la teoria de 1la modificabilidad
cognitiva ayude a incrementar el proceso cognitivo en
cualquier etapa del desarrollo humano, forzosamente
tiene que pasar por los perliodos descritos por
Piaget. Es necesario que los educadores nos  demos
cuenta de que ciertas operaclones son dificiles para
los niflos y que estas van a ser superadas al pasar de
una etapa a otra, tomando en cuenta que el tiempo que
s® utiliza para cada etapa es relativo a cada ni¥o.
Es por sso que se debe de forzar las coperaciones, ya
que mchas de las veces puede tener come consecusncla
mis dudas. Con ello no estoy discriminando la teoria
de Feuerstein, sinc al contrario esta teoria jJjunto
con 1la descrita por Piaget pueden logrars
reforzamiento, reeducacidn y rehabilitacidn de
estructuras mal formadas y/o una mejor conduccidn por
las que se estan formando.

Tanto el sujeto que menciona Plaget como al que
s6 rofiere Feuverstein, son dindmicos. El proceso
dinimico en la teoria desarrollada por Feuerstein se
encuentra en la constante interaccidn entre el
aprendiz, el mediador y los estimulos. Interaccidn
que Sugiere un dinamismo fluyente con los tres
elemontos. La dindmica de la mediacidn de les
estimulos sobre el aprendiz acciona la estructura
cognitiva del sujeto, provocando asi 1la 1lamada
**modificacidn cognitiva’’. En cambio, para Plaget,
el dinamismo estd marcado en la interaccidn Sujeto
Cognoscente = Objeto de Conocimiento, donde las
estructuras de conocimiento se van formando sin 1la
intervencidn de una mediacidn,
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La experiencia, la interaccidn Sujeto - Objeto
Y 1la madiacidn son necesarias para el desarrollo
intelectual, el sujetoc ec un ser activo en constante
movimiento, en dque funcicnes y operaciones del
ponsamiento se relacionan an las atapas de
desarrollo. Por tanto, si se hace a wn lado e}
supuesto de que la teoria de Piaget sugiere un
proceso estdtico y se toma en cuenta el estudio de
Plaget de las estructuras conceptuales Y la
descripcidn do las caracteristicas cognitivas, Junto
con los procesas del funcionamiento cognitivo, se
puede llegar a una investigacidn mis profunda y a un
major control en la metacognicidn.

Los estadios y perliodos del desarrollo son
excelentes auxiliares para el coptrol y
espocificacidn de caracteristicas generales en el
desarrollo, ademis de que pueden ser utilizados como
gulia en el campo ed tivo, d an ta las
funciones y operaciaones que se presentan en cada
periodo. Es decir, el docente puede hacer su labor
mis sencilla y fructifera, ya que la infermacidn es
correctamente recibida cuando el nifio estd preparado
para recibirla. Es lo mismo que pasa con la
imitacidn, el nifio sdlo imita lo que estd preparado
para imitar, porque ciertas funciones, noclones y
operaciones se presentan a determinada edad. Y =i
.antes de esa edad se recibe una informacidn 'que el
nific no estd preparade para asimilar, no serd
correctamente acomodada y mucho menos adaptada. Son
estas las razones que me apoyan al no estar de
acuerdo con la afirmacidn de que la teoria
psicogendtica es estdtica.

Ahora blen, para el estudio de la inteligencia
humana son necesarios, por lo manos, dos tipos' de
andlisis: el interno y el externo, El internc se
plantea en la tworia de Piaget que ve al organisma
desde 1la construccidn de las estructuras del
pensamiento, interpreta tanto procesos internos como
factores que e llevan a cabo en la construccidn del
pensamiento. En cambio el andlisis externo se puede
obgarvar an los planteamiaentos de Feuerstein desde el
punto de vista contextual, en el cual seflala el
conjunto de condiciones externas en las que los
problemas de rendimiento cognoscitivo son
clagificados por los determinantes distales y los
determinantes proximales C(ver esquema pig. 98 J.
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El desarrecollo de las estructuras cognitivas

afecta profundamente al aprendizaje y por tanto hay
que estar particularmente atento a los procesos de su
formacidn. Es esta una de las principales razones por
las que Feuerstein enfatiza en su Programa de
Enriquecimiento Instrumental los problemas b2
estrategias que elabora el individuo al enfretarse a
un problema.
" El sistema social y el sistema cultural son
elementos importantes en ol aprendizaje. El
aprendizaje es consecuencia por una parte de 1la
experiencia mediada en el nifo, pero por otro lado
también lo son los esquemas de accidn que sefala
Piaget. Asi como es cierto que el nific aprende
graclas a la experiencia de aprendizaje mediado,
tambidn es cierto que aprende gracias a los esquemas
de accidn, pordue el nifo comprende mejor los objetos
que manipula Tanto osSqUOmASs de accidn como
experiencia de aprendizaje mediado, tienen por
referencia la experiencia. En los esquemas de accidn,
1a accidn con el objeto y el sujeto se presenta en la
interaccidn, que se convierte en experiencia. Cuando
esta experiencia es significativa, deja tan sdlc de
ser experiencia para pasar a ser aprendizaje. Lo que
en la experiencia de aprendizaje mediade se agrega es
la intervencidn del mediador ante esa interaccidn. Es
decir el modiador va a determinar 1la cantidad y
cualidad de 1la carga efectiva del estimelo en 1la
interaccidn con el objete; ello determinard el grado
de significacidn para convertirse en aprendizaje.

Los Principales aportes de Feuerstein a la
concep\.un].l.zacl.dn del desarrollo psicogendtico son:
el reforzamiento a las estructuras cognoscitivas
generado por el sistema de mediacidn y el desarrollo
del potencial de aprendizaje, la especificacidn en
los procesos del desarrollo, y el Programa de
Enriquecimionto Instrumental.

Las estructuras cognitivas son reforzadas
continuamente por la experiencia de aprendizaje
mediado Cexperiencia de aprendizaje dirfigida por un
guia que ayuda a estructurar la informacidnd, que a
su vez intenta desarrollar al miéximo la capacidad de
aprendizaje en el organismo. El P. E. I. ayuda a
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las estructuras cognitivas a reestructurarse,
reforzarse y a transformarse atravéds del tiempo. La
modificacidn de 1la estructura es una especie de
rehabilitacidn, ya que la estructura no cambia como
tal, sino que lax baxes de la estructura o los
esuquemas de referencia, quedan presentes para la
reeducacidn de la estructwra de conocimiento mal
formada o no reforzada.

La especificacidn de los procesos del
desarrolloc es mds completoc en el sstudioc de
Feueratein, porque le asigna a las fases del acto
mental las funciones cognitivas elaboradas en cada
una de ellas; las cuales son utilizadas para
observar donde hay problema cuando la informacidn no
es recibida correctampnte y esto provoca un deficit
on el aprendizaje. E1 andliziszs de laz funciones
cognitivas se encusntra on las pdgs. 120, = 134.

Ahora bien, el estudio de Pliaget incluye
individuos ‘‘pormales’’. En cambioc la teoria de
Feuerstein se aplica a estudiantes con ejocucidn
retardada en el funcionamiento cognitivo.

A Piaget particularmente le interesaba
descubrir cudl es la razdn que lleva 2l nife a
fracasar en las prus de r ftento. Sus primeras

investigaciones psicoldgicas las realizd al lado de
Simdn y Binet. Al ayudar a estandarizar los test de
razonamiento de Cyril Burt que ferman parte de la
escala de Binet, observd que en loz test que incluyen
relaciones de la parte con el todo eran muy confusas
para niffos menores de 11 y 12 aflos. Despuds de varias
investigaciones pudo asegurar que existe una falla en
@l lenguaje de los adultos, debido a que sus
preguntas no son al nivel del niffo y esto les provoca
un gran nimerc de errores y confusiones, es decir la
pregunta no es planteada en la forma correcta y por
tanto, ol nifio no asimila como espera ol adulto. En
cambio Feusrstein piensa que este tipo de errores y
todos los que estdn relacionados con ol
funcionamiento cognitivoe son causa de una carencia de
* aprendizaje modiado.
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La experiencia de aprendizaje mediado produce
en el organismo humano una necesidad de relacionar
eventos, objetos y experiencias, con el fin de
trascender sus propias acciones a nuavos
aprendizajes, crearncdo asi la necesidad de relacionar
todas esas experiencias bajo un sistema de
organizacidn y regulacidn proplo para una mejor

- interaccidn con el mundo.

Esta se explica mejor con la formula de la
experiencia de aprendizaje mediado.

En 1a que la mediacidn es controlada por el
humano (D, es decir el mediador es ol ancargado de
gular y fortalecer los estimalos S que son
racibidos por el organismo C0), tanto en la entrada
de 1la informacidn como en la salida de la
intormacidn., Este enfoque considera al organismo como
un sistema activo cuyas experiencias 1lo 1llevan al
conocimiento, pero en ocasiones esas experiencias,
sobre todo las de enfoque cognitivo no se dan
adecuadamente y muchas de las veces ni siquiera se
presentan, os por ello que Feuorstein apoya 1l1la idea
de Vigotsky “‘es necesario un adulto que medie los
procesos de aprendizaje del niffo’’. Lo que implica
ayuda del adulto para organizar las experiencias de
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aprendizaje del nific mientras aprende, y la mejor
forma de hacerlo es relacionando las experiencias del
nifio con los eventos o cualquler acontecimiento y
sobre todo derivar el mejor provecho de las fuentes
de informacidn, tomando muy encuenta que toda
experiencia es interpretada segin el sistema
sensorial y operacional cognitivo de cada organismo.

Por ello Feuerstein defiende la idea de que se
deben de organizar y preparar los estimulos que
potencien los sentidos y por tanto el aprendizaje.

SI se acepta 1la teoria del mediador de
Fauerstein, uno se ve comprometido a admitir que
existe un medio que -afecta al sujeto. Pero esto se
tiene que tipificar segin la causa y el problema al
que se refiere. Con respecto a este punto se presenta
una interrogante jCudl es la diferencia para atender
a un niffo con Sindrome de Down, o un niffo pobre?. Al
parecer ninguna. Paor ello la teoria de la
modificabilidad cognitiva no se plantea limitantes, y
bajo esta reflexidn 1la intervencidn cognitiva es
posible a todo organismo.

Pero lo que si he comprobado, en un caso de
Sindrome de Mietens, con deficiencia mental, es que
es necesario utilizar esquemas de accidn antes de
resolver una tarea del P. E. I. puesto que es un
sistema cien por ciento abstracto, donde la reflexidn
tiene un grado de J4importancia bastante relevante.
Grado que los individuos con ejecucidn retardada no
pueden alcanzar directamente por el sentido de la
abstraceidn misma. . ,

" Por tanto la posicidn constructivista de Piaget
sigue siendo importante, porque el enfoque de la
estructura conceptual del desarrollo afecta el
conocimiento.

Tambidn me atrevo decir que la intervencidn
sistematizada de la mediacidn puede mejorar en mucho
ol proceso de aprendizaje. Peor que considero que
cualquier proceso de ensofianza - aprendizaje debe de
relacionarse con estructuras y funciones cognitivas,
Tomando al aprendizaje como resultado de nuestros
intentos por darle sentido al mundo; para esto son
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necesarias todas las herramientas al alcance. Es por
eso. que el mediador estimila y organiza las
experiencias mids adecuadas para un aprendizaje. Si
s2 analiza objetivamente este postulade se puede
decir que no es nuevo, dque las madres y los
profescres lo realizan diariamente en el proceso
educativo, el problema entonces radica en que no son
lo suficientemente concientes de su labor y la
mayoria de las veces lo h i te. Asi que
no hay que pensar, que soloc sSe pone en Jjuego la
transmigidn de habilidades especificas sino también
el . desarrollo de los esquemas cognitivos que son
requisitos indispensables para el proceso de
desarrollo y adaptacidn de cada ordganismo.

El papel de la mediacidn de los estimulos es
esencial en el desarrollo de 1la canducta del
individuc y de los procesos cognitivos. Pero no es el
dnico que interviene en €1, s=ino que existe otro
postulado que ayuda a la explicacidn del desarrollo
cognitivo. Y es 1la interaccidn Sujeto = Objeto
estudiada por Piaget. Este postulado es esencial en
los primeraos afios de vida, ya que por medio de 1la
manipulacidn y accidn de los objetos el organismo
descubre, experimenta y conoce. Para ello hay que
hacer dos aclaraciones, primero, la interaccidén
Sujeto - Objetv aparece en la vida de cualquier ser
humano. En cambio, la experiencia de aprendizaje
modiade va a depender del grade de interaccidn e
intencidn del adulto. Segundo, la interaceidn entre
Sujeto = Objeto cambia al existir un mediador que
gufe y estimule esta interaccidn hacia un desarrollo
mis eficiente, por lo que procesas y funciones
cognitivas . tendran una aplicacidén mayor en la
adaptacidn del organismo. Sin embargo serla magnifico
que la experiencia de aprendizaje mediado, estuviera
presente en todas las etapasz de desarrollo del
individuo especialmente en los periodos sensorioc -
motriz, preoperacicnal y concreto, en los cuales el
organismo forma sus estructuras conceptuales y
desarrolla altamente su proceso de adaptacidn para un
mejor desenvolvimiento en su medico ambiente. En
el periodo formal interviena lo que conocemos como
metacognicidn, el conocimiento de uno sobre sus
. proplos procesos y producltos cognoscilivos o de
cualquier cosa relacionada con slles.... es estar
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ddndonos cuenta de nuestiro pensamiento mientras
estamos ejecutando tareas especificas Y luego
utilizar este conocimiento para conlroldar lo gque
estamos haciendo,(Flavell y Marzano?. Con ello estoy
segura que la mayoria de los organismos que no
presenten lesiones de tipo neurofisiologico podran
llegar a este periodo con facilidad y demostrando una
gran habilidad. .

Por Gltimo Feuerstein le da al maestro un grado
mis de responsabilidad, es decir, la funcidn del
profesor esta oncaminada en casos de problema tan
sdlo a la canalizacidn del sujeto, en cambio, ahora,
le asigna el grado de terapeuta si se le puede llamar
as{ al medlador e instructor del Programa de
Enriquecimiento Instrumental, estando asi por un lado
capacitado para la canalizacidn y evaluacidn, y por
otro para la aplicacidn de los instrumentos .

Estd funcidn la puede realizar cualquier
persona gapacjitada y entrenada especificamente ‘en 1la
Evaluacidn Dindmica de los sujetos y en el Programa
de Enriquecimiento Instrumental.

Seria excelente que los maestros se capacitaran
en este Programs; ya que ellos observan los
problemas de los alumnos en el aula, en el proceso
Ensefianza = Aprendizaje, y por tLanto observan las
deficlencias cognoscitivas que presentan en al
aprendizaje. Si el docente es capacitado y entrenado
en este Programa ayudard a prevenir los problemas . en
@) aprendizaje formal, y a desarrollar las
estrateglas cognoscitivas de sus alummos, al hacer no
sdlo una intervencidn de contenido acaddmico sino una
intervencidn mds profunda que afecte directamente a
las estructuras del conocimiento, donde se
desarrollen estrategfas de aprendizaje que puedan ser
aplicadas a cualquier frea de conocimiento. Por tanto
se facilitard el aprendizaje y se podrd llevar acabo
un estudio mis profundo y directo de la zona de
desarrollo prdximo, que es un instrumento mediante el
cual se puede comprender el curso internc del
desarrollo, ademis de observar los ciclos y procesos
de maduracidén que se han completado y que se estdn
formando en el organismo.
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Por tanto El estado del desarrollo mental del
organismo puede determinarse a travds del estudio del
nivoel real de desarrollo; descrito por Plaget en los
periodos del desarrollo, y la =zona de desarrollo
proximo, come instrumentc de andlisis del curso
internc del desarrollo del organismo.

Los esquemas de accidn seflalados por Piaget
Junto con el P. E. I. elaborado por Feuwerstein, son
una alternativa de desarrollo cognitivo aen el
organismo humano, al aplicarlos sistemdticamente a
través de la experiencia de aprendizaje madiado.
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GLOSARIO

ACOMODACION: toda modificacidn de los esquemas de
asimilacidn por influencia de las situaciones
exteriores a las cuales se aplican. Modificacidn que
sufre el organismo en funcidn de la interaccidn con
ol objeto.

ACTO MENTAL: conjunto de cperaciones mentales que se
realizan para resclver un problema.

ADAPTACION: esfuerzo cognoscitivo del organismo,
para encontrar un equilibrio entre €1 mismo y el
amblente en que se desarrolla. Ello depende de dos
procesos interrelacipnados: la asimilacidn y la
acomodacidn.

ASIMILACION: entrada de una nueva informacidn en las
estructuras del organismo, implica significacidn del
objeto y accidn para conocer el cbjeto. :

CRECIMIENTO: fendmeno que conclerne al organismo en
su totalidad, no pudiende por ello traducirse en
simples cifras de talla o peso, puesto que tambidn
atafle al esqueleto, detencidn, caracteres sexuales,
psiquismo etc. :

DESARROLLO: progresiva equilibracidn, un perpetuc
pasar de un estado de mencr equilibrio a un estado de
equilibrio superior.

DESEQUILIBRIC: rompimiento del equilibrio a causa
de nueva informacidn en el procesoc de asimilacidn.

ELABORACION: Proceso del acto mental en el cual se
transforma ¢ elabora la informacidn recibida.

ENTRADA: funciones cogn.ltiv-s que son prerrequisitos
a la operacidén mental. Es el estado del acto mental
donde se recibe la informacidn.

EQUILIBRIO: serie de compensaciones activas del
sujeto en respuesta a las perturbacliones exteriores y
de una regulacidn a la vez retroactiva y
anticipadora, que constituye un sistema permanente a
tales compansaciones.
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ETIOLOGIA: la etiologia humana, estudia los
componentes filogendticos Cinnatosd y ontogendticos
Cadquiridos) que se consideran causas del
comportamiento humano. Ruven F. distingue dos causas
las distales {factores gendticos, organicos,
estimilacidn ambiental, afectividad Y nivel
socio-econdmicod. y las proximales Cdeficiencia de
experiencia de aprendizaje mediadod.

EXPERIENCIA FISICA: interaccidn con el munde fisico,
a mayor experiencia flsica de un organismo con
objetos de su medioc ambiente, mayor posibilidad de
conocimiento.

FACTORES DEL DESARROLLO DE LA XNTELIGENCIA: 1a
personalidad del individuo depende del desarrollo de
la capacidad intelectual de €1 para organizar su
experiencia. Este desarrollo combina: Maduracildn,
Experiencla Fisica, Transmisidn social, Equilibrio.

FASES DEL. ACTO MENTAL: paramatro del acto mental que
hace alucidn a los cuatro momontos del acto mental:
fase de entrada Cinput), fase de elaboracidn y fase
de salida Cout-puid y los factores afectivos
motivacionales.

FUNCION - COGNITIVA DEFICIENTE: producto de la falta o
insuficiencia de experiencias de aprendizaje mediado
que son responsables  por/y reflejadas en el
rendimiento cognoscitivoe retrasado. Las funciones
deficientes se relacionan con y ayudan a identificar
los pre — requisitos del pensamiento, se refiere a
las deficiencias en aquellas funciones que forman la
base del pensamiento interiorizado representacional y
operacional, y no deben <ser confundidas con las
operaciones o el contenido del pensamiento. Proveen
un medio para entender y diagnosticar las razones del
bajo nivel manifiesto de entendimiento del individuo.

MADURACION: la palabra maduracidn, se toma en el
sontido de desarrollo. Hay que destacar este sentido,
puesio que no permite oponer lo que en el desarrollo
depende de las condiciones externas al organismo y
lo que depende de las condiciones esternas a 41
Cequilibrio y adaptacidnd, ahora bien, cuando
se habla de maduracidn hay que referirse a

ir. condiciones internas C(Csistema nerviosoc y sistemas

enddcrinosd.
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MAPA COGNITIVO: instrumento de andlisis de 1a
conducta cognitiva del individuo, con problemas deo
rendimionto, ayuda a una wmejor comprensidn de los
objetives generales del programa de enriquecimiento
instrusental.
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