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INTRODUCCION 

El aprendizaje más importante es aprender a aprender, y el conocimiento más relevante es 
acerca de uno mismo. 

Esta que en un primer momento parece ser una frase más, una frase como cualquier otra, 
tiene sin embargo un gran profundidad, la cual va más allá de las simples palabras, hasta 
llegar al centro mismo del desarrollo del ser humano. Frase que a lo largo de la presente 
investigación, será punto central al rededor del cual se desarrollará la exposición del 
Programa de Enriquecimiento Instrumental. 

Generalmente los contenidos del currículum, que podríamos llamar tradicional, se centran 
básicamente en aquello que se considera como "conocimientos útiles" y "habilidades básicas", 
únicamente en la lectura, la escritura, las ciencias, disciplinas prácticas, etc. Sin embargo, y 
lanientablemente, las estrategias de aprendizaje más ge111erales como resolver problemas, 
utilizar la memoria con eficacia, y sobre todo seleccionar eficazmente los métodos de trabajo 
son habitualmente olvidados dejándolos de lado como algo secundario y de poco valor, y no 
logra verse que hay debajo de la lectura y la escritura, no se reflexiona sobre las necc;sidades 
previas, básicas que dan lugar al desarrollo de determinado conocimiento o aptitud. 

En cambio, cuando alguna dificultad llega a presentarse al tiempo del enfrentamiento con 
los contenidos de aprendizaje, aun cuando simplemente se trate de una falta de comprensión 
eventual, en cuanto a un determinado contenido o tema de conocimiento específico, los cuales 
la experiencia de la relación educativa no halla podido superar en un primer momento; la 
solución por lo general es buscada al exterior del propio ser, con lo que se aleja del 
verdadero logro del desarrollo al tratar de encontrarla en el perimetro de las situaciones o 
necesidades, sin llegar a enfocar la atención en el centro, sin revisar las necesidades ni 
tampoco las potencialidades, todo lo que siempre se encontrarla al interior del ser humano. 

Por tal motivo el sujeto se ve envuelto en una serie de ejercicios repetitivos que redundan 
en el problema, sin dar una verdadera solución, pues con esto no llegan hasta el soporte, de 
las causas y a las necesidades. 

Por esto es que a lo largo del desarrollo del presente trabajo de investigación se expone 
con claridad las bases, la metodologia y la instrumentación del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuersteln como una alternativa pedagógica 
en lo que respecta al desarrollo de las habilidades, la creación de estrategias de pensamiento, 
el desarrollo del aprendizaje sobre el propio aprendizaje; es decir que se exponen claramente 
todos los recursos y caracteristicas teóricas a través de la Teoría de la Modiflcabilidad 
Estructural Cognitiva que la colocan y al Dr. Feuerstein en el ámbito de la "Educación 
Cognitiva" al interior del campo pedagógico, tan necesaria para el desarrollo integral del 
individuo hoy y siempre, aun cuando no se le halla otorgado el valor que ello implica. 

El principal objetivo del Programa, implica cambiar la estructura cognitiva del individuo 
con problemas de rendimiento y transformarlo en un pensador autónomo e independiente. 
Encaminando al sujeto a través de una relación educativa óptima, bien planificada y 
consciente a un aprendizaje eficaz, el logro de lo cual exige un estudio minucioso de las 
funciones cognitivas y operaciones mentales que se realizan en el proceso de enseñanza­
aprendizaje en cada caso. 
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Pero además, el logro de Wl aprendizaje etlcaz exige algo más: las habilidades y las 
estrategias, las cuales deben aprenderse de tal manera que puedan ser adaptadas a nuevos 
problemas o situaciones de la vida previamente no experimentadas. 

Además, la capacidad de elegir la estrategia más apropiada y adaptarla al momento 
necesario forma una parte esencial de la definición de un aprendizaje significativo. 

Las estrateglu son esos secretos básicos de aprendizaje; que a su vez forman una 
secuencia de actividades, además de tener un propósito y se modifican más fácilmente para 
adaptarse al contexto en que sean necesarias; mientras que las habilidades son más 
reflexivas y especincas. 

El comprender las esirategias como tales implica conocerse más a sí mismo para poder dar 
paso a éstas, ser más consciente de los procesos que uno utiliza para aprender, y asumir la 
responsabilidad del propio aprendizaje. 

A su vez, aprender a aprender, a utilizar los nuevos conocimientos de forma más eficaz 
implica dependientemente una conciencia desarrollada de los propios procesos mentales: 
metacognlción, y a su vez el ascenso a esta metacognición implica en el ser humano: 
desarrollarse, crecer, pero de forma por demás dinámica, lo que a su vez queda englobado en 
el término: modlOcabllldad. 

Por otro lado, es necesario mencionar las razones que nos encaminaron a optar por el 
desarrollo de este tema, el cual surge al conocer la propuesta de el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein, tanto en cuanto a lo que respecta a sus 
bases teórico-metodológicas, como haber podido constatar con bl!Se en informes de corte 
verbal como teórico-gráfico basados en resultados obtenidos en cuanto a la aplicación del 
Programa en muy diversos momentos y lugares; y finalmente el haber podido experimentar la 
mediación en nuestro propio proceso de aprendizaje. 

La presente investigación a su vez, consta de cuatro capítulos, a través de los cuales tiene 
lugar una amplia explicación de lo que implica el Programa de Enriquecimiento Instrumental 
y la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva; así como su aplicación práctica con 
sujetos concretos. 

En el primer capítulo se realiza una fundamentación teórica de la Teoría de la 
Modificabilidad Estruotural Cognitiva y el Programa de Enriquecimiento Instrumental a 
través de una clara exposición de los puntos básicos de determinadas teorías que desde la 
psicología dan y han dado soporte para poder desarrollar un trabajo pedagógico claro, 
mostrando además los puntos de vista de los diferentes autores con los que Feuerstein haya 
puntos de acuerdo, relación y como en todo el desarrollo de las ciencias sucede al conseguir 
logros como los alcanzados por el Dr. Feuerstein, se expone también de estas mismas teorías, 
lo que ha servido de apoyo para el desarrollo de ciertos aspectos de su teoría y aquellos que 
han logrado superarse. 

En el segundo capítulo se exponen y analizan los antecedentes de la teoría de la 
Modificabilidad Estructural Cognitiva y del Programa de Enriquecimiento Instrumental, 
entre ellos la esencial presencia de la mediación al interior de toda relación educativa y 
básico en especial para el desarrollo efectivo e instrumentación del Programa. Además de 
analizar lo que la mediación implica y sus alcances reales, 
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En el tercer capítulo se lleva a cabo la descripción y explicación de la Teoría de la 
Modificabilidad Estnu:tural Cognitiva, además de analizar las implicaciones de la 
modlOcabllldad en el desarrollo íntegro del ser humano, y la importancia de una 
intervención claramente estructurada en la superación y cristalización de determinadas 
dificultades cognitivas y potencialidades. 

En el cuarto y último capítulo de esta investigación, se lleva a cabo una descripción del 
proceso de intervención llevado a cabo mediante el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental a unos sujetos concretos, estudios de caso, por el desarrollo de sus habilidades de 
pensamiento, así como también para la superación de determinados problemas de 
rendimiento, el desarrollo de la modificabilidad de su pensamiento y el desarrollo del 
potencial de aprendizaje evidenciado. Casos de los cuales se analiza el desarrollo de mánera 
comparativa en dos momentos, el previo a la intervención así como el posterior a ésta misma 
para poder verificar el desarrollo obtenido. 

Con base en toda esta descripción que ha pretendido ser lo suficientemente clara 
comenzaremos el desarrollo y la descripción tanto de la Teoría de la Modificabilidad 
Estructural Cognitiva como del Programa de Enriquecimiento Instrumental y del informe y 
análisis de los resultados de su puesta en práctica, y en general el reporte de la investigación 
que a continuación se describe. 
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FUNDAMENTACION TEORICA DE LA 
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INSTRUMENTAL 



CAPITULO 1 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DE LA MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL 
COGNITIVA Y EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL 

1.1 Algunas implicaciones psicopedagógicas sobre el perfd del educador 
actual 

La investigación y el desarrollo del nuevo conocimiento dentro del campo de la educación 
y el desarrollo del pensamiento, dentro de las distintas áreas del saber humano requiere 
siempre de un fundamento válido para continuar con su desarrollo y llegar hasta los más altos 
niveles, constituyéndose en una razón para continuarlo. 

El hombre en su existir, se halla en una constante búsqueda de los conocimientos que le 
permitan una relación cada vez más cercana y veraz con su propia realidad y la de su entorno; 
y que además le proporcionen la posibilidad de conocer y explicarse las caUS811 y 
consecuencias de sus propios hechos y procesos, así como en cuanto a sus relaciones con los 
demás. 

El conocimiento comienza en todas las áreas desde los niveles básicos para poder llegar 
hasta los más elevados y desarrollados; por lo que las investigaciones se van apoyando entre 
si, aun cuando no sea para tomar el mismo camino si se considera y verifica inadecuado. 

El desarrollo de las ciencias, es una constante relnterpretación de la Información 
existente para ver si puede adaptane a la nueva forma de ver las cosas¡ paradigma de 
la investigación pedagógica, extensivo a la praxis docente (E.J.Ogeltre 1978) que tiene como 
preocupación constante a la persona. 

Cuando los contenidos de aprendizaje se relacionan arbitrariamente con la estructura 
cognoscitiva, no existe la posibilidad de establecerlos en conocimiento y utilizarlos para 
·poder interiorizar nuevos contenidos de las diferentes materias de aprendizaje, pues nada que 
se base en simples asociaciones arbitraras puede ser base firme. 

En el proceso de desarrollo de las ciencias, sucede que si un conocimiento novedoso se 
plantea y no tiene una base firme, una fundamentación consistente, se derrumba al no 
encontrar ningún sostén, además de que prácticamente resuitaria dificil obtener resultados 
confiables y efectivos por no haber planteado su razón de ser. Una conexión veraz teórica­
práctica es esencial en este desarrollo. 

Así mismo en la mente humana, al recibir un conocimiento que no tiene un antecedente 
previo, un significante al cual afianzarse o éste no ha sido elaborado, el conocimiento o se 
pierde en el olvido o se derrumba y no se logra el aprendizaje. 

Lo que se pretende con este capítulo es llevar a cabo una breve semblanza teórica de las 
diferentes posturas psicológicas que abordan el fenómeno educativo han dado forma a la 
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perspectiva cognitiva. Todo esto con el objetivo de apoyamos en un amplio maroo teórico 
que permita clarificar los conceptos, su razón de ser y la metodología del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental (P.E.I.), el cual tiene en cuenta las distintas investigaciones de 
la psicología cognitiva sobre procesos metacognitivos, adquisición del conocimiento, 
resolución de problemas, formación de conceptos, etc. 

Teorías como son, por ejemplo, "la Teoría de la Zona de Desarrollo Próximo" de Lev. S. 
Vygotski, la "Teoría de la Asimilación y el Aprendizaje Significativo" de David Ausubel, u 
otras que pueden considerarse de alguna manera como parte de las teorías precursoras en este 
campo del conocimiento, como son por ejemplo "la Teoría del Recuerdo" de F.C Bartlett o 
"la Teoría de los Mapas Cognitivos" de E.C. Tolman, la teoría de J. Bruner "Teoría del 
procesamiento de la información" o la "Teoría del procesamiento de la información" de R 
Gagñe; laa cuales más adelante mencionaremos en cuanto a sus pautas más generales. 

Otraa que podemos mencionar, son las siguientes, la Teoría cognitiva de Haywood (1971), 
que enfatiza la interacción recíproca entre las tareas de motivación intrínseca y el desarrollo 
de los procesos y estructuras cognitivas, principalmente la abstracción verbal. Igualmente 
contempla la teoría cognitiva de Stenberg (1980) sobre los diferentes procesos y 
componentes cognitivos de la inteligencia, sin embargo, estas únicamente se mencionarán a 
~vel de información general en este apartado. 

Sin embargo, y aun cuando contemple este amplio abanico de principios teóricos e 
investigaciones hay que ailadir que la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva es 
más amplia que las citadas anteriormente, ya que es una conjunción de componentes 
Cognitivos y afectivo-motivacionales , considerando estos últimos como factores esenciales 
para el buen funcionamiento cognitivo, y no pierde su individualidad y particularidad. 

Cabe resaltar, que Feucrstein se encuentra en la linea activa de la modificación cognitiva, 
enfoque que considera al organismo como un sistema abierto al cambio; y aun cuando se 
encuentra dentro de la corriente de la psicología cognitiva, va más allá de las mismas 
concepciones cognitivas y de su metodología. Pues tanto el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental o P.E.L y el Dispositivo de Evaluación Dinámica del Potencial de 
Aprendizaje o L.P.A.D. se basan en una evaluación y una intervención estmctural­
funclonal. 

Estructural: en cuanto a que el P.E.I. pretende cambios estructurales que alteren el curso 
y la dirección del desarrollo. Cambios que se refieren al modo en que el organismo 
interacciona con las diferentes fuentes de información, tanto en el modo de actuar como de 
responder a ellas. 

Son también cambios en el estado del organismo llevados a cabo por un programa de 
intervención (que es el P.E.I.) 

Funcional: en cuanto a que no solo se limita a describir la lógica de las operaciones 
mentales sino que se preocupa por su funcionamiento y por la mejora de prerrequisitos y 
estrategiaa cognitivas a través de las cuales el sujeto adquiere y utiliza dichas operaciones sin 
olvidar nunca el desarrollo diferencial cognitivo del individuo. 

Además va más allá del método clínico y de solo tratar de entender el pensamiento, pues si 
fuese así los resultados solo se hallarían poco estructurados. R. Feuerstein utiliza el método 
clínico como instrumento de trabajo para averiguar como el sujeto llega cada vez a la 
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solución del problema, así como también emplea la analogía del ordenador y el mapa 
cognitivo, con el objeto de obtener wia mayor información del proceso que sigue el sujeto en 
la resolución de problemas. 

Otra de las metas de la modiñcabilidad estructural cognitiva, es el estudio de los procesos 
superiores. Al igual que el cognoscitivismo, ésta intenta superar el reduccionismo conductista, 
psicoanalítico y psicométrico (*); pues como ya antes se mencionó, Feuerstein se preocupa 
sobre todo por el deS111Tollo de la cognición, que implica el conocimiento por medio de la 
inteligencia y de los procesos de la misma. 

Primeramente en cuanto a lo que se refiere al trabajo en este capítulo, se mostrará 
mediante una clara exposición del gran salto cualitativo que implica el trabajo de Reuven 
Fc:ucrstein tanto en cuanto a metodología como a a los conceptos que sustentan todas y cada 
una de sus ideas y la experimentación, con respecto a otras teorías y conceptualizaciones. 

Salto cualitativo que logra por él mediante tres diferentes aspectos principalmente: 

a) El desarrollo de la "Teoria de la Modlflcabllldad Estnictural Cognitiva" 
T.M.E.C. 

La cual da todo W1 sustento teórico tanto al su dispositivo de evaluación, como al 
programa que ha diseñado para el desarrollo integral del pensamiento. Estableciendo una 
nueva concepción, análisis y tratamiento del sujeto como un ser humano integral, con grandes 
cualidades y potencialidades. 

b) La creación de su "Dispositivo de Evaluadón Dlnámka del Potencia) de 
Aprendizaje" (o también LP.A.D) 

El cual se establece como un gran avance no solo en cuanto a la evaluación del ser 
humano, sino a la conceptualización de este mismo, de sus potencialidades más que de sus 
limitaciones, de sus capacidades, necesidades y virtudes, y no etiquetamiento. 

Las pruebas psicotécnicas tratan de conocer el rendimiento mental de una persona en un 
momento dado: la aplicación misma, es un aspecto que solo es P<?Sible a partir de wios 
contenidos (verbales, numéricos, gráfic~s) y de los resultados que esa persona consigue. 

c) El "Programa de Enriquecimiento Instrumental" P.E.L 
El cual se halla destinado a lograr el desarrollo o redeS111Tol10 (según sea el caso) del 

proceso de pensamiento, los prerrequisitos y operaciones que este implica, es lograr que el 
sujeto ascienda a un nivel de desarrollo mental de metacognldón, es decir que cada uno 
pueda aprender acerca de su propio aprendizaje. 

Será interesante establecer aquí tres diferencias primordiales entre el P.E.I., la T.M.E.C. y 
el L.P.A.D. con aportaciones psicológicas que han tenido con el paso del tiempo un gran 
peso, como son la psicotécnica y el conductismo, como muestra inicial del salto cualitativo 
que se ya ha mencionado; y en capítulos posteriores se describirá más a fondo toda la 
concepción teórico-metodológica desarrollada por Reuven Feuerstein. 

(*) La psicometría se toma en especial en cuenta aun cuando no se establece como toda una 
teoría psicológica, pues si es una corriente de evaluación de la "inteligencia" que ha tenido 
gran fuerza entre muchos psicólogos. 
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l. Diferencia en cuanto al C-Onocimiento del individuo y a la f"malidad que con ello se 
persigue. 

Tanto el LP.A.D. como el P.E.L diseñados y estructurados por el Dr. Feuerstein, tienen 
como f"malidad conocer al individuo, pero su conocimiento está dirigido al proceso 
implicado en el funcionamiento y en la poalbllldad de cambio estnictural. 

Afirma Feuerstein (y de acuerdo con él Miller, Rand y Jensen) 1981, que: "el auténtico 
significado de la educación es el cambio". 

La inteligencia es considerada como un proceso dinámico autorregulatorio que responde a 
la intervención ambiental externa. 

La finalidad de los test, reside en sí mismos: medir las características estables de una 
persona para poder "orientarla" en sus estudios, su profesión, y en su aplicación no se tiene en 
cuenta las causas de su éxito o su fracaso, sino simplemente los resultados. Por el contrario, el 
interés de Feuerstein es la realización, primeramente para poder analizar los procesos que 
llevan al sujeto a determinados resultados, analizar las causas que provocan determinadas 
conductas; poder distinguir y valorar el <potencial de aprendizaje>, el cual no es el 
resultado conseguido en un momento dado, sino la capacidad de pensar y desarrollar una 
conducta ll1IÍ8 inteligente que la observada a través de sus manifestaciones. 

2. Diferencias instrumentales y de aplicación. 

Los instrumentos usados en la psicotécnica son los test y los cuestionarios; que implican la 
posibilidad de establecer diferencias entre los individuos. El test, al igual que las pruebas 
conductistas es una prueba bien estandarizada, definida y reproducible, que provoca y 
reproduce comportamiento que se considera en relación constante y demostrada con 
comportamientos significativos. Busca evaluar a la persona relacionándola con los resultados 
promedios de una población dada. 

Sin embargo, desde la perspectiva de Feuerstein, para lograr la modificabilidad hay que 
pensar en una metodología que viene dada en forma de Instrumentos, pero que a su vez son 
solo el soporte concreto de algo que ºse debe realizar conjuntamente entre educador y 
educando. Considerando su naturaleza instrumental en cuanto a que es un medio para lograr 
algo, y estructural, al estar diseftado en unidades específicas. 

Es libre de contenido, pues "no requiere de base cultural específica para su aplicación" 
.No existen curvas de resultados estándar, pues en cada sujeto el proceso es muy particular y 
cada uno trata de responder a las tareas realizando todo un proceso de evaluación de su 
propio funcionamiento mental y las estrategias que elige para la resolución de cada problema. 

La variedad de los materiales del P.EJ. se aplican de a cuerdo a las exigencias de las 
distintas operaciones mentales que se requieren mejorar en cada sujeto. 

3. La diferencias de marco teórico. 

La psicotécnic:a es una ciencia experimental, que se basa en las leyes generales de la 
sensación, la percepción, la memoria-olvido, el aprendizaje, y en su gran empeño por la 
objetividad trata de circunscribir las posibilidades y cifrar los riesgos de error en cuanto a 
normalidad se refiere, para lo cual aplica el análisis factorial. 
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Su instnnnentalidad son los tests o pruebas que registran los comportamientos que 
establecen una relllllión cuantitativa con otros llOIDportamientos del individuo. 

Al contrario, desde el marco teórico de la T.M.E.C. se toma como base una serie de 
parámetros tanto para analizar, como para instrumentar y evaluar los procesos. Es decir que 
este marco teórico se puede estudiar a partir del flujo cognitivo, terminología utilizada por 
R. Feuel'!ltein. 

La teoria de la modificabilidad estructural cognitiva y el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental están orientados a producir cambios estructurales que permitan al sujeto 
interactuar y beneficiarse del medio más que del enfoque aislado que trata de enriquecer una 
serie de repertorios y habilidades. 

El objetivo básico de todo este proceso ha sido establecer un soporte teórico, y en otras el 
punto de partidas para llevar a cabo un desarrollo profundo y un análisis más allá de los 
límites reduccionistas y clasificatorios del ser humano. 

El marco teórico-conceptual que sustenta ya apoya la propuesta del Dr. Rcuvcn Feucl'!ltcin 
se irá exponiendo a lo largo del capítulo; para que así tanto la relación con otras teorías como 
las superaoiones logradas queden lo más claramente expuestas posible. 

I.1.1 La psicología cognitiva tiene la palabra 

Por la novedad de sus aportaciones a la enseñanza y el aprendizaje, la psicología 
cognitiva es uno de los campos en donde el educador actual ha de establecer las bases de su 
labor educativa. 

La psicología cognitiva tiene como principal objeto de estudio el pensamiento sobre el 
pensamiento, es decir, la toma de conciencia sobre los procesos, estrategias y operaciones que 
tienen lugar en el acto de pensar. Tiene a su vez un amplio contraste con la psicología de la 
inteligencia, tanto en el plano metodológico como en los objetivos. Sin embargo, este 
contraste no implica una incompatibilidad absoluta, pues son dignos de mención los intentos 
existentes de aprovechar lo mejor de cada una. 

"La psicología cognitiva como psicología experimental, prescinde de las diferencias 
individuales, de modo que no ha aportado nada a la instrumentación; en su lugar ha 
potenciado los experimentos de laboratorio, los cuales normalmente se dirigen a estudiar 
procesos psíquicos". 1 

El énfasis teórico de la psicología cognitiva, se sitúa en un análisis de los mecanismos y 
procesos, así como en la construcción de modelos unitarios, es decir, son válidos para poder 
interpretar los principios básicos de la inteligencia 

Para Bnmer, la psicología cognitiva es una auténtica revolución y respuesta a las 
demandas tecnológicas de la revolución postindustrial. Y como él, hay muchos autores que se 
han pronunciado a favor del constructivismo, dejando pues de lado y de una vez por todas las 
antiguas pretensiones conductistas de explicar mecánicamente los procesos del aprendizaje. 

1 de Vega Manuel. Introducción a la psicologia cognitiva. Editorial 
Alianza, México. p.38. 1990. 
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Psicólogos como R. Feuerstein, Vygotski, Piaget, Bruner, Bartlett, Ausubel, se adentran en 
los procesos de conocimiento lUl8S veces para expfüiarlos, otras para asistirlos de manera 
sistemática. 

Así pues, con todas las aportaciones, la ciencia, en este caso la psicología cognitiva, que es 
a su vez una psicología pedagógica, va formándose como un constructo de conocimiento con 
base en todas las aportaciones de los estudios de estos investigadores. 

A continuación hablaremos de la concepción de dos autores que pueden considerarse entre 
los precursores de la psicología cognitiva, lo cual servirá para dar inicio a este breve estudio. 

F.C. Bartlett. "La teoría del recuerdo" 

Comenzó por estudiar la memoria y el funcionamiento cognitivo (1932) que es la 
implicación de los "Procesos Mentales Humanos" con el apoyo de su "método de 
Reproducción Serial". 

· Los procesos cognitivos o mentales, además de ser complejos, se ven sometidos a 
esquemas dependientes de la actitud de organización del mismo sujeto, por medio de los 
cuales llega a la "reconstrucción imaginativa", recuerda datos según lo demanden las 
exigencias de la situación, su naturaleza y su construcción. 

El sujeto recibe la información en su ser y la incorpora a sí mismo en una serie de 
esquemas que tiene conformados, los cuales son más afectivos que cognitivos, dependen más 
del aspecto afectivo y cultural del individuo. Esta recepción de los conocimientos se basa en 
la memoria pues se busca dentro de si lo ya existente, para generar o producir detalles, nuevo 
conocimiento o más desarrollado, pero consistente en el recuerdo según Bartlett, en base a 
esto, surgirá el aprendizaje. 

Recordar es usar un esquema determinado, para así generar o producir detalles 
consistentes con el recuerdo; y requiere a su vez un acto o un proceso de construcción activa. 
El recuerdo conforma a la memoria. la cual es esquemática. pues se basa en los "constructos 
generales. 

En la construcción de dichos esquemas, el aprendizaje se va construyendo y guardando 
toda la información de forma organizada, pues siempre requiere para su desarrollo, del 
conocimiento previo. 

Sin algún encuadre o rotulación general no se puede asimilar ni recordar ningún material. 
La información varía sistemáticamente a medida que se transmite, se modifica y también al 
encajarla a los conceptos preexistentes. En el proceso se pierden detalles y el conocimiento se 
vuelve más coherente al individuo. 

Entonces, los detalles y aspectos varían por un esfuerzo de dar significado, intentando pues 
encajar cada situación.. historia o nuevo conocimiento en general a las expectativas 
individuales. 

Al leer un texto nuevo o complejo, al adquirir nueva información, se asimila el nuevo 
material a los esquemas c:xistentes y depende tanto de lo presentado como del esquema que se 
asimile lo cual es Resultado del Aprendizaje, 



11 

Finalmente hemos de mencionar que el acto de comprender un material nuevo, requiere un 
gran esfuerzo en pos del significado. 

En cuanto a todo esto, Feuerstein toma la memoria como parte del proceso de 
pensamiento en general, el cual se ve integrado por una serie de prerrequisitos de 
pensamiento y operaciones mentales. 

La memoria, es concebida por R. Feuerstein como una de las operaciones mentales, a la 
par de la representación mental, la interiorización, etc. con su clara y profunda importancia 
para que el proceso de enseñanza-aprendizaje pueda establecerse efectivamente, así como 
cada una de las operaciones mentales. 

Eduard C Tolman. "La Teoria de los Mapas cognitivos" 

Inicia su trabajo por el conductismo, hasta llegar al neoconductismo y se convierte 
firuilmente en uno de los precursores de la psicología cognitiva. 

Tolman (1948), considera que cada individuo se construye sus propios mapas mentales 
sobre los que implanta sus nuevos conocimientos. Además de considerar las propias 
e:rpectatlvas Individuales como fundamento del aprendizaje; estas se constituyen a partir de 
los siguientes aspectos: 

l. las necesidades 
2. la actitud 
3. la motivación 
4. la disposición de la percepción 
S .la orientación de la actividad, 

Son creadoras de estrullturas representativas que conforman en el sujeto, esquemas 
interiorizados, que van mucho mlÍ!l allá del simple binomio estimulo-respuesta. 

Para Tolman, el Mapa Cognitivo, es una representación analógica del mundo dentro de la 
mente del individuo, según las necesidades de cada situación o el objeto sobre el cual se 
actúe, es decir, es la guía de la conducta del individuo en su medio. Este se refiere al carácter 
cognitivo de las representaciones que los ciudadanos hacemos de nuestro ambiente. 

Los estímulos que entran a la mente, son elaborados y manipulados, construyendo así un 
mapa cognitivo correspondiente al medio en el cual se actúa (lo más aproximado posible), 
es como representar el medio en la mente humana. Por medio de los <barrios>, las 
<zonas>, nos representamos nuestro medio y hacemos una interpretación conceptual y 
analógica, fruto de la acumulación de nuestra experiencia sobre ese medio vital. 

El mapa cognitivo no es una estructura acabada y estática situada en la cabeza, sino todo 
un proceso constructivo de razonamiento espacial que permite la resolución de problemas 

Posteriormente, este concepto de "mapa cognitivo", se extendió al modo de pensar y 
resolver problemas en nuestra interacción con el medio, ese modo sufre alteraciones debido a 
la importancia de los lugares, a la deseabilidad de los mismos, etc. y es hasta aquí donde el 
término se mantiene dentro de sus coordenadas espaciales. 
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Pero por otro lado, R. Feuerstein construye su modelo a partir del cual se puede analizar 
el comportamiento cognitivo y comprender mejor los objetivos de su programa; sobre la base 
del cual se detectan las dificultades especificas del sujeto y se conoce el progreso que este 
realiza. Y es aquí donde surge el mapa cognitivo en el lenguaje de la modificabilidad 
cognitiva, pues para la construcción de los materiales el modelo de Feuerstein tiene en cuenta 
los parámetros del mapa cognitivo, ya que se ajustan a la dificultad y así como al posible 
tratamiento de las funciones deficientes de cada sujeto. 

El Mapa Cognitivo (M.C.) en la concepción de la modificabilidad cognitiva de R. 
Feuerstein, va más allá del sentido topológico del término (como ya dijimos, cuadro 
elaborado por un organismo sobre la base de su experiencia), es la base para el análisis del 
comportamiento cognitivo, así como el modelo sobre el cual se construyen los materiales para 
lograr la modificación de las estructuras mentales. 

El M.C. elaborado por R. Feuerstein, tiene siete parámetros sobre los que se analiza, 
cluifica, y ordena el acto mental a saber: contenido, modalidad, openu:lones mentales, 
fases del acto mental, nivel de complejidad, nivel de abstracción y nivel de eftdencla o 
cantidad de esfuerzo mental necesario del sujeto para determinada tarea. Parámetros de los 
cuales más adelante hablaremos y se explicarán en su ocasión más detalladamente cada una. 

Visto de esta manera, y retomando la concepción de Tolman y a la par con ciertos 
conceptos que Feuerstein maneja con respecto a estos aspectos, el aprendizaje depende de: 

1. La formación de estructuras significativas, las cuales van configurándose según la ya 
conocida ley del ejercicio 

2. Las capacidades de discriminación del individuo 

3. Las necesidades y motivaciones, por regular las expectativas de resultados. 

[La motivación dice Ausubel, no es la posesión de capacidades "per se", sino la previsión 
de satisfacciones futuras que ya se lograron una vez con resultados favorables]. 

La psicologia cognitiva, o la pslcologia del aprendizaje como también la llamaremos; 
tiene como principal objeto de estudio, el pensamiento sobre el pensamiento, es decir, la 
toma de conciencia sobre los procesos, estrategias y operaciones que tienen lugar en el acto 
de pensar. Es decir, lograr como objetivo un nivel de metacognición. 

Esta psicología, se ha hecho valer por dos aciertos fundamentales sobre la persona: su 
consideración como una estructura y su organicidad, es decir, que el organismo total de la 
persona no es \Ul estado, sino un proceso dominado por su naturaleza cambiante, que madura 
en la medida en que va adquiriendo conocimiento y formando estructuras adecuadus a las 
estructuras previas. 

La realidad humana, será considerada desde un enfoque molar, es decir estructural y 
global, como un todo superior a la suma de los elementos que la componen. Por ejemplo, la 
inteligencia será considerada ya no como un producto determinado, sino como un proceso 
modificable de una manera estructural: no pequeños cambios más o menos significativos, sino 
un cambio en la propia estructura de su funcionamiento. 

En este punto, la función de la enseñanza, dentro de los parámetros de la modificabilidad 
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cognitiva, será cuidar que las diferentes divisiones y subdivisiones del conocimiento se 
intesren en el individuo de una forma armónica, adecuada a la estructura existente, es decir, 
una forma significativa. 

Entonces el educador, dentro de este modelo deja de estar atento a los productos de 
enseñar-aprender, para entonces centrarse en los procesos de adquisición del conocimiento. 
Pese a ser general, esta consecuencia origina un cambio novedoso en los planteamientos 
teóricos y en los sistemas de enseñar. 

Surge así, un cambio de metas y objetivos en el proceso educativo desde una nueva visión. 
Por tanto, queda como meta la enseñanza y aprendizaje significativos; y como contenido las 
capacidades, habilidades, estrategias, actitudes y valores. Además con estos cambios de 
parámetros, puede apreciarse también una gran diferencia en cuanto a la consideración del 
alumno, ahora como el centro del acto educativo, pero añadiendo matrices correspondientes a 
la psicología cognitiva y a la atención a los procesos de desarrollo mental y personal. Quizá 
el valor más destacado sea el de la persona considerada en su totalidad y unicidad; tomando 
siempre como un eje del actuar pedagógico el hecho de que cada ser es único e irrepetible. 

l 2 La primada del significado 

"Bajo este enunciado del significado, se pueden agrupar quienes piensan en el aprendizaje 
como: la toma de conciencia del conOlcto o desequilibrio entre la asimilación de lo 
nuevo y su acomodación a esquemas anteriores (Piaget); como Interiorización de las 
mediaciones (herramientas y signos) por transformaciones y procesos psicológicos 
(Vygotski); como la toma de conciencia de los procesos mentales tanto en su 
funcionamiento correcto como en sus deftclencl118 (Feuerstein)".2 

La psicología cognitiva es a su vez constructivista por que parte de la revalorización de los 
"Constructos personales", la persona no se considera como víctima de su propia historia, sino 
como elaborador constante de sus propias percepciones y construcciones, por las cuales 
canaliza la percepción de los hechos, y anticipa los acontecimientos y reacciones ante los 
mismos. 

Será válido mencionar aquí, por la consideración del componente cognitivo en su 
consideración del componente hwnano, los aspectos principales de la teoría de los 
"constructos": 

a) La consideración del educando como un organismo activo, creador de su propio 
constructo personal a través del cual percibe la realidad. De igual modo que de una manera 
creativa tiende a crearse sus propias leyes de aprendizaje, de análisis, de revisión de hipótesis. 

Considerando la naturaleza activa del ser humano, dice Feuerstein, nos da la confianza en 
su posible modificación y estructuración de las formas de percibir e incluso del constructo 
personal. 

También hay que señalar, como la naturaleza activa-creadora, nos coloca en un punto de 
partida inminentemente educativo, se aprende por dos procesos complementarios de 
asimilación y acomodación de nuevos conocimientos a esquemas, y de esquemas a nuevos 
conocimientos según menciona Piaget", pero esto no ocurre sin la base de la actividad del 
individuo sobre los estímulos. Dicha actividad puede tener parte de espontáneo, pero necesita 

Z Mart1nez Bel trár. :·:3é Maria. Implicaciones psicopedagóqicas sobre el 
perfil de educador a: tual.Madrid, Espat\a. Art. p. 2. 1992 
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la orientación del eduaador para que se realiae, e incluso para que llegue a modificar la base 
de dicha actividad que se encuentni en el sistema de necesidades del individuo. 

b) En este segundo punto, y dados los constructos personales que ya hemos mencionado, 
la cuestión que surge es, ¿se debe o puede influir en su coruflUcción por la educación?. 

Esta cuestión se presenta al tratar la modificabilidad cognitiva estnlctural y a la vez el 
tema de la ll1Calividad y espontaneidad. Es pues, el hecho de que los cona1ructos sean siempre 
algo personal -es la ll1llllCl'll de ver al mimdo-, quiere decir que también neoesitan la 
configuración de esquemas, claves, formas de percibir la realidad que se han de adquirir 
sistemáticamente durante el periodo de la educación. 

Los niíios y cualquier otro educando, aprenden mucho de su interacción cotidiana con su 
ambiente, pero, este tipo de experiencias son de im valor limitado para el dCSlllTollo de las 
habilidades mentales si carecc:n de la instrucción o la orientación adecuada (carencia de 
aprendizaje mediado) que les pennita saoar la esencia, sacar proveoho de esas experienoias. 

· La elaborac:ión de los procesos de aprendizaje se da de fonna muy limitada cuando se deja 
surgir de forma espontánea, pues no baata "lo natural", ni en conceptos ni en métodos; pues lo 
significativo afirmará Ausubc:I, vendrá por la instrucción. 

e) En este tercer punto surge la pregunta, ¿se puede pensar en el educador terapeUta?. 

Lo que la educación persigue, es dar a la persona una estnctura de modo que sea capaz de 
"exponerse dÍJ'eQtamente a los estímulos" y extraer de ellos sus signifü1ado existencial 
(Feuerstein). 

Aquí hablamos de estímulos de conocimiento, de experiencias, de comprensión del 
mimdo; lo que la educación puede dar, es la forma, la construcción, las estrategias para 
dominar los significados. Una vez habiendo conseguido esto, el individuo tiene la dotación 
necesaria para seguir estando en el mundo tanto como un dueño de significados como IDl 

creador de otros nuevos. 

No cabe duda, de que la "interacoión activa entre el individuo y el ambiente se encuentra 
mediatizada por las estructuras cognitivas del individuo", y que dichas estructuras son ya el 
objeto predilecto de la educación actual. 

El educador será entonces creador o modificador de estnlcturas cognitivas que hagan a los 
educandos seres oapaoes de percibir la realidad de la manera más adecuada posible y por otro 
lado, sin sacrificar su creatividad, pero también haciéndola posible gracias a la estructura. 
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1.2.1 El significado y el aprendfzafe significativo 

En sí mismas, todas la tareas o materiales son potencialmente significativos; pero llegan a 
serlo efectivamente durante el proceso de 'mteñoñzac'1on y a traves de la 'mstrucci0n. 

En este apartado, hablaremos de la conceptualización de David Ausubel aoerca del 
aprendizaje y los diferentes tipos de este; así como de la relación existente con la 
conceptualización del Dr. Feuerstein acerca de este proceso y sus implicaciones. 

David Ausubel "La Teoria de la asimilación y el Aprendizaje Slgnlnc:atlvo" 

De acuerdo al concepto de Ausubel, un contenido se vuelve significativo con base en los 
siguientes parámetros: 

a) Los principios y conceptos necesitan ser claramente comprendidos. 

c) Que exista un referente identificable concreto con el cual pueda enlazarse o 
establecerse el nuevo aprendizaje. 

d) (Para la significatividad de una palabra), que tenga frecuencia y variedad en los 
contextos en que se encuentra. 

Aquí Feuerstein agregaría, la Conceptualización: es el proceso por el cual el sujeto llega a 
establecer relaciones inherentes a las unidades de aprendizaje; por medio del cual comprende 
la respuesta en relación a segmentos de conocimiento, descubrimiento de la causa-efecto, la 
adquisición de la percepción intuitiva de algo, o la formación de situaciones generalizables a 
otras. 

Así podemos distinguir el saber como aprendizaje significador, el aprender como un 
equivalente al aprendizaje erudito y fmalmente la sabiduría como la integración personal de 
ambos. 

Para D. Ausubel, la Estructura Cognitiva tiene una función interactiva, es decir la 
interacción entre el contenido y la organización global del conocimiento en memoria, en el 
Proceso de Aprendizaje y Retención a Largo Plazo de los contenidos. 

La única manera de utilizar las ideas, conceptos y contenidos previamente aprendido en el 
procesamiento (lo que R. Feuerstein llama fase de elaboración del acto mental) de ideas 
nuevas, lo cual consiste en una relación interior con las primeras ideas. Esta relación se lleva 
a cabo por medio de los conceptos inclusores, los cuales facilitan la interacción. 

Durante los procesos de aprendizaje los conceptos inclusores se modifican y diferencian 
cada vez más. La diferenciación de los Concqptos Inclusores es el núcleo de la asimilación de 
nuevos conocimientos y el principio de la diferenciación progresiva. 

Con la nueva información adquirida los conocimientos ya existentes se reorganizan y 
adquieren nuevo significado. 

Un aspecto que da forma a la teoría de D. Ausubel, es el Aprendizaje Significativo. 
El Aprendizaje Signlflc:ativo: es un proceso de relación de la información nueva con los 

Aspectos Existentes de la Estructura Cognitiva, relación que siempre es intencional. 

Además, este aprendizaje puede darse siempre y cuando exista lo que Ausubel llama 
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adecuación potencial entre los esquemas y conocimientos del individuo, así oomo el 
material por aprender. 

Para que surja un verdadero aprendizaje significativo, debe antes existir un significado 
- lógico, el cual depende únicamente del contenido del material de aprendizaje; ha de existir el 
contenido pertinente en la estructura del alumno en particular, para que el contenido que 
desee manejarse pueda realmente ser significativo para él. 

Agrega Feuerstein, el sentido psicológico del significado lógico se da al existir relación 
entre el Contenido y la Experiencia de cada sujeto, a lo que D. Ausubcl llamaría 
penonallzaclón significativa de los contenidos, lo cual hace al contenido idiosincrático, es 
decir, personal. 

El aprendizaje significativo se ve apoyado en los organizadores cognitivos, como son: 
los cuadros sinópticos, tablas de comparación, diagramas de información. etc., los cuales dan 
apoyo para la adquisición de la nueva información. 

La motivación para Ausubel lo cual es un aspecto básico dentro de cualquier proceso de 
aprendizaje, no es la posesión de las capacidades per se, sino la previsión de satisfacciones 
futuras, las cuales ya una vez se lograron con resultados favorables. Debe elcistir además, 
siempre alguien que se convierta en el factor que active este aspecto dentro del aprendizaje y 
le de sentido, pues resalta también; el surgimiento de los procesos de aprendizaje, ésta se da 
de forma limitada cuando se deja surgir a lo espontáneo, pues no basta lo natural ni en 
conceptos ni en métodos; lo significativo vendrá por la Instrucción. En este apartado 
podemos mencionar lo que para Feuerstein es la mediación. 
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David Ausubel realiza una división de los diferente tipos de aprendizaje de la siguiente 
manera: 

Aprendizaje 

( Aprendizaje por 

Reeepdón 

Aprendizaje por 

Deecubrimlento 

Aprendizaje Slplfkatlvo 
De Reprnenfadones 
DeConeeptoa 
De PropoakloMa 

r 
Aprendizaje por 
Deecubrimlmto Slgnlfkatlvo 

Aprendizaje por 
Descubrimiento Guiado 

Aprendizaje por 
Descubrimiento Autónomo 

A. APRENDIZAJE POR RECEPCIÓN. 

''Es el tipo de aprendizaje en el que el contenido total de lo que se debe aprender se 
presenta al aprendiz más o menos en su forma fmal".l 

Es el contenido totlll que se da al alumno de lo que va a aprender. No se lleva a oabo en 
este ningún desoubrimiento independiente: por ejemplo, adjetivos, un poema, teorema de 
geometría, etc. 

Al. APRENDIZAJE POR REPETICIÓN. 

En esta se contempla que la tarea de aprendizaje no es ni potencial ni significativamente 
realizada, ni oonvertida en tal durante el proceso de intemalización; consta de puraa 
aaooiaoiones lllbitrarias. 

El alumno carei:e de conocimientos previos y relevantes para la tareaa. 
La intemalización es lllbitraria y al pie de la letra. 

3 Ausubel David. Psicolog1a Educativa, Un punto de vista cognoscitivo, 
Ed. Trillas. México. P. 539 1990 
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A2. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO. 

En este aprendizaje la tarea o material se hacen significativos durante el proceso de 
intcmalización, con base en los parámetros que ya se han mencionado. 

La tarea y los contenidos se pueden relacionar de fonna no arbitraria y sustancial no al pié 
de la letra sino con base en contenidos previos necesarios para la tarea; se hacen entonces 
significativos cuando se comprenden. 

Al llevarse a cabo un aprendizaje significativo, no implica que la nueva información 
establezca un tipo de vínculo simple con elementos preexistentes de la estructura 
cognoscitiva. 

A continuación se mostrará una explicación más esquemática del Aprendizaje 
Significativo según la concepción de Feuerstein: 

ESTRUCTURA COGNOSCITIVA: 
Reordena, Integra y 

Tl'llJlSforma la Nueva Información 
que a su vez proporciona: 

Aprendizaje o el Producto Deseado, a través de 
el Descubrimiento de: 

la Relación de: 

Medios y Fines, y de aquí el contenido 
se transforma en: 

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

Todas las formas de aprendizaje pueden llegar a lo significativo, siempre y cuando los 
contenidos se relacionen con la estructura del conocimiento. 

A continuación revisaremos alguna formas del aprendizaje significativo en las cuales 
convergen los puntos de vista de Ausubel con el de R. Feuerstein: 

Al contrario, únicamente en el aprendizaje por repetición se establece un vínculo no 
sustancial y arbitrario, sencillo con la estructura cognoscitiva preexistente; es decir, en el 
Aprendizaje Significativo, el mismo proceso de adquirir información produce una 
modificación tanto de la información recién adquirida, como del aspecto específicamente 
pertinente de la estructura cognoscitiva con el que aquella está vinculada. (Punto específico 
de acuerdo entre Feuerstein y Ausubel). 

A2.a. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE REPRESENTACIONES: 

Según Ausubel, este aprendizaje solo contempla palabras unitarias. Consiste en hacerse del 
significado de símbolos o de lo que estos representan. 

Para Feuerstein este aprendizaje es el de los símbolos y su significado, o de las relaciones 
que existen entre los símbolos y lo que representan. Por ejemplo el lenguaje, pues no se trata 
de aprender simplemente las palabras, sino llegar a codificar todo el universo de cosas en el 
que nos movemos y que las palabras representan. 
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A2.b. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE CONCEPTOS: 

En este tipo de aprendizaje los conceptos son objetos, eventos, situaoiones, o mediante 
algún símbolo o signo típicamente una palabra con lUl significado genérico. 

El significado lógico depende únicamente del significado del material de aprendizaje, ha 
de existir el contenido pertinente en la estructura del alumno en particular. 

"En la formación de conceptos, los atributos de criterio del concepto se adquieren a través 
de la experiencia directa, a través de las etapas sucesivas de la generación de hipótesis, la 
comprobación y la generalización".4 

De ahí que desde el inicio del desarrollo del lenguaje, los conceptos se lleguen a concebir 
a través de varios encuentros sucesivos ya sea con los objetos, animales o situaciones; hasta 
que se llega a generalizar los atributos de criterio que constituyen el concepto cultural. 

Para Feuerstein el aprendizaje de conceptos o proposiciones en las que la mente opera 
desde la abstracción y en las que se interioriza o verbaliza IUla idea con vistos de permanencia 
como tal idea o como estructura del pensamiento. 

A2.c. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE PROPOSICIONES. 

"Es el aprendizaje del significado de 1U1a nueva idea compuesta expresada en forma de 
oración; adquisición de un significado específico derivado de dos o más conceptos, pero que 
constituye algo más que la suma de los últimos, debido a sus propiedades semánticas del 
orden e inflexión de las palabras -sintaxis- "según Ausubel' 

Según Feuerstein la frase "aprendizaje de proposiciones", expresa lUl pensamiento con un 
nivel mayor que la palabra. 

Una palabra, al inicio, puede tener muchos significados, pero dichos significados son 
universalmente significativos cuando toman forma de frase, con todas sus posibilidades de 
coordinación, subordinación y combinación; según Feuerstein. 

Es también el significado de las ideas expresadas por grupos de palabras combinadas en 
proposiciones u oraciones. 

B. APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO. 

"Este tipo de aprendizaje en el que el contenido final de lo que se va a aprender no se 
proporciona o presenta, sino que debe ser descubierto por el educando antes de que pueda 
incorporarlo a su estructura cognitiva". 6 

El contenido total de lo que va a ser aprendido, no se da, el alumno lo descubre antes de 
incorporar lo significativo a sus estructuras, para con esto poder lograrlo. 

4 Ausubel, David. Idem. 
5 Ausubel, David. Ibid. p. 61 
6 Ausubel, David. Ibid. p.537 
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B.l. APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO SIGNIFICATIVO. 

"Es el aprendizaje en el cual el alumno relaciona intencionada y substancialmente 
proposiciones de planteamiento de problemas con su estructura cognoscitiva, pero no para 
entender y recordar lo que significan como fin en si mismo, sino para transformarlas (junto 
con el conocimiento antecedente que venga al caso y aprovechando a este mismo) en nuevas 
proposiciones de resolución de problemas que sean potencialmente significativas para él". 7 

Se realiza el aprendizaje significativo, o sea se aprende con base en los parámetros 
necesarios ya mencionados y se retiene el significado de la nueva proposición generada de la 
resolución de problemas. Es decir, que el único aspecto de descubrimiento real en la 
secuencia total del aprendizaje por descubrimiento signific¡itivo, consiste en el proceso 
auténtico de transformar las proposiciones de sustrato en proposiciones de resolución de 
problemas potencialmente significativas 

B.2. APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO GUIADO. 

Se trata aquí de un tipo de aprendizaje "que a su vez puede ser o no significativo, según la 
orientación que reciba". 

Tipo de aprendizaje en el cual se van marcando las directrices de actuación, en donde se 
establecen los marcos de referencia. 

En este tipo de aprendizaje el profesor tiene en sí un papel esencial como un guía no 
demasiado explícito que va orientando el rumbo de los descubrimientos en aprendizaje que el 
educando debe realizar. 

En la concepción de este tipo de aprendizaje, Feuerstein va más allá, al describir y 
analizar específicamente cada una de las características y necesidades, tanto del educando que 
se encuentra inmerso en ella, como del educador -mediador- que lo acompaña en el proceso; 
todo esto dentro de la concepción del proceso de aprendizaje como Experiencia de 
Aprendizaje Mediado 

El educador-mediador provisto de una serie de características y cualidades necesarias a 
través de una serie de recursos, como por ejemplo la pregunta mediacional que en el caso de 
la Modificabilidad Cognitiva será sobre todo importante: El Arte Je Preguntar, lo cual es 
una característica básica en el mediador, pues con base en ella guía el pensamiento analítico, 
el reflexivo, el lógico, es decir, encamina el pensamiento hasta una meta de desBJTollo 
metacognitivo, autónomo. 

El mediador transfonna, reordena, organiza, agrupa y enmarca los estímulos de una 
determinada dirección con un propósito específico para llegar a una meta. 

Cualquier experiencia podrá ser mediada para lograr provecho de ella, siempre y cuando 
intervenga alguien consciente de sus propios actos y capaz para ordenarla y clarificarla. Una 
simple orden o instrucción podrá ser mediada, todo dependerá de la fonna en que se le 
proporcione al sujeto. 

B.3. APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO AUTÓNOMO. 

Es el tipo de aprendizaje en el cual el contenido de lo que se va a aprender, no se 
proporciona, sino que debe ser descubierto por el educando antes de que pueda incorporarlo 
a su estructura cognitiva, pero además debe hacerlo independientemente, sin apoyo o guía que 
le oriente. 

7 Ausubel, David. Ibid. p.65 
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De alguna manera, sería este p1U1to equiparable a lo que la Modificabilidad Cognitiva 
aspiraría como fin por lograr, y lo llamará un aprendizaje independiente, o Metaoognitivo, es 
decir, qu valla más allá de lo simple, que el sujeto pueda perfectamente comprender la 
manera en que aprende y pueda en determinadas situaciones manejar sus propias capacidades 
de aprendizaje, estrategias, etc. 

En la Estructura Cognitiva, se encuentran ideas preexistentes, las cuales realizan una 
actividad de afianzamiento al aprendizaje significativo de información nueva, en la 
interacción que se lleva a cabo con la nueva información; es decir, que la información realiza 
Wla inclusión de conocimientos. Las ideas preexistente o el conocimiento previo que se 
encuentra al interior de la mente humana, en la estructura cognoscitiva, realiza un proceso de 
Interpretación al percibir. 

Así entonces, lo que al inicio sólo se percibió, se entiende, adquiere un significado. 
Para comprender claramente cada concepto, a continuación se tratarán de describir por 

separado, para de esta forma poderlos integrar: 

Se percibe conscientemente, de inmediato, aun antes del Proceso Cognoscitivo. 
De aquí actúa la sensación que es la impresión que llega a través de los sentidos al ser de 

cada uno. 
Percepción: es un pi:oceso con contenido de conciencia inmediata. Se encuentra en un 

primer nivel de la adquisición de los conocimientos, en el nivel básico. 
La cognición: procesos intelectuales más complejos. Relaciona los aspectos nuevos con 

los ya establecidos en la estructura cognoscitiva generando nuevos contenidos cognoscitivos 
con IUI mensaje determinado. 

En resumen de las ideas de Feuerstein y Ausubel, podemos mencionar los dos aspectos 
convergentes como requisito para lograr el desarrollo cognitivo: 

a) El grado de complejidad de la tarea de aprendizaje debe estar en relación con la 
madurez cognitiva. 

b) El material nuevo debe ser significativo tanto si se aprende por primera vez como en 
las subsecuentes. 

Primeramente se tiene la percepción de los contenidos potencialmente significativos, lo 
que se ha de aprender. 

Posteriormente se lleva a cabo una relación de los significados potenciales percibidos, con 
las proposiciones pertinentes de la Estructura Co;nftlva. Finalmente si se dan las 
condiciones óptimas, y logran incorporarse los conocimientos a las estructuras cognitivas, se 
da el aprendizaje y de aquí, si los contenidos se localizan en las estructuras referentes 
adecuadas y son cloros sus conceptos, pasa a ser un aprendizaje significativo. 

Una idea nueva que es aprendida significativamente, se vuelve intrínseca, por lo que puede 
ser retenida, el si~cado la afianza, por lo que es mucho menos vulnerable que un 
conocimiento adquirido no significativamente. 

Finalmente, el Significado según Ausubel, es una variable importante que influye en la 
velocidad y la cantidad del aprendizaje. 

Según R. Feuerstein, el A¡>rendizaje Significativo, se dará por la Mediación, al sumar dos 
elementos esenciales: Estructurar contenidos y Estructurar procesos mentales. 
Menciona además una triple exigencia: 

• La percepción organizada 

• La representación globalizadora 

• La conceptualización. 
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En realidad, a partir de la psicología pedagógioa no se puede afimm la preferencia por 
Wlll forma u otra do presentar Jos contenidos del aprendizaje para que: sean significativos. 
Unos prefieren la repetición, otroll el aprendizaje por deeoubrimiento, y también hay aquellos 
que ponen BU acento en el aprendizaje orcativo. Toda& las fürmaa, afirma Feuentcin por 
ejemplo, pueden llevar a los significativo siempre que cada contenido se relaoionc con toda la 
estructura del conocimiento. Así como por otro lado, tampoco puede afümane la 
signifioatividad de todos los materiales de ensc:ftanza, el material es potencialmente 
significativo, lo será realmente si tiene un significado lógico, es decir que establezoa Wlll 
relación intencionada y sustancial con las ideas que se hallan al alcance de la capaoidad de 
quien lo aprende y con la estniotura cogMBOitiva. 

Ll.2. Lo signükativo para la educación 

_ Lo que conforma a la historia de la educación, es una búsqueda incesante de hacer 
personas. Para ello la humanidad ha procurado dar lo mejor según sus propias percepciones y 
su cosmovisión. 

Esto nos hace a todol aquellos que nos hallamos inmenoe en el ámbito educativo, 
responsables de la funcionalidad educativa con base en los siguientes términos: 

• Es una función de desarTol!o social y emocional del alumno 

• Es promocionar el desarrollo de los conocimientos 

• Es cuidar los métodos pedagógicos en ñmción de la persona 

• Es función de desarrollar las aptitudes del miBmo educador. 

El educador debe fomentar en el educando el sentimiento y la posibilidad de descubrir por 
sí mismo que está en el mundo; y llevarlo así al descubrimiento del univeno en el cual se 
halla inmeno. Esto será realmente significativo. 

Sobre esta concepción de lo significativo, podemos mencionar lo siguiente: 

"Otra función indiscutible de la educación tiene una dimensión individual y 
personalizada. Consiste en favorecer el desarrollo integral de los alumnos, para hacerles 
oapagea de comprender y desenvolverse en su mundo natural y social, y de situarse en él de 
una manera autónODJll, libre y critica, contribuyendo así, activa y responsablemente, a la 
construoción de una sociedad más justa y solidaria".(Libro Blanco, p. 94 Espaila) Cit.por 8 

Entonces, la dimensión educativa de los contenidos y su significatividad, surgen de la 
influencia de los mismos en la peniona. 

Las tres cualidades prtnclpttles que podemos mencionar sobre loa eontenldOll serán: 

a. Los contenidos tienen una función de ainte.111 de slgnlfkado. a través de los 
cuales el constructo personal puede estructurarse, y a través del cual percibirá la realidad y se 
adherirá a ella para organizar sus comportamientos. 

Los contenidos son mediadores a su vez, median entre el individuo y el wúverso que ha de 
conocer y al que pertc:ncce la perl!On&. 

b. Los contenidoll repl'eSentan tambl6n una función madurativa de la peniona, 
pues son la herencia cultural de los adultos, adquirida por el esfuerzo de la mente humana. 

Es aquí donde el educador puede conducir al educando hacia el descubrimiento de si 

8 Mart1nez Beltrán :osé Ma .. Los Aprendizajes Significativos. p. l., 
Madrid, Espa~a, Art. 



mismo y del universo. 
"· Los contenidos, también pennlten la relnterpretadón mntfnaa de la 

experiencia. 
Lo aprendido si es personalizado, constituye una auténtica expcrienoia; y ayuda a haoer 

continuamente la eslnlctw'aoión de un oonstructo personal, modelo a partir del cual 
estruoturamos el mundo desde nosotros mismos. 

Y para todo esto, se requiere orear una situaoión de aprendizaje oontinuo, el individuo 
como creador de su propia cultura, y no únicamente como consumidor de conocimientos. 

Por otro lado, hay que ac:ñalar, que bajo el análisis de la Modilicabilidad Cognitiva, y a 
partir de la psicología pedagógica, no se puede determinar una preferencia de pmentar los 
contenidos de aprendizaje, para que sean significativos. Algunos prefieren la repetioión, otros 
el aprendizaje por descubrimiento y también hay quienes ponen su prefcrenoia en el 
aprendizaje creativo. 

Todas las formas dice Feuemein, pueden llevar a lo significativo, siempre y cuando cada 
contenido se relacione substancialmente con toda la estruotura del QOl\ooimiento. 

Así como tampoco se puede afirmar la signifü:atividad de los materiales de enseñanza: el 
material es potenlliabnente significativo, y lo será realmente si tiene un significado lógico es 
dec:ir, que establezca W\8 relación intencionada y suatancial con las ideas que se hallan al 
alcance de quien lo aprende y con la estruotura cognoscitiva. 

El •l1nlficado, surge como un produoto del aprendizaje significativo, y un significado 
bien aprendido indicará la consumación de un aprendizaje significativo. 

1.3 La interacción del significado y la inteligencia 

Las grandea preocupaciones que se habían tenido duratlte tanto tiempo sobre lo innato­
hercdado de la inteligencia van quedando atrás; aquel afán por definirla como si se tratase de 
algo genéticamente determinado e invariable, incluso el afán de reducirla a simplemente 
aspeotos cuantitativos, son aspectos que han sido superados debido a que existe todo un nuevo 
enfoque sobre la lntell¡encla. 

Hoy a todos preocupa más el dinamismo de la inteligencia, sus procesos, sus índices de 
modificación, la relación entre las variables que facilitan o dificultan su funcionamiento; por 
lo que hay que considerarla entonces como el resultado de la interacción del organismo con el 
ambiente. 

Ambiente con el cual podemos interactuar gracias a las tendencias básicas que se nos han 
proporcionado como seres humaoos: la organización y la adaptación tendencias por las cuales 
podemos acomodar los datos en sistemas coherentes y así ajustamos al medio. 

Sin embargo, ambas tendencias se quedarán en procesos elementales si la mediación 
educativa no interviene para hacer que lleguen a los procesos superiores. 

En el desarrollo de las funciones superiores, de las operaciones mentales, así como de las 
est111cturas de organización del conocimiento existen como soporte los conceptos espontáneos 
adquiridos por observación, que no sobrepasan el nivel de pseudoconceptos o conceptos 
potenciales según diría Vygotski, pero que son siempre necesarios para hacer posible la 
conciencia reflexiva. 

La tarea educativa queda supeditada al aprendizaje dentro de este marco de referencia. 
Para ello, el educador debe conocer los dos niveles en los que se basa el desarrollo de las 
funciones mentales y poder llegar así al funcionamiento de las funciones psicológicas 
superiores y una efectiva metacognición. 

En este punto del desarrollo del trabajo, hablaremos de la teoría de L.S. Vygotski, en la 
cual plantea una primera aproximación al análisis del desarrollo de los procesos mentales, 
dividiéndolo en niveles evolutivos. 
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L.S. Yy¡otski "Teoria de la Zona de DelalToUo Próximo" 

La psicología de Vygotski. es 1U1a psicología basada en la actividad; realiza todo un 
estudio profundo en el i:ual n0& muestra la rel81lión existente entre aprendizaje y desarrollo. 

Para él el lenguaje tiene WI papel sobre todo importante, básico en el desam>llo del 
pensamiento, proporciona IUl medio para clasificar los pensamientos de 1D10 mismo sobre el 
mundo. De aquí que se pueda decir que el des81Tollo cognitivo es ante todo un pr0lle80 social, 
es enfrentarse al mundo mediante pr0lles08 simbóli008. 

El desarrollo cognitivo es el desarrollo de las funciones psicointelectivas superiores, el 
cual a partir del lenguaje se da en dos niveles: 

l" En actividades colectivas, sociales, como funciones lnterpafquleaa. 

2" En actividades individuales, como propiedades internas del pensamiento del 
sujeto, como funciones lnterpsf quleu. Es IUl8 actitud intenta del pensamiento. 

Para Vygotski, el medio del lenguaje tiene un doble papel, por IUl lado, el de representar 
al mundo y por otro el de comunfoarse con los demás, y en ambas formas, se trata de un 
lenguaje generativo. 

Por otro lado la Intell1end11 consiste en la capaoidad para comprender y utilizar los 
dispositivos intelectuales y ling(lísticos, culturalmente transmitidoa i:omo próteais de la mente. 
Y esta a au vez se de8811'olla por la influencia de la ~ión. 

La educadón es una continuación del diálogo por el que se construye el mundo social de 
realidades constituyentes; en i:onjunción y dependiendo de la calidad de la educ81lión surgirá 
el aprendizaje, el i:ual tiene como objeto promover al sujeto que lo requiere, el nivel 
intelectual de aquellos que le rodean, de modo que pueda ser tan creativo y transformador de 
la realidad como lo sean los miembros de su comunidad humana, y pone a su vez de 
manifiesto el c:arácter eminentemente f!Ollial de nuestra naturaleza que permite tal aprendizaje. 

Para Vygotski, el único aprendluje bueno es aquel que se adelanta al desarrollo, que 
amplie continuamente el horizonte de la zona para que el avance cognitivo no se detenga. 
Además, meni:iona él mismo, el aprendizaje es un fagtor de dnarrollo, y a 8U vez el 
desarrollo sigue el proceso de aprendizaje, el cual crea el área o zona de desarrollo potencia! 
opróxjmo. 

El aprendizaje que va adquiriéndose y desarrollando la mente humana, se va integrando a 
este mediante una serie de esquemas que le van dando forma. 

Esta zona de la que aquí se está hablando, es un concepto fundamental de desarrollo 
dentro de la teoría de Vygotski, es su conocida doctrina sobre la Zona de Deaarrollo Próximo 
o Potencial -Z.D.P.-

Vygotski plantea la existencia de dos niveles evolutivos, dentro de los cuales la Z.D.P. 
constituye el segundo nivel de desarrollo. 

1. Nivel evolutivo real o Desarrollo efectivo. 

Que no es otra cosa más que los logros que el educando tiene por si solo sin ayuda de 
ninguna especie; son los resultados que bajo una actividad independiente puede lograr. 

Es el resultado de ciertos ciclos evolutivos llevados e cabo; por otro ledo, esto es lo único 
de lo que los tests psicométricos tradicionales dan resultado. 

Es el nivel de desarrollo de las funciones psicointelectivas del sujeto que se ha conseguido 
como resultado de un proceso específico de desarrollo, ~a realizado. 

Además, este nivel de desarrollo efectivo no indice de modo completo el estado de 
desBl't'ollo del sujeto, pues siempre faltaría el segundo nivel evolutivo, que es la Z.D.P. 
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2. Zona de Delamlllo l'l"lb:lmo 

Lo que el nifto, o en su caso cualquier educando ca capaz de hacer con ayuda de los 
adulto. o alguien más capacitado en un área determinada. 

La Zona de Desarrollo Próximo es también para Vygotski, un primuno de eondenda, 
hasta que cada uno puede valcnc por si mismo. Es importante mencionar que; el proaso 
nolutho va al nmolque del apnndlzaje. 

"Ea la dbtanda entre el nivel md de desarrollo, determinado por la eapaddad de 
l'llOlver Independientemente un problema, y el nlvel de de11UTOll0 potendal 
detennlnado a travéll de la l'ftOludón de un problema bajo la aula de - adulto o en 
eolaborad6n de otro eompaftero más eapu". 9 

Esta es la zona de mayoc inten:s en la pedagogía y psicol~a actuales, la zona en la que se 
puede ejercer un mayor y verdadero influjo de mediación, tanto en los procesoe de 
aprendizaje como de estructuración de la persona en lo que esta tiene de ser inteligente. 

Es básico indicar como "oon ayuda de pre81111tas-guia, ejemplos y demostraoiODC!I, un 
sujeto puede llegar a supersr su nivel de desarrollo efectivo, y ello será a lo que Vygotski 
llama la Zona de Desarrollo Próximo, y Feuerstein llama Potencial de aprendizaje. 

Vygotski determina a lo largo de su teoría, y dentro del apartado de la Z.D.P., la 
llCQClidad básica de alguien máa capacitado para apoyar al sujeto en su ae4lC80 al 
conocimiento, mediante el desarrollo de su potencial el cual eoDBtituye a su vez la Z.D.P. (lo 
que Feucrstcin llama el Potencial del Aprendizaje. 

Ambos autorel resaltan pUCB la primordial importancia del apoyo al sujeto a través de su 
aprendizaje aspecto alrededor del cual centra Feucrstcin el desarrollo de su teoría (la 
mediación del aprendizaje) y Vygotski le asigna desde tiempo antes, una nceeaidad e 
importancia esencial para poder ll8CCDdcr al dcaan'ollo del pcmamicnto. 

De aquí y bajo un trabajo intenso del sujeto sobre sí mismo, va desarrollándose un nivel y 
a la vez la capacidad del ser humano, es decir, es la metMoanldón 'P1° es el aprendizaje 
sobre el propio aprendizaje, al cual podrá 8'lCederae como el más alto ruvel de desarrollo del 
pensamiento. 

La metaeocnlelón, en otras palabras es también el dominio de una forma inferior que da 
lugar al estado terminal ... aumento de '10Dciencia. 

La cultura proporoiona los mcdioa plll'a saltar hacia el futuro, cultura que es creada por la 
historia y transmitida por los demás; es la historia, el vehículo por medio del cual, la cwtura 
construye al hombre. 

Feuerstein y Vygotski concuerdan también en la necesidad, de un mediador que apoye el 
desarrollo de las potencialidades que se encuentran en la zona proximal en la mente de ceda 
educando. 

En este intento por partir de la situación de los alumnos y por cciürse a ella en el 
desarrollo de sus capacidades, va a encontrar el educador unas funciones muy específicas en 
el desempeño de su labor. • 

Sin embargo, Feuerstein, alrededor de esto, elabora toda una teoría destacando así el 
papel esencial, las características, razones, cualidades, etc. del mediador del aprendizaje y la 
experiencia de aprendizaje mediado. 

9 Vygotski L.S. El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 
Editorial Grijalbo México. p. 133. 1988 
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De aquí surge la Teoría de la Modificabilidad Estruotural Cognitiva de R. Fc:uerstein, llOD 
el desarrollo de lo que se llama LP.A.D. o D11podtfvo de Evaluación Dinámica del 
Potencial de Aprendizaje propuesto por él mismo, dispositivo mediante el cual se determina 
no solo cual es el nivel de desarrollo actual de la estructura cognitiva, sino, que a través de 
esta evaluación dinámica es posible determinar la capacidad potencial del sujeto. 

El L.P.AD, consta de una serie de pruebas con carácter dinámico, es deoir en la que el 
sujeto participa activamente, sin restricciones de carácter psicométrico y expresando 
realmente todo lo que un día podrá losrar. 
Además, estos parámetros servirán como base para el desarrollo del trabajo de algw¡a 

manera terapéutico o de recuperación que la educación desempeilará en determinados oasoe, 
o también como una forma de superación de los propios alcances, aun cuando existiera un 
desam>llo adecuado. 

Lo que el día de hoy un sujeto puede ICJlrar con la ayuda de alguien más, esta dentro de 
su nivel evolutivo, es algo que el día de maftana podrá llegar a realizar independientemente. 
asegura Vygotski. 

Dentro de esta coru:epción de la modificación aotiva, las fimciones específicBS del 
educador serán: 

Estmcturaclón de loe contenkloe 

Condición básica para favorecer su aprendizaje. De hecho, oo exiaten contenidos que por 
sí miamos aseguren Ja formación de estnwturas mentales. 

A su vez, la estructura de los contenidos afe<lta los siguientes aspectos: 

a. Procedlmlentoa o conjunto de acciones ordenadas al logro de destrezas, 
métodos y estrategias por parte del alumno. 

b. Conceptos dados en forma de hechos, situaciones o símbolos, es toda forma de 
conceptualización de nuestra propia cultlU'a. 

c. Actitudes o formación de hábitos de comportamiento basados en criterios y 
valores interiorizados como normas de vida. 

Estnttturaclón de los procesm mentales de loa alumnos 

A partir de las actitudes y motivaciones del alumno, sus esquemas de conooimiento en la 
atención individualizada dentro de 1!11 contexto de interjjj)Qión y socialización de cada sujeto. 

Dejando clero que solamente de la relación que exista entre ambas estructW'as se puede 
lograr hacer una: Enaeí\an&a y 11prendluije lllplfklltlvoe, que como ya hemos 
mencionado, es lo esencial en los contenidos de una educación trascendente en la vida de wi 
sujeto. 

L4 PauJas de desurollo de la estructura cognitiva. 

La eduoación, es al fm y al cabo un esfuerzo pot contribuir o dar forma al desaJTollo. Su 
pleneación, no se realizaría si se plllllll'll por alto lo que se sabe sobre el des&1Tol10, sus 
apremios y oportunidades. 

Así que se debe tratar de encontrat siempre la fonna de favorecer el aprendizaje, el 
CTI:QÍmÍento y el desarrollo por diversos medios. 

Para iniciar este apartado, comenzaremos hablando de la teoría de J. Bnmer y el 
establecimiento de las pautas de desarrollo. 
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Jerome Bnmer ''La Teoria de la Repnll!lltadón" 

Para J. Bnmcr, el proceso de la educación se consigue siempre que el aprendizaje sea: 
inte!K:ional. explorador, imaginativo y creativo, es decir, el aprendizaje por descubrimiento 
penooal, que implica: 

Comprender las ideas de base 

Organizarlas dentro de una estructura 

Reducir la distancia entre lo concreto y lo abs1racto. 

Bruner afirma que, Conocer es un proc,esg. no un producto (1966). Aspecto converge con 
la Modificabilidad Estructural Cognitiva de Feucrstein. 

A continuación se describen las características según del desarrollo intelectual según 
Bruner: 

l. "El desarrollo se caracteriza por la creciente Independencia de la 
reacción respecto a la naturaleza inmediata del estimulo". 10 

2. "El desarrollo depende de la fonna de aslmllar e incorporar como 
propios los acontecimientos en wt sistema de almaccttamiento que ooncsponda al medio". 11 

3. "El desarrollo intelectual entrafta una creciente capacidad para 
e:spllcane y explicar a los demás mediante palabras o símbolos lo que uno lia hecho o va a 
hacer".12 Existe un creciente desarrollo de la necesidad lógica del pensamiento que lleva a los 
seres humanos más allá de la adaptación empírica a su medio. 

En este punto podemos agregar, que para Feuerstein esto es lo que el llamaría el desarrollo 
del pensamiento hipotético, anticipación de los sucesos, es decir, es el pensamiento 
metacognitivo 

4. "El desarrollo intelectual depende de una Interacción sistemática y 
contingente entre el profesor y el alumno". 13 

Aspecto en el que convergen las opiniones de Bruncr, FeuCl'!ltein y Vygotski. 

S. "La enseftanza se facilita enormemente por el lenpaJe. el cual acaba 
siendo no solo wt medio de intercambio, sino un instrumento que luego puede utilizar el que 
aprende para poner orden en el medio". 14 

6. "El desarrollo intelectual, además se caracteriza por la creciente 
capacidad para considerar varias alternatlvaa simultáneamente, para atender a varias 
ileoioncs durante el mismo espacio de tiempo, y para asignar tiempo y atención de manera 
apropiada a esta múltiples demandas". 1' 

El medio eotúa sobre el sujeto e interactúa con este y de dicha intereoción aprende, según 
Bruner, este se representa en tres distintas formas que implican a su vez el desarrollo 
cognitivo del ser humano: 

10 Bruner Jerome. Hacia una teoria de la instrucción. Editorial Hispano­
Americana, Barcelona, Espana, p.6. 1972 
11 Bruner, Jerome.Idem. 
12 Bruner, Jerome. Ibid. p.7 
13 Bruner, Jerome. Idem. 
14 Bruner, Jerome. Ibid. p.B 
15 Bruner Jerome, Idem. · 
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a) Rcprcscntaoión Enactiva: en función de las acgioncs del AJjcto con AJ entorno. 

b) Representación leónica: En función de las imágenes perceptuales estátill88. 
Organización do 188 imágenes. 

o) Representación Simbólica: lmplilla el uso del lenguaje y los símbolos. Un 
nivel de actuación abstracto, con base en diferentes oódigos. 

Por otro lado, Bruner da gran importancia a la aotuaoión del profesor en relación al 
ahunno y su aprendizaje; el profesor es el que organiza la glase de tal modo que cada alumno 
se implique en la. Usando para cada uno, IDl8 serie de problemas, oonflictos cognitiv0&, una 
serie <le preguntas, lo que para Feuentein sería "el arte de preglDltar", el uso de heurísticos en 
la enseilanza, procedimientos induotivos, que estimulan al alumno para elaborar hipótesis y 
probarlas. 

La peJTepdón es un acto de categorización, un modo de reducir la variabilidad de los 
estímulos o sus presentaciones en los contextos distintos. 

La estratesla hace referertQia a un patrón de decisiones en la adquisición, retención y 
utilización de la información que sirve para lograr ciertos objetivos, es deoir, para asegurar 
que se produzcan lliertos resultados y no otros. 

El sujeto va conformando en su ser una serie de habilidades, lea cuales le poeibilitan para 
la resolución de problemas de diferentes magnitudes, hasta llegar MÍ al dominio de las 
diferentes actividades que actúan a su vez a la par de las estrategi88, las habllldades, 
~eren Wla capaeidad para percibir y comprender la naturaleza de una tarea, y para 
constnJir do acuerdo con una regla una respuesta apropiada para conseguir el cambio que le 
dio el ambiente. 

Todos estos aspectos llevan al desarrollo del pen1111111ento maduro en el ser humano, que 
será el ascenso al pensamiento abstracto o puede equipararse también do alguna manera con 
lo que Feuentein llamaría metacosnldón, el conocimiento sobre el propio conocimiento; lo 
cual sería el pwtto más alto del desarrollo de éste. 

Por otro lado, en cuanto a lo que respecta a la actividad, en cuanto a los prooesos do 
adquisición de los conocimientos y su convergencia, se ha hablado ya, y ahora daremos 
estrada al comentario de los principios de la teoría de J. Piaget. 

Jean Piaget "La Teoria piilcopnétlca" 

La actividad es un aspecto del nuevo modelo de enseñanza que adquiere categoría de 
valor, no por sí misma, sino por la posibilidad que ofrece de realizar una enseñanza integrada 
que ayude al alumno a comprender y desenvolverse de forma autónoma, libre y en actitud 
crítica. 

Por otro lado, existe también convergencia entre las ideas de R._Feuerstein con las ideas 
teóricas de J. Piaget, en cuanto a la siguiente concepción: 

El objeto existe, pero BOio puede ser conocido a través de la actividad estructurante del 
sujeto. El conocimiento es indisociable de la acción, y se elabora a través de un conjunto de 
estrategias y acciones del sujeto sobre el medio, del cual a su vez toma la información. 

Menciona Piaget que el ser humano conoce a través de tres invariantes funcionales, las 
cuales fonnan a su vez el proceso del pensamiento y conocimiento: 

1. ABlmJlaclón: Incorporar lo que apenas vamos a conocer, a nuestros marcos de 
referencia. 

2. Acomodación: Modificar dicho campo de referencia para que el objeto a conocer 
pueda ser incorporado. 
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3. Adaptación: (intelectual) Es construir la realidad, a conocer nuestro interior, 
transformarla y a la vez transformarse a sí mismo . Es también equilibrar la actuación y las 
relaciones entre el sujeto y el medio ambiente. 

Adaptarse implica amoldarse, es "amoldarse a lo que el medio ambiente requiere, sin 
perder el contenido del propio ser y las ncccsidadca,; por lo cual ca un llOllltante juego de 
equilibrios y desequilibrios entre asimilación y adapúición".16 Implica transformación del 
medio ambiente y del hombre para amoldarse mutuamente según las características y 
requerimientos de cada uno. 

El Ol'g8llismo asimila sin cesar al mundo de su cstnictura, al mi.ano tiempo que acomoda su 
estructura al medio y la adaptación es el equilibrio entre cstol intcrcambioe. 

Las estnicturas se manifiestan en la inteligencia, cuya función principal parte del principio 
de la adaptación, pues toda lntellcenda • adaptación, y toda adaptadón e11 una 
aslmlladón de lu cosu del espirltu. lo mismo que el proceso complementario de 
acomodación, según Piegct. 

Las estnactunu mental• cambian a lo largo del desarrollo intelectual. 
La fttnlctura total tiene esquemas o subcatnictuna que a su vez forman Operaclonee 

Mentales Interiorizadas. 
La ntruc1ura es un sistema de interpretación total como una organización, coordiiuMlión 

y rclaoión entre sua partea, y muy particular que le hace difcrcntc a cada una de otras 
estructuras. Es también toda una intcrprctaoión total formada de una infinidad de esquemas de 
diferentes características. 

Los procesos de pensamiento se desarrollan a través de la maduración, según plantea 
también Piagct, la actividad y la transmisión social (apoyado también por R. Feucrstcin). 

La aotividad del pensamiento está en sll8 opcracioncs, y estas a su vez, resultan de la 
coordinación de acciOllCS. 

Los esquemas se asimilan recíprocamente y así se crea una nueva acción intelectual, un 
nuevo modo de pemamlento. 

El termino de actividad, visto desde la pmlcoloc'a coanffiva abarca toda la actividad, 
tanto interna como externa; pues ambas son mediadoras de la inteMnculaoión del homln con 
el mundo y en las cuales se concreta su vida real, sin que se puedan se_parar. 

Tratando cato en tomo básicamente a la actividad, podemos mcno1onar que debe existir un 
conjugaoión entre actividad, la conciencia y el factor intencional. Se a de guiar al cduoando 

· hasta volver a su propia actividad para razonarla, para justificar sus decisiones, sus estrategias 
de trabajo y sus lDISilloa comportamientos f1SiC011; para convertirse en el creador de sus 
JlrOP.ios contextos. Teniendo además en cuenta la revenibilidad de toda su eotividad y su 
posible modificación. 

Es decir que la enseñanza activa significa, según Feucrstein, actividad consciente, 
razonada y evaluada. 

Y la metodología activa e investigadora que con esto se propone permite convertirla en 
variable educativa siempre que se le de un contenido mental y de oonoiencia que le 
corresponde; que sca en sí una actividad significativa y cstructurante de la persona. 

Es importante mencionar los niveles de accjón del sujeto que plantea Piaget: 

1. Acción primaria: que es la relación entre el sujeto y el objeto; es el uso del 
proceso de inteligencia solo para con el mundo exterior. 

16 Apuntes del curso: Modificabilidad Cognitiva y Enriquecimiento 
.Instrwnental, 1 ° Nivel, 1990. 
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2. Acción secundaria: es la relaoión del sujeto frente a su propia acción, lo que se 
ll!'D18 metacognición, utilizando el proceso de la inteligencia para analizano a sí mismo, y a 
dicho proceso. 

Ahora brevemente mencionaremos también algunos de los puntos esenciales que 
conforman la teoría de R.M Gagnc. 

Robert M Ga¡nC "Teoria del procftllllllento de la lnfonnaelón" 

Gagnc realiza una división del aprendizaje: 

l. A¡>rendjzajes Conductua!es: Estos se refieren a cuando el sujeto adquiere 
mediante el aprendizaje una actuación más com.1reta con los diferentes sucesos u objetos de su 
entomo 

2. Aprendizajes Co¡njtivos: Son aquellos que se logran ra en un nivel de 
desarrollo más alto del proceso del pensamiento, pues implican un nive más abstracto en 
cuanto a la relaoión con los hed\o& y l!UCe!IO&. 

Estos tiene una aplicación en diferentes situaciones en la vida de cada ser humano. 
En todos los aprendizajes a su vez, existen diferentes aspectos que se ponen en juego: 

a) Aspedos lntemot: van de aouerdo a las diferencias individuales, se encuentran 
en estreQha relación con la memoria. 

b) Aspedoe enemoa: Se refieren a la instruooión que el sujeto recibe; Fcumtein 
le llamarla mediaoión de la educaoión, Bruner instrw;:ción, Vygotski mediatización, es decir 
la relación y apoyo del que realmente se encuentra más preparado. 

Algunos otros aspectos que son básicos dentro de esta teoria para que el aprendizaje se 
lleve a efecto IOlll 

l. La Motivación para el aprendizaje 
2. Dirigir la atención 
3. Orientar el aprendizaje hacia la codificación. 
4 Incrementar la retención y transferencia del aprendizaje. 
S. Dar retroallment.lón necesaria al sujeto sobre su propio proceso de 

aprendizaje. 

Diria R. Feuerstein acerca de este último punto, crear conciencia en el sujeto sobre el 
propio aprendizaje, sobre la aplicación necesaria de las capacidades, cualidades y 
potencialidades propias; o lo que en pocas palabras llamarla él, metacocnlción. Este 1111pCOto 
ha mostrado ser un punto de acuerdo entre la mayor parte de los autores que a lo largo de este 
capítulo hemos venido citando, como el grado más alto del desarrollo de las capacidades del 
pensamiento en el ser humano. 

A continuación mostraremos a modo de resumen un cuadro que concentre los conceptos 
principales de cada una de las propuestas teóricas que se han citado a lo largo del capítulo, 
con el objetivo para poder establecer más fácilmente una comparación y análisis de la 
relación de acuerdos, desacuerdos y superaciones teóricas que existe entre éstas y las 
conoepciones concernientes a la Teoria de la Modlftrabllldad Est111etural Cognitiva de 
Reuven FeuenteilL 



CUADRO CONCEPTUAL COMPARATIVO 
REUVEN FEUERSTEIN F.C. BARTLETT EDUARD C. TOLMAN ROBERT M. GAGNE 

fg~~:~!~Onal es de un fnf~~~~~~ 
tdcfón, retroalfmentactón y 
proces.11111,..nto ae ronocfmi en tos y 

~j~~Í~f~~~~~. ~n1:onc!f" 1 ' cuaJ 
putlclpJn por unll pute un 
sujeto llJs prt>p,H"dOo y por el 
otro un sujeto menos prepdrado 
que el prf11ero. 

MfHORlA. es una operación mental MEt10RIA. es un acto de construccf6n MEMORIA. es un aspecto de la mente que :~:~~:ét~5n °;' ~~rlf::,~%ed~º1~: que fmpJ ica el recuerdo. actfva y utflizacfón de un esquema fmplfca r~resentacfón y 
conservacf6n y posfble exfstente para generar o construir orfanlzaciónde as caracter1sticas y contenidos del aprendizaje y las 
utflfzacfón de los diferentes nuevos detalles de fnformacf6n ~:1~~i~1e:ie:,e~. 5~!~!ºe~~u~1t~:ºef diferentes interacciones del 
conceptos. contenidos y consfstentes en los que ya se sujeto en su mente. 
~~f~cite;;~~~.t~~ocesados através encuentran en 1 a estructura menta 1. recuerdo y el mapamenul adecuado. 

PENSAMIENTO. es un proceso PENSAHIENTO. es el proceso o acto PENSAHJENTO. es la actfvidad de ~~~~~f ~,.rn· firabcoe,.~~~~t~~ ?~: conciente. integral e fntraper- mental a través del cual se fntegra y elaboración y manipulación mental de 
sonal a través del cual la mente utflfza la Información a la mente los estfmulos para construir mapas contenidos y et aprendizaje de 
elabora y organiza la fnforma- para ser utilizada por esta en cada cognitivos correspoodfentes al medio acuerdo a las diferencias 

1 ción y estimulaci6n recibida situación con apoyo del recuerdo y en para poder actuar en cada situación. Individuales y la memorl a. 
medfante Tas operaciones y posdel significado. 
funciones cognftfvas necesarfas 

; para la resolucfóndeproblemas. 

' ACTO MENTAL. es el conjunto de m0 dw1::.~·1i~ 1~tc1°:1d~·d~sónQ~~ 1 las diferentes operaciones 
mentales y funciones o lleva a cabo ta 11ente en las 
prerrequis i tos de pensamiento múltiples sftuacfones de 

~~rabf:~~ 1~ta~1on!:r y h~=~~ aprendizaje y en general a las 
que se enfrenta el fndfvlduo. 

otras no exfstentes previamente fara ,lograr el procesamiento de 
entre sucesos y conceptos a Información. 
percfbfdos para 11 egar a 1 a 
resolucfón de problemas. 

INTELIGEttCIA. es el proceso de INTELIGENCIA. es el proceso mental 
construccf6n mental de los humano de org,anf:zacf6n y 
df ferentes cpnceptos y contenf - reorganfzacfón del conocimfentoy las 
dos erarimentados. que crista· relaciones con el medio y con los 
1 fza a ad~ufrfr comportamientos demas, basado sfe.pre en el contenido 
ut<>11at f za os ll'ledf ante 1 as de 1 recuerdo. 

1 

diferentes tareas que incfden 
sobre 1 a estructura bc1s f ca. 
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CONOC!M!EHTO. es el proceso por ~v:g~~~~~º·Y ~~slªruc~~~1 ~~~~¡ CONOC!MI(NTO. es el proceso ~v:g~~~~~~ºy ~~~~m~~~l~~6~• medio del cual el sujeto se constructho de razonHfento que da 
apropia de la realfdad con Ta humana de Jos dfferentes conceptos. el soporte necesario ~ra la los df ferentes estf111ulos d• 
cual fnteractua y construye el hechos y estflllJlos eJtperimenUdos. elaboracfón de inaeas mentales que fnfornacfón que posfbflnfta la 
contenido de su pensamiento y de per11f ten la re-so?uc16n deprobl emas. transferenci.a e fnteri1ccfón con 
su ser. a. través de la el medio. 
elaboracfón de 1os dfferentes 
estfmulos y conceptos experf· 
mentados. 

APRENDIZAJE. es un proceso APRENDIZAJE. es Ja acululacf6n y APRENDIZAJE. es la acumulacf6n de Ja APRENDIZAJE. es el proceso de 
actfvoy candente por el cual se ~~~~~~a~~~ a~;;oq~~~~~~~~.i~e ~: fnforinacfón de los dfferentes .lllt>ftos adqufsfcf6n de h. fnformacf6n. 
interactúa con las diferentes en base a las espectatfvas basada en las dfferencfas 
fuentes de fnformac f 6n, el abo- esquemas de fnformacf6n en base a la fndfvfduales, dependfente de las lndfvfduales, las necosldades y 
r.1ndolas y estructurando a accf6n de la niemeorfa. estructuras cognftfvas. factores externos COIDO la 
partfr de ellas el constructo fnstruccf6n. 
del pensamiento a través de las Tipos de ªf.ren1UzaJe: 
tres fases del acto mental, y - Aprend zajes conceftu1les · 
poder asf utilizarlo en la - Aprendfza es cognf fvos 
resolución de ~roblemas, en los cuales ocurren dependiendo 
cualquer situación que sea de las diferentes sftuacfones 
necesarfo. que se presenten. 

~~~~~e~ª l~n~~~:~~~~f~n ~~~ a~llJ~· fe;f~~g:ruinª~~~~t~do;~n~~~~ ESQUEMA. es la organfzacfón de la ESQu&tA. fonnacfón organizada de 
informacfón guardada en la mente. por los conocfmfentos fnterforf-

estfmul os con 1 os que el sujeto a conocf11fentos y experfencfas en la areas en base a las estructuras zados en la mente h1nana. que 
interactúa e interioriza. mentedel serhwuano, locual se debe a fndfvfduales. conforma ta base del pensa~ 

un aspecto m!s afectivo y cultural miento. 
quecognftfvo. 

ESTRUCTURA. e• la fntegracf6n y ESTRUCTURA. es la conJuncfón de los ESTRUCTURA. es la organfzacf6n de la 
organf zacf 6n de 1 os esquemas elementos que const ftuyen el fnformacfón adqufrida por el ser 
for11ados en la mente. subyacente fensamf en to del ser hW1ano a través de humano en base a las neces fdades y 
a los componentes de la misma, os recuerdos conservados en su ;5fc~~~~t!~ªr~V!~1lne~ré°f.ucf r al mundo for11ando un todo global y dando mente. 
forma al pensamiento confonnando 

~~rs:1 6:F~ 1 ~r~eui1ºr P~e,;1e c~~C1~ 
total. 

HETACOGNICION. es el conocirnien· HETACOGNIC!O/I. es la toma de 
to sobre el propio conocimiento. concfencfa y ortenUcfón del 
lo cual imp1 ica conocer las capa- propf o proceso de aprendizaje. 

1 

cfdades y 1 fllftdcfones del pro· 
pfo pensamiento tomando concfen-
cia de ello. POdemos conocer 
datos. habfl fdades cognitivas y 
Utfles, propfas y ajenas ~ara la 

~:?u:~~~tie~~~ 1a~g~f;fdo1~~~ 
de las habilidades cognftfvas. 
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REUVEN FEUERSTEIN 

HAPA COGNITIVO. es la base para 
el anAl isfs del comportamiento 
cognitivo Cacto mental). as1 
como el modelo sobre el que se 
construyen los material.es para 
lograr la modiffcacf6n de las 
estructuras mentales. Presenta 
s f ete parc1metros sobre 1 os que se 
analfza. clasifica y ordena el 
acto mental: contenido, modal f­
dad. operaciones, fases del acto 
mental. nhel de complejidad, 
nivel de abstracción y nhel de 
eficacia. 

PERCEPCION. es una operación 

C~~~~~al fl~t~~m~~~tne s~~;~~f af 
sobre los objetos a los que 
atribuimos varias cualidades y 
que esUn dotados de cierta 
consistencia. Es también la 
organización de los estfmulos 
según nuestros deseos, neces f da· 
des y experiencias. 

MEDIACIOH. es la for•• en la cual 
los estfmulos del medio son 
transformados por un agente que 
•medfa• (se encuentra entre). al 
tiempo que él mismo es guiado por 
sus intenciones, cultura y 
emothidad. y a partrr de los 
cualnes selecciona y organiza 
los est111ulos para que lleguen al 
sujeto de la forma m~s adecuada y 
en función de una meta espe­
c1ffca. 

OPERAC!ON HENTAL. es el conjunto 
de acciones interi orf zadas y 

~r~~~~~ª~ªa5 r~ror~~~ f ~~ll ~er~c~: 
dente de las fuenntes internas y 
externas. 

ACCION. es la relación y coordf· 
nacfón de influencias que un su­
jeto puede ejercer con y en rela­
ción a otro sujeto, con los obJe· 

~~~ ~1c~¡~:}:~:adPc!fe~e~~~fg/~ ~ 
elaborar el conoc1mfento. 

F.C. BARTLETT 

PERCEPC!ON. es el proceso que i"l'.ll fea la 
acción de la mente en pos del 

~~y~:~f~~fbe g~~ m':l~º 1fe11nfg~:1ci~~ 
necesaria a través de sus sentidos y la 
guarda en su recuerdo. 

OPERACION MENTAL. es el trabajo de mod!. 
ffcaci6n de la fnformact6n para enea· 
jarla a los conceptos preexistentes. 

ACTIVIDAD. es 1 a fnteraccf ón e 
fnfluencfa que el sujeto ejerce sobl"e 
los materiales contenidos de su 
conocimiento a manipularlos de las 
df ferentes maneras. 

EDUARD C. TOLMAl')I 

HAPACOGNITIVO. es una representación 
analógfca {en cuanto a un sentido 

~~V~ 11~9~~~~üc~:1d~Mh~·f;fad~g~~ ~~~: 
s f tuacf 6n detennf nada. 

PERCEPCION. es la recepción de los 
diferentes est1mulos por medio de la 
utflfzacf6n de los sentidos para 
incorporarla a la 11ente y fol"marmapas 
cognfthos. 

OPERACION HEHTAL. es el trabajo de 
construccf6n de mapas 11entales que 
ayudan y dan pfe al trabajo y de 
sempeno del sujeto con su mente en 
relacf6ncon el medfoy consfgomfsmo. 

ROBET M. GAGNE 

PERCEPCION. es un aspecto 
internos del sprendfzaje que 

r~g~~j!renc1f~ def Pfg:r:~f3o def 
aprend t zaj e. 

HEDIACION. es dar la 
retroal ímentacf6n necesaria al 
sujeto sobre su propf o proceso de 
conocimiento. 
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LEV S. VYGOTSKI 

EOUCACinN. es una continuación 
del dUlogo por el que se 
construye el mundo social de 
realidades constituyentes. lo 
cual implica toda relación 
adulto-ni no aun antes deentrar a 
la escuela. 

PENSAMIENTO. es una función psf­
colóc¡ica y un proceso inte­
riorizado de origen social de 
elaboración de las diferentes 
Interacciones y conocimientos 
mediante las diferentes funcio­
nes y herrain, ientas de 1 enguaje. 

INTELIGENCIA. es la capacidad y 
el proceso de la mente del ser 
humanos para comprender y 
utflfzar los dfSP9sitfvos 
intelectuales y 1 ingDtsticos 
cultur'alrnente trans11itodos como 
pr6tes f s de 1 a mente. 

COHOCIMIEHTO. es un proceso de 
actividad sfmb61ica mediante el 
cual el sujetoadqufereyelabora 
los diferentes est1mulos y 
relaciones. 

APRENDIZAJE. es un proceso gue 
acelera el desarrollo co9nit1vo 
mediante el cual el cual el 
sujeto accede a la vfdll 
Intelectual de aquellos que le 
rodean. el cual presupone unll 
naturaleza socfal. 

CUADRO CONCEPTUAL COMPARATIVO 
JEROME BRUNER 

EDUCACIOH. es toda transmfsf6n de 
conocfmfentos de psrte de los sujetos 

T!~ ~¡~~~;~~ ª1~1º:r:i~fgn!~P=~f~: 'ef 
sujeto y el adulto en general. (según 
sea el caso) 

~~~;~~~~~ión efsnte~~a f:1º~~s~o ~: 
productfvtdad, flexibilidad y 
transformabil idad de esttmulos y 

~~~~~!~~~,Je°<J?~~t~le~ªf~~Ja)e~e ser 

INTELlGEHCIA. es el proceso de 
capacidad creciente pllra considerar 
varias alternaticvas sirultanea· 

Tf~~fOne~udeur:~r! ii1ª mi;~"oe~P:~~~~ 
tiempo y para asegurar tiempo y 
etenc i 6n a 1túltfpl es demandas. 

CONOCIMIENTO. es un proceso de cons­
trucción de fm!genes o lenguajes 
apropiados a 1a realfdad externa para 
modificarla y transfor11arla. u1 como 
también sus est1mulos e 
fnteraccfones. 

APRENDIZAJE. es un proceso de 
apropfac16n de los conceptos y 
caractertsticas del 11edfo. para 
adecuarlas a la propia mente y darle 
forma. 

JEAN PIAGET 

EDUCACJON. es un proceso de 
lnteraccfón y transmfsf6n de 
conocfmfentos y conceptos. 

PENSAMIENTO. proceso activo de 

~Y~f~~,~~~~e ~~e a~~f~~'Je1t~~~~~~º; 
el objeto. 

INTELIGENCIA. es un sistema de opera­
ciones mentales vivientes y actuan­
tes, cons tf tu ye un es ta do de equil f • 
brfo hacfa el cual tienden todas las 
adaptaciones sucesivas de orden 
sensorio-motor y cognftfvo, ast como 
todos los fntercainbfos asfmilldores y 
ac0111odadores entre organi soo y medf o. 

CONOCIMIENTO. ·es un proceso actfvo y 
operatorio de la mente de modifi­
cación y transfor111acr6n de la rea­
l fdad, el cual se produce a través de 
tres f nvari antes funcf ona 1 es: as fmf -
1acf6n. acOllodacl 6n y adaptad 6n. 

APRENDIZAJE. es el proceso de 

~~~af~~~~fi~ de ~:~" 1 ~11vlerente{ 
percepciones del 11ll1do y las acciones 
en relación a éste. 

DAVID AUSUBEL 

EDUCACION. es el proCeso de 

~~J=~~~a~~~~ 1: adªfuºls~cfg~t~= 
nueva fnformacfón y su posible 
utflfzacfón en el memento JIJAS 
adecuado y necesa r 1 o. 

PENSAMIEllTO. es el proceso 
ntedfante el cual se adquiere. 
retfene y utflfza el 
aprendizaje. 

INTEL!G(ljCU. es un s 1 stema de 
operaciones vivientes y 
actuantes. 

CONOCIMIENTO. es el proceso de 
adqufsfc16n y ~rocesa11fento de 
la fnformac16n y las 
interaccfones, para dar forma a 
la estructura cognftfva del 
sujeto. 

APRENDIZAJE. es un proceso de 
asfstlac16n o apropfacfón de 
fdeas y nuevos conocf•fentos 
llevado a cabo mediante los 

~~~!~la .~~~~~~~rn~ con v~: 
conocimientos exfstentes, los 
cuales cada vez se van 
dfferenctando y reorganizando 
adQufrfendo u1 un nuevo 
sfgnfffcado. 
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ESQUEMA. es una cadena de inter- !i~~~i esenla ~~~aa ::s ~~~~~~fva ef ESQUEf1A.. es el agrupamiento y coordina· ESQUEMA. es la organizacf6n mental de re 1 ac f ones que se supone se da cfón de una serfe de conocfrafentos yac- los nuevos conocfmfentos idqufrldos normalmente entre los constftu- conocf11fento al fnterf ar de la mente. dones fnt!riorfzadas y clasificadas 16· por el sujeo, en base a conceptos yentes del concepto en cuestfón gfcamente, que se vuelve generalizable a inclusores. los cuales son un núcleo segün el !rea de conocimiento en una acción dada y se convierte en un con· de asiinllacfón de nuevos 
que se dese11pene. cepto pract f co en base A lo cua 1 se actúa. conocimientos. 

ESTRUCTURA. es la forniacfón y ESTRUCTURA. es la organf zacf 6n general ESTRUCTURA. es un sistema de fnterpre· f~I:~n~~~ac~ioe~e~r~~~~~1~l~~~~ ~~ ~~~a~f ¡~~~~"a l~e co~~~ru~~1i~a~ y total de la111entey sus contenido. tacfón total con una organización. coor· 
dfnacfón y relación muy particular entre ::oriaf~~fg~ tun~~~~,.~~if:~ tte~~ la 111ente 'J el pensamiento hwnano. sus partes. que se COOIP.One por una ser fe de 
esquemas fomados en la mente de tiempo, organf zac f 6n y conocf•f en to global. 
espacio, número, afecto. etc. 

¡ HETACOGNICION. es el daninio de M(TACOGNICION. es una acción secundaria o una forma inferior de aprendi- reacción del sujeto frente a su propio 

1 
zaje que da lugllr al estado ter· conocfmfento. 
minal, un aumento de conciencia 
sobre el propio proceso. 

PERCEPC!ON. es un proceso do PERCEPCIOH. es un acto de PERCEPC!OH. es ol procesomedfante el cual 
~f~~f~~c~~~ ~e~~Íd~b{e~ofsg~f~~: categorlzacf6n, un modo de el sujeto recibe e fnterioriza 

variabil fdad de los est1mulos y sus actfv.nente est1mulos y acciones del cado a partir de la influencia diferentes presentaciones. medio o de s1 11ismo a través de sus 
directa de lb. relación y esti- sentidos. 
mulación de los seres humanos. 

1'1EDIACION. es el apoyo o guta HEDIACION. es la estructuración de las ~;~!~~~~:s ~~ ~~f:~C°e'"ncru~~ dser~~:cn~1d~ PERCEPCJON. es el acto por medio del Intencionada y organizada por 
}!~fff tf~r e~ª~~~e~~f ~~je ª~~ltf~s P:J: 

cual el sujeto captura medfante sus parte de un adulto mas preparado aprendf zaJ e. sentidos las diferentes <u otro>. a otro sujeto menos J~venes. caracter!stfcas de las relaciones 
~~~~:~f~~ªJ; ~~~~~nu~~~ses tt~~: con los objetos y sujetos, y de ellos 

en s111fsmos~ cfón de aprendizaje para ade· 
cuarlos a los ya existentes en su 
estructura y a sus necesidades 
tndfvflduales: ademas superando 
y motfvando el desarrollo. 

OPERACiliN l"IENTAL. es el trabajo 11EDIACJON. es la orfentad6n de los 
OPERACION HElHAL. es la act fvfdad OPERACIOH MENTAL. es el conjunto de procesos de aprendizaje rebazando lo activo ederno f nterf orf zado fnterfor que lleba a cabo la mente para actividades organiZadas e espontaneo natural. y haciendo sur· 

sfmb61 lcamente en el proceso de organizar el conocimiento y producir interior! zadas. gfr lo sfgnfffcatfvo de los cante· pensa111iento del ser hUtlano. las respuestas apropiadas. nidos 

ACCION. es 1 a coordinación de 1 as ACCION. es la coordinación de accfnes y ACCJON. es ll Interacción • ~~!~~!ª!re~u1~~os1~t1eervaacntga e~~~ operacf ones. fnfluencfa que el sujeto ejerce sobre 
otro o con algo 11.!s. los objetos y otros sujetos. 
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CAPITULO 11 

ANTECEDENTES DE LA TEORÍA 

11.1. La experiencia de aprmdi;aje -diado. 

Educar, experiencia profunda. 
Todos educamos, de una u otra forma, ya sea en uno u otro sentido, para bien o para mal. 

La persona está siempre expuesta a una interacción estimuladora. A partir del momento en 
que se inicia la interacción de una persona con el mundo social, y natural cuando que la vida 
comienza en el vientre materno se inicia la relación afectivo-emocional, la cual es un factor 
determinante en el desarrollo integral de la persona como ser humano. Tanto en lo individual 
como en lo social. 

No podcmi>s aislar a la persona de ningún elemento de su totalidad. Cualquier experiencia 
pasa a formar parte del "todo" en el ser humano, la educación es una de las experiencias por 
las que atraviesa el ser humano a lo largo de su vida. · 

Esta experiencia, produce en cada uno la individualidad con características propias, 
tomando en cuenta su propio ser sus potencialidades, y con su actividad frente al mundo, que 
es la más constante. 

La educación es un proceso total, una experiencia profunda que implica todo lo que 
envuelve al educando. Proceso dentro del cual no pueden hacerse divisiones reduccionistas 
afirmándolas como causa de ... , ni como una únioa razón, así como tampooo se puede afirmar 
que el ser como unidad se pueda dividir sin que \llla parte intervenga en la otra, sin existir 
conjugación en sí mismo. 

Educar en cuanto a cada ser humano, implica una experiencia profunda, con un hondo 
significado, pues va más allá de la simple palabra que se da y pasa sin dejar huella. Educar en 
toda la extensión de la palabra, requiere actividad y retroalimentación, el sujeto recibe 
información de su medio, va más allá de la simple recepción, pues vive en si mismo esa 
información dejando de ser únicamente llll espectador. Aprende a analizar todo lo que vive, 
lo que recibe, lo que de él mismo surge. Procesa y relaciona todos los datos mediante las 
operaoiones mentales, seleccionando aquello que es significativo y útil, integrando a su 
propio ser y a su estructura cognitiva. 

Educar, es trascender, profundizar y dejar huella en cada ser humano, tomar conciencia 
de si mismo, apoyarlo en la búsqueda del camino, pero también enseñarlo y hacerle sentir la 
necesidad de elaborar su propio conocimiento, su realidad, criticar y analizar, así como 
también producir activamente. 

Al pasar por una "verdadera" experiencia como un proceso inmediato, simultáneo , una 
experiencia interna. A la primera, la experiencia educativa, sigue una segunda, y así 
sucesivamente la experiencia de aprendizaje implica, un proceso en mental, en el interior de 
_cada uno. 

Esta segunda experiencia que se da implica en todo este proceso, es la "Experiencia de 
Aprendizaje Mediado", en la que es absolutamente necesaria la interacción con un verdadero 
educador. Para que esto sea así , el educador necesita estar totalmente consciente de su 
impacto, de su influencia que es a veces definitiva en la vida de los educandos. 



38 

"Tomar conciencia de esta huella en los demás, nos permite ponderar clanuncnte el hondo 
significado del proceso educativo". 11 

De todo lo que nos rodea se puede aprender, de las experiencias en general debido a los 
efectos duraderos que ya mencionamos, sin embargo, el verdadero o más trascendente y más 
valioso aprendizaje, se dará cuando la relación con los estímulos, con la vida en general sean 
mediados, empezando esta mediación por supuesto desde la relación con los padres, la cual es 
básica. La cual posteriormente requerirá de la conjugación esencial de la mediación educativa 
consciente e íntegra en el aprendizaje. 

"M E D 1 A R según palabras del propio Reuven Feuerstein , es orientar el 
pensamiento causal, establecer relaciones. adelantar los efectos de un acto. Es 
descubrir a otra persona el significado de su actividad, más allá de las necesidades 
lnmedlatu, superando lo que nuestras experiencias tienen de episódicas". 1s 

El mediador transforma los estímulos que penetrarán en el sujeto cognoscente, 
modificando así su estructura cognoscitiva, dando forma a una o más de una respuesta, sin 
ser necesario que la respuesta sea inmediata, ya que tiene un muy Importante espacio el 
procesamiento de la Información pues la mediación es el factor que da forma al aparato 
cognitivo del ser humano, formando en él las hemunientas del pensamiento, las estructuras 
necesarias para así prepararlo para recibir en él todo aquello 11.ue quiera recibir o aquello que 
tenga que incorporar a su propio ser todo lo que le sea necesano. 

Freinet lo decía "yo pongo la primera piedra, después vendrán ustedes a erigir el 
monumento", lo cual nos permite comprender lo importante que es la mediación desde el 
momento en que la formación y la herencia cultural comienzan en la formación del niño. Es 
aquí donde se presenta el factor trascendencia, el cual es uno de los criterios de la 
mediación, la trascendencia de la acción del mediador dentro de la vida del sujeto. 

II.1.1. Modalidades en el Desarrollo Cognitivo. 

El organismo humano, según Reuven Feuerstein se desarrolla básicamente a través de dos 
modalidades principales a saber: 

l. Los procesos de maduración y desarrollo incorporados al sistema mismo del 
organismo. 

2. La interacción con el ambiente, el cual puede dividirse e su vez en dos tipos: 

A. La Exposición Directa del Organismo a la Estimulación 

B. La Experiencia de Aprendizaje Mediado. 

17 Tébar Belmonte, Lorenzo. Educar: experiencia profunda. Instituto San· 
Pio X,Agregado. Madrid, Espana. Art. p. 2. 1990 

18 Tébar Belmonte, Lorenzo. Idem. 
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A. La Espoakl6n Directa del Oraanhmo a la Eldmuladón. 

Desde el inicio de la vida, el <>llanismo queda afectedo por los estímulos que llegan a él; 
se trata de lUI organismo en crecuniento que se halla dotado de oaracteristicas psicológioas 
determinadas genéticamente, el cual va a ser modificado por el contacto directo que 
tiene con los estímulos. 

Estos cstfmulos peroibidos y registrados por el organismo, modifican la naturaleza de la 
interacción del mismo, conscouentemcnte se producen cambios en la conducta del individuo, 
más o menos permanentes y evidentes, que se suceden a lo largo de su vida, dependiendo de 
la naturaleza la intcmidad, la novedad y las complejidad de los estfmulos que penetran en el 
organismo, pues entre más novedoso sea el estimulo e intensa la expcrienoia, mayor será 
entonces el efecto producido en la conducta oognitiva, afectiva y emotiva. 

Sin embargo, es importante aolarar, que esta modalidad de cambio, no es única 
responsable de la totalidad del desarrollo cognitivo del sujeto, 81Ulque bien es verdad que esta 
exposioión directa del sujeto al aprendizaje, es ciertamente un poderoso determinante del 
desarrollo menta~ puesto que afecta de forma esenoial a los esquemas oorrespondientes y a 
las más elementales necesidades del organismo. 

Por lo tanto, la única forma de explicar el desarrollo cognitivo diferenoial, es considerar 
j1U1to a la exposioión directa, la segunda modalidad de intcraoción, la cual es la EX{>CJ'iencia 
de Aprendizaje Mediado. Esta segunda modalidad es la que a juicio de Feuerstem puede 
explicar las diferenoias individuales en el desarrollo cognitivo. 

B. La Esperiencla de Aprendizaje Mediado como aei¡uncla modalidad en el 
desarrollo del organismo. 

Esta modalidad es considerada faotor crucial para el desarrollo de las funoiones cognitivas 
más elevadas del individuo, y además, para la modificabilidad cognitiva. 

Mediar como ya se dijo, es orientar el pensamiento oausal, lo oual al momento de hacerse 
constante y aotivamente vívido para el sujeto se transforma en toda IUl8 experienoia a través 
de la cual atraviesa los diferentes momentos de su vida, tanto académica como penonal, pues 
estas dos no se separan entre sí. 

Esta experiencia consiste en la manera en que se tnmsfonna el estimulo emitido a través 
de lUI agente que como ya mencionamos, son los padres y profesores, a1U1que no únicamente, 
pues el sujeto a lo largo de su vida se relaciona con 1U1a cantidad variada de personas, las 
cuales dependiendo de su relaoión, así oomo de las necesidades de sujeto y su estado en alg\Ín 
momento determinado pueden actuar oomo mediadores. 

Este agente humano por su parte, selecciona los estfmulos de medio, los organiza, 
reordena, ainapa y estructura en función de una meta espeoífica. 

La experiencia mediada por la que el organismo también cambia, se modifica y aprende, 
no está expuesto directamente a los estímulos, pues entre él y sus fuentes de estimulo se 
interpone lUI ser humano experimentado, intencionado y activo, el cual media los estímulos de 
tal manera que ~al llegar al organismo se han transformado ya. 

La Experiencia de Aprendizaje Mediado, es el factor crucial o elemento principal dentro 
del desarrollo de las funciones más elevadas del individuo y su desarrollo cognitivo completo 
y diferern:ial, en la mediada en que varia el curso de dicho desarrollo oognitivo, que es 
distinto para todos y cada uno de los individuos, aun para aquellos que tengan dotaciones 
genéticas parecidas, o que incluso hallan vivido bajo condiciones de estimulaoión parecidas. 

Este último aspecto que ya hemos mencionado como la Experiencia de aprendizaje 
Mediado (E.A.M), en la cual el adulto experimentado es quien seleooiona los estímulos, los 
encuadra y los ordena en una determinada secuencia de antes y después, los transforma y los 
adeoúa. 
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La E.AM. es capaz de proporcionar al alumno instrumentos de adaptaoión y aprendizaje 
necesarios con el fin de transformar al individuo expuesto a esta experiencia, capaz de utilizer 
de manera eficiente la exposición directa del aprendizaje y modificanc a sí mismo. 

Reuven Fcuentcin ejemplifica esquemáticamente la rcacción del cqanismo del sujeto con 
los estímulos y con el mediador de la siguiente manera. 

"EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO 

E.A..M. 

Esta fórmula E - H - O - H - R la cual representa esquemáticamente la Experiencia de 
Aprendizaje Mediado E.AM 

Los elementos componentes de esta fórmula significa: 

1) E : Fuente de estfmuladón enema 
2) H : Mediador humano, el cual se encuentra mediando la 

relación entre la fuente de estímulos y el organismo 
del ser humano en los dos momentos de la experiencia de 
aprendizaje. 

3) O: Qrsanlamo del aujeto el cual recibe la mediación al 
momento de cxpcrimcntar la cstimulación de la fuente de 
estimulación externa dentro de la experiencia de 
aprendizaje. 

4) R: Rcprcacnta la respuesta emldda por el sujeto después de 
haber elaborado la información. 1119 • 

19Martinez Beltrán, José M4 , Modificabilidad Cognitiva y Enriquecimiento 
Instrumental, Cursos, Editorial Bru~o, Madrid, Espa~a. p. 12 

NOTA: El primer elemento del esquema de la E.A.M., E fue carobiado por 
fines didácticos, pues en el esquema original del Dr. R. Feuerstein en 
lugar de 8 (estimulo), es realmente 1 (stimuli), fuente de estimulaci6n 
extena, al igual que E en este caso. 
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Dentro del esquema, E se muestra esquemBtiaamentc granda, por ser la fuente de esa gran 
variedad de estímulos con las cuales el medio y las relaciones con él nos envuelven a todoa, 
así como también aquollos estímulos que de IDIO mismo provienen. 

H en cambio, se esquematiza pequefto en ambos momentos de la experiencia del 
aprendizaje mediado, pero nWlca por falta de importancia al interior de esta experiencia, sino 
por la manera en la cual esta relación debe darse. 

H es el mediador, el factor humanizador de la transmisión cultural, este no 8lllllCllta su 
tamaño en el esquema, pues esto podría implicar prácticamente 1U1 abuso de su autoridad 
dentro del importante papel quo desempeña, así como también significaría transgredir la 
personalidad del sujeto al cual está mediando. La mediación es un papel bien claro y 
trascendente, el cual por su importancia se tiene que dar dentro de 1U1 marco de respeto y 
responsabilidad bien claro. 

El papel de H, el mediador, es el de seleccionar o tamizar los estímulos para el 
organismo en crecimiento, razón por la cual se encuentra en ambos momentos de la 
experiencia del aprendizaje, en ambos lados del esquema. 

Estos momentos en los cuales se presenta el mediador, son momentos en los que el 
organismo se interacciona, WIO al momento de relacionarse con las diferentes fuentes de 
estímulo para de ahí tomar lo que ha de interiorizar y procesar y dos, al momento de haber ya 
elaborado los estímulos, toda la información proveniente de ellos y poder cada vez más y 
mejor, proporcionar la respuesta más óptima en cada caso. Esto implica la interacción en el 
proceso enseftanza-aprendizaje entre el sujeto y el educador, el mediador de su aprendizaje. 

O el orsanlamo del sujeto, al interior del cual se elabora y procesa la información para sí 
mismo, para poder interactuar e interrelacionarse con su entorno y consigo mismo. 

R se trata de la respuesta que en cada C8!IO, y con apoyo de la acción mediadora sea la más 
óptima y adecuada emitida por el sujeto después de haber elaborado la información. 

En este momento, cabe resaltar la importante y clara diferencia quo existe entre el 
esquema del acto cognitivo concebido por el Dr. R. Feuerstein en su teoría de la 
Modificabilidad Estructural Cognitiva en comparación con los modelos planteados dentro de 
la concepción conductista y también en contraste con el modelo planteado dentro de la teoría 
epistemología genética de Piaget. . 

Se trata aquí de comparar entre las diferentes maneras de concebir la forma en la que el 
ser humano recibe estímulos e información, lo que con ella hace y la forma en que produce 
una respuesta, esto desde luego y como ya lllenQionamos, de mllllQ'll esquemática. 

E - R : Esquema de representación de la relación existente 
entre el estímulo y la respuesta, utilizado por 
parte del conductlsmo. Este ha sido a la vez manejado 
como una clave para controlar el comportamiento, 
sometiéndolo a estímulos determinados y estudiados 
capaces de originar determinados comportamientos, los 
cuales en cierto modo son de corte irracional, pues 
son simplemente secuencias condicionadas, sin 
participación consciente ni razonada del individuo 
en ningún caso. Encontrándose pues inmeno en una ciencia 
de la conducta, pero condicionada totalmente.(Watson) 
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Por otro lado J. Piaget, dentro de su teoría de la. Eplstemologia Genética, amplía este 
limitante esquema, al cual le agrega un elemento más sobre todo importante. 

E - O - R : Piaget incorpora a este esquema, el elemento O, lo 
cual significa "organismo del sujeto", al cual ya 
toma en cuenta como un ser vivo, presente dentro 
de su propia experiencia cognoscente. 
O actúa entre E y R, ya que posee la capacidad 
para desarrollar tanto organización como 
adaptación. 

Por último hemos de mencionar las características diferenciales y adicionales, así como los 
elementos necesarios en el esquema propuesto por R. Feuerstein, el cual logra ir más allá, a 
través del cual se hace posible llegar hasta los procesos más profundos dentro del aparato 
cognitivo del ser humano. 

Reuven Feuerstein, sin negar el esquema planteado por J. Piaget, incorpora H el factor 
humano, el cual equivale a representar la figura del mediador humano, el cual al decidir la 
forma y los medios más adecuados en que el organismo deberá recibir los estimulos del 
medio, este los elabora y al dar una respuesta adecuada a cada situación. el sujeto ha 
aprendido por y con la mediación. 

11.1.2. La importancia de la mediación en la educación 

La E.A.M. afirma R. Feuerstein claramente, proporciona al organismo Instrumentos 
de adaptación y aprendizaje a fin de hacer al individuo expuesto a dicha experiencia, 
capaz de utilizar 
eficientemente la exposición directa al aprendizaje y modificarse. 

Por otro lado, "el organismo que no ha recibido esta mediación se caracteriza 
principalmente por una capacidad limitada para modificarse a través de la exposición directa 
y la experiencia perceptual, motriz y emocional. La falta de E.AM. hace que el organismo 
continúe siendo un receptor pasivo de información, con captaciones episódicas de la realidad 
falta de conducta comparativa, falta de la necesidad de establecer relaciones entre los 
acontecimientos, en general con muchas deficiencias11.20 

Los mediadores son tanto los padres, como los abuelos y también los profesores u otros, 
según sea el caso, el momento y las necesidades de cada sujeto que requiera de la mediación, 
entonces cada uno de estos en su oportunidad será determinante para el desarrollo cognitivo 
del sujeto; pues se encargará de enriquecer la interacción de éste con su medio. 

El verdadero educador es consciente de su impacto, de su influencia a veces definitiva en 
la vida de los educandos, y por lo tanto no actúa solo por actuar de manera inconsciente y no 
planificada; el verdadero educador será un factor humanl.zador que media entre el 
Estimulo y el Organismo del sujeto, proporcionándole a este la posibilidad y los medios 
para ser un factor activo, de participar, de vivir y procesar todo lo experimentado. 

El tomar conciencia de esta huella en los demás, permite valorar la propia actividad, 
poder ver claramente el hondo significado del proceso educativo. 

20 F~uerstein, Reuven. Experiencia de aprendizaje mediado. Art.,"Revista 
Siglo Cero" No.106. p. 30 
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Para poder comprender el inmenso significado de la importancia que conlleva la 
mediación dentro de la cducaoión, es sin dUda importante no perder de vista, ni por 1Dl 

momento, aquello que Reuven Feuerstein a lo largo de la exposición de cada punto de su 
teoría, de su programa, uí como también en su práctica nos elllCfta como un aspecto básico y 
orientador para la mediación: 

Los mediadores por excelencia son los padres, que son la intlucnoia y la relación mál 
cercana con la que el sujeto cuenta deadc el inicio de su vida, los cuales tienen todo el 
derecho de mediar, y por otro lado la obligación, que resulta ICr lo mál lógico, el derecho de 
aportar una forma concreta de vivir basada en la propia experiencia de aquellos que medi1111. 
Aapocto que apostcriori deberá o debería reflojanc en el aer de cada uno de los sujetos que 
han requerido la mediación de SU& experiencias, en su propio actuar, en sus decisiones y 
conductas; en la opgión ~ una educación integral elegida CCft reaponaabilidad. 

Entoncca, la transmisión de la cultura a través de las gencraciOllCI, ca una función prinoipel 
· de la familia, aun cuando también, y en cuanto en cuanto al reforzamiento y ampliación de 

otras expectativas, le compete además a otras instituciones tales como la escuela, la cual tiene 
sobro si un ~1 esencial que cumplir. 

La mediación es el factor bumanizador en la trmmnisión cultural. Como fuente de cambio 
el hombre tiene la cultura, los medios de información y la cduoaoión; así como el mediador ac 
interpone entre los estímulos y la información exterior, para interpretarlos y valorarlos. El aai 
como el estimulo cambia de significado, adquiere 1111 valoc concreto, creando en el individuo 
las actitudes criticas y flexibfcs ncccsarias, pucs la explicación del mediador agranda el 
campo de comprensión ya sea de 1111 dato o una experiencia, creando nuevas disposicionea en 
el organismo, una alimentación informativa constante. 

La adecuada mediación proporciona al individuo una eran variedad de estrategias con las 
que el sujeto queda armado, y son a su vez el factor por medio del cual su pensamiento, su 
aparato cognitivo se va cstnicturando tomando forma, uf como también los difcrcntca 
procesos conducentes a la formación de comportamicntol que son a la vez prcrrequiaitos para 
el buen funcionamiento cognitivo. 

El mediador tiene que esooser el contexto y el momento en que va a mediar, y además, 
para que logre una buena mediación su habilidad tiene que tener 1111 perfil de condiciones; 
pucs Feuerstein menciona que "lo importante es la integración con el sujeto más que con los 
conocimientos anteriOl'CI tan directamente". Si el mejor mediador no logra Wla adecuada 
interacción con el sujeto, nada se puede se puede hacer. 

II.1.3. Loo valores C11e1111ialcs de la de la experiencia de aprendizilie mediado. 

El educando precisa IDl acompañamiento diversificado a través de todas y cada una de sus 
etapas de formación. Este acompañamiento que surge a través de una verdadera exr.c"cncia 
de aprendizaje mediado, la cual se da únicamente mediante una firme estructuración de la 
relación enscilanza-aprendizaje, además de esta experiencia no se limita a la eduliación 
institucionalizada. 

21 Apuntes del Curso "Modificabilidad Cognitiva y Enriquecimiento 
Instrumental, 1º Nivel, 1990. 
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En la labor educativa es importante tener presente cual debe ser el resultado de la 
medias:ión en el educando. Según Feuentein y otros grandes educadores que trabajan ardua y 
conscientemente sobre la mejoría constante de la labor educativa a la par de éste, dicho 
resultado es: 

''Ante todo la adquisición de conductas apropiadas, 
aprendizajes y estructuras operatorias a estimulas concretos, 
llegar a la modificabilidad de su estructura cognitiva 

dotándole de una gran variedad de estrategias para un 
aprendi:aje significativo y provocar la intervención motivada 
del sujeto en el aprendizaje" 22 

El marco de la experiencia de formación de cada individuo, debería significar todo un 
ejercicio de actividad intelectual para todos los educadores, y así convertir el tiempo de la 
escolarización en una historia satisfactoria, y de gozo de la vida, cimentada en los mejores 
valores y experiencias formativas, además de producir Wl cambio radical en lo que 
generalmente suela suceder, y que es bien sabido por todcs los relacionados en el que hacer 
educativo; la escuela resulta ser una experiencia obligatoria, simplemente algo que 
debe ser asi, un sitio donde al nlfto (o cualquiera que sea cada caso en particular) se le 
detiene el desarrollo de su capacidad y proceso de pensamiento, pues no se le cultiva 
activamente. 

¡,Cuantas veces en toda nuestra trayectoria educativa nos han censurado esa 
maravillosa capacidad de "pensar" que todos y cada uno de los seres humanos 
tenemo1'1', ¡,cuanto también se nos ha prohibido pensar tras la palabras velado que 
nunca le muestran el camino para llegar realmente a poder lograrlo?, ¡,cuántas veces 
se no1 Impide cuestionar, cuestionarnos a nosotros mismos, Investigar, analizar? 

Cuanta reflexión hace falta en los centros educativos a cerca de el propio actuar, cuando la 
tarea eductaiva requiere de todo un acto pleno de conciencia, de verdadera mediación con lo 
que esta implica, proporcionando de valores la vida de cada educando sin importar el nivel en 
que se encuentren, la edad que se tenga, siempre habrá implícito en los contenidos, mucho 
más aspectos positivos que transmitir, el surgimiento de valores. · 

Surge aquí la necesidad y el ¡nomento preciso de mencionar una serie de valores que son 
provocados a su desarrollo al interior del ser integral del sujeto que atraviesa una venl~dera 
experiencia de aprendizaje mediado, la cual es en si un aprendizaje de calidad. Estos, 
además serán valores que darán sentido y guiarán el curso de la vida del sujeto: 

La Experiencia de la Mediación, es el factor hwnanizador de la tr8!18misión 

Es además demás aquella experiencia que provoca un enriquecedor pe!Í!!!l!!..J!!l 
latencia entre el estímulo y la respuest!I, el cual anteriormente se había venido ignorando, 
dejando de lado la presencia, la vitalidad y la capacidad de pensamiento del ser humano. 

• Al hablar aquí, dentro del ámbito de la Modificabilidad Cognitiva, sobre el término 
"latencia" es necesario aclarar la diferencia que existe al utilizarlo dentro de la concepción 
psicoanalista. Dentro de la Modificabilidad Cognitiva, al hablar del término latencia se habla 
de ese tiempo que se le proporciona al sujeto y que se le enseña a tomar para poder así 

22 Tébar Belmonte,Lorenzo. Educar: experiencia profunda.Instituto San Pie 
X,Agregado. Madrid, Espana Art. p.2. 1990 
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penllll', descubrir que hay dentro de la estructura de su aparato cognitivo ya ¡m:sente que 
pueda apoyarle al dar la respuesta más adecuada, la forma precisa de actuar para procesar la 
información tomando de sí mísmo las herramientas. Es el tiempo para establecer relaciones 
entre lo existente lo porvenir, lo que ha de recibir y sus estructuras mentales. 

• Será además el factor que haga surgir en el sujeto el compás de es1!9'.!-en el cual el 
educando busca organizar su respuesta, descubriendo las consecuencias de la elección y sus 
finalidades. 

Al humanizar esa transmisión, da toda relación del organismo del sujeto con su 
entorno; la vida afectiva y la vida cognoscitiva aun cuando son diferentes entre sí, son a la 
vez inseparables, por lo que es de primordial importancia constituir y tmificar los elementos 
que constituyen la "relación profundamente humana: afecto, amistad y diálogo conflado". 

, Es decir, la misma conducta, es un acto cognitivo-afectivo en si mismo. 
• La afectividad en muchos casos, determina la eficacia del aprendizaje, y a su vez, la 

cognición es un determinante de la naturaleza de las emociones. 
• La educación es en si misma, la construcción de Wl edificio vivo, maravilloso e 

irrepetible que es el ser humano, en la base del cual se encuentra la autoestima, factor 
estimulante de la expansión de las capacidades de la persona, y proyecta en el puente de la 
libertad y la responsabilidad. 
. • La experiencia mediadora se encamina a clarificar y discernir el confuso mundo de 
~ de los más variados tipos con el que la sociedad actual nos bombardea y distrae 
nuestra atención de las cosas esenciales para nuestro ser mismo; también por otro lado, 
prepara al individuo a enfrentarse críticamente frente a la existencia. 

• "Mediar, supone abrir campos a la esperanza. a enseñar a mirar. a contemplar, 
también a dotar al individuo de las estrategias necesarias". 23 

Según Clapareede "los sentimientos asignan un objetivo· a la conducta, en tanto que la 
inteligencia se limita a proporcionar los medios"24, por tanto nunca deben de quedar 
rezagados ni en cuanto al mediador ni al sujeto mediado, sino por el contrarío, ser siempre 
encaminados con un objetivo y un rumbo bien planillcado. 

11.1.4. El educador expresamente como mediador 

Cuando la educación está cumpliendo realmente con su papel de desarrollar íntegramente 
a Wl sujeto y hacerlo consciente de sí mismo, sus capacidades, limitaciones y caminos de 
superación, no puede marchar por separado de la mediación aun cuando aquel que educa no 
conozca o no maneje el termino mediación como tal, pero si necesariamente como un verbo 
expresamente llevado a cabo, cubriendo el papel y los requisitos del mediador completo. 
Trabajando desde luego sobre objetivos bien claros medios bien planteados y siempre 
consciente de su propia actividad. 

Esto desde luego, debe ser ante todo pensando en el educando y sus necesidades, en 
proporcionarle las herramientas indispensables y los caminos para acceder a ellas, y no tan 
solo los contenidos como lo único y más importante. 

Es decir "el marco de la experiencia de formación deberla slgnlflcar como un 
ejercido de honestidad Intelectual para todos loe Educadores" 2', Lo cual diera como 
resultado en cada educando que el tiempo de la escolarización se convirtiese en tiempo de 
historia de satisfacción y de disfrute en la vida, cimentada esta sobre los mejores valores y 
experiencias de formación. 

23 Tébar Belmonte,Lorenzo. Ibid. p.3 
24 Piaget, Jean, Psicolog1a de la inteligencia, Editorial Siglo XX, p. 14 
25 Tébar Belmonte,Lorenzo. Op.Cit. p.4 
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Anteriormente, la oportunidad de conseguir los medios para conocer al sujeto 
íntegramente, los cuales dieran forma o explicación a la experiencia no era tan amplia como 
lo es hoy por hoy, que podemos encontrarnos con amplias investigaciones acerca del ser 
humano, sus razones, sus necesidades, características, su desarrollo mental, cognitivo, etc., las 
cuales nos proporcionan una base firme para la actuación más óptima en el actuar educativo. 

Antes, no se daba siempre la oportunidad de que entre los mismos educadores pudiesen 
comunicarse sus logros, interrogantes, necesidades. Por lo cual tal vez muchas buenas 
opciones y grandes trabajos quedaban perdidos en el anonimato. 

Ahora, cada día puede conocerse más al sujeto cognoscente y sus necesidades, y puede 
comunicarse un poquito más, aun cuando no como seria lo más óptimo para el desarrollo 
educativo los caminos encontrados y muchas menos interrogantes tienen que quedarse en el 
aire, sin embargo en muchos aspectos, la educación necesita ser reformada absolutamente. 

Para reformar realmente la educación, al nivel que fuere y en cualquier lugar, 
indcipendientemente del "hombre al cual se desea formar" y a la vez siempre relacionando el 
propio sentido de esta transformación a este objetivo (en cuanto a lUl sentido genérico), e 
independientemente del país donde esto se lleve a cabo. Será necesario iniciar siempre por la 
base, desde el mismo profesor como sujeto y como aquel que tiene a su cargo a una serie de 
educandos, de los cuales cada uno de ellos es una persona "individual" y "pensante" a su 
cargo; en segundo lugar la interacción dentro del salón de clases es decir, en cuanto li lo que 
se refiere al proceso áulico. 

Resueltos estos aspectos, podrá marcar en cualquier camino cualquier reforma educativa 
que se pretenda, con sus objetivos particulares y en cualquier lugar del mundo. 

El cambiar el rumbo de la educación y sus pasos, requiere de un determinado papel del 
profesor, y este papel reservado para él educador es el de organizador de la interacción de 
cada alumno con el objeto de conocimiento. Concebir además la tarea docente como una 
mediación para que todo el proceso educativo que se lleva a cabo resultando significativo, 
profundo y trascendente, además que pueda existir un trabajo cooperativo dentro del grupo, y 
entre los educandos y el educador. 

"Expresamente mediar dentro del campo educativo, permite dotar al individuo de las 
estrategias de aprendizaje para la formación de habilidades cognitivas, para aprender a 
aprender, para un desarrollo pleno de las potencialidades de cada ser humano".26 

El mediador trata de enseñar al sujeto el significado de su actividad más allá de sus 
necesidades inmediatas, de manera en que más adelante al encontrarse en situaciones 
parecidas pueda ser capaz de adelantar la respuesta, y enfrentar todos lo estímulos directa e 
independientemente. 

Debemos reconocer la importancia que tiene todo educador dentro del desarrollo integral 
de un individuo. Generalmente el educador debería de ser el segundo mediador después de 
los padres en el proceso de la vida de cada persona, su influencia se manifiesta desde el 
momento en el que el individuo tiene contacto con la institución que es la escuela, dando 
inicio a la vida ya socializada formalmente; sin embargo, en muchas ocasiones resulta ser el 
primer mediador. 

Esta importancia del educador ha estado siempre presente, y antes tal vez más clara para 
todos, pues la escuela llegó a ser por su gran importancia como una segunda casa para el 
sujeto; también el tiempo que en ella se pasaba era claramente más que ahora en día y las 
actividades realizadas eran de un carácter más integral que hoy, existía una mayor 
oportunidad para el educador de interactuar con cada sujeto. 

Si este valor no fue siempre claro para todos, como ahora tampoco lo es del todo, si 

26 Tébar Belmonte, Lorenzo. Ibid. p.33 
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existieron aquellos que mostraron esa capacidad analltica y observadora con la que llegaron a 
descubrir lo esencial dentro de la relación eduoativa. 

Entre estos analistas y pensadores a los que ahora me refiero, parece valioso mencionar 
ciertas ideas centrales del pensamiento de Juan Amos Comenio, con las que después de 
muchos años de diferencia podemos hallar relación con ciertas concepciones, que podremos 
calificar como "constantes dentro de la educación", variarán ahora tal vez en cuanto a su 
grado de profundidad y análisis pero no esencialmente, porque lo que es importante nunca 
pasa ni varía su presencia, aunque por muchos años no puedan verlas o no sepan hacerlo. 

Este punto es la necesidad del factor humano, el mediador en palabras de R. Feuerstein, 
que se encuentre en el momento justo entre los estimulos que la educación proporciona y el 
educando que experimenta este proceso. 

Comenio afirmaba que "la naturaleza humana requiere de un auidllo para 
des111TOllane en plenltud"2', auxilio que para é significaba la educación y lo que esta 
implica, y dentro de esta todos aquellos que se hacen cargo de impartirla, es decir los 
educadores. Según diría Feuerstein sobre esto mismo, los mediadores dentro de la labor 
educativa. 

Por otro lado, logró percibir muy claramente los resultados de que la carencia de este 
apoyo produce en el desarrollo de los sujetos, de alguna forma esta concepción puede 
resumirse de en las siguientes palabras: "la Insuficiente educación es causa de que muchos 
hombres se malogren"28, Analizándolo un poco más y acercándonos a lo profundo de su 
concepción educativa, podremos equipararlo con la concepción del Dr. Feuerstein en cuanto 
a esto mismo. Reuven Feuerstein, habla bien claramente de este aspecto dentro de la Teoría 
de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, llamándolo "Privación Cultural", lo cual viene 
como resultado de una carencia de la experiencia de aprendizaje mediado, de lo que más 
adelante hablaremos particularmente. 

Dentro de un verdadero cambio en el camino y los medios de la educación, el educador 
debe dejar de ser únicamente un transmisor de conocimientos estáticos y alejados de la 
realidad del sujeto, debe abandonar la posición rígida y autoritaria, y en cambio pasar a ser el 
factor humano que se encuentra enriqueciendo cada una de las relaciones estimuladoras del 
sujeto. 

Debe cambiar tanto la interacción como las concepciones. 
El educador debe mostrar al sujeto el amplio panorama existente, pero para ello, armarlo 

además con las herramientas necesarias .y los medios para poder enfrentarse con eficacia y 
provecho para sí mismo. · 

Será además quien ayuda al educando a conformarse en un ser humano en toda la 
extensión de la palabre. Es decir, al tener una serie de ámbitos que conforman su vida como 
ser humano, debe desarrollarse de la forma más adecuada en cada uno de ellos, esto es como 
es el desarrollo de las estructuras de su pensamiento, para que él mismo pueda más adelante 
buscar su propio camino, siempre el más adecuado para sí mismo, analizando siempre 
realmente causas y consecuencias de cada uno de sus actos de manera responsable, y pueda 
además lograr la concepción más clara de su propio ser, de su propia existencia, aprendiendo 
a observar su entorno, a observarse a sí mismo, a analizar, a cuestionarse, darse tiempo para 
pensar y buscar siempre lo positivo, lo adecuado. 

27 N. Abbagnano y A. Bissalberghi, Historia de la pedagog1a, F.c.E. 
México, 
México. 1985. p.304. 
28 N. Abbagnano y A. Bissalberghi. Idem. 
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Dentro del proceso enseftanza-aprendizaje, el edlJQador a través de la mediación, es quién 
le ayuda a conformarse en un ser único y particular saliendo de la maaa indiferenciada, liacia 
la objetividad clara, es decir, con sentido y con fines determinados, con medios necesarios y 
capacidades desarrolladaa para encontrarlos cuando los necesita, con prodlJQtos y también 
dudas para poder criticar siempre en busca de lo positivo, que le proporcione beneficios, e 
interaccionar adecuadamente con su entorno. 

Todo lo anterior podemos verlo únicamente apoyado sobre aquello que implica "La 
Experiencia de Aprendizaje Mediado tiene en Reuven Feuerstein y en su programa de 
intervención psicopedagógico, el Programa de Enriquecimiento Instrumental, patentizan la 
virtualidad de una tarea como proceso basado en un sistema de creencias para llegar a una 
Modificabilidad Estructural Cognitiva en la persona del edlJQando, principalmente en aquél 
con la mayor carencia cultural". 29 

11.1.S. Detenninantes de una Carencia de A¡lrendizaje Mediado 

Resulta básico hacer hincapié sobre la especial importancia en la etapa infantil básica, 
!lomo prevención en subdesarrollos y disfunciones en los sujetos ya en etapas posteriores; así 
como resaltar algo que es básicamente importante no dejar de lado ni por un momento: "el 
abandono de la mediación puede convertirse en una verdadera discriminación de la 
persona para toda su vida". 

Feuentein habla de dos tipos de determinantes del desarrollo cognitivo diferencial del 
sujeto: determinantes distales y determinantes proximales, o también distantes y próximos. 

Estos determinantes hacen variar al organismo desde las formas más bajas y más 
inadecuados niveles de funcionamiento cognitivo hasta los niveles superiores de pensamiento; 
o lo que es lo mismo, de índices elevados de modificabilidad hasta niveles ínfimos o casi 
nulos de modificabilidad cognitiva. 

Veremos entonces en lo que consisten estos determinantes y la forma en que cada uno 
afecta al organismo en su futuro aprendizaje. 

a) Determinantes Etlológlcos Distales o Distantes, los cuales incluyen factores 
genéticos, orgánicos, nivel de estimulación ambiental, factores socioeconómicos educativos, 
balance emocional tanto del niño (o según sea el caso) y sus padres, y en general todos los 
factores del medio en que se desenvuelve el organismo. 
, los cuales pueden pero no necesariamente, condlJQir al educando al desarrollo cognitivo 
Inadecuado. 

b) Determinantes Etiológicos Próximos o proximales, los cuales se conforman por 
todas aquellas experiencias de aprendizaje que el sujeto experimente. 

"La E.AM. se manifiesta en tres áreas: 

1. La interacción alumno-mediador 
2. ¿Cómo actúa en los individuos? 
3. Por la importancia que se le da en el P.E.I." Jo 

29 Tébar Belmonte,L. Op.Cit. p.4 
30 Martinez Beltrán José Maria, Implicaciones pedagógicas sobre el 
perfil de educador actual, Madrid, Espana, Art. p.12 
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Todos los factores etiológicos distantes, pueden influir de forma positiva o negativa en el 
desarrollo del individuo, según se presenten o no de forma adecuada en su desarrollo. Si estos 
determinantes se presentan de un modo negativo o deficiente en el sujeto, producen una serie 
de déficits o deterioros en el desarrollo cognitivo, los cuales lo incapacitan para funcionar de 
la forma más adecuada. 

Varias condiciones hacen que el organismo sea transitoria o permanente, parcial o 
totalmente impenetrable a los intentos de mediación por agentes externos. Bien sabido es 
además que las deficiencias socioeconómicas, las lesiones orgánicas en el nacimiento, y otros 
se traducirán en un deficiente desarrollo y además en un bajo rendimiento; sin embargo, estos 
determinantes por si solos no determinan ni directa ni indirectamente los logros de un 
individuo. Bien conocido es por cierto, el hecho de que muchos sujetos con buenas 
condiciones socioeconómicas y una adecuada maduración no logran acceder a las fimciones 
cognitivas más elevadas; aunque si en muchos casos la pobreza socioeconómica implica un 
bajo nivel de funcionamiento cognitivo. 

Por otro lado, en lo que corresponde a la estimulación del medio ambiente, en general, los 
grupos carentes de cultura, su transmisión tiende a limitarse a lo que el niilo se halla 
directamente expuesto por medio de su comportamiento sensorial, perceptual y motor. Esta 
transmisión va a caracterizarse por ser directa, no es una transmisión en el sentido de ser 
mediada, filtrada o interpretada por el organismo que está creciendo y aprendiendo. 

Casos en los cuales la transmisión se limita a todo aquello que se halla en el presente y 
representan W18 dirección horizontal y hay poco interés en la dimensión vertical, es decir en 
lo que se refiere al pasado y al futuro. Y este fracaso en la transmisión cultural da como 
resultado W18 carencia de experiencia de aprendizaje mediado en el núcleo familiar. 

Por otro lado, los trastornos emocionales de los nilios, constituyen otro caso que confonna 
un grupo más de condiciones que pueden crear barreras entre el niño y su propio medio 
~biente. Todas las experiencias traumáticas, el rechazo y aun hasta las disposiciones 
constitucionales de cada individuo pueden impedir o frenar la transmisión de la experiencia 
de aprendizaje mediado. 

La impenetrabilidad del organismo del sujeto a la experiencia de aprendizaje mediado 
puede ser superada o variando la intensidad de las modalidades del proceso mediador, o en 
determinado caso, si la situación así lo requiere, cambiando al mediador, y así, muchos de los 
efectos de enfermedad producidos por determinantes distales pueden ser evitados. Es 
entonces, que de esta manera pueden llegar a ser posible un patrón de desarrollo 
cognoscitivo. 

A continuación mencionaremos una serie de ejemplos de esta impenetrabilidad del 
organismo a la E.A.M.: 

l. Como un primer ejemplo de esta impenetrabilidad podemos mencionar, al "niilo 
autista; el cual puede tener una excelente capacidad para registrar los eventos, incluyendo 
funciones de atención sobresalientes, memoria inmediata, representación mental, habilidades 
de cálculo; y muchas otras capacidades cognoscitivas bajas. Sin embargo, estas capacidades 
son manifestadas de una manera fragmentada, y por consiguiente en actividades sin 
significado, con una falta de cualquier propósito o meta".31 

En lo que se refiere por otra parte a las variaciones en la receptividad del individuo, 
debidas a factores constitucionales que producen diferentes umbrales al estimulo, también 
pueden afectar el proceso de la experiencia del aprendizaje mediado; éste es el caso de 

31 Diaz Infante Núnes, Josefina. Determinantes de una carencia de 
aprendizaje mediado, "Documento, Material informativo D.G. E.N .A.M.", 
México, 1987. p.3 
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muchos niños apáticos, con los que es neccaario un alto grado de intensidad frecuencia y 
amplitud de estímulo, con la finalidad de poder alcanzar su umbral. 

2. Como un segundo ejemplo en cuanto a la receptividad del individuo, podemos 
mencionar al "niño hipcractivo (o más precisamente nombrado, niño con djsfüncjón cerebral 
miDÁ!!!!Ú, el cll8) se halla constantemente en movimiento, y por ello expuesto a una multitud 
de estímulos; pero sin embargo, esta exposición es de una naturaleza breve, discontinua y 
desorganizada, con poca atención sostenida. Este niño, es sólo marginalmente afectado por 
los intentos de mediación, debido a la calidad flotante de su percepción y de su 
experiencia".32 

3. Como un tercer con el cual podemos caracterizar esta impenetrabilidad, podemos 
mencionar al "niño con síndrome de Down, en el cual, las distintas deficiencias que se 
presentan, lo hacen con distinto grado de severidad, y afectan las capacidades del niño tanto 
para buscar como para resP?nder al estímulo".33 

El estado de hipotonictdad en el que se encuentran estos niños, los hace dependientes del 
Clltímulo de un cuidador durante largos períodos de tiempo; esta hipotonicidad produce un 
retraso considerable en su capacidad para buscar el estimulo, lo cual junto con su lentitud 
produce una entrada medio ambiental muy restringida. 

"En general, en cualquier caso, y cualquiera de estos determinantes pueden afectar el 
grado de modüicabilidad cognitiva del sujeto, pero nunca Impedir el acceso a ella. NI aun 
dice Feuenteln, en los casos de deterioro orgánicos puede decir que el organismo ea 
lnmodltlcable"34 

La E.AM es la base del pensamiento sobre la reversibilidad del proceso cognitivo 
deficiente, bajo condiciones específicas de intervención. "El Programa de E.L atiende a las 
funciones cognitivas determinadas por diagnóstico, como responsables de la pobre actuación 
intelectual . Trata además de incrementar la Modificabilidad del individuo: Interacción + 
Ejercicios, enmarcados en la calidad de la E.AM." 3' 

La carencia de esta experiencia es lo que verdaderamente produce un retraso en el sujeto, 
razón por la cual dentro de la perspectiva de la modificabilidad cognitiva se le da un peso tan 
grande, pues, es ésta la etiología proximal que actúa como prerrequisito y condición 
suficiente de una conducta deficiente, aun cuando no es una cualidad irreversible. 

Explicándolo de una manera más clara., podemos decir, que la privación de una serie de 
experiencias de aprendizaje estructurado y bien organizado, producen una acentuación de los 
déficits cognitivos que se presenten en el sujeto. 

Una falta de esta experiencia de aprendizaje mediado, se presenta más frecuentemente 
como el resultado de una falta de transmisión cultural en ciertos subgrupos socioeconómioos, 
culturales y étnicos; lo cual se refleja en un esfuerzo limitado por parte de la generación 
adulta para comunicar los valores, actitudes y la historia del grupo a la nueva generación. 
Ciertos grupos pueden experimentar una transición demasiado dificil o brusca a otro, lo cual 
podria llegar a provocar que reaccionaran hacia su pasado (y tal vez también hacia su futuro), 
como una carga en ellos que debe ser eliminada tan pronto como sea posible. 

32 D1az Infante NQnes, Josefina. Ibid. p.4 
33 D1az Infante NQnes, Josefina. Ibid. p.6 
34 Prieto Sánchez, Maria Dolores; Modificabilidad Cognitiva y ~., 
Ed. BrUl!o, Madrid, Espana. p. 45 1989 
3fiHart1nez Beltrán, José Ma., Modificabilidad Cognitiva y Programa de 
Enriquecimiento Instrumental, Esquemas para la comprensión y práctica del 
modelo de R. Feuerstein, p. 4 1989 
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"Aquí por ejemplo, los padres intentan liberanc de su pasado y bon'81' cualquier rastro de 
su cultura para así poder liberarse de ellos mismos y así también a la generación más joven de 
lo que consideran un impedimento para la integración". 36 

Lo que aquí podemos encontrar como resultado, es una limitación muy grande en cuanto a 
la comunicación, lo cual produce \Ula interacción familiar muy pobre. 

También puede darse el caso del desconocimiento del propjo origen por parte de los 
padres, ~aso en el cual no hay los suficientes valores intergeneracionales e historia que 
compartir. 

El pasaje de la transmisión cultural, puede ser también obstruido por los múltiples cambios 
que ocurren en la estructura de la sociedad, por tanto, de los diferentes modos de la 
transmisión característicos o presentes en un momento dado. 

Cantidad de condiciones pueden producir una falta de experiencia de aprendizaje 
mediado, como un ejemplo más, podemos mencionar el resultado de enfermedades 
sensoriales, en las que la capacidsd para registrar el estímulo se limita a ciertas modslidades 
serisoriales y a ciertos tipos de estimulos. La ausencia de receptividad de experiencia de 
aprendizaje mediado puede ser el resultado de los procesos centrales o de la dinámica 
emocional y afectiva involucrada en la personalidad del nifio. 

Finalmente podemos mencionar lo siguiente: 

·El resultado de la Experiencia de Aprendizaje a través de un Mediador trae como 
resultado un Desarrollo Cognitivo Adecuado, y en cambio, 

·El resultado de una Carencia de la Experiencia de Aprendizaje a través de un 
Mediador trae como resultado un Desarrollo Cognitivo Inadecuado, es decir, lo que 
Feuerstein llama Síndrome de Privación Cultural. Modificabilidsd Reducida. 

11. 1.6 La Zona de Desarrollo Próximo. donde la cultura y conocimiento se 
generan mutuamente 

_ Por otro lado, es sobre manera importante, para el desarrollo del presente trabajo, 
mencionar ya en este punto, la existencia de una zona de desa1TOll0 próximo en el ser 
humano. 

En este pW1to, se unen una vez más, las teorías de R. Feuerstein y L. S. Vygotski muy 
entrall.ablemente. 

La Zona de Desarrollo Próximo, del cual nos habla Vygotski, es un concepto, que viene 
a clarificar muchos aspectos en el ámbito educativo, y a llenar también ahí espacios 
abandonados; que debe desembocar en una nueva evaluación del papel de la imitación en el 
aprendizaje. 

"Esta llamada Zona de Desarrollo Próximo, no es otra cosa que la distancia o la 
diferencia entre el nivel real de desarrollo, o el nivel actual de deslUTOllo determinado 
expresamente por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de 
desarrollo potencial, determinado por la resolución de WI problema bajo la guía de un adulto 
o en colaboración con compañeros más capaces". 37 

3601az Infante Núnes, Josefina. Op.Cit. p.14 
37 Cole, Michael. La zona de desarrollo próximo: donde cultura y 
conocimiento se generan mutuamente. Art. "Infancia y Aprendizaje, Revista 
trimestral de estudios e investigación", No. 25 E.U. 1984 
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Según mcnciona el propio Vygobki, el nivel real de desanollo define funciones que ya 
han madurado, o lo que es lo mismo, los produgtos finales del desarrollo. Lo cual significa, 
que si en un momento determinado el niño es capaz de resolver tal o cual tarea, significa que 
las fimciones requeridas para cada tarea han madurado en él. 

El nivel de desarrollo potencial define por otro lado, las funciones que todavía no han 
!Mdurado, pero que se hallan en proceso de maduración, funciones que en un maruma 
próximo alcanzarán su madurez y que por ahora se hallan en un estado embrionario de 
desarrollo. 

Asl pues, la Zona de Desarrollo Próximo nos permite trazar en ID1 cierto grado, el futuro 
del niño, asegura Vygotski, así como su estado evolutivo dinámico, seiialado tanto por lo que 
ya ha sido completado evolutivamente como por aquello que está en proceso de maduración. 

De aquí que si se desea dctenninar el estado de desarrollo mental de ID1 nifto, puede 
detcrminanc únicamente si se lleva a cabo ID18 clarificación de sus dos niveles: nivel de 
desarrollo real y zona de desarrollo próximo. 

Este adulto o un compaftero más capaz del cual habla Vygotski en su definición de Zona 
de Dcsmrollo Próximo es a quien él mismo y FellCl'lltein posterionncntc, van a dar el nombre 
de mediador del ~je. 

Cuando determinadas funciones de pensamiento se hallan en proceso de maduración, lo 
cual se evidencia al analizar la zona de desarrollo próximo, en esas tareas dctcnninadas o 
problemas cspeofficos los cuales el sujeto solo puede resolver con ayuda o el ejemplo de ese 
otro, que será el mediador. · 

Y eae momento es el preciso en el cual el mediador es necesario realmente para que le 
sujeto logre el paso de lo potencial* a las funciones y operaciones plenamente desarrolladas. 

En la educación, en este momento el maestro va a mediar entre el alunmo y su capacidad 
de extraer significados tanto a los contenidos cwri11ullll'C8 oomo a la experiencia de vivir. 

Es aquí, cuando las funciones se hallan en pleno proceso de desarrollo o en estado 
potencial de desarrollo, el momento preciso o necesario para que ésto pueda salir adelante y 
alcanzar un desarrollo pleno e integro. 

Muy importante será el hacer notar que, los psicólogos más recientes (entre ellos 
claramente Vygotski y Feuerstein) han demostrado que "una persona solo puede imitar lo que 
está presente en su nivel evolutivo". 38 

Para poder determinar el Potencial de Aprendizaje de un sujeto, Feuentein ha diseñado su 
Diapoeitivo de Evaluagión Dinámica (L.P.AD.). Con el cual através de ID18 serie de trea 
sesiones (test-entren.emicnto-te!t) se calcula con prcc~ión el potencial de sprcndizaje. 

Sesiones a lo largo de las cuales se halla el nivel de comunicación y respuesta del nifto, 
con lo cual el educador podrá valorar la efectividad de la enseñanza, además de que se podrá 
dctcnninar la capacidad del sujeto para dominar y generalizar ciertos principios que subyacen 
en los problemaa inicialmente planteados en el test. Así como también se puede plantear el 
entrenamiento que el sujeto necesita para conseguir su propia modificabilidad cognitiva. Por 
tanto, es posible determinar la naturaleza misma del entrenamiento así como la fase del acto 
mental que precisa de un mayor entrenamiento. También se puede buscar la modalidad 
preferida o más adecuada el sujeto para hacer més eficaz su entrenamiento y educación 
cognitiva. 

* Con lo potonc:l.al nos referimos a lo que se encuentra ah1 presente a 
punto o con la posibilidad de desarr'ollarse. 
38 Vyqotski, Lev Seminovi.tch. El desarrollo de los procesos psicol6gicos 
superiores. Editorial Grijalbo. México, 1988. p. 135 
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La mediación, es ante todo, "tm proceso de inter1WOión entre el organismo h1DDano en 
desarrollo y el adulto con experiencia e intención ... que selecciona, enfoca, rctroalimenta las 
experiencias llU)bientales y los hábitos de aprendizaje; "pero además la mediación es el 
resultado combinado de la exposición directa al mundo y la experiencia mediada por la que 
se transmiten las culturas" (R. Feuerstein, 1980 p. 16). 

Esencialmente el ser humano, es tm ser social, por esta razón es que le culture, y el 
aprendizaje en general se transmiten de generación en generación y se enriquecen en 
sociedad; cada uno de los elementos integrantes de le cultura, o sea cada hombre, requiere y 
va requiriendo en diferentes etapas de su vida de le ayuda de otro más experimentado que 
vaya mediando su paso y que lo haga crecer a partir de lo potencial el pleno desarrollaron 
con ayuda de un buen mediador. 

''El aprendizaje humano presupone une naturaleza social específica, y tm proceso mediante 
el cual los niños acceden a le vida intelectual de aquellos que le rodean". 39 

Para que el aprendizaje pueda tener éxito en le práctica educativa es esencial mencionar 
que "in only moment, the mediation by tend to extend the field of significations and 
motivations" 40 

II.1.7. Las Categorías y los Criterios de le Medjación 

Dentro de le Teoría de le Modificabilidad Estnwtural Cognitiva, el Dr. Reuven Feuerstein 
después de eílos de intensas y profundas investigaciones, plasme aquello que de acuerdo e sus 
resultados y su trebejo cotidiano ha llegado a encontrar como las categorías básicas en la 
mediación y los criterios principales a seguir. 

Feuerstein maneja como básicas tres categorías de mediación y ocho criterios principales e 
seguir. En base a los cuales, le E.AM. se producirá bajo los más adecuados lineamientos, así 
como también bajo las más óptimas características. 

Los criterios y su codificación representan además una ayuda didáctica para entender 
mejor las interacciones y el significado de las mismas en la E.AM Por otro lado, ésta no 
pretende ser una lista exhaustiva y definitiva. Y las categorías conjugadas con los 
criterios, dan la gula de le actuación mediadora. 

Il.1.7.1. Categorías Mediacionales: 

A) Mediación Intencionada 

B) Una especie de Restauración Narcisista 

C) El Componente Afectivo 

39 Vygotski, Lev Seminovitch. Ibid. p.136 
40 Feuerstein Reuven. "Instrumental Enrienchment an Intervention Program 
far Cognitive Modifiability". University Park Press. E.U. 1980. p.230 



Il.1. 7.2. Criterios de la Mediación: 

1) Intenclonalldad y reciprocidad 

2) Trascendencia 

3) Significado 

4) Crear sentimiento de competencia 

S) Motivación e Interés 

6) Autocontrol y regulación de la conducta 

7) Estrategias y planificación del aprendizaje 

8) Optimismo 
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Para poder explicar de una forma bien clara y precisa lo que son cada uno de los criterios 
en los que se basa la mediación y las categorías que la misma determina; así como tani.bién el 
momento en el que cada uno va presentándose en el des111Tollo del proceso educativo, o en 
este caso más eicactamente dicho, dentro de la interacción mediadora; es importante aclarar la 
forma en que se irá des111Tollando el trabajo en este apartado. 

El desarrollo comenzará determinando y dando eicplicación a cada una de las categorías 
que dentro de la acción mediadora se han determinado como básicas (no definitivas según 
menciona el propio Feuerstein), a su vez y de forma simultánea y complementaria se irá 
desarrollando cada uno de los criterios de mediación, conforme se presente el momento. 

A. La Mediación Intencionada 

La primera categoría que debe tomarse en cuenta para un verdadero des111Tollo del 
quehacer educativo, del ser humano en un aspecto íntegro de su personalidad; y a su vez, 
también el primero de los criterios de la mediación. 

La intencionalidad del mediador requiere por contrapartida la reciprocidad de respuesta 
del alumno en los mismos aspectos que la intención de mediador se manifiesta. 

Esta primera característica de la mediación, la lntenclonalldad-reclprocldad, es 
"condición básica para llevar a cabo cualquier eicperienoia de aprendizaje" (Feuerstein, 1980; 
pp. 20). 

La Reciprocidad se manifiesta como la predisposición del niño, o del sujeto mediado en 
general de aceptación de los contenidos, de lo que el mediador le ofrece. 

La intención, debe darse por parte del mediador, y éste, con intenciones eicpresas sobre la 
actividad modificadora del proceso cognitivo del alumno, de su aprender a aprender, de la 
adquisición de Jos hábitos tanto personales como sociales y de su sistema básico de 
necesidades cada vez más rico y estructurado; consiste en implicar al sujeto en la eicperiencia 
de aprendizaje. 

Para clarificar un poco más las cosas a este respecto, hemos de decir, que en la mediación, 
el estimulo no será directo, sino que se hallará enriquecido por la intención y la actitud para 
hacerlo llegar al destinatario que es el educando, pues es el mediador es quien selecciona y 
organiza la información para conseguir los objetivos fijados anteriormente. 
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Sin lugar a duda, la intención educativa depende básicamente de la Fe , que el educador 
ponga tanto en el potencial de aprendizaje del educando, oomo en su tendencia a construir 
su personalidad de un modo positivo, (fe en cuanto a la seguridad en la moditfoabilidad del 
sujeto). . 

Pero además de la Fe que el educador debe tener en el educando, necesita también tomar 
en cuenta otro más de los criterios de mediación que es el Optimismo, que significa "el 
triunfo en la lucha, en la educación", el cual despierta confianza en el éxito. 

"El Optimismo, es una toma de postura ante la vida, ante el porvenir incierto, ante la 
sospecha de éxito o .fracaso".41 

La actitud optimista y positiva del mediador, siempre proyectará relaciones con el 
educando y abrirá nuevos horizontes; el educador proyectará siempre su concepción del 
mundo, sus valores, su filosofía de la vida y su forma de entender al mundo. 
Y será en esta base, donde podremos encontrar tanto las experiencias de éxito, como las 
expectativas grandes frente al mundo. 

La lntenclonalldad, sólo se expresa y se percibe en directo, el mediador trata de 
compartir las intenciones en un proceso mutuo que implica el conocimiento del 
enriquecimiento y desarrollo por parte de los dos. 

Pero para que este contacto directo pueda darse, es necesario siempre contar con tres 
aspectos básicos: 

- La Proximidad: la distancia óptima de la relación, la cercanía. Es aquí cuando 
el mediador va a tener la oportunidad de crear una situación mediadora de la mente del 
educando. 

- El Despertar el Interés modificando estados de alerta, haciéndose entender por 
la adecuación del vocabulario y un nivel accesible de abstracción. 

··"Convertirse en un sujeto capaz de ser Imitado por el educando".42 

El mediador y la mediación se manifiesta de dos maneras: 

1) La predisposición de aceptar la mediación. (aspecto que anteriormente se 
mencionó como la manifestación de la reciprocidad). 

2) La tendencia que tiene el nifio de Imitar a su mediador. 

Cuando el nifio imita a su madre, es el sill:llo de interacción que tiene de reciprocidad con 
su madre. 

Es esta tendencia entonces, la que el mediador debe aprovechar del educando, momento 
en que puede surgir la interacción verdadera, significativa, momentos también que el 
mediador aprovechará para hacerse capaz de ser imitado por aquel a quien educa mediando. 

Entre las intenciones del mediador se hacen presentes los deseos de Trascender y dar 
Significado a lo que hace, pues además, es ahí donde adquiere valor el aprendizaje para un 
individuo. 

La orientación del mediador, es que lo trasciendan, que persevere la conducta aprendida 
después de su inteivención, debe estar en la mente del educador siempre esa intención de que 
el nifio, o educando, no solo haga la acción inmediata, sino que lo haga en el futuro cuando se 
presenten las necesidades. 

41 Tébar Belmonte,Lorenzo. Educar: experiencia profunda. Instituto San 
Pie X, Agregado. Madrid, Espana. Art. p.7 
42 Tébar Belmonte, Lorenzo. Ibid. p.B 
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La Trucendencla es la calidad de la interacción que va máa allá de la necesidad 
inmediata. Es la mediación más humanizante. 

La trascendencia agranda el sistema de necesidades del educando, puesto que siempre nos 
va al llevar a pensar en los últimos fines de la mediación, en los objetivos finales de nuestra 
propia actividad educativa. Es wta proyección anticipada del futuro, es un descubrimiento 
anticipado de los propios fmes de nuestra acción; es ver la incidencia en la vida. 

Para lograr trascender se necesita tener criterios de valor y seleccionar lo esencial de 
101 hechos: su necesidad y utilidad, su permanencia en el tiempo, su universalidad y sus 
componentes socioculturales. 43 

Es necesario ayudar al sujeto a encontrar valor, la importancia y el significado de cada 
uno de sus aprendizajes. Como mediador ir hallando los mismos aspectos en la sencillez de 
cada uno de los actos. Existen aspectos, tal vez los más representativos o necesarios en la vida 
de cada sujeto, en los que será un poco más sencillo que éste pueda encontrar la trascendencia 
en su vida. 

Todo nlno sabe descubrir la trascendencia del aprender a leer o del trabajo, lo 
mismo que cualquier otro sujeto, pero la tarea del mediador se encuentra en ampliar 
su capacidad de comprensión; en ver más allá de la situación en la que va a mediar. 

Por otro lado, para poder trascender en la vida del sujeto, es necesario dar significado a 
cada uno de los actos, aquí no se trata de dar slgnlncados concretos, sino de 
proporcionar los medios para descubrir los slgnlncadoa. El significado es el contenido, 
la energía de un estímulo, de los aprendizajes. 

Es necesario que el educando comparta el por qué, para que analice el significado de todo 
lo que dice o hace y descubra en ello su propio significado. 

El dar significado, es atribuir de sentido y valor a las características intrínsecas del objeto; 
o de un aprendizaje en si. 

Para que un alumno pueda captar el significado de algo, es necesaria la presencia de tres 
condiciones esenciales: 

l. Despertar el Interés por la tarea 

2. Conocer su Importancia 

J. Saber la finalidad que se busca con la actividad en sí y con la aplicación de esta 
misma. 

Pues el significado del aprendizaje se dará tanto en función de los contenidos, como en la 
modalidad de presentar la tarea educativa. 

Estos aspectos conjugados, lograrán ampliar el campo de comprensión y de actuación de 
los aprendizajes, por lo cual llevarán al educando a buscar las causas y las consecuencia de 
cada uno de sus actos. 

43 Tébar Belmorite, Lorenzo. Ibid. p.6 
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B) La Restauración Narcisista. 

La segunda categoría de la mediación, corresponde a una especie de restauración 
narcisista, o comtrucción de la imagen de sí mismo. 

"Del sentimiento de competencia, del dominio de la impulsividad, del comportamiento de 
compartir, del respeto y la aceptación de las diferencias individuales, del optimismo sobre si 
mismo y sobre la vida".44 

Estos factores que hemos mencionado, a la vez son cognitivos y de personalidad, requieren 
de un ambiente de interacción armoniosa, equilibrada y atenta siempre tanto a cada individuo 
como al grupo en general. 

El mediador, debe ser capaz de provocar en el individuo el descubrimiento de sí mismo, 
de lo que es capaz de hacer, de superar lo que es la misma imitación y cambiar por la 
elaboración personal. Mediatizar los sentimientos del educando para realmente hacerlo sentir 
competente, capaz. Provocar en el sujeto, el descubrimiento de su propia personalidad, la 
estimación de él, de sus capacidades propias, el deseo de luchar contra sus propios fracasos. 

El nlfto,(como durante el resto de su vida), antes de sentirse competente frente a los 
demás, debe sentirse competente respecto de si mismo, Necesita que se crea en él, y él 
creer en si mismo; necesita esa fe en sus potencialidades de la que ya antes hablamos. Que se 
crea en él y el creer en sí mismo. 

En este sentido podemos expresar "la mediación en dos frases: 

1) Dar al sujeto la posibilidad del éxito. 

2) Reconocer en él éxito logrado". 45 

Pero para poder lograr este objetivo, es necesario antes haber creado en él el sentimiento 
de querer estar motivado, haberlo interesado, hacerle sentir atracción por el aprendizaje y 
gusto por aprender. 

A su vez, será básico también, el Autocontrol y Regulación de la conducta, el sexto de 
los criterios de la mediación. 

Siempre, en toda actividad, es necesario el tiempo para reflexionar nuestros actos, cada 
uno de los pasos a dar. 

El sujeto para llegar a ser independiente e íntegro, debe de poder controlar por sí mismo 
su actividad, en todas sus acepciones; tanto intelectual como práctica, poder decidir, 
posponer y cambiar; ir regulando su propia conducta. 

El slogan del Programa de Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein "11n 
momento, déjame pt!nsar", frena la impulsividad del sujeto en su aprendizaje del 
autocontrol. Provee de un tiempo para poder meditar los actos, para analizar las decisiones, 
buscando los pros y los contras para evitar fallos. Lo que este slogan utilizado por el Dr. 
Feuerstein a lo largo de todo su programa pretende, es enseñar a pensar a los sujetos, 
asignatura ausente en las aulas ... 

Desde su más temprana edad, el sujeto debe ejercitarse a pensar cómo, por qué. cuando y 
para qué actúa. 

44 Martinez Beltrán, José Maria. Implicaciones pedagógicas sobre el 
~erfil de educador actual. Madrid, Espana. Art. 1992 p.9 
5 Tébar Belmonte, Lorenzo. Educar: experiencia profunda. Instituto San 

Pio X,Agregado. Madrid, Espana. Art. 1990 p.6 
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Es necesario siempre, para poder responder a todos los estímulos que la interacción 
educativa y la vida en general nos envía; tener ese compás de espera para que el sujeto 
PmNSE, reúna toda la información, todos los datos necesarios para tomar la decisión; aquí 
es donde cada sujeto podrá descubrir la trascendencia de sus propios actos, y en base a ello, 
una vez que es ya capaz de su autocontrol y de regular su conducta, podrá orgllftlzar 
estrategias y planlncar su propio aprendizaje. 

Todo ser humano debe de estar preparado para actuar sobre lo desconocido y para obrar 
sobre lo nuevo. Por lo tanto, para que pueda lograr una constante superación de su ser 
íntegro, se le debe de dotar de las estrategias de aprendizaje como su herramienta capital de 
trabajo. 

Debe también tenerse presente la necesidad de mediar la conducta de participación activa, 
para lograr en cada sujeto la reflexión y la búsqueda del proceso de aprendizaje; actitudes 
que se van a derivar de las actitudes del mediador, quien fundamentalmente crea la creencia 
de eada individuo en sí mismo. 

El educador debe aportar unas estrategias y mecanismos de planificación para la 
resolución de problemas; aprendizaje que se basa en lo que es el pensamiento crítico 
divergente, la formulación de hipótesis y en la búsqueda sistemática. Además aportar los 
procesos y nunca tan sólo los resultados, pues el día en que cada uno lo necesite, no buscará 
en su pensamiento las cosas hechas y dadas, sino la forma de resolver cada uno de los 
problemas y situaciones de su propia vida. 

Un punto concreto en el cual el pensamiento de Piaget y Feucrstein se reúnen, es en la 
siguiente consideración que ambos tienen: Es necesario saber dirigir al educando 
dejándolo en libertad. 

Esta forma de hacer las cosas en la mente de cada sujeto, estará guardada en su 
pensamiento de forma estructural, mediante procesos y estrategias de pensamiento, que le 
darán la posibilidad de planificar su actuación en general, su ·pensamiento. 

C) El Componente Afectivo 

La tercera categoría de la mediación tiene como contenido, el componente afectivo. 
La afectividad constituye el dinamismo de toda situación regula el funcionamiento 

cognitivo, los procesos de la motivación, la creatividad, y en general el crecimiento íntegro 
de la persona. El sentimiento de éxito o de fracaso que este aspecto pudiese generar, el de 
equilibrio o desequilibrio, llegan a ser componentes intrínsecos del desarrollo cognitivo y a su 
vez la explicación de muchos de los comportamientos de los escolares. 

La educación también es obra de amor sin lugar a duda, ya en alguna ocasión lo dijera 
un gran estudioso y práctico a la vez de la educación, que por fortuna, a la fecha aun continúa 
su obra educativa, mediando efectivamente el aprendizaje de otros. 

Existen tres factores básicos que condicionarán el aprendizaje: el afecto, los métodos del 
maestro o educador y la fase de entrada de la Información en el acto mental del sujeto. 

Para Bloom, el factor afectivo, puede equipararse con lo que el alumno espera de sí 
mismo. 

Dentro de la actitud de cada educador, va implícito el mensaje afectivo; y a su vez el tono 
afectivo del educador va a enlazarse con el mensaje de aceptación del sujeto por sí mismo, y a 
su vez se extiende a la actitud del mediador respecto a la capacidad misma; sin embargo, el 
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mediador no debe mmca tomar wta postura pasiva-aceptante respecto a las limitaciones del 
alumno, sino tratar de modificarlas. 

La afectividad constituirá el dinamismo de toda situación, pues regula a los procesos de la 
motivación, el funcionamiento cognitivo, la creatividad y en general el crecimiento de la 
persona. 

La motivación implica el surgimiento de cada vez más necesidades en el sujeto para que 
éste pueda ascender a wt desarrollo íntegro de su ser. 

Sin duda que la mayor fuente de energía es la necesidad. De ahí que "crear necesidades" • 
despertar la necesidad·, esté en la base de toda estimulación.46 

Unos componentes intrínsecos del desarrollo cognitivo, serán el sentimiento de éxito o 
fracaso, de equilibrio o desequilibrio afectivo; la motivación es energía movilizante en la 
tarea. 

Será muy importante dentro del proceso educativo de un sujeto, que el educador realice 
una mediación adecuada con la motivación del logro, la cual dice Brwter, se halla 
relacionada con los antecedentes socioculturales del sujeto. 

La motivación, puede ser explicada en toda una serie de atribuciones éxito o fracaso a 
partir de las cuales, el alumno formará sus propias predicciones posteriores y a partir de las 
cuales orienta sus tareas de modo positivo o negativo. 

Es por esto que el mediador no debe permitir a los alumnos repetidos fracasos, dentro de 
un ambiente de respeto mutuo, calma y serenidad, de modo que el niilo disfrute lo que va 
logrando paulatinamente, "en una atmósfera de éxito" que le ayude a "valorar positivamente 
sus avances". 47 

Lo Importante es poder errar, dane cuenta y aprender de ello. De esta manera, que 
el mismo alumno logre valorar sus propios avances. 

Al emprender una educación motivadora, el programa en sí mismo, deberá enseflar al 
sujeto, al lado de lo importante, a buscar contextos motivadores que permitan aplicar y 
generalizar lo aprendido, de lo contrario, los efectos del programa serán limitados y se 
extinguirán con el tiempo. 48 

11.2. La Moáijicabüidad de la Estructura Cognitiva y su relación con el Aprentlü;aje 
Mediado. 

La educación, más que acumular saberes, debe desarrollar las capacidades mentales, 
morales y manuales del ser humano, para lo cual se vuelve necesario abandonar la concepción 
del organismo como un sistema estático y sin expectativas de desarrollo y superación. El 
desarrollo mental del niilo es un proceso continuo de adquisición de control activo sobre 
funciones mentales inicialmente pasivas.49 

46 Tébar, Belmonte, Lorenzo. Idem. 
47 Mart1nez, Beltrán, José Ma. Implicaciones pedagógicas sobre el perfil 
de educador actual. Madrid, Espat\a. Art. 1992 p.10 
48 Tébar Belmonte, Lorenzo. Op.Cit. p.6 
49 Vygotski, Lev Seminovitch. El desarrollo de los procesos psicológicos 
~eriores. Editorial Grijalbo. México, 1988. p. 185 
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El organismo humano, es todo un sistema abierto al cambio, por lo cual el bajo 
rendimiento escolar es considerado por el Dr. Reuven Feuerstein simplemente como un uso 
inadecuado o ineficaz de las funciones cognitivas, que son prerrequisito para el 
funcionamiento cognitivo adecuado. 

Bajo la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva del Dr. Feuerstein, la 
capacidad propia del organismo humano para poder cambiar la estructura de su 
funcionamiento, es descrita de tal manera que presenta claramente un enfoque contrario a la 
habitual aceptación pasiva, a través de una modificación activa, la cual se lleva a cabo 
basada en el análisis del acto mental que el propio R. Feuerstein plantea, y a través de una 
clara mediación de la educación. 

Esta modificabilidad cognitiva se caracteriza por ser un cambio autónomo y 
autocontrolado del organismo; el cual es ocasionado mediante la proporción de los medios 
necesarios para su adaptación al ambiente; además el cambio estructural cognitivo será 
resultado de la adaptación a las condiciones de la vida, y a la vez refleja cambios en las 
condiciones internas del individuo. 

La modificabilidad de la estructura cognitiva va más allá de la simple modificación, la 
cual se debe únicamente a los procesos de desarrollo y maduración por los que todos pasamos 
al correr del tiempo en las distinta9 etapas de la vida. 
· La modlflcabllldad en cambio, será una cualidad que se desarrolla en el individuo 
gracias a una intervención psicopedagógica planificada bien conscientemente, a la 
participación de un mediador, ésta será permanente y gracias a la característica de sistema 
abierto y receptivo del organismo humano, y en especial su inteligencia como proceso 
dinámico y autorregulado. 

La modificabilidad estructural se mantiene en el aparato cognitivo del ser humano como 
un cambio permanente y que sigue su desarrollo, y es además como ya se dijo provocado por 
un programa de intervención psicopedagógico, específico y adecuado particularmente a las 
características y requerimientos particulares en cada caso, con el que se busca conseguir el 
funcionamiento adecuado de la estructura cognitiva. 

Esta intervención se lleva a cabo por medio del P.EJ., es un proceso en el cual el 
mediador trata de potenciar, refinar y de cristalizar todos los prerrequisitos de pensamiento 
del sujeto. Se busca conseguir un funcionamiento adecuado de la estructura cognitiva, para lo 
cual por medio del P.E.I., programa estructurado de intervención psicoeducativa, que a lo 
largo de las tres fases del acto mental se enseñará al individuo el uso adecuado de una serie de 
prerrequisitos del funcionamiento cognitivo adecuado. 

Se habla además de Modificabilidad Cognitiva de la Estructura Cognitiva, por que son 
profundamente dirigidos, hasta los soportes del conocimiento y el pensamiento, a los 
prerrequisitos que son las Funciones Cognitivas; por lo que estos resultan ser reales y 
permanentes. Permanecen para poner en marcha lo el edificio humano, el constructo 
cognitivo humano. 

Por otro lado, el mediador dentro de esta modificabilidad muestra también el camino, 
enseñando realmente a "pensar" y a "aprender sobre el propio aprendizaje y sus 
procesos", mctacognlclón. 

Los cambios en la estructura cognitiva, se refieren a la manera en que el organismo 
interacciona, actúa y responde a las diferentes fuentes de información procedentes del medio 
ambiente. 

La Modlflcabllldad se refiere a dos elementos básicos: 

l.) Desarrollo de las Estructuras Cognitivas de los sujetos con problemas de desarrollo, (o 
en su caso de sujetos con un funcionamiento normal para elevar y mejorar su rendimiento). 
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2) Aumento del Potencial de Aprendizaje de los individuos con desventajas 
socioculturales. 

Por otro lado, la teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, se encamina 
directamente las Funciones Cognitivas Deficientes en los individuos con desventajas 
sooioculturales, para poder a su vez modificar el rendimiento y conseguir un funcionamiento 
adecuado de la estructura cognitiva, pero no por ello queda limitada solo a este tipo de casos. 
Apunta al cambio total de la estructura cognitiva y depende del estilo cognitivo de cada 
individuo. 

Dentro de un proceso de interacción del educando con el mediador, el cual se encargará 
dentro de todo un proceso estructurado, intencionado y lleno de contenido, en el cual el 
mediador le proporcionará de todos los medios necesarios para lograr la modlOcaclón de su 
estructura cognitiva mediante una serie de experiencias de aprendizaje mediado. 

~sten tres básicos aspectos que caracterizan esta Modificabilidad de la Estructura 
Cognitiva, son los que a continuación mencionaremos: 

l. El alto grado de pennanencia de los cambios 

2. El alto grado de penetrabilidad de los cambios de la intervención 

3. El grado de profundidad tan alto de significado del cambio producido. 

Aspectos que le hacen ser factor de cambio y diferenciador con los procesos y resultados 
que en otros programas y planteamientos teóricos se manejan. 

II.2.1. Desarrollo nomial del intelecto y la conformación de su estructura 

Como ya se mencionó, para que el desarrollo intelectual pueda producirse en su totalidad, 
es necesario antes que todos los prerrequisitos de pensamiento se hallan conformado. 

Para explicar claramente el desarrollo intelectual, se hará en base a una serie de puntos 
básicos que caracterizan al sujeto en este proceso: 

a) En el sujeto que vive un verdadero desarrollo intelectual, debe elcistir una creciente 
independencia respecto a la naturaleza inmediata de su entorno. · 

b) Depende del almacenamiento o asimilación constante de los acontecimientos como 
propios dentro de la mente del sujeto (ya sea un niño o un adulto) que corresponda al medio, 
lo que llevará al sujeto a lo que Feuerstein llama Razonamiento Progresivo y Conducta 
Sumativa. 

c) Se presenta y desarrolla 1ma capacidad progresiva de planear sus propias conductas. 

d) Se produce una capacidad creciente para explicar y explicarse a sí mismo mediante 
símbolos o palabras su actividad, actitudes y planes. 

e) La enseñanza se facilita más por el lenguaje, que es esencial en el desarrollo 
intelectual, el cual por lo tanto acaba por ser no solamente un medio de intercambio, sino el 
instrumento que aquél que aprende necesitará para poner el medio en orden. 
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f) Por último, como ya antes mencionam011, el desmollo intelectual depende de manera 
esencial de una interacción sistemática y contingente de una relación educador (mediador) 
educando. 

Ahora hablemos de la estruotura en sí misma del intelecto del ser humano. 
El proceso de Inteligencia exige organización en sus relaciones con el medio, las 

estructuras organizativas son resultado de esa organización que a la vez le son necesarias al 
mismo proceso . Cada estructura muestra una serie de subestructuras que muestran 
propiedades de operación. 

Al interior del aparato cognitivo del sujeto, en su intelecto, la organización se establece 
con base en una serie de Estructuras. 

Las estructuras son operaciones Interiorizadas las cuales se constituyen en operaciones 
mentales, produciendo éstas, actividad en el proceso de pensamiento, en la mente del ser 
humano a través de la coordinación de acciones. 

Una estructura se concibe como un todo en el elemento que no se puede alterar sin 
producir un cambio en todos los demás elementos, y cambia a lo largo del desarrollo 
intelectual. 

Las estructuras organizan y dan forma al proceso de pensamiento. y a su vez cada 
estructura está conformada por una serie de esquemas de pensamiento, y a su vez Los 
esquemas son paquetes de conocimiento prototípicos, cuy011 componentes o variables no se 
hallan especificados; es decir, las variables que constituyen cada uno de los esquemas son 
genéricos y que no se refieren a un elemento, acción, persona o animal en específico; son 
unidades o entidades conceptuales complejas, compuestas de unidades más simples. 

Se adquieren a partir de la experiencia personal en situaciones recurrentes, 
constituyéndose basados en la información del input (entrada) y el conocimiento previo, por 
lo que, dan lugar a la comprensión. 

Veamos un ejemplo del esquema como unidad compleja, desarrollando sus unidades 
componentes: 

ESQUEMA----..... COMPRAR 

Unidades del esquema: 

PERSONAJES ---~COMPRADOR, VENDEDOR 

OBJETOS DINERO, .MERCANCIA, ESTABLECIMIENTO 

ACCIONES ~TRANSFERIR UNA PROPIEDAD O UN SERVICIO --+PAGAR 

METAS--~EL VENDEDOR: OBTENER BENEFICIOS, Y 

EL COMPRADOR: DISFRUTAR DE UNA 

PROPIEDAD O UN SERVICIO. 



63 

Cada esquema, es un componente de alguna de las estructuras que conforma el proceso de 
pensamiento al interconectarse entre sí e integra esquemas más elementales, y constituyen a su 
vez subesquemas de otros. 

Un esquema de esto es, PAGAR que es un subesquema en relación a comprar; y este a su 
vez es un elemento del esquema más general IR AL SUPERMERCADO. 'º 

Sin embargo, esta disposición jerárquica de los esquemas, llega a un límite, pues habrá 
esquemas tan primitivos o básicos, que no puedan más subdividirse en subesquemas. un 
ejemplo de esto sería el esquema ROSTRO que posee como subesquema OJO, y este a su 
vez PUPILA, el cual ya es un concepto elemental que no puede más subdividirse en algún 
otro subesquema '1 

Es decir entonces, que toda esta relación queda esquematizada de la siguiente manera: 

ESTRUCTURA~ SERIE DE ESQUEMAS QUE SE ASIMILAN Y PRODUCEN: 

EL PROCESO DE PENSAMIENTO, PRODUCTO DE: 

LA ACTIVIDAD DE: 

LAS OPERACIONES :MENTALES 

Esta organización del proceso de pensamiento, da lugar al ascenso al conocímiento 
mediante el aprendizaje por parte del sujeto. 

El objeto en sí mismo ya existe, menciona J. Piaget en diversas ocasiones; sin embargo, 
sólo podemos conocerlo a través de la actividad estructurante del sujeto. 

A su vez el sujeto es indisocieble de la acción misma, y se elabore a través de un conjunto 
de estrategias y acciones del sujeto sobre su medio ambiente, organizándose los intercambios 
de le manera más óptima. '2 

Para que el aprendizaje pueda producirse realmente y de forme efectiva, n~cesita pues, 
provocar en el Aparato Cognitivo del sujeto todo un Cambio Estructural. 

Por un lado el aprendizaje implica modlflcaelones sistemáticas y estructuralc3, tanto 
de las respuestas como de los procesos de pensamiento en sí mismos, además deben ser 
realmente persistentes, ye que debe prevalecer el carácter adaptativo de le modificación. 

Las modificaciones en la estructura cognitiva, deben manifestarse no solamente bajo la 
forma de una variación puramente intensiva o cuantitativa, como lo es un aumento de 
velocidad, una reducción de esfuerzo, etc., sino también como una variación extensiva o 
cualitativa, como lo es un cambio de forma o de estructura de las respuestas y de los procesos. 

En resumen, para que toda una modificación de la estructura cognitiva pueda lograrse, es 
necesario tomar en cuenta todos los aspectos estructurantes y organizativos del proceso de 
pensamiento y del aparato cognitivo-intelectual, así como también la zona de desarrollo 

50 De Vega, Manuel. Introducción a la psicoloqia cognitiva. Editorial 
Alianza, México. 1990. p.389. 
51 De Vega, Manuel. Ibid. p.39. . 
52 Dominguez Castillo, Carolina. Piaget y Bruner, aportaciones a la 
práctica educativa. "Revista de ciencias de la educación". 1988. p.2 
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próximo o potencial de cada sujeto, elemento sobre todo básico y del cual ya en la primera 
parte y en su oportunidad se desarrolló expresamente. Una vez que todos estos procesos se 
han interiorizado, se convierten en parte de los logros independientes de cada uno. 

ll.3. La.t opotu:io11es -nlaks y las f1111cio11es cog11iliva.r. 

II.3.1 Las Ooeraciones Mentales. 

Las Operaciones Mentales "son acciones interiorizadas que modifican el objeto de 
conocimiento"(Piaget). "Conjuntos de acciones interiorizadas, coordinadas por las cuales se 
elabora información procedente de las fuentes internas y externas". (Feuerstein).'l 

De la variedad de las operaciones mentales que existen, unas son simples (identificar Íln 
objeto), y otras son más complejas (aquellas que requieren un pensamiento analógico, 
silogístico, etc.). Para que una operación mental llegue a madurar, es necesario poner en 
juego numerosas fimciones mentales que son como sus requisitos de fimcionamiento. 

Las Operaciones Mentales principales, las que Feuerstein utiliza como base tanto de su 
análisis mental y su djagnóstjco. son las siguientes: 

l) Identificación 

2) Comparación 

3) Análisis 

4) Síntesis 

5) Clasificación 

6) Codificación-Descodificación 

7) Proyección de reláciones virtuales 

8) Discriminación 

9) Diferenciación 

l O) Representación Mental 

11) Transformaoión Mental 

12) Razonamiento Divergente 

13) Razonamiento Hipotético 

53Mart1nez, Beltr~n, José Ma., Brunet Gutierrez, Juan José., Farrés, 
Vilaró, R. Metodolog1a de la mediación en el P.E.I. Editorial Bruno. 
Madrid, Espana. p.279 
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14) Razonamiento Transitivo 

1 S) Razonamiento Analógico 

16) Razonamiento Progresivo 

17) Razonamiento Lógico 

18) Pensamiento Silogístico 

19) Pensamiento Inferencia! 

20) Razonamiento Inductivo 

1) "IDENTIFICACJON 
Sinónimo de reconocer. Tener y anexar la idea de algo. 

2) COMPARACIÓN. 
Establecer la relación que hay entre los seres o las cosas. 

3)ANÁUSIS. 
La descomposición de un cuerpo en sus principios consecutivos. 

4) SÍNTESIS. 
Es la reunión de los datos y características de los hechos, objetos o sujetos de la siguiente 

manera: 
- de lo simple a lo complejo 
- de los elementos al todo 
- de la causa a los efectos 
- del principio a las consecuencias. 

S) CLASIFICACIÓN. 
Es la capacidad para hacer equivalentes cosas que se perciben como diferentes; agrupar 

objetos, acontecimientos y personas en clases y responder a ellos en términos de su 
pertenencia de clases; clasificar objetos o sucesos sobre la base de indicadores seleccionados 
(Bruni:r, 1978; pág. 308). 

Acción de ordenar, acomodar o disponer por clases. Orden en que, con arreglo a 
determinadas condiciones o cualidades se consideran comprendidas diferentes cosa. 
Capacidad para agrupar y ordenar por categorías de parentesco. 

Es la acción de distribuir un conjunto de objetos del pensamiento en clases o 
categorías sistemáticamente ordenadas y jerarquizadas. 

6) CODIFICACIÓN-DECODIFICACIÓN. 
Es la capacidad para expresar la información mediante signos. Por ejemplo: +3 significa 

relación ascendente entre los números y relación de relación. La codificación también se 
emplea cuando el sujeto ha de traducir las palabras a una fórmula. 

NOTA: 
DECODIFICACIÓN. Capacidad para decidir cómo traducir las instrucciones 

verbales a actos motores y descifrar algún mensaje o simbolo. 
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CODIFlCACIÓN. Capacidad para transformar un concepto en un signo. Componente 
general necesario para la resolución de un problema. Traslado de una información de 
determinada. especie distinta. Se lo puede ejecutar deliberadamente para facilitar el 
recuerdo y/o el aprendizaje. 

7) PROYECCIÓN DE RELACIONES VIRTUALES. 
La palabra relación es lo mismo que nexo, conexión de una cosa con otra, enlace. La 

palabra virtual, viene del latín "virtus-virtutis" que significa fuerza. "Es una relación en 
virtud de la cual, se tiene fuerza para realizar un acto aunque no parezca". 

Ejemplos: Las constelaciones, los mapas aéreos, el diagrama mental de las velocidades 
cuando maneja un auto. 

8) DISCRIMINACIÓN. 
Es la capacidad para localizar, discernir, seleccionar y comparar con precisión los datos 

de la progresión con el fin de obtener la solución exacta. Así por ejemplo: "Completa la 
siguiente progresión: 3 2 5 3 4 3 -· _ " 

La seríe progresiva de modificaciones que llevan a diferencias en el desarrollo de un 
individuo o en la evolución de una especie o de una raza. Se debe sobre todo a factores 
biológicos y se opone a las modificaciones debidas a estímulos ambientales. 

9) DIFERENCIACIÓN. 
La diferenciación se da cuando no hay superposición o cuando no hay elementos comunes. 

Sin embargo, la investigación ha revelado que los sujetos pueden diferenciar características 
que parecen compartir elementos comunes y que podrían llevar a cabo a alguna 
generalización. Una explicación de esto es la que supone que se ignoran o se combinan en 
diferentes formas, los elementos comunes con otros elementos para formar patrones 
diferenciales. 

10) REPRESENTACIÓN MENTAL 
En la representación psicológica no hay, a diferencia de la percepción, presencia actual e 

inmediata del objeto representado, pero esta NO PRESENCIA no equivale a tener la 
presencia de un objeto intencional que es el que la representación mental, el objeto 
representado en el acto representativo. 

La re;presentación sería entonces. todo contenido de conciencia, todo acto intencional 
referido a un objeto real o ideal existente o no existente. · 

11) TRANSFORMACIÓN MENTAL Es la capacidad de la mente para poder 
manipular todo el contenido de conciencia, de tal forma que este pueda sufrir cambios según 
las necesidades. 

12) RAZONilllENTO DIVERGENTE. 
Es la habilidad para establecer diferentes alternativas en la resolución de problemas. Así: 

"Exprese las diferentes posibilidades que hay para llegar del 2 al 811
• Respuestas posibles: 2 + 

6;2+(10-4); 2x4; etc. 
Es también la capacidad para establecer diversos parámetros y para encontrar diferencias 

entre ítems similares. Esta operación permite al estudiante entender que el mismo universo 
se puede clasificar según diferentes principios de clasificación que se han de determinar en 
función de los objetivos que se establezcan previamente a la clasificación. 

13) RAZONAMIENTO HIPOTÉTICO. 
Es una proposición o conjunto de proposiciones que se adelantan para deducir de ellos 

las consecuencias lógicas. 
Si es ... entonces ... 
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Suposición de una cosa. Proposición que afirma o niega condicionalmente. 
Cap~!~ !'.!ara llegar 

11
a la s~l~ión del problema mediante tanteos y comprobaciones 

sucesivas, ... s1 ... entonces ... (cond1c1onal). 

14) RAZONAMIENTO TRANSmvo. 
Se llama también silogismo lineal o problema de tres ténninos. Es un tipo de tarea en 

que se exige al sujeto que se ordene y compare objetos en una determinada dimensión a 
partir de: la información contenida en dos o más premisas. 

Ejemplo: 
Luisa es más grande que Martha. Martha es más grande que Juana, 
¿Quién es más grande? 

15) RAZONAMIENTO ANALÓGICO. 
Consiste en concluir en virtud de una o varias semejanzas. (Analogías) 

Ejemplo: 
Carro es a garaje como avión es a hangar. 

16) RAZONMU~NTO PROGRESIVO. 
Es una operación mental o formulación lógica del pensamiento que presupone unidades, 

relación de las mismas y sucesión (partiendo de la secuencia de un hc:cho en sí). 

17) RAZONAMIENTO LÓGICO. 
Capacidad de razonar desde la premisa a la conclusión, o de evaluar el acierto de una 

conclusión; es también la capacidad para resolver las tareas cuando no se da toda la 
información directamente, teniendo el sujeto que establecer la relación adecuada. 

18) PENSAMIENTO SILOGÍSTICO. 
Es una modalidad del razonamiento deductivo, la modalidad por excelencia. Un silogismo 

categorial consta de tres proposiciones declarativas, cada una de las cuales expresa una 
relación entre dos clases. De lo general a lo particular. 

Ejemplo: 
Todos los gatos son mamíferos, ......... todos los mamíferos son vertebrados 
por lo tanto: 

Todos los gatos son vertebrados. 

19) PENSAMIENTO INFERENCIAL 
Es la capacidad para sacar la secuencia, conducir a un resultado. Generalmente se apoya 

en el razonamiento inductivo. Forma de razonamiento por el que se admite una conclusión 
como verdadera en función de su unión con datos ya admitidos como verdaderos. 

20) RAZONAMIENTO INDUCTIVO. 
Es la formulación de principios generales basados en el conocimiento de detalles y 

ejemplos específicos. (De lo particular a lo general)". 54 

54 Material informativo elaborado por: Equipo "Trainers" 1992, La Salle, 
México. 
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11.3.2. Las Funoiones Cognitivas. 

Son una serie de aotividades mentales, prerrequisitos para las operaciones mentales. 

Existe una estrecha relación entre funciones y operaciones, hasta tal punto que cualquier 
operación puede convertirse o segmentarse en función y viceversa; depende del objetivo que 

. se persiga, respecto a la operación que se quiere desarrollar." 

Las Funciones Cognitivas Deficientes se conciben dentro de la modificabilidad 
oognitiva oomo el producto de una carencia o Insuficiencia de experiencia de 
aprendizaje mediado a través de un mediador; éstas son responsables del 
comportamiento cognosoitivo retardado y se reflejan en él. 

El análisis de las funciones cognitivas deficientes proporcionan un medio para el 
entendimiento y diagnóstico de las razones del bajo nivel de comportamiento del individuo. 

El mismo Feuerstein dice que cuando las funoiones aparecen en un análisis oomo 
deficientes, el objetivo se enouentra en: 

a) Diseñar las estruoturas apropiadas para corregir el déficit de la funoión. 

b) Detectar la presenoia de los déficits en las fases del acto mental. 

e) "Determinar el tipo de aprendizaje necesario por cada individuo para superar la 
defioiencia".'6 

El Programa de Enriqueoimiento Instrumental está dirigido a corregir y desarrollar todas 
aquellas funciones que debido a su naturaleza deficiente soli responsables del comportamiento 
retardado de un individuo, pues éstas son consideradas como los prcrrequisitos básicos para el 
desarrollo de la inteligencia. 

La adquisición de las funoiones y procesos cognitivos sirve para poder llegar a la 
interiorización de la informaoión, y permite asi la autorregulación del organismo. La 
interiorización, por bien sabido está, que es base para el aprendizaje y la adaptación, por 
tanto para la inteligencia. · 

Las funciones cognitivas, son actividades del sistema nervioso, y proporcionan en gran 
parte información acerca de como el individuo se sirve de la experiencia previa para su 
adaptación a nuevas situaciones y logra el aprendizaje. 

Estas se presentan en tres categorías, las cuales se hallan estrechamente relacionadas a las 
fases del acto mental, y a su vez éstas encuentran al interior de cada uno de estos actos. Y a sea 
que se encuentren de manera deficiente como producto de una falta o una carente mediación 
del aprendizaje, produciendo a su vez un funcionamiento deficiente del aparato cognitivo; o 
que se encuentren de manera eficiente como resultado de IUla verdadera E.AM., produciendo 
un adecuado funcionamiento del aparato cognitivo. 

A continuaoión presentaré un cuadro en el cual se podrá comparar entre las características 
de las Funoiones Cognitivas al presentarse en el aparato cognitivo de manera efioiente y al 
presentarse deficientcmente. 

55 Mart1nez, Beltrán José, Ma., Brunet, Gutierrez, Juan, J.,Farrés, 
Vilaró, R. Op.Cit. p.270 
56 Prieto Sánchez, Mª. Dolores. Modificabilidad cognitiva y P.E.I. p.58 
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FASE DE ENTRADA: 

Estado del aoto mental en el que se aoumula la información. 

Las funciones cognitivas ya sea deficientes o eficientes, que se presentan en esta fase del 
acto mental incluyen todas aquellas deficiencias (o eficiencias) cualitativas de la información 
recopilada por el individuo, las cuales en el caso de presentarse de forma deficitaria, se 
manifiestan cuando el sujeto ha de resolver el problema. Estas funciones son las siguientes: 

FUNCIONES COGNITIVAS FUNCIONES COGNITIVAS 
EFICIENTES: DEFICIENTES: 

"PERCEPCION CLARA: PERCEPCION CONFUSA: 
Es el conocimiento exacto y preciso de la Conocimiento pobre e impreciso de los datos 
información. Se halla en función de la a de la información. 
familiaridad y el desconocimiento. 
EXPLORACION SISTEMATICA DE COMPORTAMIENTO 
UNA SITUACION DE APRENDIZAJE: EXPLORATORIO IMPULSIVO, 

ASISTEMATICO, NO PLANIFICADO: 
Es le capacidad para planificar y organizar Incapacidad para tratar la información de 
la información. forma sistemática y planificada. 
COMPRENSION PRECISA Y EXACTA DIFICULTAD NOMINATIVA 
DE PALABRAS Y CONCEPTOS: PARAMANEJAR PALABRAS Y 

CONCEPTOS: 
Capacidad para reconocer el significado de Dificultad pfll'll utilizar de forma adecuada 
le información. palabras y conceptos necesarios para el 

ORIENTACION ESPACIAL: 
aprendizl\ie. 
ORIENTACION 
DEFICIENTE: 

ESPACIAL 

Habilidad para identificar y establecer Dificultad para establecer la relación de los 
relaciones entre sucesos y o~jetos en el sucesos y objetos en el espacio. Además, 
espacio (arribe-abajo, izquierda-derecha, cierta incapacidad para orientarse en el 
etc). espacio. 
ORIENTACION TEMPOR.\L: ORIENTACION TEMPORAL 

DEFICIENTE: 
Capacidad de identificar y de establecer la Incapacidad para ordenar, resumir y 
relación adecuada entre los sucesos pasados, secuenciar los sucesos tal y como ocurren en 
futuros y presentes en la realidad. la realidad. 
CONSERVACIÓN, CONSTANCIA Y INCAPACIDAD PARA CONSERVAR 
PERMANENCIA DEL OBJETO: CONSTANCIAS: 
Capacidad para comparar la invariabilidad Incapacidad para establecer relaciones de 
de los o~jetos, por encima de posibles objetos y sucesos entre sí. 
cambios o variaciones en algunos de sus 
atributos o dimensiones. 
PRECISll.'.>N Y EXACTITUD: 
Capacidad para percibir y seleccionar 
información de forma rigurosa. 

™PRECISIÓN E INEXACTITUD: 
la Déficit que hace que el s-qjeto se f1je de 

forma parcial y fragmentada en la 
información. Resoluciones incompletas e 
inexactas. 

UTILIZACIÓN DE DIVERSAS DIFICULTAD PARA UTILIZAR DOS O 
FUENTES DE INFORMACIÓN: MAS FUENTES DE INFORMACIÓN: 

Incapacidad para manejar de manera 
Capacidad para poder tener en cuenta varias simultánea dos o más fuentes de 
fuentes de información y poder usarlas de información". 
forma simultánea. 
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FASE DE ELABORACION: 

Es la fase del acto mental en donde se procesa, elabora, organiza y estructura toda la 
información para resolver los problemas de forma adecuada. Las funciones cognitivas que se 
suceden en esta fase, permiten al sujeto hacer uso eficaz de la información disponible o si so 
deficitarias, le impiden hacer uso eficaz de la información disponible. Las funciones 
cognitivas de esta fase son las siguientes: 

FVNCJONES COGNITIVAS 
EFICIENTES: 

"DEFINICIÓN DEL PROBLEMA: 

Capacidad para percibir el problema, que 
pide el problema, cuales son los puntos 
básicos y como averiguarlos. 
MEMORIA A LARGO PLAZO: 

Capacidad para seleccionar la Información 
previamente almacenada relevante para la 
solución del problema. 
CONDUCTA COMPARATIVA: 

FUNQONES COGNITIVAS 
DEFICIENTES: 

DIFICULTAD PARA PERcmm LA 
EXISTENCIA DE UN PROBLEMA: 
Incapacidad para darse cuenta de cualquier 
situ&llión problemática. 

DIFICULTAD PARA DISTINGUIR 
ENTRE LOS DATOS RELEVANTES E 
IRRELEVANTES: 
Incapacidad para utilizar 
previamente almacenada. 

información 

FALTA DE CONDUCTA 
COMPARATIVA Y ESPONTANEA: 

Capacidad para llevar a cabo todo tipo de Incapacidad para establecer cualquier tipo de 
comparaciones y para relacionar objetos y comparación. Percepción inconexa de Ja 
sucesos anticipándose a las situaciones. realidad. 
FLEXIBILIDAD: ESTRECHEZ DEL CAMPO MENTAL: 
Capacidad para establecer relación entre Incapacidad para utilizar diferentes unidades 
diferentes tipos de información estableciendo de información; por tanto para un 
una conexión adecuada para llegar a un pensamiento operatorio. Incapacidad para 
pensamiento operatorio. decidir un cambio de actividad. 
CONDUCTASUMATIVA: FALTA O LIMITACIÓN DE LA 

CONDUCTA SUMATIVA: 
Capacidad para establecer relaciones en el Incapacidad para establecer ningún tipo de 
universo. relación. El sujeto percibe los elementos de 

forma aislada. 
CAPACIDAD PARA ESTABLECER DIFICULTAD O INCAPACIDAD PARA 
RELACIONES VffiTUALES, ESTABLECER RELACIONES 
TRANSFERm E IMAGINAR: VIRTUALES: 
Es la capacidad para ver y establecer las 
relaciones que existen potencialmente pero 
no en realidad. 

Se presenta una incapacidad para poder ver 
más allá de las relaciones que están ya 
establecidas, de lo que se repite. No se puede 
establecer ningún tipo de relación nueva, 
aun cuando halla la posibilidad". 
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FUNCIQNESCQGNITIYAS 
DEFICIENTES: 

FALTA DE INTEIUORIZACIÓN DEL 
PROPIO COMPORTAMIENTO: 

Aislarse con una metodología sistemática, Existe una falta de representación 
INTROSPECCIÓN. Poder guardar dentro interioridad, sin Ja cual no se puede concebir 
de sí, hechos, seres, oJ:\jetos, etc., para Ja planificación. No puede darse Ja 
poder ampliar su conducta, hacer un plan de planificación del individuo para 
actividades; un plan de vida más allá del aquí representarse a sí mismo, sus propios 
y ahora. proyectos y transformaciones. Confiere sus 

PENSAMIENTO HIPOTÉTICO: 
necesidades al aquí y al ahora. 
FALTA O RESTRICCIÓN DEL 
PENSAMIENTO HIPOTÉTICO: 

Habilidad para generar hipótesis y Incapacidad para generar hipótesis y falta 
establecer deducciones significativas. de evidencia lógica para demostrar y 
Implica una representación y anticipación de defender sus ideas. 
el hecho futuro. 
PENSAMIENTO LóGICO: CARENCIA DE RAZONAMIENTO 

LóGJCO O DIFICULTAD PARA 
PROPORCIONAR EVIDENCIAS 
LóGICAS: 

Verificación de datos con una metodología Existe una formulación inadecuada al 
científica. La necesidad de justificar y exponer los propios argumentos, además no 
validar las propias respuestas. La existe Ja necesidad de justificar el propio 
habilidad para proporcionar razones y comportamiento. 
evidencias. 
PLANIFICACIÓN DE LA CONDUCTA: DÉFICIT EN LA PLANIFICACIÓN DE 
Capacidad para prever la meta por alcanzar LA CONDUCTA: 
con una información previa. Esto implica Incapacidad para prever e identificar una 
establecer un plan que integre todas las respuesta. 
etapas hasta llegar a la meta. 
ELADORACION DE CIERTAS DIFICULTAD EN LA ELABORACION 
CATEGOIÚAS COGNITNAS: DE CATEGOIÚAS COGNITIVAS: Los 

CONDUCTA COMPARATIVA: 

conceptos verbales no son parte del 
inventario del individuo en el nivel receptivo 
y expresivo. . 
PERCEPCIÓN EPISODICA DE LA 
REALIDAD: 

Consiste en la capacidad de realizar todo Es una carencia absoluta de conducta 
tipo de comparaciones y relacionar oJ:\jetos y comparativa. La cognición se limita a los 
sucesos anticipándose a le situación. También procesos más elementales, el sujeto no 
implica poder resumir le información de puede establecer relación entre Jos sucesos 
forma adecuada. que experimenta, ni tan solo en un rato. 
ELABORACION PARA ELABORAR CARENCIA O DEFICIENCIA DE 
ESTRATEGIAS ÚTILES EN LA ELABORACION DE ESTRATEGIAS 
ELABORACION DE HIPÓTESIS PARA VERIFICAR HIPÓTESIS" 
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FASE DE SALIDA: 

Tercera fase del acto mental, en la que se comunican los resultados del proceso de 
pensamiento. Se complementan además todas aquellas funciones cognitivas que conducen a 
una comunicación insuficiente en caso de ser estas deficientes. Estas funciones son las 
siguientes: 

FUNCIONES COGNITIVAS 
EFICIENTES: 

"COMUNICACIÓN EXPÚCITA: 
Capacidad para producir una respuesta clara 
y completa, implica la comprensión por parte 
del sujeto de la información que le es 
transmitida. 

FUNCIONES COGNJTIYAS 
DEFICIENTES: 

COMUNICACIÓN EGOCÉNTRICA: 
Incapacidad para producir respuestas 
completas. El sujeto adolece de una falta de 
diferenciación, que no le pennite situarse ni 
ver el punto de vista del otro. 

ELABORACIÓN 
RESPUESTAS: 

DE LAS BLOQUEO EMOCIONAL EN LA 
COMUNICACIÓN DE LA RESPUESTA 

Capacidad para expresar las respuestas de Disfunción cognitiva que lleva al sujeto a 
forma precisa y correcta. emitir cualquier respuesta de forma 

asistemática. 
RESPUESTAPORENSAYO-ERROR: DÉFICIT EN LA CONDUCTA POR 
Capacidad pBTB ens11yar mentalmente ENSAYO-ERROR: 
diferentes soluciones en la resolución de un Incapacidad para establecer y ensayar 
problema. Eficacia en el aprendizaje de mentalmente variadas soluciones en la 
reglas y principios. resolución de problemas. 
PRECISIÓN Y EXACTITUD EN EL DEFICIENCIA DE INSTRUMENTOS 
USO DE PALABRAS Y CONCEPTOS: VERBALES ·PARA ESTABLECER 

Capacidad para pensar y expresar de forma 
correcta la respuesta a \lila situación de 
aprendizaje. 
TRANSPORTE VISUAL: 

RESPUESTAS ADECUADAS: 
Incapacidad para poder dar respuestas claras 
y precisas a los problemas. 

DEFICIENCIA DEL . TRANSPORTE 
VISUAJ,: 

Capacidad para enfocar el modelo o patrón 'y Se manifiesta en manipulación mental. El 
transportarlo de fonna visual al campo sujeto puede cerrar transportar la figura a 
eltigido por el problema. Se re!iere a un nivel mótrico-visual, teniendo problemas en 
cierre gcstáltico. la presentación mental del cierre pllrte de la 

figura, se pierde y carece de la forma propia. 
CONTROL AL DAR LAS CONDUCTA IMPULSIVA: 
RESI•lJESTAS. DE LA CONDUCTA EN 
GENERAL: 
Consiste en la capacidad de reflexionar al Se manifiesta en las conductas imprecisas y 
emitir cualquier tipo de respuesta. Control y erróneas". 
autocorrecoión, que implican procesos 
metacognitivos". 
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FUNCIONES COGNI'IJVAS FUNCIONES COGNITIVAS 
Elt'JCIBNTES: DEFICIENTES: 

"N}~CESIDAD DE PRECISIÓN Y CARENCIA DE LA NECESIDAD DE 
EXACTITUD AL PRODUCIR LAS LA PRECISIÓN Y EXACTITUD AL 
RESPUESTAS: COMUNICAR LAS PROPIAS 

Es la capacidad para pensar y expresar la 
respuesta correcta a un problema o alguna 
situación general de aprendizaje. 

RESPUESTAS: 
El sujeto no puede responder de forma clara 
y precisa. Esto se mmúfiesta en una cierta 
inflexibilidad y falta de fluidez verbal 
(aspectos que se trabajan en las tres fases del 
acto mental). 

PROYECCIÓN 
VllU'lJAI,ES: 

DE RELACIONES DIFICULTAD PARA PROYECTAR 
RELACIONF.S VIRTUALES: 

Es la capacidad para ver y establecer 
relaciones que existen potencialmente pero 
no en rcalidad.(En este momento al dar la 
respuesta) 

Incapacidad para poder ver o establecer 
cualquier tipo de relación que no este de 
antemano dada expresamente sin la necesidad 
de ninguna búsqueda"." 

Los procesos que intervienen la fase de entrada, de elaboración y salida pueden 
combinarse de f01ma que afecten negativamente a las actividades del individuo en las tareas 
cognitivas, tales como las que exigen los estudios académicos y situaciones de Ja vida diaria. 

La entrada, elaboración y salida de la información ya procesada se afectan unos a otros en 
diversos grados, y no están relacionados linealmente entre si. 

Los tres niveles del acto mental se han establc:cido con el fin de hacer más operativo el 
trabajo con las funciones cognitivas, sin embargo, para la comprensión del déficit cognitivo, 
es esencial la interconexión de estos tres niveles. 

57 Prieto Sánchez Mº Dolores. Modificabilidad 9_2.gnitiva y 
Enrj,~~-imiento In~trumental_,_ Mdrid, Espaf\a. 1986. p. 20-23 
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CAPITULO 111 

DESCRIPCIÓN Y EXPLICACIÓN DE LA TEORÍA DE LA MODIFICABILIDAD 
ESTRUCTURAL COGNITIVA Y EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO 

INSTRUMENTAL 

.111.1. Caracterlsticas generales de la Modiju:abüidad Cognitiva 

La Modificabilidad Estructural Cognitiva, es una teoría que describe la capacidad propia 
del organismo humano para cambiar la estructura de su propio funcionamiento; Feuerstein no 
se halla interesado en el contenido de la mente, sino en la estructura formal del Individuo. 
Este cambio estructural cognitivo es el resultado de la adaptación del sujeto a las condiciones 
de la vida, y no como suele ser manejadas por muchos otros programas, cambiando el 
ambiente para el sujeto. Además, esta modificabilidad de la que se habla, se refiere al 
desarrollo de las estructuras cognitivas de los sujetos con discapacidades de rendimiento y al 
aumento del potencial de aprendizaje de los individuos con desventajas socioculturales. 

Se trata pues de modificar el rendimiento de los sujetos retrasados, corrigiendo 
directamente las funciones cognitivas deficientes que se han detectado en los individuos. 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental, se halla fundamentado en la Teoría de 
la Modificabilidad Estructural Cognitiva, y se ubica en el movimiento actual 
psicopedagógico que se conoce como "enseñar a pensar", el cual consiste en favorecer el 
desarrollo tanto de procesos como de estrategias del pensamiento que se hallan implícitas en 
las actividades académicas y que además son necesarias para hacer frente tanto a los 
problemas que se presentan provenientes de situaciones escolares como también a las de la 
vida en general. 

La metodología del programa, se basa en cinco supuestos básicos: 

l. La evaluación del potencial humano por sobre la evaluación única de los logros 
obtenidos en un momento determinado. Básicamente apoyada en el dispositivo diseñado por 
Feuerstein para esto mismo, el L.P.AD. o Dispositivo de Evaluación Dinámica del Potencial 
de Aprendizaje (D.E.D.P.A en español), apoyado básicamente, además de sus 
características particulares, en una metodología de 
test-entrenamiento-test. 

2. El individuo humano es un sistema abierto, que puede ser influido por el ambiente y que 
por lo tanto es modificable durante toda su vida. 

3. El sujeto es considerado como un procesador activo, crítico de la instrucción y su medio 
en general, y nunca como un recipiente pasivo-aceptante de conocimientos e información. 

4. La modificabilidad cognitiva no solo se limita a períodos críticos para el redesarrollo 
del individuo. 

5. El desarrollo estructural de las habilidades cognitivas y de la interrelación de estas 
dentro del currículum escolar. 
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La implementación del programa implica tres aspectos básicos: 

a)Favorecer el potencial de aprendizaje humano estimado a través de la evaluación 
dinámica del potencial de aprendizaje (E.D.P.A.) el cual consiste en el test-entrenamiento· 
test. 

b)Desarrollar y fortalecer los procesos básicos de la inteligencia (funciones cognitivas y 
operaciones mentales de nivel inferior), los procesos superiores (solución de problemas, toma 
de decisiones, pensamiento critico y divergente); 

c)"Fomentar y enriquecer los aspectos metacognitivos consistentes en el transfer y el 
logro de la penpleaela en cuanto a la adquisición y procesamiento de la información".'ª 

Sin embargo, es de primordial importancia señalar, que el Programa, aun cuando se 
encamina básicamente a compensar las fallas o deterioros cognitivos en los sujetos, es 
recomendable su utilización también en sujetos considerados sin deterioro cognitivo alguno, 
sino simplemente para enriquecer y llegar a cristali?.ar las habilidades del pensamiento y 
alcanzar también en estos casos la metacognición. 

El gran acierto del Programa de Enriquecimiento Instrumental y a su vez de su sustento 
teórico es que la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, cambiar la totalidad de 

-la estructura cognoscitiva del funcionamiento retardado, para transformar su voz pasiva y 
estilo cognitivo dependiente en esa caracteristica de autonomía e independencia del pensador 
pasivo. 

Podemos ver, que ambos, el bajo nivel de escolaridad y el bajo nivel general dan como 
resultado el funcionamiento retardado socioculturalmente; traen como consecuencia una 
inadecuada ulilización de las funciones las cuales son el prerrequisilo de un pensamiento 
adecuado. 

El Programa de Enriquecimiento Instnunental se dirige no directamente a una habilidad o 
área de contenido del aprendizaje específicamente por sí mismo. Por tal razón, los diversos 
componentes del programa son llamados deliberadamente instrumentos, y al programa 
íntegro de "Enriquecimiento Instrumental", pues el contenido que se construye alrededor de 
cada instrumento sirve como un vehículo para el desarrollo, refinamiento y cristalización de 
los prerrequisitos funcionales del acto de pensar. Y como ya se mencionó anteriormente, no 
se tiene en cuenta como estable la descripción actual (en ese momento) de un individuo y el 
programa se dirigirá a la correcoión de las bajas manifestaciones y las necesidades de 
funcionamiento; pues la aplicación sistemática del programa está dirigida a la correcoión de 
las flD!ciones deficienh:s, proporcionando a través de la situación de modificabilidad a la cual 
llega el desarrollo del aparato cognitivo del sujeto. Es decir y como ya se mencionó, esta 
situación dará la condición reversible para producir un cambio en la estructura cognoscitiva 
del individuo, pues la mndltieabllldad implica la posibilidad consU!nte de actividad, cambio 
y desarrollo. 

Las estrategia~ y procesos aprendidos en el programa han de relacionarse e interconectarse 
con las área~ curriculares para conseguir una mayor eficacia en los rendimientos escolares. 

Esto se hará bajo la implementación del P.EJ. en el currículum dircolamente, que 
realmente supone un verdadero reto a la hora de enfrentarse a los contenidos escolares desde 
una perspectiva cognitiva. 

58 Prieto Sánche:, :·'.L 1:olores. Modi.ficabilidad Cog.niliva y P.E.I .. 
Editorial Bruno. p.:~6 



El diseño & las actividades toma en cuenta los aspectos siguientes: 

a) Identificar los cooceptos claves y la metodología 
b) Examinar los conceptos de cada disciplina y los trabajados en el programa 
e) DesarrolllU' repertorios cognitivos y metacognitivos según sea la disciplina 
d) Planear y diseñar métodos, estrategias materiales 
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má.~ propicios para realizar la conexión entre habilidades y procesos del programa con el 
currículum. 

e )Evaluar los logros de cada unidad y favorecer la autoevaluación 
t) Implementar los objetivos curriculares, la evaluación, y el análisis de los logros en la 

planific1mión de la lección. 

Se buscará siempre proporcionar a los individuos el significado de los contenidos de las 
cosas para lograr con éxito su adaptación al mundo real. 

Jll.1.1 Criterios inherentes al conc~o de Estructura 

InheJ"entes al concepto de estructura existen tres critel'los básicos a considerar, que 
defmen.la moditicabilidad: 

a) Relación parte-todo: al producirse el cambio estructural en el aparato cogni1ivo del 
sujeto hay una fuerte dependencia entre la parte que se está trabajando y el todo; es una 
interdependt:ncia que asegura anticipadamente que los cambios producidos en la parte 
afectarán necesariamente en conjunto al funcionamiento cognitivo general, al todo. 

b) Transformación: se trata de una transformación que el sujeto realiza mediante de las 
operaciones mentales y el desarrollo de las mismas. 
Existe una traDsfonnación de los procesos de cambio a través de una variedad de 
condioiom:s, situaciones y modalidadt:~ de funcionamiento. 

e) Continuidad y autopercepdón: el cambio realizado en el aparato cognitivo del 
sujeto al ser de carácter estructural, se caracteriza por antoperpetuarse y por ser continuo al 
hacerlo capaz de autopercibirse y concebir sus necesidades de cambio. 

Los cambios llegan a hacerse automatizados en el sujeto, en la base de su autopcrccpción, 
y esta automatización es lo que hace que la conducta instaurada se autopcrpctúe y se 
interiorice. 

Con respecto a este último criterio, en relación a la permanencia de los efectos del 
programa a través del tiempo, podemos &uir que: Feuerstein ha enfocado la actividad en 
algunas ocasiones a realizar evaluaciones y verifiuaciones de la inteligencia y su 
funcionan1icnto de varios sujetos con los ya hechos con anterioridad, siendo los resultados de 
esta evaluación. siendo los resultados satisfuotorios y ad.:cuados. 

También se ha realizado t:n otros lugares en los que ya se practica la intervención 
psicopedagógica y de recuperación con el P.E.1. 

El propio equipo dt: R. Feuerstein (1981), con motivo de la incorporación al ejército 
israelí, evaluó la intdigencia de 208 sujetos unos dos años má~ tarde después dt: haber 
tenninado de aplicar el progran1a. De estos sujetos, unos habían perknccido al grupo 
experiment11! de la investigación sobre el P.E.!. y otros al grupo de oontrol. Se aplicaron un 
test de inteligencill, pmcbas de lengua hebrea y una entrevista estructurada. l.n diferencia de 
las puntuaciones de las pruebas de inteligencia entre los sujetos tratados y de control es 
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sisnifilllltiva a favor de los tratados. Después de dos aflos de intervención con el programa, 
La comparaoión de puntuaoiones desde ef comienzo de la investigllllión basta la entrada en el 
ejeroicio sefla1a 111111 diferencia progresivamente mayOI' entre los dos grupos. ''La conclusión 
apunta a la persistencia de efectos del P.E.I. en la e!tructura cognoscitiva de los sujetos". S9 

111.1.2 Distinción entre Modificación y Modificabilidad, 

Reuven Feuentein considera que la modlftcabllldad estnactural coanltlva difiere de los 
otros cambios que se suceden a lo largo de la vida del individuo; en contraste con la madurez 
biológica, la cual se halla determinada por cambios de corte unidireccional y unilateral, con 
cierta rigidez, las cuales permiten predecir el estado final del desarrollo del individuo desde 
sus condiciones iniciales. 

Establece una diferencia clara y amplia que existe entre los términos modlftcac:lón y 
modlfkabllldad, la cual es importante aclarar . 

La modificllllión es un cambio debido a los procesos de desarrollo y maduración, y por 
otro lado, la modlftcabllldad o modlftcaclón ntructural del funcionamiento cosnltlvo 
del Individuo que se manifiesta por el cambio del cuno previsto de su desarrollo. "La 
modificllllión cognitiva estructural no existe al azar, o simplemente porque debiera ocurrir, 
sine por un pro!!l'ama de intervención intencionada que hace al sujeto más senaible a las 
fuentes inlQ11as y extmias de estimulación". 60 

La modlftcaclón, parte de conaiderar al individuo como si se tratara de un sistema 
cm"ado y pasivo, el cual no tiene nada que realizar. En cambio, la modificabilidad lo 
considera como un sistema abierto, receptivo al cambio y a la modificación, y la inteligencia 
como un prOCCIO de autorresulación dinámica, capaz de responder a la interacción con el 
mundo exterior. 

En el centro básico de esta materia, el modelo la emisión activa del Ol'lanlsmo, que es 
visto como un sistema abierto, receptivo al cambio y a la modificación. 

La modificabilidad cognitiva, se caracteriza por ser IDl cambio autónomo y autocontrolado 
del organismo, y a la vez se da como producto de la interacción de algunas experiencias y 
aprendizajes específicos. 

Una exprcaión tangible de este plDlto de vista en cuanto a la modificabilidad como 
condición básica, se hace evidente en el rechazo de los resultados de las pruebas que miden el 
IQ, al llevar a cabo una reflexión sobre la estabilidad o estado permanente del nivel de 
fimcionamiento que estas predeterminan en el individuo. en contraste con este limitante y 
tajante punto de vista, y de acuerdo a la conceptualización del sistema abierto, se considera a 
la lntellgencla como un proceso dinámico, regulado por 1i mismo, el cual se halla 
sensible a la intervención externa del medio ambiente. 

Feuentein y alsunos otros partidarios de la modificación activa, componen una red de 
conocimientos, en la que se considera la modificabilidad como condición básica del 
organismo humano. 

A la vez, junto con la concepción anterior de la modificabilidad del nivel de las 
manifestaciones individuales del fimcionamiento en cualquier p1D1to dado de su desarrollo, no 
puede jamás tomarse como algo fijo e inmutable, y mucho menos como un indicador fiable de 
la ejecución del futuro. 

Por otro lado, y en contraste a este plDlto de vista de la actividad, cuando la inteligencia se 
conceptuaría en términos cuantitativos como un producto fijo de actividades, que se halla 

59 Mora Roche, Joaqu1n. Enriquecimiento Instrumental: Comentarios a ~ 
dicha prometida. Art. p.42. 
60 Martinez, Beltrán, José, Ma.; Brunet, Gutierrez, Juan, J.; Farrés, 
Villaró, Ramón. Op.Cit. p.277 



ESTA TESIS NO DEBE 1e 

. SALIR DE LA BiüLIOTECA 
oonstantc a trav6s de los diferentes periodos de la vida del individuo, y da como resultado la 
aproximación a WIB voz pasivo-aceptante. El desarrollo del individuo oonaidcrado de la 
forma estática se considera como uniforme, este enfoque desde los análisis en las primeras 
etapas de la vida se hace injusto, pues exige "lo imposible" del sujeto. 

fil2. Objetivo1 Geaual y Elpu:if1eo1 del Propa.a de 
Enriq11eeimimto /llltnlmDllal y la Modifu:abilúlad Co,llÍtÍva. 

El Objetivo General o meta principal que el Programa de Enriquecimiento Instrumental 
tiene, ea el siguiente: 

"El Incremento de la capacidad del organismo humano a hacerse modlOcable a la 
espoeklón directa a loa et!tlmulos y e:sperleneha provenlentn de los eneuentl'Oll con los 
eventot de la vida y laa oportunidad" tanto de la educacl6n formal como lnfonnal". 
(Fcucntcin, 1979, pág. 370-371) 

Por otra parte el programa en su conjunto, tiene llll08 objetivos específicos que se 
!lesarrollan a lo largo de la implementaoión de todo el programa. 

El mismo manejo de cada instrumento implica W1B cierta eficacia por parte del profesor; 
en la medida en que exige de este una capacidad bien desarrollada de mediación de las tarcu. 
La misma evalU1M.1ión del proceso, c:n sí es compleja, por lo que se nCCC11ita una fUerte 
preparación teórica y práctica del programa. 

.SUBOBJETIVO 1: CORRECCIÓN DE LAS FUNCIONES COGNITIVAS 
DEFICIENTES 

El principal objetivo eapeoifico del programa, et el de la correooión de 11111 funoion1111 
cognitivas que se encuentren deficitarias en el interior del organismo de cada ser humano que 
caracterizan la estructura cognitiva del deprivado de cultura. 

Feuentein define la cultura como "el proceao por medio del cual el saber, los valores y las 
creencias se transmiten de una generación a otra". (Fcucrstcin 1986) · 

Esta deficiencia en las funciones puede deberse como ya anteriormente se mencionó 
búicamente a do& tipos de Cllll888, que responden al nombre de detenninantea diatalea y 
determinantes proximales, que se hallan entre este segundo grupo de causas donde Fcucrstcin 
menciona que se encuentra la razón principal de deterioro cognitivo, que es, la carencia de 
la uperlencla de aprendizaje mediado. 

La severidad de los dados de 1111 funciones individuales y el grado de resistencia a la 
intervención podría ser una diferencia viable entre los dcprivados culturales de acuerdo con 
los determinantes etiológicos distales, ya que es algo que puede haber contribuido a su 
condición, pues cada W1B de las funciones dañadas es interdependiente. 

Estas funciones deficitarias, podemos encontrarlas en cualquiera de 1111 tres fases del acto 
mental: entrada, elaboración y salida, lo que llama a la generalización del ataque a los dados 
en cuanto a las deficiencias funcionales, lo cual significa que a medida que se van dando 
los cambios en la estrui:tura cognitiva, estos producen tanto dentro del comportamiento del 
deprivado cultural, aaí como también en su motivación. 

La corrección de 111111 sola función no es meta específica del P.E.I., sino en cuanto a un 
cambio global y de la estructura completa 
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Las tareas que se van proporoionando a través del programa, ofrcl:cn una bac para la 
formación de los eaqucmaa. 

Un gran número y variedad de tareas que se incluyen cm el programa, proveen con amplia 
oportunidades para el ejercicio y el desarrollo de cada una de las funciones de apropiación 
individual que en determinado caso pudiesen estar afectadas, y al mismo tiempo, producen 
poaibilidades para la generalizaoión de los eaqucmaa cognitivos de las divenu áreas y la 
habilitación de las transferencias. Permiten al sujeto valene de la infonnación nueva que va 
adquiriendo oonforme pasa el tiempo de su intervención, de forma espontánea, aplicarla a las 
diferentes situaciones según lo vaya requiriendo y oon diferentes lenguajes. 

Sea cual fuere la severidad del deterioro de las funciones en el individuo, y el grado de 
resistencia a la intervención entre los culturalmente privados (de acuerdo a los determinante 
etiológicos distales que contribuyen esa condición), las funciones cognitivas son grandemente 
interdependientes. 

En el capítulo anterior, hicimos ya mención de todas y cada una de las funciones 
coanltlvu, explicando adem4s de forma clara y resumida la etiolog{a de cada una. 

PERCEPCIÓN CONFUSA Y BORROSA. 
A través de la oom:cción de la percepción cordüaa y borrosa, algo que como meta 

primaria concierne a la intervención del programa, es la percepción analítica, la cual resulta 
ser sujeto de manejo a lo largo de todos los instrwnentos. 

Las tarell! tendientes a la compensaoión de las deficiencias en cuanto a esta función 
requieren limpiar y completar la entrada de los datos, para asi asegurar WI mayor 
aprovechamiento de los mismos para llevar a oabo su elaboración, y así una más segura 
interiorización. 

Se hace necesario el enriquecimiento de los datos, para poder enriquecer así la fase de 
entrada del acto mental y producir trasoendencia en ello. La percepción borrosa es prevenida 
por la adecuada discriminación, necesaria para completar la tarea. 

La repetida necesidad de Wla entrada que amolde los conocimientos, según dicen los 
oonooedores del tema, dicen que es de algWl8 manera individual y a la vez producido por 
todos, pues es en el mismo sujeto en el que se produce la vigilancia perceptual necesaria. 

IMPULSIVIDAD. Función que también aparece de forma deficitaria en la estructura mental 
del individuo, es común en los sujetos de clase sooioeconómica baja, pues no existe wta gran 
conciencia, tiempo, ni atención riecesaria para poder mediar el aprendizaje y aquellos sujetos 
que presentan problemas de aprendizaje. No se ensel1a al sujeto a poder encontrar el tiempo 
de latencia entre estímulo y respuesta, el dempo de ref1ex16n para la elaboración del 
material ingresado a la mente en la fase de entrada del acto mental, y poder eldemar las 
respuestas adecuadas siempre a cada situación. 

Al llegar el estímulo se produce una respuesta, sin reflexión ni análisis, además de la 
carencia en muchas ocasiones de los concepto& y vocabulario necesarios, carencia de 
diferentes posibilidades de las diferentes modalidades para expresar sus respuestas, esto por 
lo tanto le deja al mismo sujeto huecos, ausencias de conocimiento al no saber que responde, 
como interactúa y por qué. 

NECESIDAD DE USAR OOS O MAS FUENTES DE INFORMACIÓN 
A travcSs de todos y cada uno de los instrumentos del programa, esta necesidad se hace 

presente. 
Ea caracteri&tica del pensamiento ab11tracto la capacidad de utilizar do11 o más fuentes d 

información a la vez, pues pueden utilizarse aun cuando no se encuentren presentes 
concretamente en ese momento, sino que simplemente por evocación pueden ser utilizadas al 
ser neoeaariaa. 
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Las dos o más fuentes, pueden cemirsc en uno. mutuamente en tiempo y espaoio la 
información a interiorizar. 

Todas y cada una de las ñmciones cognitivas son en sí mismas prerrequisitos para el 
pensamiento adecuadamente desarrollado, llegendo al dt1111TOll0 de los pl'OCelOll 
P9kolósko9 1uperloret. Además, estos prerrequisitos de pensamiento se van desarrollando 
y apoyando de manera interconexa, wtos con otros entre si, trabajar wto y desarrollane, se 
hace también con otro. 

SUBOBJETIVO 11: LA ADQUISICIÓN DE CONCEPTOS BÁSICOS, 
OPERACIONES, VOCABULARIO, Y RELACIONES NECESARIAS 
PARA EL P.EJ. 

Eate objetivo, repreaenta el contenido dimensional de los instrumentos del P.E.I., los 
cuales por sl mismos e intencionadamente son de contenido llbre. 

Muchos, aunque no todos los sujetos deprivados culturalmente, se hallan desprovistos o 
limitados en cuanto a estos conceptoe báalCOll y se hallan ávidos de las relacione& necesarias 
para poder alcanzar el dominio de tas tareas cognoscitivas de las que en el P.E.L se tes 
presentan. 

Dentro de la dinámica del Programa, son ellllCilados diverso& y variados conceptos de 
forma activa y sistemAtica en orden, haciendo los instrumentos accesibles a los estudientes. El 
P.E.I. no intenta cnscdar los términos operacionales como objetivo por si mismo; sino que los 
presenta y eatimula au desarrollo como prerrequisitos para el pensamiento repreaentacional y 
operacional que el programa en si va requiriendo al sujeto para el desarrollo de su 
pensamiento. La sclección de los contenidos 81 ser enseílado8 es dictada por las necesidades 
de cada wio de los eatudientes , de acuerdo con los requerimientos del programa total. 

Por ejemplo CONSERVACIÓN y la CONSTANCIA, llOll conceptos introducidos en el 
instrumento Organización de Puntos, pero sin quedarse ahí simplemente, sino que también se 
i.ntroducc en los instrumentos de Comparaciones, Relaciones Familiares y Percepción 
Analltica, aplicados también en Disello de Patrones e Iluatraciones, pero siempre de alguna 
forma evocados a tod~ y cada uno de los instrumentos que componen el programa. 

CATEGORIZACION es enseñada, explícitamente a través del instrumento que lleva su 
nombre; sin embqo, la necesidad de esta operación se encuentra impllcita en los ejercicios 
del instrumento de Silogismos, Comparaciones, Relaciones Familiares, Relaciones 
Temporales, Relac_iones Transitivas y Diseño~ Patrones. . 

CODIFICACION Y DESCODIFICACION, son repetidamente presentadas en una 
variedad de modalidades y en diferentes actividades, son utilizadas en conjwición con el 
pensamiento por la vía verbal. 

INFERENCIA Y RAZONAMIENTO LÓGICO son ejercitadas una y otra vez por cada 
wto de los instrumentos. 

Todos los instnunentos necesitan además, del U80 preciso de wia etiqueta, que se da a 
través del uso de los conceptos y el menejo del vocabulario. 

Las operaciones, los conceptos, las etiquetas, el vocabulario y las relaciones, llegan a se 
wta parte integral eaencial del repertorio del P.E.I. de los e11tudiantes, lo cual además lo hace 
ser de fácil aplicación (siempre y cuando exista toda una formación de quien pretenda 
hacerlo, dentro del universo de la Modificabilidad Estructural Cognitiva) en lo académico, lo 
vocacional, las situaciones personales e interpersonales. 

En la implementación del programa, el desarrollo y la formación de estos aspectos se ve 
de forma clara y detallada desde el momento de la programación y elaboración de cada clase. 

La formación de los conceptos, se realiza paulatina y sistemáticamente, con e11to se va 
formando wt fortaleza conceptual en la mente del sujeto, lo cual promueve siempre y cada 
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vez una mejor utilizaoión de las habilidades, estrategias, operaciones mentales, las funoiones, 
y en general del prooeso de pensamiento. 

El concepto va mAs all4 del simple conooimiento de la palabra, pues implioa conooer y 
manejar el oontcnido, aignifioado, relaciones, manejo; por otro lado la ampliación del 
vooa!Nlario también, y aunado a la conocptualizaoión, entre otras ooaaa amplían en general la 
eomprenal6n de la& tarea& a realizar, no solo en cuanto a lo académico, sino además en 
ouanto a sus relaciones intcrpcnonalca, intrapcnonales y con el medio en general; así como 
también le permite dane 11 entender, pUCll tiene los elementos necesarios para lograrlo. Por 
otro lado le permite también ~renderse mejor a si mismo, en general explicar y 
explicarse mejor el mlDldo en el cual vive. 

Para dar inicio a la intervención del P.EJ. en algún sujeto en cspcoial, es necesario antes, 
haber realizado toda una evaluación del estado y desarrollo de su prooeso de pensamiento, de 
sus estructuras, y además de enalizar la situación actual (dependiendo claro del momento en 
que se realice) de su zona de desarrollo potencial. Esta evelWlllión sin embargo, debe llevarse 
fuera de los marcos más usuales, pues se trata de una Evaluación Dinámica del Potenoial del 
Aprendizaje, realizada mediante el Dispositivo <f!C lleva este mismo nombre discftado por el 
Dr. R Feucrstein (L.P.AD), para poder identifioar los deterioros, y poder looelizar su 
ubioación, apoyándose en el Mapa Mental (del cual máa adelante se hablará máa 
ampliamente) el cual es discftado cspcoíficamcntc para ello. 

Posterior a esto, se diseña el tratamiento compensatorio de oeda sujeto de aouerdo a sus 
necc&idades y caracterlitiou, proporcionándole a cada paao los conceptos, vooabulario y 
etiquetas ncccaarias; desarrollando sus operaciones mentales, para las cuales anteriormente se 
halla como prem:quisito el desarrollo de las funciones cognitivas. 

También se trata el desarrollo de la& relaclones necesarias, el principio en cuanto el 
programa, para pasa posteriormente por medio del PUENTEO a las relaciones ncccsarias en 
cuanto a au entorno natural, social, e intrapenonal; pues ea razón primordial del programa, 
"el no dejar IOI conoclmlentos Inmutables, Inconexos y sin sentido, sin relación con la 
realidad del sujeto, trabajarse en relación a su realidad. Pasar siempre de lo abdracto 
a lo -ereto, a la nalklad de laa aplkaelonea". 

SUBOBJETIVO m: LA PRODUCCIÓN DE MOTIVACIÓN INTRÍNSECA A 
TRAVÉS DE LA FORMACIÓN DE HÁBITOS. 

Este objetivo ea una característica básica del Programa de EmiqUCQúniento Inatnunental, 
que lo diferencia ademáa de otroa prow111111111 de intervención que de alguna manera son 
similares en todas sus metas. 

Pretende, fomentar en el niño atraoción y gusto por las tareas en sí, pues las diferentes 
tareaa que se presentan a lo largo del prowama son aiempre de wan utilidad, tanto para el 
apJ'endizaje escolar como para la vida del sujeto. 

Existe un problema que es básico para el intento de la modificación de la.. estructuras 
oogDOSQitivas del sujeto privado de cultura, este es el hecho de que muohos de los cambios 
que se lol:!"an producir, son debidos a la movilización activa que se realiza de las necesidades 
del medio ambiente, adecuando siempre las características medio ambientales a la.. 
oarKteristicas individuales, razón por la cual dentro de la e!IQIJela el trabajo es satiafKtorio y 
aparentemente provechoso; sin embargo al salir de la c~la, en el medio ambiente natural y 
sin intervención no existe nada que los aliente, y se hace mucho menor el requerimiento de sus 
habilidades. El uso de sua potencialidades y habilidades desarrolladas se vuelve dependiente 
de una necesidad que poca.. veces aparece en su medio social, no se forman con ello seres 
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flexibles de pensamiento, sino dependientes de estímulos y oarectcristioas específicas, no 
críticos, analítioos. observadores, ni lógicot. No se desarrollan sus potencialidades para 
enfrentarse a la vida en general, ni a sí mismos, y Cito a su vez se vuelve IDIUlho máa que algún 
tipo de apoyo, una gran limitante, pues el munao real no cambia para cada uno. 

Por el contrario dentro del Programa de Enriquecimiento Instnunental, todas las tareas 
tienen un interés especial y IU\8 signilicaoión para el nifto (cosa que no ocurre en otros 
programas de intcrvenoi6n). El atrac:tivo especial de este programa reside en el 
canlcter y naturaleza variada de las tareas: variedad en cuanto al contenido de las tareas, el 
lenguaje, la modalidad de presentación de las tareas, modalidad de presentación de las tate48 
a lo largo de las tres fases del soto mental, la orientaoi6n de cada Wlll, el nivel de complejidad 
que ec maneja para cada una, y el nivel de abetraooi6n. 

Cualquier cosa que dentro del programa sea adquirida, apunta a la creación de nlvele1 
superiores de operatlvtdad mental, siempre haciendo las adquisiciones dependientes entre 
si y las necesidades inl:TÍnl!eoas del sujeto. 

"Es necesario enfatizar nuevamente el hecho de que el programa no pretende emeftar 
tareas ~ificas ni CO!ltcnidos curriculares, sino más bien reglas '1 prindploa que el sujeto 
va repitiendo a través de todos los instrumentos, a diferentes niveles de oomplcjidadhasta 
llegar a QOfllleguirlos de forma oonsolidada y aplicarlos a problemas en au medio ambiente",61 
· El que los mismo principios y reglas vayan reapareciendo a lo largo del trabajo con el 
programa produce en el sujeto la creación de esquemas Re:dbles de pensamiento, lo que le 
permitirá eotuar d la forma más eficaz. 

"Con el objeto de garantizar que lo aprendido se convierta en parte de su repertorio 
ac:tivo, espontáneamente usado. Se tiene uno que asegurar de que la necesidad para su uso 
será una respuesta a un sistema de necesidades intrín.BCQas máa que a uno de necesidades 
extrinaeoas". 62 

Esta fonnaci6n extrímeoa solo puede ser producida en un medio determinado a travéa de 
la formación de háblt111. 

Los hábitos pueden ser definidos solo a medida que el sistema de neoesidadea se 
interioriza, la activación de laa superaciones favorece desde lo dependiente e independiente 
de las necesidades extrímeoas, desde que los productos comienzan a darse. 

"Los hábitos son: un sistema de necesidades internas, cuya activación se ha transformado, 
separado e independizado de la necesidad extrimeca que inicialmente la produjo". 63 

SUBOWETIVO IV: LA PRODUCCIÓN DE UN PROCESO DE ENTRADA 
REFLEXIVA EN LOS ESTUDIANTES COMO RESULTADO EN LA 
CONFRONTACIÓN DE LOS ÉXITOS Y FRACASOS EN SUS 
COMPORTAMIENTOS EN LAS TAREAS DEL P.EJ. Y SOBRE TODO SU 
1RASCENDENCIA 

Este es un objetivo que aolamente puede tener alcance a travéa de la intervención directa 
de un profesor, y con frecuencia el éxito se alcanza tan solo por un proceso grupal en el salón 
de clases, pues ahí hallara un sin fin de ideas con las cuales confrontar las suyas, así como 

61 Prieto Sánchez, Ma. Dolare~. Modificabilidad Cognitiva y P.E.I .. 
Editorial Bruno. p. 87 
62 Centro de Investi,aciones Psicoeducativas, de la Universidad de 
Guayana, en Vene;uela, Articulo de investigación: Programa de 
Enriquecimiento In~trumental, p. 23 
63 Centro de Investigaciones Psicoeducativas, Universidad de Guayana, 
Venezuela, Idem. 
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tambi6n - aoicrtos y fallas. 
Este pensamiento reflexivo entonoes, vendrá sólo QODlO resultado de l<>1 propiOI éxitos o 

fraoaaos, y en la medida en que el sujeto reflexione aobre ellos, aobre 1u propia actividad 
e intente entender la naturaleza de esta mimia, desarrollando pues una capacidad cada vez 
mayor para poder aprender el slplftcado de su propia conducta. 

En el 11Ujeto privado de cultura, la tendenoia hacia la intr01peoción en la oual el individuo 
se toma a sf mismo como objeto de observación y estudio, es raramente observada. Por el 
oontrario, generalmente busca constantemente estímulos externos que aveces están poco 
relacionados con las condiciones que se producen en él; además de la carencia en cuanto al 
esfuerzo hecho por el sujeto para ordenar los estímulos que le llegan desde fuera y realizar 
una elaboración de estos. 

Se presenta oomo algo realmente muy raro o hasta inexistente la tendenoia respeoto a la 
introspeoción como una toma individual, por sf mismo a medida que se ve el objeto de 
observación y estudio 

El pensamiento reflexivo está también fuertemente relacionada con la oapaoidad del 
individuo para poder demorar o inhibir las respuestas, con el fin de permitir una mejor 
respuesta or:anlzada, llrikulada, elaborada mentalmente y diferenciada, la cual puede 
ser el resultado de poder tomar en cuenta un mayor número de factores relacionantes. 

Todos los procesos de pensamiento reflexivo, son como puede notarse, sobre manera 
importantes en el progranta que a través de éste, se da lugar a una serie de cuestionarios 
dirigidos al planteamiento al sujeto de una serie de interrogantes orientados al autocontrol y 
la autooorreoción de las respuestas. Esto provoca en el sujeto una mayor reflexión, mayor 
cuestionamiento y análisis de sus propios actos, mayor responsabilidad y máa conciencia de 
sua losros y sua actos en general. 

Nunoa es suficiente en el trabajo de ninguna persona la exteriorización de una respuesta, 
por lo cual se hace necesario preguntar por el proceso que empleó para poder llegar a la 
solución, ya que es el proceso lo que es primordial en el modelo de la modificabilidad 
cognitiva. 

"Todo el proceso de refteiión, o de despertar su penplcacla ("insight") mediado y 
orientado por el profesor, se convierte en una poderosa herramienta pera lograr generalizar y 
transferir todos los procesos adquiridos por los sujetos a otras situaciones escolares y/o de la 
vida cotidiana".M 

SUBOBJETIVO V: CREACIÓN DE MOTIVACIÓN INTRÍNSECA EN LAS TAREAS. 

Este objetivo, pretende al0811Zar un cambio en la actitud del estudiante, cambio que se 
producirá solamente cuando el sujeto logre sentirse como un organismo capaz de generar 
informaoión, y dejando por otro lado de percibirse como Wl mero receptor pasivo de 
información. 

El problema que aqui surge, es el de la lllltopercepeión, el cual en los sujetos con 
problemas de rendimiento, que han sido privados de las oportunidades y experiencias totales 
de la cultura, pues en ellos por lo general es de un muy bajo concepto de sí mismos. Esto es 
en parte por que en el campo de la instruooión se les ha considerado como alumnos 
dependientes y a la vez reproductores de la información, incapaces de acceder a los niveles 
superiores del pensamiento. 

Esta motivación intrínseca en las tareas, se va a dividir en dos aspectos: 

l.El gozo de las tareas por sí mismas, por su propia satisfaooión. 
2.EI significado social de los suc:esos en las tareas, la cual es la dificultad uniforme para 

ser iniciada por los alumnos. 

64 Prieto Sánchez, Ma. Dolores. Modificabilidad Cognitiva y P.E.I •• 
Editorial Bruno. p.87 



Para poder encontrar el gusto y la satillacción al realizar cada tarea, es necesario 
CllOOlltrar dentro de cada una la importancia, el significado, el llClltido y su valor intrimeoo, 
para poder ser extendido a la vida en general de cada uno. Aquf ~os mencionar 
expresamente la necesidad una vez más del puenteo de los aprendizajes hasta la realidad 
oonorcta de oada uno. 

"Todo esto exige por parte del profesor una gran actividad, en la medida en que no puede 
de ninguna forma permitir el bloqueo o la pasividad del estudiante. Por esto, el profesor no 
puede nwtea y de ninguna manera aceptar del estudiante respuestas tales como: "no lo se", "no 
lo puedo hacer", "no lo recuerdo", todas estas son respuestas características propias de sujetos 
oon un carente desarrollo de su estructura mental, con problemas de aprendizaje y un muy 
bajo nivel de autopercepoión" 6' 

Con todo CBto, se hiwe evidente la intención claramente maniada del sujeto de determinar 
el cambio verdadero o modifioabilidad cognitivas del sujeto con problemas de rendimiento. 

Pretende además sacar al sujeto de su estado pasivo intcleotual, para ayudarle a 88CCl1dcr a 
un nivel representativo del pensamiento y a la expansión total del se de cada w10. 

SUBOB.JETIVO VI: DESPERTAR AL ACTOR PASIVO DE SU ROL RECEPTIVO 
Y REPRODUCTOR DE INFORMACIÓN AL ROL DE ACTIVIDAD Y 
GENERADOR DE NUEVA INFORMACIÓN. 

Este objetivo, se halla directamente relacionado con la actitud del sujeto de ejeouoión 
retardada hacia si mismo, como un organismo capaz de generar información, asi oomo 
también en cuanto a su disposición a funcionar como tal, como el resultado de su propia 
percepción. 

La propia percepción o autopercepclón, es un componente esencial de la conducta 
hmnana, pues reproscnta la suma total de las cxpcgtativas que el individuo tiene de si mismo. 

Los sujetos retardados, y deprivados culturales, se perciben a si mismos como recipientes y 
reproductores de la información, incapaces de poder dar algo valioso de ellos mismo, y esto 
les va siendo oada vez más pesado y complejo a medida que se generan mayores necesidades. 

La operación de la reflexión de las propias actitudes, será fácilmente percibida en la 
limitada tendencia del individuo a conwrometerse en cualquier operación cognoscitiva, para 
la rq>roduoción de ningún modelo extenor, no ofrecido exteriormente. 

La actitud del sujeto hacia sus propias competencias y cualidades, su prontitud en procesar 
la información quo le sea útil de las fuentes externas, para lograr así generar infomtaQión que 
no es inmediatamente accesible; esta es uno de los aspectos que se desea alcanzar a través de 
este objetivo. 

Las expectativas sobre sí mismo, se sacan desde la concepción individual, de acuerdo a los 
atribuloll exhibido&. 

Mostrar y hacer consciente a cada IUIO su gran capacidad de producción de conocimientos, 
de procesamiento de la información, de su gran valor como individuo, como ser humano 
completo, perfectible y de laa srandea po11ibilidadea de desarrollo de su propio se y la 
ímpcrtancia para si mismo y para los demás. Todo esto se da al interior del trabajo en cada 
etapa con el Programa de Enriquecimiento Instrmnental, produciendo en el ser humano de 
manera i.ntrúweca la motivación neceaaria y con un 11in número de tareaa dillÜDtal y 

65 Feuerstein, Reuven. Experiencia de aprendizaje mediado. Art. "Revista 
Siqlo Cero" No.106. p. 30 
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complejidades variadas, para desarrolllll' su propia humanidad; tomando como bac en oucnta 
que esta condición no se halla por separado, sino que también QOlllO otras c&rallteristioas, se 
interrelacionan; y esta en particular es responsable de la existencia en sujeto de otros 
determinantes actitudinales, motivaoionalcs y emocionales del oomportam.iento, es algo en la 
vida del ser humano absolutamente esencial, el autocoMepto o concepto de 11 mismo. 

ID.3. CaracterútictU del Progr1111U1 tk Enrü¡11edmintto 
I,..,11mmtal. 

Hacer al Individuo privado de cultura. de ejecución 1uflc:lente, mál modlflc:able en 
su contacto con las fuentes de estimulos y en su enfrentamiento con experlendas 
académic:as y vivencia es el objetivo 1enenl. 

A contÍllU8'lión se mencionan IUla serie de características que forman parte integral del 
Programa de EnriqUCQimiento Instrumental, las cuales han sido respetadas y seguidas 
íntegramente para poder llevar a cabo la Intervención pedagó&lco-medladora de la cual a 
IU vez se reporta el proceso y resultados en el capítulo IV del presente trabajo. 

1) Población. 
El pro~ se dirige a persorul8 de edades comprendidas desde los 10 años hasta adultos 

de cualquier edad privados de cultura; desde los 8 años hasta la edad adulta para personas 
normales con ciertos problemas específicos. 

El programa no presenta limite de edad para su aplicsoión ya en la edad adulta, para 
iniciar en nillos, es solamente que se encuentren en WUI edad en la cual sea ya más factible el 
desarrollo del pemamiento lósico-abstracto. . 

También es factible su utilización 8lllt cuando no existen problemas, sino simplemente para 
incrementar el óptimo funcionamiento de las estructuras mentales. 

2) Condiciones minlmas para recibir enriquecimiento Instrumental: 
Es a1X:CSible a toda persona que pueda recibir información verbal o escrita; que tenga un 

mlnimo de funcionamiento viso-motor; y en general a toda persona que pueda recibir 
entrenamiento básico elemental para utilizarl~ en los ejercicios. 

3) Nivel de loaros escolares: 
-Es irrelevante para la aplicación del programa 
-Ciertos instrumentos son accesibles para analfabetas. 

4) Tipos de Moth'aclón: 
-Tarea inlrinseoa 
-Rcfuer.zos sociales por la interacción de los alumnos y el 
maestro 
-Accesibles para niilos sin motivación escolar 
-Apropiado para aquellos jóvenes que no están dispuestos a 
IKlCptar una regresión al bajo nivel requerido para adquirir la 
capacidad escolar básica. eto. 

!) Entidad etlolllclc:a y patolllcka en la cual fun1e el proanuna: 
-E• aplkable a lndMduoa: de ejecución retrasada, en 
desventaja social y culturalmente diferentes. 
-De funcionamiento y ejecución retrasada con substratos 
orgánicos o genéticos. 



·Desorganizadoe, sin motivaoión , que 
requieren hábitos de trabajo, estratcgiaa y el detpertar su 
perspicacia a través de su proceso reflexivo. 
·A los ~e presentan deficiencias perceptuales y dificultades de 
aprendizaje. 

6) Lu¡ares y sltuadonet de lmtnitdón: 
·En el aula normal de clase 
-Instrucción individual para tratamiento prescrito 
-como un programa adicional 
·Autoadministración en ciertas condiciones. 

7) Caracteristfcas de lol Educadores: 
-Deben ser especialmente instruidos bajo loa criterioa de la 
Moditicabilidad Estructural Cognitiva y el Enriquecimiento 
Instnuncntal. 
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8) Tiempo más adecuado para la aplkadón del programa: 
De tres a cinco horas semanales, de forma espaciada, con sesiones de entre cincuenta y 

sesenta minutos cada una. Por un periodo que va deade dos o tres aftos huta más, pues 
dependerá de la situación, características y gravedad del caso. 

9) Caracteristka!I de su apllcaclón en la escuela: 
·Puede ser complementario al programa regular escolar, pues aun cuando no se lleve en sí 

el trabajo con los instrumentos del P.E.I., los contenidos de currículum escolar se trabajan 
con base en los criterios y lineamientos marcados por el Programa. 

·Puede de manera recomendable, ser complementario al aprendizaje de contenido o 
instrucción en asignaturas básicas dentro del currículum escolar o habilidades, como lectura, 
matemáticas, ciencias sociales, ciencias naturales, etc. sin requerir esto que se trate 
especialmente de sujetos con dificultades de aprendizaje. 

·Puede ser WI material extra curricular para actividades eKtrae&COlare!!. 

10) Naturaleza '1 caracteristlcas de los materiales: 
-Ejercicios con lápiz y papel 
-Divididos en 15 instrumentos para el mundo oriental y 14 para el occcidente, pues el 

instrumento No. 15 es el de Orientación Espacial III, el cual está orientado espeoificamente y 
con base en la orientación espacial oriental derecha a Izquierda, distinta a la de occidente. 
Estando cada uno de los instrumentos centrado en una función coenOICltlva detcnniru:dn, 
pero que igualmente y de forma simultánea se dirige a otras. 

Cada instrumento se encuentra dividido en una serie de unidades didácticas con unos 
objetivos específicos. Al final de cada unidad existe una hoja de evaluación de los logros 
come~idos por los sujetos. Dentro de la Modificabilidad Cognitiva los propios errores de 
los sujetos sirven para aprender. De tal forma que, cuenta el número de VIXle1! que utiliza la 
goma, las tachaduras y algunos otros errores, los cuales se toman como estímulo y punto de 
partida de aprendizaje para el sujeto. 

11) Ritmo de trabajo: 
-Dependiente del ambiente 
·Dependiente también de las características de cada caso 
·En clase, el ritmo se regula con el dominio y la atención 
individualizada, sesún resulte necesario. 
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12) Naturalaa de la lnteracd6n: 

c°Wi compallfro1: 
: ~ción cooperativa de loe problemas 
-Participaoión de propue&taa divergentes para encontrar l!Oluciones 
-Discusiones en grupo para lograr el de881Tollo de la "pers(>icacia" mediante el proceso de 

reflexión, en la interpretación de las actividades de Eruiquccuniento Instrumental en general 
y tarcas específicas. 

-Interacciones asistidas por los compafteros. 

Con el Profesor: 
-Presentación de las tareas 
-Expfü1ación de los ténnlnoa, conceptoa y vocabulario 
-Preparación para el trabajo Independiente 
-Expl01'8Ción de procesos y estrateilas 
-Orientación 
-Producción de razonamiento renexwo y despertar la "perspicacia" 
-Enseñanza de elementos específicos relacionados con el contenido que resulta necesario 

para el Enriqueoimiento Instrumental 
· -Con-ecdón de funciones cognosclth'as dendentea y dificultades previstas en las tareas 
-Producir motivación por medio del refuerzo 
-Fomentar la intera«lón entre loa alumnot 
-Producir puenteo con otras áreas de contenido y la vida real. 

13) Naturaleza Ubre de contenido: 
El contenido no es un objetivo por sí mismo sino un medio para el enfoque diferencial 

sobre funciones cognoscitivas que hay que corregir, desarrollar y mejorar. 

14)Naturaleza de la actividad: 
Descubrimiento, aprendizaje, aplicación repetida de relaciones, reglas, prinoipios, 

operaciones, estrategias y otros prerrequisitos para el adecuado funcionamiento cognoscitivo, 
en diversas situaciones. 

15) Naturaleza de la secuencia: 
Cada inatrwnento está nivelado en dificultad con presentación de tareas que ae hacen 

progresivamente más complejas. Repetición de principios y operaciones orientados hacia el 
establecimiento de reglas y estrategias en distintas situaciones que requieren una inversión 
para aer reaueltaa. 

16) Tipo de Reacelones: 
Existen medios autocorrectivos en algunos instrumentos. 
El profesor ayuda a explorar la naturaleza del proceso y a interpretar los microcambios. 
El sujeto se transforma en un individuo independiente, autónomo y autosuficiente; critico 

del medio, las situaciones y de sí mismo, cuestionador, observador, analítico y reflexivo. 

17) Tipos de refuerzos: 
Una alta motivación intrínseca desarrollada con la actividad y refuerzo por parte del 

profesor, dirigído a crear en el alumno la comprensión de sus logros. 
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18) ETaluaclón: 

Profnor. 
·La eficienc~a del alumno en el manejo de tareas determinadas. 
-El dominio de las tareas por parte del abunno y la facilitación de la transferencia de lo 

adquirido a tareas similares, incluyendo entre estas, las páginas de resumen. 
·Uso espontáneo por parte del alumno de las reilas y estratfllas aprendidas en otras 

materias o en los materiales del P.E.I. 

Alumno. 
·Autoevaluaoi6n en criterios mensurable de los objetivos, tales como rapidez, exactitud, 

mluedón de la lmpul11lvidad (que queda demostrada por ejemplo por la disminución de 
borrones o tachaduras etc.) 

·Autoevaluaci6n e infonnes subjetivos, reacciones de los profesores y compañeros; así 
como también evaluación de los profesores de otras asignaturas 8':adémillas. 

Procl'llllla. 
-En cuanto a los Cambios Cognoscitivos; su efecto en lo logros escolares 
·Efectos en la adaptación en general 
-Efecto en cuanto a su asistencia a la escuela 
·Efecto en el comportamiento en otras clases y el comportamiento en público 

19) Efed1111 derivados del programa: 

Proff!O[. 
La instrucción y la experiencia con el P.E.I. afectan al profesor en cuanto a la manera de 

percibir al nifto, o a cualquier persona que se encuentre inmersa dentro de la influencia del 
programa, en cuanto a su evaluación de espeotativas de modífiC8':ión del sujeto; en su aotitud 
frente a la capacidad del sujeto de ejecución insuficiente; en cuanto a su reducción en el uso 
de lo más concreto en favor de lo más abstracto y fmalmente en la orientación al proceso 
más que al producto. 

El conocimiento de la estructura cognoscitiva, puede hacer al profesor más sensible a los 
aspectos de la enseñanza necesaria para cambiar tanto la estructura o dimensiones 
cogn080itivas, como la personalidad (o variable afectiva). 
Syteto gye R encuentra balo la lnQumda del P,E.L 

Aumento de la vohmtad de enfrentarse con el material escolar; incremento de la 
motivación y lllliBtcncia a la escuela según sea el caso. Realce de la propia Imagen y el 
autoconttpto. 

fmlm. 
Influenciados por el éxito de su hijo, los padres pueden modificar sus niveles de 

expectativas y la imageri y concepto que tienen de él. 
20)Producclón y distribución de materlaln utilizados en el pro:rama: 

"Los materiales del Programa de Enriquecimiento Instrumental, solo se distribuyen a 
aquellos educadores que hallan recibido instrucción necesaria y toda una formación basada en 
los conceptos y el espíritu de la Modificabilidad Cognitiva. 

El material no está encuadernado, sino que se distribuye a los alumnos página por página. 
El material se halla protegido por derechos de autor internacionales". 66 
En general, el m<>dclo del P.E.l.comprcndc a su vez principios básicos del procesamiento 

de la lnfonnaclón y de la metaca&nlclón. 

66 E'euerstein, Pe·:·:e". p.,•:ista Siglo Cero, Art. del Centro de 
Investigaciones ¡:3~ :·.:.educativas de la Universidad Nacional Experimental 
de Guayana, Vene=u.,la. pp. 24-26 
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1) El programa se fundamcmta cm la utilÍZSQión de una serie de funciones o prcrrequiaitoe 
nCllCll81Íos para que se llevcm a cabo las openwiones cognitivas. Cada ejeroicio se enfoca al 
desarrollo de una función cognosoitiva, pero simultáneamente marcha en diferentes 
direcciones, al llevar a la par el desarrollo de otras funciones cognitivas que pudiesen ser 
deficientes. El programa no es 1U1 instrwnento que ejeroite una sola función. 

2) Abarca todas las operaciones cognitivas consideradas como los componentes esenciales 
del buen funcionamiento cognitivo. Estos simplemente han de variar en cuanto al nivel de 
oomplejidad, abstracción y novedad, según la situación, las necesidades y el desarrollo de 
cada individuo. 

Rcuven Fcucrstcin ha elaborado IUI proñmdo y cauteloso análisis a través de los ailos de lo 
que son todos los oomponentes básicos para el adecuado fimcionamiento de la mente y el 
pensamiento del ser humano. Todo lo que requiere el ser humano haber desatroltado 
previamente dentro de su mente para poder trabajar, elaborar todos y cada uno de los 
estímulos, los conocimientos, la experiencias que vaya recibiendo y experimentando con el 
mundo y consiso mismo. Todo aquello que requiere para realmente poder recibir aprendizaje 
de cualquier tipo, lo que se encuentra detrás de cito, en su base para poder lo¡¡rar así la 
trascendencia de los conocimientos y una real interiorización. 

· 3) El Enriquecimiento Instnunental asigna tareas al aprendizaje, y a la vez requiere del 
uso de los procesos mentales más altos. Sin embargo, hay ejercicios en cada instrumento en 
los cuales se incluyen los más elementales procesos, que se encuentran como prerrequisitos 
para el desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Todo esto encaminado al ascenso 
al pensamiento formal abstracto, el cual es objetivo fundamental del programa. 

4) El Emiquecimiento Instnnnental da fuerza al desarrollo de la motivación instrínseca 
por medio de la formación y unión de hábitos y varia la repctillión de las diferentes funllioncs. 
De cualquier modo, que el énfasis de la repetición no consiste en las tareas por si mismas, 
sino por los procesos; mediante el trabajo con les actividades divergentes. Todo esto facilita, 
cambio y traslado de fungioncs, operaciones y prooC&OS mentales. 

S) El Enriquecimiento Inatnunental intenta producir dos tipos distintos de motivación: 

a. El primero es el de la tarea lntrinseca, se forman tareas, 
las cuales son una via para hacer cada actividad como el blanco 
de cw-iosidad y para despertar ta necesidad en el aprendizaje 
por el alcance de la cristalÍZSQión o desarrollo activo. 

b. El éxito en los niveles tempranos engendra una potente 
nellCSidad de poder con lo básico, así como también con las 
tareas más dificiles. 

m.J.1 Descripción del Programa de Enriquecimiento Instrumental 

Los objetivos del P.E.!. se logran a través de la realización del trabajo con los instrumentos 
los cuales son un conj1D1to de tareas de papel y lápiz, las cuales desatrollan el mismo 
contenido. El número de instrumentos a apfüiar es variable, dependiendo del tiempo 
disponible y los requerimientos de cada sujeto o del grupo. Lo más usual, se halla entre ocho 
y doce instrumentos diferentes. Además, es variable también el tiempo de aplicación de cada 
uno de ellos y en su conjWlto, pues depende de las nC<lCl!idadcs partillularcs, las condillionc:a y 
las características personales. 
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El enriquecimiento instrumental se aplica a preadolescentcs y adolescentes, buscando que 
se encuentren ya en la posibilidad de acceder a un desarrollo del pensamiento formal­
abstracto. Feuer.itein aconseja la no utilización de materiales manipulativos, los cuales 
implican requerimientos más concretos de pensamiento, puesto que el objeth'o es posibilitar 
el atteso al pensamiento abstracto y operatorlo-fonnal en IOI 1ujet01 deftclentes. 

Este puede ser aplicado ya sea en el Dllll'CO del aula escolar, pues el trabajo en grupo 
apoya en un alto grado al desarrollo de ciertas funciones cognitivas o también de manera 
individual, esto según &eBll las características y necesidades de intervención. 

Y como ya mencionamos, cada intervención, es habitualmente de una hora diaria, sin 
contar en este tiempo el trabajo curricular basado en "la Modificabilidad Cognitiva y el 
P.E.1." 

Cada sesión de trabajo, cuenta con ciertos momentos especiales de interacción. 

Caracteristlcas y descripción de IDB lnstmmcintos del programa: 

Como ya antes se dijo, el manejo del programa requiere de un entrenamiento en la teorla 
de la modlftcabllldad estructural cognitiva (T.M.E.C.), pues este modelo de trabajo 
comprende una serie de principios básicos de la teoría del procesamiento de la información 
de la psioologla cognitiva y de la metacognición. Los instrumentos del programa, pretenden 
desarrollar miniprocesos y estrategias· de penaamiento, los cuales se consideran como 
prerrequisitos búicos del pensamiento formal o abstracto. 

Cada instrumento lleva una hoja de portada que provoca una serie de reflexiones según la 
actividad cognitiva que pretende trabajarse. Además en la portada de cada instrumento, 
aparece el l'O!lro de un niño en alltitud pensante con el slogan del programa: "¡Un 
momento ... dljame pensar ! " 

A su vc-z, cada instrumento se divide en una serie de unidades didácticas con objetivos 
específicos, y al final de cada unidad una página evaluativa de logros. 

Los quinlle instrumentos del programa, pueden dividirse en tres amplias categorías aun 
cuando en la cultura occidental, solo se utilizan catorce: 

IILJ.1.1 Instrumentos no verbales 
Son aquellos instrumentos que son accesibles a todos los individuos, incluso a los 

analfabetos. Son los siguientes: 

a) Organizallión de Puntos. 
b) Percepción analítica 
ll) Ilustraciones 



JD.3.1.2 lmtnlmentoe que nquleren de un nivel mlnlmo de 
vocabulario y lectura. 

La resolución de las tareas contenidas en estos instrumentos, exigen que el sujeto sepa lc:cr 
y domine un nivel mínimo de conceptos y vOQabulario. 

a) Orientación Espacial I y II 
b) Comparaciones 
c) Relaciones Familiares 
d) Progresiones Numéricas 
e) Silogismos 

JD.3.1.3 Instnammtos que exigen un derto nivel de comprensión 
Los instrumentos de esta categoría precisan de un nivel de lectura comprensiva y rápida, a 

la vez que exigen una cierta capacidad para comprender un mensaje escrito. 
a) Clasificaciones 
b) Relaciones Temporales 
c) InstrucQiones 
d) Relaciones Transitivas 
e) Disci\o de patrones 
Obviamente, los instrumentos no verbales preceden a aquelloe que requieren un alto nivel 

de comprensión en lectura y escritura, pero el orden de representación y de trabajo de los 
instrumentos, depende de las necesidades y características particulares del sujeto, así como de 
las car8'lterísticas del instrumento. 

La organización y estructuración de aplicación que se establece, obedece al disci\o del 
programa, el cual implica una serie de estrategias y prcrrcquisitos que se sustentan unas a 
otru, intem:lacionan y se complementan entre sí a lo largo de toda la intervención. 

Mostraremos a continuación un esquema de las características generales y requerimientos 
para la aplicación del P.E.L: 

" 
t) l!llQe un •nlr.....,,._ 

to del~ Peleó- J) Ollj9llwo,_ol: 

ioao,......_,.... 12),.............. .......... , Dll_r_pr_ .......... ---11-ele ,._ .. llCllMcamn 
modlllRlllldld ._.... prerrequlelloe ...._ 

~ _.,.._,... 
1)C---• 1 ....... ---... _.. ..... 
une_,.• 1.111- K PROGRAMA DE l-i 
d9dMdldktlcoe ENRIQUEOlllENTO 4)8............,.ollMú- •I 
_, ........... _ INSTRUMENTAL •--pormedledlt 
_._ ........ .... ... - •Pllllllllll!llZ. 
,__ 1 

6) No utlln materW.. llllftlpula-

l)L•porl-d9--• ,-,.,..., ...... poallllldad 

o INI - UN eerle dll r-· .. _,_ ... __ 
...._ .. _ ........ _.. -eeto1fermoL¡Ent- • --·--· .....oedofidlmln_noce_ 

rlo Ulllzer-119-W.. ... -). 
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67Material de la '!"e:r~1 1;;. la Modificabilidad Estructural Cognitiva, 
proporcionado por la <r~fra. Josefina D1az Infante N. 1988. 
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Dl.4 El Mapa Co1nitiYo: El Análi.IU dd Acto Mmtol 

Anteriormente dentro de las ciencias de la educación y psicológicas, se tenía la 
concepción de que la lntellaencla era una entidad la cual se podía medir, se concebía como 
un elemento fijo e inmutable, esta concepción era única y no existían otras opciones. Esta 
idea era apoyada por el hecho de poder encontrar una cuenta con las pruebas de IQ. 

Sin embargo, con el paso del tiempo y con el apoyo de los estudios realizados sobre el 
interior de la mente en cuanto al procesamiento de la información, acerca la intellgencla 
como un proceso y no como algo ya dado o establecido con lo que se nace o no. 

De este éstos últimos, es de donde surgen los estudios del Dr. Reuven Feuersteln aceros 
de la capaoidad de la mente humana a ser modificada, bajo su teoría de la Moditioabilidad 
Estructural Cognitiva y el Programa de Enriquecimiento Instrumental, como una amplia y 
prolífica opción para llevar acabo dicha modificabilidad y las compensaciones necesarias en 
cada uno según sea el caso y las necesidades. 

Como ya hemos venido señalando anteriormente, el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental se fimdamenta sobre todo en el análisis de la estructura de la inteligencia y los 
aspectos motivaoionales de su fimcionamiento, los cuales se ven influenciados tanto por su 
estructura cognoscitiva, así como también por dimensiones ambientales, las cuales determinan 
parte de su sistema de necesidades y la neoesidad para su de881Tollo, determinado este.por sus 
condiciones de vida en la sociedad en la que se halle inmerso cada sujeto. 

El Dr. Feuerstein diseña un lnstn1mento de análisis del acto mental o la conducta 
cognitiva, que él llama Mapa Cognitivo que es un instrumento que hace posible de forma 
esquemática la representación de una serie de conceptos con sí~cados y relaciones. El cual 
mostraremos a continuación para poder comprender mayor facilidad el análisis esquemático 
del A~o Mental que Feuerstein realiza: 

PROCESO DEL ACTO MENTAL. 

11JncloM1 cognitiva 

1ntn1c11 elab cl6n 

Op1r1cl6n 
Mental 

AllCl1 

1168 

68Material de la Teor1a de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, 
proporcionado por la Profra. Josefina Diaz Infante N. 1988. 
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El Mapa Mental es además un instnunento, que sirve como apoyo para la planificación de 
cualquier contenido escolar, de manera que ayuda al profesor y a la vez al alumno a enfocar 
al aprendizaje .sobre lu actividades muy ~cíficu, ademm de permitir realizar Wl resumen 
de manera esquemática de lo aprendido. Viéndolo desde una perspectiva cognitiva, el Mapa 
Cognitivo nos ayudaría a aprender 11 aprender -metacognición, aprender. sobre nuestro 
propio aprendizaje-. 

Es también una técnlea por medio de la cual puede harerse evidente o exteriorizarse 
lo que "11 11 orunir dentro de nuestro arto de pensamiento, o de que manera ocurriré, a 
la vez que nos permite anticipar dificultades a través de dicho acto. 

Este nos permite realizar un análisis reiterado aoenia de la información y por lo tanto 
permite resolver los problema, nos deja analizarlos y preeverlos; conceptualizar la relación 
entre las características de una tarea y el rendimiento del sujeto. 

Este modelo de análisis que es et Mapa Mental, incluye siete parámetros, por medio de los 
cuales el acto mental puede ser analizado, categorizado y a la vez ordenado; y pueden además 
reflejar amplies dimCillliones cognitives, todes elles SWJOeptibles a cambio. El manejo de estos 
parámetros juega un papel muy importante en la intervención profesor-alumno, en la medida 
en que sirven para poder validar las hipótesis establecidas en lo relativo a las dificultades del 
alunmo. 

A través de este, podemos ademAs, localizar los puntOI especlfttOI en donde aparere la 
dlftrultad, y gracias a ello provocar cambios en laa dimensiones cognitivas. 

A continuación mencionaremos cada uno de los siete parámetros a través de los cuales el 
mapa cognitivo explica el acto mental: 

l. CONTENIDO sobre el rual se rentra el acto mental 

La competencia de los individuos en una materia específica está directamente ligada a su 
experiencia pasada, a su historia educativa, personal y cultural. Por tanto los contenidos 
tendrán que variar en cuanto a su nivel de familiaridad. algunos habrá que sean familiares lo 
suficiente para iniciar determinado trabajo, sin embargo habrá en muchas ocasiones (sobre 
todo aumentaré cuanto más alto sea el grado de privación cultural o de deficiencias 
cognitivaa), por lo que en dado caao exigirán wia inven1ión de tiempo máa intensa y eapecífica 
y tanto más entre menos familiares sean. Consecuentemente, cuando se: desea cnsc:ftar una 
determinada op:ración cognitiva, el contenido juega un papel muy importante. 

Cada acto mental se ha de describir de acuerdo a la materia que trata y se ha de analiza en 
función del universo de contenidos sobre el cual opera. El contenido de cualquier problema, 
test o problema debe de estar en concordancia con la competencia de cada uno. (Feuerstein 
1980). 

El contenido, es 1D1a de las áreu de funcionamiento en la cual los indivídu08 difieren 
grandemente, con diferencias determinadas directamente por sus experiencias pasadas, por lo 
que toda su historia de vida envuelve, su historia educacional y su comprensión particular. 

Cuando se compBTll la competencia relativa en ciertas áreas entre 108 diferentes individuos, 
es necesario tomar en cuenta las características culturales de los individuos de manera 
comparada; pues solo así se podrá comparar específicamente al llegar a un cierto grado de 
competencia. Pues a determinado individuo, una tarea específica puede parecerle en su 
contenido, extraila o diferente lo cual habrá de producir el requerilJliento de una mayor 
inversión de tiempo y esfuerzo. 



Por otro lado podemos mencionar la con~ión de Jerome Bnmer en cuanto al problema 
del contenido. Debido a la evolución psicológtca del niño a través de las siguientes etapas, la 
adquisición de los oonooimientos se limita a los niveles de representación a los que el ser 
humano en cada ~ de su vida puede acceder. El problema únicamente estribaría en ir 
adecuando y convirtiendo los conocimientos a las eatnicturas básicas del sujeto determinado 
en cada etapa de su vida. Según J. Bruner las ideas más abstractas y complejas pueden ser 
enseiladaa a edades inferiores y a sujetos con problemas de aprendizaje de distintos grados o 
deprivación cultural, siempre y cuando estos sean adaptados y convertidos a los 
requerimientos y necesidades específicos para que cada uno pueda dominarlos. 

En cuanto a esto, "es necesario mencionar que los contenidos del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental son libres de contenido espeoífioo y de carga cultural 
específica pues en la elaboración de estos por parte de Reuven Feuerstein se tuvo en cuanta 
únicamente los requisitos propios de la evolución psicológica de los sujetos". 09 

2. MODALIDADES o LENGUAJES en que ae upresa el acto mental. 

La modalidad en la cual se presente cada tarea a los individuos afecta directamente al 
rendimiento del sujeto. 

La modalidad es la forma en la cual se presenta la información, ésta hace referencia a la 
variedad de lenguajes en que puede expresarse un acto mental. Cualquiera que sea la tarea de 
la que se trate se puede mostrar de forma verbal, numérica, gráfica, simbólica, pictórica o por 
combinación de algunas de estas. 

Este parámetro de la modalidad, es importante por el hecho de que las capacidades o 
rendimiento manifiesto por el sujeto a Wl tipo específico de modalidad, no expresan 
necesariamente su capacidad total para enfrentarse con otras variedades de lenguaje. 

La modalidad en la cual las tareas son presentadas, merece cuidadosa consideración por 
parte del examinador y el maestro en la construcción y utilización tanto del diagnóstico como 
de los materiales de instrucción. (Fcucrstcin y otros 1980) 

Siempre deben hacerse las siguientes preguntas buadaa en elte parámetro: 
¿Qué será lo más adecuado o directamente accesible al educando?, ¿Qué es más necesario 

para el educador, evaluar resultados o enseñar?, y también ¿Cual es el papel desempeñado 
por la modalidad específica elegida en cada caso en la producción de una respuesta exitoaa o 
defectuosa?. 

Estas son únicamente una muestra de las preguntas que son necesarias para el ofrecimiento 
de una respueata al análisis de laa modalidades de la presentación de laa tareas. 

3. FASES del acto mental. 

El acto mental se sucede a través de tres fases: entrada, elaboración y salida. Las tres 
fases se hallan relacionadas entre sí y cada una de ellas tiene sentido en la medida en que se 
relacionan WlB con otra. 

Las fimciones cognitivas deficientes se analizan en fimción de estas tres fases, lo cual nos 
permite precisar el nivel en el cual hay que incidir en el aprendizaje de cada sujeto, pues 
ayuda a situar el orisen de la respuesta incolTeQta. 

Teniendo en mente al actuar con un sujeto determinado, y bajo un programa bien 

69 Revista Siglo C.;,r'. ,;, : . del Centro de Investigaciones Psicoeducativas 
de la Universidad .je ·_;'"'/ªna en Venezuela, Op. Cit. p. 24 



preci981Dente establecido y oon base en la oorrelaoión entre las fases en las que se divide el 
acto del pensamiento, resulta beneficioso para fmea didáotioos y desoriptivos el aislar cada 
fase al intentar dar explicación a lo que pesa entre lUl8 respuesta y el estímulo que la produjo, 
el proceso que se lleva a cabo al interior de la mente del individuo, más allá de la simplista y 
austera concepción conductista del estimulo respuesta en la que no se toma en cuenta que el 
sujeto está vivo, y en su interior se lleva a cabo todo un proceso de pen1amlento, que su 
Inteligencia no es algo estático ni receptivo sino al contrario es un proceso por medio del 
cual el sujeto reoibe la información y va dando forma y construyendo estructuras. 

Un individuo puede fracasa por fallas en cualquiera de las diferentes fases en que divide 
Feuerstein didáot1camente el acto mental; puede fracasar por ejemplo por que la recopilación 
de los datos fue inapropiada, y de ella ha resultado una información incompleta e imprecisa. 

AdemA9 los datos recogidos pueden haber sido procesados cotTectamente y sobre esa 
base, producida y comunicada Wla respuesta correctamente; pero a pesar de esto la respuesta 
será oonsiderada inconwta debido e una entrada deficiente. Lo mismo puede Ollurrir en las 
deficiencias existentes en la fase de salida, uno puede haber reunido los datos y haberlos 
elaborado bien, con las operaciones mentales adecuadas a la tarea específica, sin embargo, el 
resultado de una entrada y una elaboración adecuada, puede e pesar de ello ser comunicado 
de una forma discordante e inconsistente tanto con los datos como con su elaboración. "The 
faihue can to Ollurr so in the phase of elaboration as result of inexistence or unapropiate 
eplication in certain operations ofthe cognitive repertory ofthe fellow". 70 • 

En la P."mera fase :Entrada, el sujeto ha de emplear una serie de estrategia y operaciones 
(pc:rcepctón, conducta comparativa, análisis, síntesis, reducción de la impulsividad, 
utilización de diferentes fuentes de información a la vez, etc.) por medio de las cuales tenderá 
siempre a entender de lo que el problema se trata y a la manera de resolverlo. 

En la segunda fase: Elaboración, el sujeto con todo el repertorio de información que 
dispone y siempre con la ayuda del mediador, ha de intentar la elaboración, organización y la 
estructuración de la misma, para organizar así su mente, su pensamiento y poder lograr la 
respuesta adecuada a cada situación. 

Durante esta segunda fase entran en juego igualmente, una serie de operaciones mentales 
como son la definición del problema, relación de datos relevantes interiorización del 
problema, estntctW'ación de hipótesis, establecimiento de relaciones virtuales, 
deacodificación, etc. 

La tercera fase: Salida, ea en la cual el sujeto produce WIB respuesta a aquello que se lo 
demando, ya sea interior o exterior, y le demanda ser lo más exacta posible, la cual no 
siempre será la única adecuada ya que uno de los objetivos del programa será el fomentar el 
pensamiento divergente. A través de esta fase, el sujeto deberá vencer el egocentrismo y algún 
bloqueo existente, superando las respuestas por ensayo-error y por azar, al exigir siempre la 
mayor precisión en cada respuesta. 

70 Feuerstein, Reuven, studies in cognitiva modifiability, Instrumental 
Enriechrnente Redeveloprnent of cognitive functions of retarded early 
adolescents, Jerusalern, Hadassa'Huizo'Canad~ Research Institute. Isrrael. 
1979 p. 125 
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4. OPERACIONES MENTALES. 

''El aoto mental se analiza en función de las estrategias que utiliza el individuo para llevar 
a cabo la manipulación, organización transformación, representación y reproducción de la 
nueva información". 11 

Las Operaciones Mentales, son un conjunto de acciones interiorizadas organizadas y 
coordinadas de las cuales realizamos la elaboración de la información que 
rccibimos.(Feuerstein 1980, p. 106) 

Laa operaciones pueden ser desde laa más alternativamente simples (identificación, 
comparación) hasta las más complejas (pensamiento analógico, pensamiento transitivo, 
razonamiento lógico, razonamiento analítico). 

Para que el proce&0 de pensamiento se lleve a cabo, el sujeto tiene que llevar a cabo una 
serie de operaciones mentales como las que ya anteriormente se han mencionado por 
ejemplo. 

Todo análisis del acto mental tiene la exigencia de definir la o las operaciones implícitas 
en las deficiencias presentadas, para así realmente lograr remediarlaa, y encaminar los 
resultados hasta un verdadero nivel elevado de desarrollo del pensamiento. 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental trabaja con 20 operaciones mentales, las 
mismas que en el capítulo anterior fueron ya mencionadas y explicadas. 

S. NIVEL DE COMPLEJIDAD. 

El rúvel de complejidad de una cierta tarea, dependerá de las unidades de lnfonnaclón, 
de la cantidad y la calidad que contenga, así como también por el grado de novedad o 
familiaridad que con ellas tiene el sujeto, para producir un acto mental dado. 

El número ~ involucrar ya sea objetos separados o grupos, sin embargo el énfasis se 
halla en las urudades u operaciones necesarias para llevarlo a cabo. La complejidad entonces 
requerirá de una diferenciación que sea capaz de tomar en cuenta simultáneamente una serie 
de unidades de información y la calidad de estos productos en función de su familiaridad. 

Este parámetro tiene importancia tanto en la preparación de los materiales, como también 
en el trabajo directo, de la presentación y aplicación didáctica. 

6. NIVEL DE ABSTRACCIÓN. 

Este parámetro, ha sido conceptualiz.ado por Reuven Feuerstein igualmente, como la 
dhtancla que existe entre el ano mental que 11e lleva a ~bo y el objeto o suceso sobre 
el cual 11e opera. Los parámetros mencionados anteriormente, pueden concebirse como 
actuantes dírcctamentc sobre los objetos o eventos ; es así que dentro del parámetro de 
contenido, se pueden envolvi;r elementos que pueden ser concebidos scnaorialmente o 
maneJados directamente por medio de la manipulación motora. 

Diferentes modalidades pueden ser utilizadas, sin embargo en las modalidades anteriores, 
aun no se toma en cuenta hasta donde las operaciones son efectuadas en los elementos 
directamente y removida& de los elementos u objetos percibidos origin.almente, al contar con 
un mayor grado de abstracción. estar más alejado el objeto directamente del acto mental que 
se lleva a cabo para su conocimiento, interiorización y utilización; pues es directamente hasta 
este parámetro que toca analizar tal punto. 

71 Martinez B.,l·.: \:., !:~é Maria, Modificabilidad Cognitiva y 
Enriquecimiento ::.c:clffi'2ntal, Cursos, Editorial Bruno, Madrid, Espal'\a, 
1989 p.11 
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7. NIVEL DE EFICACIA. 
"El nivel de eficacia se halla en fimción de la complejidad y la abstracción: a menor nivel 

de complejidad y abstrawión habrá ID!a mayor eficacia de la tarea"72, según como se lleve a 
cabo el ascenso hasta los niveles más elevados del pensamiento). 

La eficacia puede medirse por el binomio: pm¡isión·rapidez en la n:alización de las 
tareas. 

La falta de eficacia puede debene a diversos factores intrínsecos o extrínsecos que afectan 
al individuo de wia u otra forma; fisicos, orgánicos, ~tivos, motivacionales y ambientalcs. 
Sin embargo el grado de cristalizaoión y automatizaoión de un acto mental, pueden 
determinar la naturaleza y magnitud del impacto que estas variables provoque en el individuo. 
Cuanto más n:cientc:mente adquirido sea ID! patrón de conducta, mayor será su vulnerabilidad 
r menos resistente seré al impacto de los factores de oposición. y de igual forma seré a la 
mvcna. 

Otra dimCD!ión importante en el desarrollo de la efüiacia es: la automatización. La 
automatizlwión progresiva de algunas conductas es un proceso que llevará a la reducción de 
la cantidad y el nivel de esfuerzo necesario para generar un acto mental. El proceso de 
automatización conducirá cada vez más a lDl8 mayor familiaridad con ciertos componentes de 
la tarea, lo cual daré ademé& como consecuencia, una mayor precisión y exactitud en cada 
acto mental del sujeto. 

Por el contrario, la ineficacia se dará cuando el sujeto se halla excesivamente 
familiarizado con una tarea determinada, intentando encontrar relaciones o soluciones que 
realmente no e:cistcn. Esto podría se por ejemplo, en sujetos que pretenden ser o resulta su 
conducta ser lo que se llama inteligentes, al enfrentarse con tareas sencillas, pueden pasar 
horas buscando siempre las respuestas m4s complejas, haciéndolas m4s ditloiles que nada. 

Al analizar wia acto mental, la razón de la deficiencia _se puede encontrar a través del 
mapa mental en cualquiera de los siete parámetros ya mencionados. 

Bállico será comprender real y honestamente todos y cada uno de los parámetros 
mencionados, de los conceptos teórico-metodológicos empleados y el cspiritu optimista y 
comprensivo de la realidad del ser humano y su existencia activa, para poder realmente llevar 
a cabo una modificabílidad y no solo una aparente modificación de las deficiencias, que ésta 
sea total, profimda y de los esquemas que dan forma al conocimiento. . 

En resumen, y como ya antes ~encionamos, el "mapa cognitivo", a través de sus siete fases, 
es un instrumento que nos posibilita la representación tanto de una serie de conceptos con 
significado y relaciones especificas, también como un instrumento de planificación de 
"cualquier contenido escolar", al ayudar tanto al estudiente como al profesor a enfocar el 
aprendizaje sobre específicas actividades; y finalmente propicia la n:alización de un resumen 
esquemático y la posibilidad de una autoevaluación (que de preferencia esta guiada, pero en 
cuanto a cienos parámetro& únicamente). 

También a través de este "mapa mental" y apoyándonos sobre la Teoría de la 
Modificabilidad Estructural Cognitiva, es posible explicar el enfrentamiento que el sujeto 
tiene con los contenidos cada vez (expresado en diferentes modalidades) y como este intenta 
procesarlo y dar una respuesta. 

Nos ayuda a resolver la interrogante de ¿cómo se procesa ese contenido en este modelo de 
intervención psicoeducativa que es el P.E.I.?, y para explicarlo, Feuerstein realiza una 
analogía mente-computador, lo cual le permite realizar un análisis y estudio riguroso de los 
procesos y estrategias que utiliza el sujeto, lo cual nos permite ver la claridad y amplitud del 

72 Prieto Sánchez, Ma. Dolores. "Modificabilidad cognitiva y P. E.I. ", 
Editorial Bruno, Madrid, Espana. p. 50 
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campo de la pedagogía el interior del propio Programa de Enriquecimiento Instrumental, el 
cual tal vez en sus sustento teórico, tenga mucho de psicológico, pero a su vez y en cuanto a la 
práctica ea plenamente pedagósíoo. 

Y de aquí lo anteriormente descrito sobre el acto mental descompuesto en tres fases 
para su análisis. Además, el proceso de mediación, interacción alumno-maestro y el proceso 
autorregulador y reflexivo de la conducta que dentro de este se motiva, posibilita al sujeto a 
la creación de estrategias para resolver problemas nuevos o lo que es lo mismo desarrollar la 
"perspicacia" en cada acto cognitivo del ser humano. Este proceso autorregulado y reflexivo, 
dentro de 1D1a ambiente de efectiva mediación hace que el sujeto encuentre un mayor sentido 
y sisnificado en el aprendizaje, pudiendo por tanto, h&Qef todas las generalizaciones 
necesarias tanto a otras situaciones de la vida esoolar oomo de la vida personal (intrapetsonal) 
y la vida en general. Es decir el sujeto se halla preparado para enfrentar por si mismo toda gu 
existencia. 
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El presente capítulo tiene como finalidad comentar y explicar las experiencias y resultados 
a nivel de observación cualitativa de la aplicación del Programa de Enriquecimiento 
Instrumental P.E.L; la cual se llevó a cabo con 8 alumnos de la Licenciatura en educación 
primaria de la Escuela de Ciencias de la Educación de la Universidad La Salle, México, que 
conforman los estudios de caso de la presente investigación. Al comenzar la intervención e 
investigación cunan entre el 1° y el 3° semestre. 

Para poder llegar por un lado al proceso de intervención con el Programa y por otro al 
desarrollo de la investigación que aquí se plantea, previo al desam>llo del proceso existió IDl8 

relación de tipo educativo con los sujetos por algunas !ICllllll1llS en sesiones de clase; tiempo 
que brindó la oportunidad de percibir ciertas dificultades cognitivas en cuanto a su relación 
con los contenidos de aprendizaje y la utilización de sus habilidades de pensamiento, lo cual 
influía e su vez en su desempeño académico. 

La situación le fue planteada a cada uno de los alumnos objeto de caso de la investigación 
actual, y de este bajo la orientación necesaria, ell08 mismos plantearon la autopercepción que 
tenían de ciertas dificultades. 

Así que con base en esto, se tomó la decisión de llevar a cabo una evaluación de 
potencial de aprendizaje de cada uno de 108 alumn08 y b1181lar así un ÍOllllll de dar solución 
a su situación particular, apoyándose para ésta en la apllt!Klón sistemática de IOI test que 
analizan diferentes actitudes penon11les y aptitudes 11c:11démicas para realizar IDl8 

valoración psic~gógica prevía, seleccionada cuidadosamente en cuanto a su contenido y 
aplicabilidad bajo los principios de la Evaluación Dinámica del Potencial de Aprendizaje 
E.D.P.A. y la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva T.M.E.C. de Reuven 
Feumtein. 

Los resultados obtenidos fueron analizados para poder detectar el nivel de desarrollo 
cognitivo de los alUlill\Oll estudios de caso, así como también su potenoial de aprendizaje, y así 
pudo comprobarse que este desarrollo no era el óptimo, ni tan satisfactorio como se hubiese 
deseado. 

Lo cual propició la necesidad de encontrar el medio de sol\IQión máa adecuado a dicha 
situación. 
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Asf que tcnieado como base la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva y los 
criterios del Programa de Enriquecimiento Imtrumental del Dr. Reuven Feuerstein como un 
auxiliar válido en la educación compensatoria * en las deficiencias detectadas y el desarrollo 
general de los alwnnos, se decidió llevar a cabo la intervención a los sttjetos con los cuatro 
primeros instrumentos del P.E.I. 

Para comenzar y llevar a cabo la intervención, se dividió a los ocho sujetos en dos grupos 
de cuatro alumnos cada uno y realizando así Wl8 aplicación grupal con ellos y a la vez un 
tratamiento mediacional·individual. 

Esta intervención de llevó a cabo sistemáticamente en sesiones 3 veces por semana de SO a 
60 minutos. el programa actúa como una manera de propiciar el desarrollo de las habilidades 
cognitivas y resolver en un futuro próximo los problemas de deficiencias cognitivas de cada 
sujeto. Esto dada la importancia que para el mediador tiene la evolución cognitiva y personal 
de los sujetos. 

Al finalizar la aplicación de los imtromentos mencionados del programa, se realizó una 
nueva aplicación de las pruebas con las cuales a un principio se estableció su perfil de 
ingreso, para establecer ahora su perfil de egreso y poder verificar y contrastar el proceso de 
evolución y cambio del desarrollo cognitivo de cada uno de los alumnos que forman los 
estudios de caso, se plantean las características generales de cada caso, así como también su 
desarrollo cognitivo alcanzado a lo largo de esta intervención mediadora con el programa. 

Además se eresentan los resultados de las pruebas de autoevaluación realizadas a los 
sujetos para poder con ello valorar la forma y la intensidad con que cada uno percibe los 
cambios y el desarrollo en sí mismo, en su proceso cognitivo. 

Finalmente hay que mencionar, que todo este trabajo de intervención con el P.EJ. e 
investigación, se realizo entre el mes de julio de 1990 y el mes de enero de 1992. 

Todo el planteamiento anterior de la eroblemática que se presenta a través de esta 
investigación, da lugar al surgimiento de la siguiente hipótesis, la cual tratará de comprobarse 
con el desarrollo del trabajo. 

IV.I.I Hipótesis 

Un análisis de las deficiencias cognitivas y personales que intervienen en el retraso escolar 
detectadas en el perfil de ingreso de los alwnnos de la Licenciatura en Educación Primaria, 
las cuela serán pautas de solución que con una adecuada aplicación del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental, proporcionarán las herramientas cognitivas necesarias que 
penrutan superar el retraso detectado, y favorecerán el incremento de la modificabilidad del 
funcionamiento cognitivo, de tal manera que a su vez posibilite el aprovechamiento con un 
mayor margen de rendimiento hacia los estúnulos que la vida académica proporciona. 

• Entiéndase por educación compensatoria, la educación que trata de proporcionar al sujeto 
todos aquellos elementos y estrategias de pensamiento de las cuales carece, debido a que por 
una u otra razón no los ha recibido ni podido desarrollar de manera adecuada; para tratar de 
llegar uí a un equilibrio que llena o compensa todas laa carencias que este ha sufrido. Lo que 
se trata básicamente dentro de esta educación, es que el sujeto tenga formados dentro de si 
mismo, los esquemas de pensamiento adecuados en 1:uanto a su forma y fun1:iones, y que estos 
a su vez logren funcionar como prcm:quisitos de toda su actividad mental como herramientas 
necesarias para poder intct11Ctuar con su medioambiente (natural, social y familiar), y a la vez 
tomar de éste todo lo que sea útil y necesario. 
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Después de planteada la hipótesis anterior, se hace posible exponer el objetivo planteado 
para el desarrollo de la presente investigaoión. 

IV 11 1 Objetivo 

Analizar el pnx:eso de evoluoión y 1:ambio en las defi1:ien1:ias detelltadas en el perfil de 
ingreso al Programa de Enriquecimiento Instrumental en Wl doble aspecto: académico y 
personal en relación a la memoria, el procesamiento de la información, la 1:apacidad de 
fomw:ión de imágenes, la 1:apaoidad de control de imágenes y la auto~ión. de los 
alumnos de la Licenciatura en Educación Primaria de la Escuela de Ciencias de la Educación 
de la Universidad La Salle, México que han trabajado con los cuatro primeros instrumentos 
del Programa de Enriqlle'1imiento Instrumental • 

Para poder conocer si dicho programa favorece la superación académica y personal de los 
alumnos. 

Mediante la comparación del perfil de ingreso y el perfil de egreso al Programa bajo un 
·diseño experimental clásico. 

IV II II Metodología o prooedimiento 

La presente investigación fue llevada a cabo bajo lUl Diseilo Experimental Clásico • , bajo 
los lineamientos y caracteristicas del estudio induotivo, ya que las conductas particulares de 
los alumnos, que serán las que han ido dándose durante el desarrollo del trabajo con el P.E.I., 
y que conforman la muestra, es decir cada IUlo de los estudios de caso. 

Se realizó una doble aplicación de imas pruebas determinadas que analizan las distintas 
dimensiones de las actitudes personales y las aptitudes académico-cognitivas (Método test­
retest) de los alumnos que siguieron el Programa de Enriquecimiento Instrumental (P.E.I.) 
durante im alfo y medio, y ima triple aplicación de pruebas de autoevaluación a cada uno de 
los alumnos estudios de caso. . 

Posterior a la primera aplioaoión y con base en las observaciones y resultados obtenidos, 
se realiza la organización de los sujetos y selección de los instrumentos del P.E.I. más 
adcx:uados a las características y necesidades individuales, siguiendo también las siguientes 
categorías y variables: 

1.EI término Privación Cuhural, el cual explica la ruptura integracional existente en la 
sociedad, la falta de proceso inherente a la cultura misma. 

Así es explicable la ausencia o pobreza de Funcionea Cognitivas, por lo tanto en estado de 
reducida Modificabilidad Cognitiva como respuesta a la exposición directa a las fuentes de 
información y una falta de necesidad de organización de los estimulos. Esta ausencia o 
pobreza de Funcionea Cognitivu, es a au vez a Wl8 ausencia de mediación o trR1111misión 
cultural, por lo que se provoca un retraso cognitivo que se hace evidente en la utilización de 
las funciones cognitivas en su actuación escolar. 

*Metodologia y técnicas de investigación en ciencias sociales, Pardinas 
Felipe. 
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2. El elemento básioo de la aplicación del P.E.I. es la Medlad6n, que es un filtro de 
calidad; un estímulo mediado, es un estímulo adecuado a las clll'llQtcristicas y necesidades de 
cada individuo. 

El aspecto de la Mediación propone orientar el pensamiento ca1158l, establecer relaciones, 
adelantar efectos, para provocar un enriquecedor período de latencia entre estímulo y 
respuesta (latencia en términos de moditicabilidad cognitiva), periodo en el cual el alumno 
analiza las f'malidades y consecuencias de su elección y organiza su respuesta. Es además el 
factor que humaniza la transmisión cultural: afecto, amistad, diálogo profundo, son elcmcntos 
de dicha hwnanización, elementos que provocan las condiciones y el ambiente propicio para 
una adecuada educación y/o trammisión de conocimientos. 

Para ello es necesaria la adecuación de los conocimientos a las características individuales 
de los educandos, así como a las necesidades y los requerimientos, todo esto con el previo 
establecimiento de una meta específica. 

Posterior a esta primera aplicación que se realizó de las pruebas, se lleva a cabo la 
intervención a los sujetos con los cuatro primeros instrumentos del P.E.I., que son los 
siguientes: 

l. Organización de Puntos 
2. Ilustraciones 
3 Orientación Espacial 1 
4. Comparaciones. 

Esta aplicación realizada del P.E.I. a los ocho sujetos que conforman los estudios de caso 
fue de la siguiente manera: 

Cuatro de los casos pc:rtcnc:cían ya prc:viamcntc a un grupo c:scolar, c:l grupo de primer 
8Clllestrc de la Licenciatura en Educación Primaria, y los otros cuatro casos pertenecían ya al 
grupo de tercer semestre de la licenciatura. De aquí se formaron a su vez dos grupos, WIO con 
los cuatro sujc:tos pertenecí entes al grupo de 1° scmc:strc: y c:I segundo con los cuatro sujc:tos 
pertenecientes al grupo de 3° semestre:. 

De aquí que para trabajar con cada wio de los sujetos, se hizo de manera grupal, con 
cuatro de los casos c:n wi horario bien dc:tcrminado, de trc:s vc:cc:s por semana con sesiones de 
scsc:nta minutos cada vez, dentro de las cuales a su vez se les proporcionó una atención 
penonalizada, una relación educativa mediatizadora; y con los otros cuatro sujetos que 
formaban el otro grupo, se: trabajó igualmente tres veces por sc:mana con sesiones de sc:sc:nta 
minutos cada una, pero por supuesto en un horario diferente al del grupo anterior. 

Este, es el tiempo y la frecuencia que según la teoría de la M.E.C. y el P.EJ., que es la 
adecuada a las características y necesidades de los alumnos para la obtención de los 
resultados más óptimos. Todo de acuerdo a los lineamientos y características que el Programa 
de Enriquecimiento Inatrumental establece para la consecuoión de la modificabilidad 
cognitiva. 

Todo esto a lo largo de un año y medio. 

Obteniendo de todo esto la suficiente información tanto para ir trabajando de forma 
mediada cada vez mejor con los sujetos como para al final de le intervención poder dar un 
análisis individual acertado de las características cognitivas de cada uno. 

Después de esta intervención, se realiza la segunda aplicación de las pruebas de evaluación 
y análisis del potencial de aprendizaje de cada caso, para llevar a cabo la contrastación de 
ambos momentos. 
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Una vez realizada la segunda apligagión de las pniebas, con diferencia de una semana 
entre cada una, se lleva a cabo la aplicación de las pruebas de autoevaluación a los sujetos. 

La ~ aplicación de las pruebas de evalU81lión y determinación del potencial de 
aprendizaje, tuvo lugar antes de oomenzar la aplicaoión del P.E.I., al inicio del curso escolar 
1990-1991, y la segunda aplicación fue ejecutada al concluir con la intervención con el 
programa, tras un año y medio (3 semestres) de trabajo al finalizar el mes de enero. Y las 
pruebas de autocvaluaoión entre la última semana de enero y la primera quincena de febrero 
de 1992. 

Es además importante recalcar, que la aplicación de las pruebas de evaluación del 
desarrollo cognitivo no se realiza de la forma habitual de la psicotécnica y tampoco con los 
mismos objetivos, sino apoyada sobre las bases, criterios y determinantes teórico­
metodológicas de la Teoría de la Modiflcabilidad Estructural Cognitiva y los criterios 
determinantes del modelo de Evaluación Dinámica del Potencial de Aprendizaje de Reuven 
F euerstein. 

A continuación se expone un cuadro que plasma las tres etapas del procedimiento de 
instrumentación e intervención psicopedagógica llevada a cabo en la presente investigación: 

ETAPAS DEL PROCEDIMIENTO 

ETAPA! ETAPAII ETAPAm 

PRETEST TRATAMIENTO POSTEST 

Administración de pruebas: Aplicación de los siguientes Administración de pruebes: 
instrumentos del P.E.l: 

J. Prueba de 3 minutos de 1. Prueba de 3 minutos de 
Transfonnación Gramatical a) OrganiZaeión de Puntos Transformación Oramatical 
2. Reporte de memoria 2. Reporte de memoria 
3. Ayudas de memoria b) Ilustraciones 3. Ayudas de memoria 
4. Prueba de Betts IIl Escala 4. Prueba de Bettl IIl Escala 
de vividez de la imaginabilidad c) Orientación Espacial de vividcz de la imaginabilidad 
5. Prueba de Gordon. Control 5. Prueba de Gordon. Control 
y manipulación de imágenes d) Comparaciones. y manipulación de imágenes 
visuales. visuales. 

6. Pruebas de autoevaluación 
del desB1Tollo de las fimciones 
cognitivas. 
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Por otro lado es importante menciOllllJ' que para cada una de las sesiones es necesaria la 
elaboración de Wl plan de pnparaclón de una lección el cual se lleva a cabo ya sea de 
forma grupal o individual, según sean las características de trabajo y las l\CQCSidades del caso. 
Como en este caso, que se realiza la aplicación de forma grupal la aplicación y a la vez 
individual, pues dentro del grupo se da atención mediada a cada uno (como en grupo 
también), como es adecuado en general siempre que el P.E.I. se aplica de esta forma. Asl que 
el plan es y ha sido durante todo el tiempo de aplicación, el apoyo de esta aplicación grupal• 
individual del Programa. 

Por otro lado, hay que mencionar que este plan se lleva a cabo a través de las cuatro 
diferentes etapas o momentos de los cuales consta la reallzaclón d una lección del P.E.L 

De ambos pWltos, a continuación se expondrán algunos ejemplos que clarifiquen la 
comprensión tanto de los planes utilizados en el trabajo de intervención pedagógico-cognitiva 
de este estudio y de los momentos que se siguieron para su realización. 

A. Realización de una lección del P.E.L 

A '1-0lltinWIQión mencionaremos p8SO a p8SO cuales fueron los puntos llevados a cabo p8SO 
a paso para la realización de una sesión de intervención mediada con el P.E.I. 

l. Introclucdón 

Esta primera etapa no debe exceder más allá de 1 O minutos más o menos y por lo general, 
y asl es como se realizaba cada sesión con los grupos formados con los sujetos. 

Es el momento apropiado para la definición de los problemas, trazar los objetivos para la 
sesión, despertar el interés de los sujetos y la atención sobre los contenidos y los procesos. 

Es el momento a su vez en el cual se defme el problema a tratar, además de que deben 
desde aquí manejarse y dejar lo más claros posibles los conceptos y el vocabulario, así como 
también las instrucciones para el trabajo. 

Y finalmente en esta primera etapa es cuando debe realzarse por principio para poder así 
continuarlo, la importancia del trabajo que se llevará a cabo, para otras situaciones más allá 
de las dc:I momento. 

2. Tralhljo Penonal 

Esta etapa debe ser entre los 20 y 2S minutos en general, sin rigidez, pero si tratando de 
respetar y ser prc:cisos, ya que es algo que el programa trata de dc:sarrollar y fomentar en los 
sujetos. 

Es c:I momento en que aquel que esta haciéndose cargo de la mediación de los sujetos, 
sigue el desarrollo del trabajo personal, ayuda, anima refuerza, previene la frustración y el 
trabajo con errores, además de que es cuando uno mismo al 8'ltuar como mediador del 
aprendizaje, ayuda a ver al propio sujeto de donde procede la dificultad. 

Aqui, como en nloiún otro momento del trabajo se trata de hacerles el trabajo, 
pero 11 de dn111TOllar la autoconnanza y la Independencia. Y de aquí que se les enseña y 
ayuda a elaborar las estrategias necesarias y principios del trabajo; además de enseñarles 
como realizar la ayuda a los compañeros sin hacerles sus tareas, dejándolos pensar. 

3. Discusión y deurTOllo del insight o perspicacia sobre el propio aprendizaje. 

Este es el momento que viene ~sterior al trabajo individual, en el cuan surge Wl 
enriquecimiento de experiencias cogrutivas entre todos. 

Se lleva a cabo la d19':usión de las diferentes soluciones dadas al problema trabajado en la 
sesión determinada. Ea una exploración de Pensamiento Divergente. Es por tanto el momento 
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en el que se ven las respuestas posibles y se discierne sobre la más adecuada. 
Es además el momento en el que se revisa nuevamente el vocabulario trabajado y los 

oonoeptos manejados, asi como las operaoiones mentales y funoiones cognitivas sobre las 
cuales se trabajó de forma específicamente delimitada; así como también es el momento de 
elaboración grupal de principios regidores de las actividades que puedan sacarse en casa 
situación, es deoir en cada sesión según los contenidos manejados y el puenteo que da en este 
momento el mediador, es decir el que se deba a cada uno de los alumnos estudios de caso de 
este trabej o. 

Los principios que deducimos en este momento, son como le formulación generalizada, 
aplicable a las condiciones generales de la vide de cada uno y naturales. 

4. Resumen 

A finalizar la lección se dedican más o menos S o 10 minutos a resumir lo aprendido por 
cada uno. 

Se trata sobre todo de revisar el logro de los objetivos en cada uno de los sujetos con los 
cualea se eatá trabajlllldo, el grado de comprenaión de los conceptoa y el vocabulario, al 
igual que verifiear la openclones y funciones que se han utilizado. 

Primeramente era llevado a cabo el rellUlllCI\ de la lección y poaterionnente se. volvía 
responsabilidad de los sujetos, tal y como se plantea en los lineamientos del P.E.I., para 
motivar la independencia y el sentimiento de competencia en goda uno. 

B. Ejemplo del Plan de Preparación de una Lttclón. 

INSTRUMENTO: Organización de Puntos UNIDAD: 1 
PAGINA: de cubierta 
~:Nov. S de 1990 

l. ODJETIVOS DE LA PAGINA Y OBJETIVO GENERAL DE LA UNIDAD: 
Página: 

Introdugir organización de puntos mediante el símbolo del instrumento, pare despertar en 
el alwnno el interéa por el material. 

Enscftar que es el hombre quien pone orden en el universo, organizando los objetos y 
hechos de acuerdo a relaciones y reglas. 

Introducir alguoos criterios para organizar un campo que no tiene estructura natural. 
Completar la introducción del P.EJ. mediante una discusión sobre su emblema y lema. 

Unidad: 
Comenzar la introducción al inatrumento de organiul.lión de puntos y el establecimiento 

de las relaciones virtuales. 

2. SUBOBJETIVOS: 
Introducir conceptos y enriquecer su vocabulario. 
Despertar el interés por el P.E.I. 

3. NOVEDADES EN LA UNIDAD/PAGINA: 
La infonnación es casi en su totalidad de tipo pictórica y figurativa, y la otra parte es 

gráfica expresada de forma muy breve, clara y directa. Con estas dos partes se envía el 
mens11je básico que gui11 el tr11b11jo con el progr11m11 el cual se pretende más 11llá de los propios 
contenidos particulares. 

Apenas se comienza el trabajo del programa. 
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4 CONCEPJOS Y VOCAB!JLARJO: 
Emblema - sfmbolo - logotipo - página de cubierta - inferencia - información -

conatelación - límites - imaginario - representar - término - asociación - principios - orden -
clasificar - conjunto. 

En este punto, además de dar el concepto, debe buscarse y plantearse previamente el 
concepto que da forma al vocabulario. 

S ANÁLISIS SEGÚN EL MAPA COONITIVO: 

a) Tema 
Introducción al Programa de Enriquecimiento Instrumental, al propio instrumento de 

Organización de puntos y la importancia del pensar y sus implicaciones. 

b) Moclalldad 
Pictórica casi en su totalidad y gráfica. 

c) Operaciones Mentales 
Identificación 
Análisis 
Síntesis 
Descodificación 
Diferenciación 
Integración 

d) Funciones Coenltlvas Deficientes 

Fue de entrada~ 
Percepción borrosa y confusa 
Comportamiento exploratorio asistemático no planificado 
Dificultad para considenic dos o más fuentes de información a la vez. 

Fase de efabondón: 
Dificultad para percibir un problema y definirlo 
Dificultad para distinguir los datos relevantes de los irrelevantes 
Estrechez del campo mental 
Carencia de interiorización del propio comportamiento 
Dificultad para planificar la éonducta 
Dificultad para estableur relaciones virtuales 

Fw de gJJda: 
Comunicación egocéntrica 
Carencia de instrumentos verbales adecuados 
Conducta impulsiva. 

e) Ntm de ab!traufóo: 
Bajo 

f) Nlvel de compld!ded: 
Bajo 
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g) Dlflsult!!ln antld,...• gye pyedtn l~ulr en el nly!I de •b!tnul6n: 
l. Que el sujeto no esté acostumbrado a utilizar su proceso de pensamiento para elaborar 

los contenidos : se va poco a poco desde los detalles más pequeftos del dibujo-emblema del 
programa y se trabaja vívidamente el oom:epto e implicaciones. 

2. Que el sujeto no sea capaz de establecer relaoiOllllS entre hellhos, sucesos u objetos : se 
va desde el principio estableciendo relaciones desde lo más cercano concreto, desde lo más 
evidente. 

6. ESTBATEGIAS 
11 Observar detalladamente cada parte de las ilUBtraciones tratando de descubrir sin 

indicaoiones previas lo que significa. 
2' Establecer relación entre el dibujo y el propio sujeto de forma clara y explícita. 
31 Antes de establecer los conceptos más complejos de la sesión, ejemplificarlos 

vlvidamente con las propias experiencias del sujeto y posteriormente relacionar ambas partes. 

7. DESARROLLO DEL INSIGBT 
7.1 Principios recias o cenerallzadón 
Es necesario tomarse tiempo para pemar, pues sino ni resultados ni procesos resultarán de 

óptima calidad. 
Es necesario organizar para ser más eficaces, por conveniencia y comprensión; es posible 

organizar todo tipo de cosas; existen varios caminos para organizar; el hombre es quien 
impone el orden en el universo. 

7.2 Aplkaclón a materias de estudio 
11 Matemáticas 
2' didáotica 
31 psicología, etc. 

7.3 Apllqc!ón al mundo de trabalo. de las profeslonn y oOdos 
11 llll profesor 
2ª llll füico 
31 llll doctor 
41 llll pedagogo 
51 llll mecánico 
61 un cocinero, etc. 

7.4 ApUgslón a s!tueslogp de la ytda sotkllaua 
1 ª la solución de tareas escolares 
2' llll viaje en algún trBilllporte colectivo 
31 una plática cualquiera 
4ª al preparar una comida 
51 Al organizar una fiesta, etc. 
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En este apartado se realizará una exposición clara de los instrumentos de evaluación 
utilizados tanto. para la detección de las necesidades de desarrollo cognitivo como para la 
evalUIKlión del potencial de aprendizaje de cada sujeto. 

Asi como también serán descritas las características generales de cada uno de los 
instrumentos del programa utilizados para la presente intervención peda¡ó¡¡ico-mediadora, así 
como también se mencionarán sus implic!M.liones pedagógicas estabh:cidas entre sujeto y 
mediador y que a su vez se dan sobre el desarrollo cognitivo del sujeto. 

IV.Ill.I Pruebas utilizadas en la evaluación del desarrollo cognitivo 
I el potencial de apnmdizaje. 

Tanto para la selección de los imtrumentos, como para la evaluación, se contó con el 
apoyo del Centro de Investigación de la Escuela de Ciencias de la Educación, 
específicamente con el apoyo de la Psic. Esther Vargas, investigadora además de la 
Univenidad Autónoma Metropolitana, Unida Iztapalapa. 

La selección de los instrumentos se realizó en una coordinación psicopedagógica, tratando 
de seleccionar los que según sus características estructurales como posibilidades y 
características de aplicación fuesen lo suficientemente concordantes con los requerimientos, 
características y base teórica del Dispositivo de Evaluación Dinámica del Potencial de 
Aprendizaje de Reuven Feuentein; para así poder proporcionar la evaluación más veraz y 
consistente del potencial de aprendizaje de cada sujeto, sus características cognitivas y no 
solo sus deficiencias. 

Además, se tomaron en cuenta todos los resultados previamente obtenidos de cada caso, de 
la observación e interacción intensiva con cada uno, para conseguir la información necesaria 
y los datos bien específicos y claros que apoyaran de manera bien fume tanto a la selección 
de los instrumentos de evaluación como a su aplicación y la interpretación de sus resultados, 
y también por otro lado, a la selección precisa de los imtrumentos necesarios del P.E.I. para 
su intervención. 

Las pruebas utilizadas para esta evaluación fueron las siguientes: 

l. PRUEBA DE 3 MINUTOS DE TRANSFORMACIÓN GRAMATICAL. 

Esta prueba es una modificación, traducción al español y ade<luación realizada por: 
Alejandro E. Valenzuela, Leticia P. Vargas de la E.N.E.P. Zaragoza, U.N.A.M. y J. Figueroa 
Nazuno del Depto. de psicología Social de la U.A.M.-Iztapalapa de: "A 3 mln. reasonlng 
test ba8ed on grammatkal transformatlon" de Braddeley (1968). 

Es una prueba que permite tener una estimación rápida y confiable, asi como también 
adecuada a la aplicación dinámica de la capacidad individual del razonamiento lógico y todas 
188 operaoiones y funciOTIC9 cognitivas que esto implioa. Resulta ser además wa prueba muy 
confiable y clara, tanto para el aplicador como para el sujeto que nos proporciona la facilidad 
de evaluar dinámicamente operaciones clevada8 y básicas en el proceso del pensamiento, que 
implioan desde el momento de la primera relación con los oontenidos, el procesamiento de la 
informaoión y las respuc:atas brindadas por cada uno, como para poder analizar las razones. 
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Expondremos ahora la valoración de la pnteba en fonna de porcentajes, para poder 
así analizar claramente lo expuesto en las gráficas individuales que al momento del análisis 
individual de los casos serán expuestas cada una en su momento: 

100%"' 64 puntos. 
7!Wo "' 48 puntos. 
!50º/o = 32 puntos. 
25%"' 16 puntos. 
O =O 

A partir de esta siguiente prueba, es necesario aclarar que todas son de carácter no 
demasiado estricto en cuanto a las respuestas, sino que van sobre todo apoyados los resultados 
en la observación e interacción previamente realizada con cada wio de los sujetos, pues cada 
uno da una autoevaluación de sus procesos y actitudes, así como también evalúa que tanto 
puede realizar determinadas actividades mentales; todo esto que nos proporciona unos 
resultados determinados que a su vez se apoyan en el conocimiento previo, el análisis que se 
ha realizado a cada uno y una segunda evaluación sobre cada uno de los mismos aspectos 
evaluados por el propio sujeto. 

2. REPORTE DE MEMORIA. 

Esta es una evaluación de memoria, en base a la autoevaluación de determinadas 
actividades cotidianas y coruicrvación de determinados contenidos en la mente. 

Fue elaborada por el Psio. John Harria investigador entre otras cosas, del desarrollo y 
operaciones de la memoria, en la Universidad de Harvard, E.U. 

Es una evaluación rápida y confiable que sirve sobre todo al pretender evaluaciones 
confiables basadas en la valoración misma del sujeto en relación e interconexión con la 
valoración (bien clara, concreta y lo más veraz posible) de aquel que pretende llevarla a 
cabo, de la memoria a largo plazo sobre todo, la memoria a corto plazo, la representación 
mental, etc. 

Es importante mencionar que en esta prueba, la valoración se realiza con base en la 
puntuación de forma invertida, es decir, que entre llllÍ8 alta si:a la puntuaoión menos 
eficientemente actúa la memoria, y de forma inversa, entre más baja sea la puntuación, mejor 
será el funcionamiento de ésta. 

Expondremos ahora la valoración de la prueba en fonna de porcentajes, para poder 
así analizar claramente lo expuesto en las gráficas individuales que al momento del análisis 
individual de los casos serán expuestas cada una en su momento: 

100% =O a 9 puntos. 
75°/o"' 63 punt-. 
!500/o "' 126 puntos. 
25% = 189 puntos. 
O "' 252 puntoa 

Para exponer los resultado. de esta prueba dentro de las gráficas individuales que se 
mostrarán en forma de porcentajes, ha sido necesaria la inversión de estos para que así 
pudiesen quedar acordes a loe resultados y pueda así ser interpretada con una mayor claridad. 
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Por ejemplo, si un resultado en puntos resulta ser el 90•/o de acuerdo a la puntuación 
máxima y mínima de la prueba, esto sisnifica realmente que el rendimiento del sujeto en 
cuanto a su memoria es bajo, por tanto quedará invertido para su mejor comprensión en un 
IO•/e. 90% = 10"/o y a su vez 10"/o = 90. 

3. ESCALA DE EVALUACIÓN DE LA UTILIZACIÓN DE AYUDAS DE MEMORIA 

Esta es una evaluación del desarrollo y utilización de la memoria y las operaciones 
implícitas, que pretende además dar una valoración clara de les carencias existentes en estas 
operaciones y que a su vez propician una amplie utilización de les llamadas ayudas de 
memoria. Esta pretende e su vez concientizar al sujeto en cuestión de las carencias y todas las 
eyüdas que se le proporoionan a le mente para recordar y evocar le información contenida y 
procesada, pero que a su vez evitan su dCSB!Tollo íntegro. 

Esta escala fue desarrollada por el Psic. John Harris, investigador de le Universidad de 
Cambridge, E.U. 

En esta prueba, lo mismo que la anterior, la valoración se realiza con base en la 
puntuación de forma invertida, es decir, que entre más alta sea la puntuación menos 
eficientemente actúa la memoria, y de forma inversa, entre más baja sea la puntuación, mejor 
será el funcionamiento de ésta. 

Evalúa entre otros aspectos la memoria a corto y largo plazo, le integración, etc. 
Expondremos ahora la valoración de la prueba en fonna de porcentajes, para poder 

así analizar claramente lo expuesto en las gráficas individuales que al momento del análisis 
individual de los casos serán expuestas cada una en su momento: 

IOOo/o =O a 6 puntos. 
75°/o = 27 puntos. 
SOo/o = 54 puntos. 
25'Ye = 81 puntos. 
O = 114 puntos 

Para exponer los resultados de esta prueba dentro de las gráficas individuales que se 
mostrarán en forma de porcentajes, al igual que la prueba anterior ha sido necesaria le 
inversión de estos para que así pudiesen quedar acordes a los resultados y pueda así ser 
interpretada con una mayor claridad. 

Por ejemplo, si un resultado en puntos resulta ser el 90% de acuerdo a la puntuación 
máxima y mínima de le pruebe, esto sisnifice realmente que el rendimiento del sujeto en 
cuanto a su memoria es bajo, por tanto quedará invertido pare su mejor comprensión en un 
10%. 90% = 10% y e su vez 10% = 90. 

La imaginebilidad implica dentro de sí, une serie de operaciones mentales las cuales son 
esenciales pera que un sujeto pueda enfrentarse en tanto e los contenidos del aprendizaje, 
como al desempeño de su vida en general, lo mismo que pare su eutoperoepción y la relación 
consigo mismo. 
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4. PRUEBA DE BETIS III. ESCALA DE VIVIDEZ DE LA JMAGINABJLIDAD. 

Esra prueba evalúa la capacidad del sujeto para evocar diferentes sensaoiones, en 
diferentes situaciones, emociones y situaciones, transformarlas mentalmente. 

Permite además realizar 1U1a evaluación del sujeto de forma dinámica, apoyada en la 
observaoión previamente realizada y su seguimiento, y además permite que el sujeto realice 
de sí mismo una valoración clara. 

Esta prueba fue desarrollada en los E.U., en la Universidad de California por el Psfo.R. 
Betts. 

Expondremos ahora la valoración de la pnaeba en forma de porcentajes, para poder 
aeí analizar claramente lo expuesto en 188 gráficB& individuales que se eKp011drán al momento 
del análisis individual, oada una en su momento: 

100"/o = 245 puntos. 
75o/e = 178 puntos. 
500 .... • 119 punt01. 
25% = S9 puntos. 
O =O puntos 

S. PRUEBA DE GOROON. CON1ROL Y MANIPULACIÓN DE IMÁGENES 
VISUALES 

Esta prueba, permite una evaluación clara y fácil de realizar, lo mismo que precisa acerca 
de la capacidad del control y mll!lipulación de las imágenes visuales, así oomo de la 
capacidad de evooaoión de las mismas y las operaciones implloitas. Por otro lado pennite 
re81izar una evaluación dinámica de esto mismo, y de la capacidad para poder hacer uso de 
esto en las diferentes situaciones de epn:ndizaje, así como de la vida ootidiBna. 

Fue desarrollada por el Psio. Thomas Gordon en Ja Universidad de California, Estados 
Unidos, el cual ha sido además colaborador del Psic. Carl R. Roger 

Expondremos ahora la valoración de la prueba en forma de porcentajes, para poder 
así analizar claramente lo expuesto en las gráficas individuales, las cuales serán expuestas al 
momento de llevar a cabo la eva~uación individual, cada una en su momento: 

100% - 84 puntos. 
75% = 63 puntos. 
!SOºAI = 42 puntot. 
25% • 2t puntos. 
O =O puntos 

Hay que aclarar adetnAs, que con todas estas pruebas se buscó que los contenidos fuesen 
libres de carga cultural determinada que en un momento determinado sesgara la información 
y los datos BJTOjados por las mismas; sino que por el contrario se bll!ICó que fueran contenidos 
que expresaran básicamente el desarrollo de las diferentes operaciones de pensamiento y el 
desarrollo cognitivo de cada caso. Por otro lado se pretendió que todas y cada una de ellas 
fueran acorde con los requerimientos cognitivos previstos, pero a1m más allá, sin limitarse; y 
que además permitieran una relación de aplicación dinámica por parte de los aplicadores (y 
mediadores en c:Ste caso) con los sujetos) para poder lograr así una exposición lo más precisa 
posible del potencial de aprendizaje de cada uno y sus requerimientos cognitivos. 
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El instrumento de organización de puntos ocupa el primer lugar en la instrumentación del 
Programa de Enriquecimiento Instrumental (P.E.I.), sus tareas exigen la identificación y el 
diseño de formas dadas en WI campo de p1U1tos desorganizado. Presenta a su vez al sujeto 
unos modelos que aparecen en el ángulo superior izquierdo de la hoja, modelos que a su vez 
el sujeto debe identificar y representar en las nubes de plUllos desorganizados que se 
presentan a la derecha y todos los espacios restantes de cada hoja. 

Además, el instrumento no presenta expllcitamente las relaciones espaciales, por lo que el 
sujeto debe poner en juega y siempre bien intensamente, varias funciones y estrategias 
cognitivas. 

1.1 Objetivos Específicos. 

Entre los objetivos específicos de este instrumento se pueden citar los siguientes: 

a) Corrección de funciones cognitivas deficientes: 
Las tareas de Organización de Puntos, enseñan al sujeto a utilizar técnicas de 

organización, planificación, clasificación y análisis, las cuales podrá utilizar en general y/o en 
los aprendizajes escolares. a su vez las mismas características del instrumento exigen que el 
sujeto utilice las relaciones temporales y dimensiones espaciales, lo cual a la vez le apoya en 
la reducción de su conducta impulsiva y egocéntrica. 

Por otro lado aumenta en el sujeto la disposición tanto para ayudar a otro, como para ser 
ayudado en un determinado momento. 

b) Producción de motivación intrínseca y formación de hábitos: 
La repetición continua y sistemática, ayuda a a la creación en el sujeto Wla cristalización 

del proceso de resolución de problemas. Así como otros hechos como la defuúción del 
problema y la búsqueda sistemática, produce en el sujeto hábitos de trabajo y gusto por la 
tarea en sí misma. 

c) Producción de procesos reflexivos y el despertar de la perspicacia del sujeto en su 
relación con los contenidos del aprendizaje e interacciones con la vida en general 
<<lnslght>>: 

La penpkaela en relación a los contenidos de aprendizaje, se desarrolla dentro del 
mismo significado de la tarea, en la medida en que el sujeto va aprendiendo Wla serie c!.e 
estrategias que más tarde le ayudarán a resolver tareas cada vez más complejas, para su 
posterior aplicación y generalización. 

d) Adquisición de conceptos, vocabulario, operaciones y 
relaciones: 
El sujeto aprende a dar nombre exacto a las cosas y lo sucesos, a partir del nombramiento 

exacto de cada W1a de las figuras del instrumento, a la vez que pone en juega diferentes 
operaciones y estrategias para la construcción de las mismas. 

El vocabulario va incrementándose tanto a lo largo de las wtldades del instrumento, como 
a lo largo de los instrumentos. 
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e) Cambios en la actitud del sujeto: 
Debido a las características de aplicación y trabajo con el Íil8trllmento, una vez que el 

sujeto se pone en contacto con las tareas de este instrumento, a través claro de la mediación, 
éste comienza a sentirse y considerarse como un sujeto activo y procesador de la 
información, volviéndose a su vez más participe tanto de la resolución de las tareas como de 
los procesos necesarios para ello. Su actitud cambia en cuanto a su autopercepción como en 
cuanto a la asunción de responsabilidades como sujeto activo y llOt\SCiente de sí mismo. 

1.2 Implicaciones Pedagógicas. 

Primeramente hemos de mencionar que las actividades de este instrumento, no se limitan 
únicamente al descubrimiento de relaciones ante una variedad de situaciones, sino que ayudan 
al sujeto a enfrentarse a una serie de principios de forma activa. Las tareas ensedan una 
variedad de modelos y pautas ce conducta. 

Por otro lado, el instrumento exige del sujeto, un trabajo guiado por un plan y estrategias 
determinadas; plan que consistirá en un método riguroso de trabajo para conseguir las metas u 
objetivos propuestos. Estas metas establecidas y rigurosidad, llevan al sujeto al empl~ en sus 
labores y actividades diarias. 

Además las tareas que presenta el instrumento, pretenden desarrollar en el sujeto la 
coordinación viso motora y motricidad fina, aptitudes ambas para el aprendizaje y el 
afianzamiento de los aprendizajes instrumentales de la lectura y escritura. 73 en caso de que 
fuese la situación. 

Este instrumento juega también un papel muy importante en el desarrollo de la flexibilidad 
del pensamiento, que junto con el pensamiento divergente, ayudan al sujeto a ser más eficaz 
en su aprendizaje escolar. 

Las actividades que conforman este instrumento, implican conceptos espaciales (puntos, 
líneas, ángulos, etc.) que fomentan la representación simbólica, de gran utilidad para 
establecer analogías y conceptos. 74 

Finalmente hay que mencionar su estrecha relación con materias como geometría, 
matemáticas, lenguaje y tecnología escolares 

2.Dustraciones. 

Este instrumento, Ilustraciones presenta una diferencia bien grande y clara frente al resto 
de los instrumentos del programa, básicamente en cuanto a la forma de presentar la 
información, así como también en cuanto a su estructura, pues no se presenta por unidades o 
secuencialmente, sino que se presenta por hojas separadas, que entre sí se relacionan sin 
hacerlo consecutivamente, de acuerdo al mensaje de su contenido., que además se relaciona y 
combina con algunas otras de los diferentes instrumentos con los que se valla trabajando. Se 
trata de una serie de páginas que narran diferentes historias de diferentes tipos, a través de una 
serie de imágenes precisas que nos proporcionan un mensaje bien claro cada una de ellas al 
paso de su desarrollo. 

El manejo de este instrumento, requiere del profesor (mediador) una selección de las 
páginas más adecuadas pare cada uno de los sujetos, en función de sus necesidades reales. 

El contenido de este instrumento Dustradones, es le presentación de una serie del 
situaciones problemáticas. las cuales el sujeto he de percibir, reorganizar y resolver; a su vez 

73 Prieto, Stinchez, Ma. Dolores,"Modificabilidad cognitiva y P.E.I.", 
Editorial Bruno, Madrid, Espana, pp. 105 
74 Prieto, Sánchez, Ma. Dolores. Idem. 



118 

estas tareas, se han diseñado con el fin de despertar en el sujeto IUlB cierta conciencia de la 
existencia de Wl problema, de forma que la experiencia frente a cada IUIO de éstos, rompa el 
equilibrio del pensamiento del sujeto y lleve a éste a la búsqueda de la solución. 

El que el sujeto logre el oonocimicnto de los problemas se luK:e solo ~ible a través de la 
aplicación de ciertos prerrequisitos del pensamiento como la percepción perspicaz de los 
detalles, la conducta comparativa, la conducta sistemática de las transformaciones que 
suceden entre las diferentes situaoiones. 

Mencionaremos además las operaciones cognitivas que entran en juego son: percepción, 
discriminación, atención, transformación y planificación. 

2.1 Objetivos Específicos 

l. Analizar las ilustrooiones con la finalidad de definir el problema presentado. 
2. Percibir las transformaciones que ocurren de W'I cuadro a otro. 
3. De5'l0dificar la información presentada a través de las modalidades pictórica y 

simbólica, y asignarle significado. 
4. Extrapolar la información obtenida de las ilustraoiones a situaoiones de la vida diaria. 
S. Asignar significado a las ilustraciones mediante la integración de la información 

presentada en los diferentes cuadros. 
6. Estimular la expresión oral. 

2.2 lmplicaciones Pedagógicas. 

La solución de problemas. representa dentro del proceso educativo un papel tan 
importante que va más allá del mero entorno áulico, éste n:presenta únicamente la 
preparación del sujeto pera el enfrentamiento a cada una de las diversas situaciones de la 
vida. Allí pues, la solución de problemas potencia la forma de trabajo estructurada y 
organizada, a la vez que favorece el desarrollo de estrategias para enfrentarse a un problema 
y resolverlo. 

De este modo, R. Feuerstein diseña dentro de su instrumento Ilustraciones, algW'las 
actividades que presentan situaciones o problemas que han de ser resueltos a través de 
estrategias de pensamiento; como son por ejemplo: la consideración. total de un problema 
antes de intentar resolverlo, crear modelos de representación de Wl problema, ser flexible al 
formular principios y premisas, ~!izar un plan de acción, etc. 

Por otro lado, el instrumento de Ilustraciones, potencia en el sujeto el desarrollo de las 
bases pera la toma de decisiones, la cual es a su vez una subhabilidad que se desprende de la 
solución de problemas o Wl8 habilidad para decidir sobre algo. La toma de decisiones implica 
seleccionar la mejor decisión, para ese momento y esa situación, es claro, que la mayoría de 
las decisiones se toman la mayoría de las vec.ies sobre IUlB información incompleta, es entonces 
que puede decirse que las mejores decisiones se tomarán al existir al menos cierta 
información necesaria. 

En general, las personas, y sin quedar excento hasta nosotros mismos, no somos en general 
conscientes de lu decisiones que diariamente tomamos, esta entonces es la razón por la cual 
en general los sujetos no saben contemplar las decisiones, ni siquiera muchu veces las más 
importantes de forma analítica. 

Lu habilidades y técnicas exigidas en la toma de decisiones, puede entrenarse a través de 
los métodos adecuados como es el P.E.I., a través del instrumento de Ilustraciones, o por otro 
lado y como Feuerstein lo menciona en algún momento, el modelo de Beyer, 1984. 

La toma de decisiones, para comenzar en el ámbito educativo, es básica por ejemplo en 
materias curriculares como las matemáticas, la física, la química, o más profundamente por 
ejemplo y ya en el ámbito laboral al momento de realizar una investigación, diseñar un 
programa, etc. 
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El pen111111lento critico, es un modo particular de procesar la información en el cual se 
hallan esencialmente involucrados el razonamiento lógico y el lenguaje. Sin el dcsaJTollo del 
pensamiento critico cualquier sujeto sería solo un receptáculo de los procesos e influencias de 
la n:lac!ón educativa y de la influencia que cualquier otro o cualquier contenido pudiese 
proporcionarle. 

Por otro lado, el pensamiento crítico es esencialmente básico en la vida de cada sujeto, 
tanto en su n:lación con los contenidos de aprendizaje como de la vida misma. 

Finalmente hemos de mencionar, una más de las implicaciones educativas de este 
instrumento que al igual que las otras, se da en estrecha n:lación con otra más de las 
habilidades y procesos de pensamiento implícitos en el instrumento de illlllracioncs. El 
pemamlento dlveraeote, el cual corre a la par del pensamiento critico en cuanto que se 
hable de la resolución de problemas, de aquí pues surgirá lo que se ha llamado creatividad, lo 
que se ha considerado como la capacidad para producir ideas o soluciones itJacniosas. Esta a 
su vez, n:pn:scnta una parte del proceso del pensamiento y n:pn:scnta a su vez parte esencial 
dentro de cualquier n:lación educativa, en todo proceso de aprendizaje. 

J. Orientación Espacial 1 

El instrumento de Orientación Espacial 1 implica el aprendizaje de las n:lacioncs 
espaciales y el manejo de las mismas en el espacio topológico, euclidiano y proyectivo, es 
decir, la ~ión del espacio a dos niveles, intuitivo o pcroeptivo y representativo. 15 

Este illstrUmento, estructuralmente consta de diez páginas que recogen conceptos y 
n:laciones de den:cha/izquierda , delante/detrás. Al comtenzo de las tareas del instrumento, 
estas son básicamente figurativas y n:lativu al propio cuerpo, hasta llegar a ser simbólicu y 
remotas al propio cuerpo. 

El trabaJO a través del instrumento se refiere a una serie de conceptos en un sistema de 
referenoia. 

3.1 Objetivos. 

El Objetivo General: es el uso y manejo del sistema n:lativo de orientación, el cual 
implica un conocintiento y representaoión del esquema corporal y de la lateralidad. 

Los Objetivos ERpCQíficos: 

l. "Corn:gir lu fimciones cognitivas deficientes, en cuanto a la cnaeñanza y correcta 
utilización de los conceptos espaciales, restringe o limita le impulsividad y potencia tanto el 
pensamiento hipotético como la diferenciación. 

2. Adquirir vocabulario, se pretende que el sujeto open: a nivel mental con los conceptos 
derecha, izquierda, delante, detrás, arriba, abajo, y todos aquellos que se manejen dentro del 
trabajo con el instrumento. 

3. Producir motivación intrínseca, la cual se crea a través de le formación de hábitos de 
trabajo a lo largo de la tares 

4. DeSB1Tollar el pensamiento n:flexivo y el <insight>, o deseJTollo de la perspicacia en 
cuanto al cnfrc:ntamiento a los contenidos de aprendizaje; lo cual se conseguirá en la medida 
en que se n:duzca el egocentrismo del sujeto. 

S. Cambiar la actitud pasiva del sujeto en una actitud activa completamente, de modo que 
el sujeto se perciba como productor y generador de información y no como un recipiente 
pasivo y reproductor de contenidos". 76 

75prieto, Sánchez, Ma. Dolores. Ibid.p. 134 
76Feuerstein, Reuven, Programa de Enriguecirniento Instrumental, Apoyo 
Didáctico 1, Editorial Bruno, Madrid, Espana. 1990 
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3.2 Implicaciones Pedagógicas. 

Las tareas del instrumento de Orientación Espacial 1, brindan al profesor la oportunidad 
de enseflar al sujeto wt sistema penonal de referencia espacial con base en conceptos tales 
como derecha, izquierda, delante, detrás, etc. 

Este sistema, es además relativo y es la base de un sistema estático de referencia. 
El instrumento al permitir la creación en el individuo de wt sistema de referencia, implica 

el desarrollo de la reversibilidad del pensamiento, necesaria en cualquier enfrentamiento y 
experiencia con los diferentes contenidos de aprendizaje y la vida en general. 

El significado de Orientación Espacial en si, reside en el poder que tiene para fomentar y 
desarrollar la flexibilidad de pensamiento. 

4. Comparaciones 

La razón básica de R. Feuerstein para la creación de este instrumento, es el hecho de que 
los sujetos deprivados culturales (de cualquier nivel), no utilizan la conducta comparativa de 
manera espontánea en los diferentes niveles que esta puede darse, y no por ser inoapaoes de 
ello, sino que sus mentes no se hallan preparadas, no han sido mediadas para poder realizarlo. 

Este instrumento a su vez, progura entre otras cosas desarrollar en el sujeto una fluidez y 
flexibilidad verbal y de pensmniento la cual permita al sujeto expresar lo que realmente 
percibe. 

Consta de 16 páginas, las cuales a su vez están divididas en cuatro unidades las cuales 
hacen referencia a distintas estrategias cognitivas que se desarrollan a través del instrumento. 
Por ejemplo, la unidad número uno se dirige al fomento del pensamiento comparativo 
mediante la búsqueda sistemática de las comparaciones más relevantes de los objetos. La 
segunda unidad exige la comparación de objetos con rC&peQto a uno standard, para así hallar 
similitudes y diferencias, por lo que se hace precisa la descodificación de instrucciones 
escritas y la traducción de estas mismas en actividades motoras, y así en un nivel sucesivo de 
aumento de dificultad y abstracoión en cuanto a la comparación. 

4.1 Objetivos Específicos. 

l. "Acrecentar la conducta comparativa del individuo 
2. Incrementar y enriquecer el repertorio por el que se pueden comparar estímulos 
3. Aislar parámetros relevllllte! para la comparación que son característicos y críticos para 

las necesidades que generaron la conducta comparativa 
4. Estimular la flexibilidad en el uso de parámetros para la comparación, incrementando la 

habilidad del alumno para diferenciar entre elementos. 
S. Convertir el acto de la comparación en una actividad automatizada, de modo que el 

alumno en forma espontánea describa y perciba la relación entre objetos, sucesos e ideas, en 
términos de sus semejanzaa y diferencias. 

6. Desarrollar laa funciones cognitivas en las funciones de entrada elaboración y salida, 
que se hallan involucradas en la conducta comparativa". 77 

Didáctico 1, Editorial Bruno, Madrid, Espana. 1990 
77Feuerstein, Reuven, Programa de Enriquecimiento Instrumental, Apoyo 
Didáctico 1, Editorial Bruno, Madrid, Espana. 1991 
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4.2 Impliliaoionea Pedagógicas. 

En este insbiunento como en el resto de los instrumentos, se hace presente la adquisición 
de conceptos, sin embargo, en cate se encaminan al desarrollo de la aotitud comparativa, los 
cuales posibilitan la adquisición de ideas abstractas, las cuales son la base o afianzamiento 
para la asimilaoión y descubrimiento de nuevos conooimientos. Además de facilitar el 
aprendizaje por recepción, la solución de problemas y la comunicsción (Ausubel 1968) 

Una vez que los conceptos se interiorizan y se vuelven utilizables a través del aprendizaje 
y al interior a a su vez de la educaoión, el sujeto puede utilizarlos en oraciones y frases las 
cuales expresaran su pensamiento y permitirán la interacción consigo mismo y con su entorno, 
y da lugar a la asunción del sujeto al conooimiento, a las relaciones educativas. 

IV.111.II.I Rehwión entre las operaciones básjcas a las qye se encamina cada IU!O de los 
~ent~ uti.1!2ados y las Oj>Cfaciones carentes generales de los sujetos estudios de caso 
de la mvest•P9•on. 

A continuación se presentarán las operaciones mentales a las cuales se dirige cada IU!O de 
los inmumentos y su relación con las necesidades en general de los sujetos estudios de caso. 

En general las características cognitivas de los casos, son similares, aun cuando no son 
precisamente las mismas si tienen suficiente concordancia por lo que se eligieron para el 
trabajo conjunto, así que las necesidades cognitivas de cada uno se mencionarán en general: 

l. Razonamiento lógico 
2. Codificaoión de la información 
3. Análisis y síntesis 
4. Rqtriccjón de la impu!sjvjdad 
S. Precisión y exactitud 
6. Generalización 
7. Diferenciación 
8. Integración 
9. Diacrisninación 
1 O. Identificación 
11. Representación mental 
12. Transformación mental 
13. Conducta sumativa 
14. Organización espacial 

Estas operaciones mentales mencionadas anteriormente, son aquellas en las cuales existe 
entre los casos de estudio, Wla cierta carencia, ya sea en uno u otro grado de severidad. 
Debido entonces a esta serie de necesidades cognitivas, tuvo que realizarse la búsqueda más 
conveniente de los instrumentos que dieran solución a todas estas, por lo que se decidió 
utilizar los instrumentos ya antes mencionados, y a continuación se mencionarán las 
operaciones cognitivas a las que básicamente se dirige cada uno de los instrumentos y en 
relaoión con las necesidad.:s ya expuestas. 



Or¡anlzaclón de Punt01: 

l. Percepción clara 
2. Organización del espacio 
3. Conservación y constancia 
4. Prccjsjón y exactitud 
S. Transporte visual 
6 Conducta sumativa 
7. Restricción de la i!DJ1uhividad 
8. Discriminación 
9. Inte¡ración 
1 O. Identificación 
11. Representación mental 

DuatrKlones: 

l. Diferenciación 
2.Inte~ión 
3. Coddicación/Descodiflcación 
4. Razorunniento deductivo e inductivo 
S. Pensamiento divergente 
6. Pensamiento inferencia! 
7 Análisis. 
8. Síntesis 

Orientación Espacial 1 : 

1. Pensamiento flexible 
2. Razonamiento Ló¡jco 
3. Iamsformaoión mental 
4. Pensamiento hipotético-deductivo. 

Comparaciones: 

1. Percepción clara y estable 
2. Discriminación 
3. Identificación 
4. Conducta comparativa 
S. Exploración o búsqueda sistemática 
6. Generalización 
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En cada una de las listas de operaciones mentales básicas a las que se dirige cada uno de 
los instrumentos, se subrayan determinadas ~acionc:s, las cuales pertenecen a la lista de las 
operaciones mentales que se presentan como en general deficitarias en diferentes niveles 
entre los sujetos estudios de caso. Y debido a la concordancia entre las necesidades de 
intervención y posibilidades de desarrollo cognitivo, fue hecha la sele11ción de los 
instrumentos adecuados a los sujetos. 



IV.IV Análisis Descriptivo 

En este apartado se muestra una tabla que expone los resultados nwnéricos de los dos 
momentos de aplicaoión de las baterías de pruebas elegidas para establcccr tanto el perfil de 
ingreso como el perfil de egreso de cada Wlo de los sujetos que conforman los estudios de 
caso del presente estudio; cada W10 de los dos momentos (test y retest, o primera y seaunda 
evaluación) de evaluaoión, se llevó a cabo a lo largo de tres fases, que son algo cercano a lo 
que Feuentein llamaría en su Modelo de Evaluación Dinámica, Tcst-Entrcnamiento-Tesl 

Además y con base en los resultados expuestos en el cuadro, se plasma una serie de 
gráficas grupales cada una referente en particular a una de las pruebas utilizadas; las cuales 
además dan una muestra comparativa (aproximada hasta aquí, pues es simplemente el valor 
numérico) del comportamiento y el desarrollo cognitivo de los sujetos: 



ANALISIS INDIVIDUAL 

Reporte de Ayudas de Prueba de 3 Prueba de Betts Prueba de Gordon 
Memoria Memoria Minutos m 

E E Ev E Ev 

1' '}! ;: 1• '}! ~o lll 2' : 1· 2' ;.o p '}! 
al .. 

Nombre Aplica Aplica d Aplica Aplica ª Aplica Aplica i6 Aplic Aplica a Aplic Aplica i6 

ción ción 
i. .. 

ción 
ÓG •• 

ción 
. .. ÓG •• .. . 

c1on c1on ac10n cton ac1on CIOll 

Campuzano 60 19 + 15 19 + 29 46 + 177 185 + 80 82 + 
Vamas Alejandro 
Escamilla Castillo 72 25 - 30 10 + 4 8 + 168 172 + 64 74 + 
Violeta 
MedinaLWJ.a 66 55 + 29 16 + 37 31 - 218 219 + 84 84 = 

Anaya Roberto 
Ruiz Esparza 74 32 + 46 35 + 24 37 + 210 227 + 71 74 + 
JaimeMa. 
Aleiandra 
CastilloJimenez 60 36 + 6 2 - 9 14 + 210 217 + 79 73 -
Nonna 
Salg¡ido F emandez 62 54 + 45 31 + 30 45 + 232 2Il - 81 82 + 
Luis fanacio 
Serralde Ramirez 132 120 + 35 30 + 8 12 + 204 161 - 73 82 + 
Jore.e Tomás 
Valdez Frias 92 66 + 41 39 + 19 25 + 191 215 + 72 79 + 
Mónica 

En este cuadro se encuentran concentrados los resultados do la evaluación en los dos momentos de aplicación de las 
pruebas aplicadas a los sujetos para valorar su desam>llo cognitivo. tanto previo a la intervención con el P.E.l como 
posterior a ésta · 
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En los resultados expuestos en el cuadro anterior, asf como en las gráficas referentes al 
mismo se observa sobre el desarrollo cognitivo de los sujetos basándonos además en además 
de esta evaluac:ión dinámica, en la obscrvac:ión y el trato dUec:to y cotidiano con cada IUIO de 
los sujetos, lo siguiente: 

Por un lado, y en cuanto a la que se refiere a la memoria y las operaciones y funciones 
implicadas, la mayoría de los sujetos presentan necesidades de desarrollo al comenzar la 
intervención, y al haber finalizado esta, podemos ver como la mayoria de los casos tuvieron 
un desarrollo positivo, así como también existieron los casos el desarrollo existió si, pero no 
de manera tan considerable, lo cual refleja que aun cuando no ha llegado a su fin, el proceso 
de desarrollo se comenzó, y tan solo faltaria tiempo y trabajo detallado, y fmalmente e cuanto 
a este punto, el caso en donde realmente el desarrollo no fue significativo, más adelante se 
explicará con detalle como los demás. 

En cuanto a la imaginabilidad y sus implicaciones cognitivas, según los resultados 
expuestos en la gráfica, podemos apreciar como a un principio, las necesidades de desarrollo 
expresadas no fueron ni tan grandes ni tan claras, sin embargo, podemos constatar que 
aquellas carencias o nec:esidades mínimas más grandes expuestas, se vieron favorecidas con 
los beneficios· de la intervención del programa, asi como también y dependiendo de cada 
caso, se desarrollaron aspectos que si no se mostraban carentes, aun no concluían su 
evolución. · 

Y fmalmente podemos ver que en relación al procesamiento d la información y 
transformación gramatical, y sobre todo lo que cognitivamente esto implica, es donde todos y 
cada uno de los casos mostraron expresamente (y no solo al momento de la evaluación sino ya 
comenzado el trabajo) su necesidad de una intervención más detallada y profunda, para lo 
cual desde un principio no podía asegurarse si el tiempo disponible para la mtervención sería 
disponible para ooncluir con la el desarrollo cristalizado, o si sería suficiente sólo para dar 
comíenzo al desarrollo y encender en el interior de cada sujeto la metacognición necesaria 
para comenzar y poder realmente continuar con el desarrollo comenzado. 

Finalmente, podemos mencionar que el desarrollo si se presentó en diferentes 
proporciones en cada caso, pero que efectivamente, no en todos los casos se llegó a 
cristalizar el desarrollo. Y esto es en base por una parte a estos resultados y las gráficas 
obtenidas, así como también al desempeño y desarrollo observados y analizados en cada caso. 

Por otro lado, se muestran en este apartado, a continuación, los cuadros que exponen los 
ejemplos básicos de los resultados de la autoevaluación en cuanto a funciones cognitivas de 
cada sujeto, apoyadas además por una segunda evaluación que fue la del propio mediador 
para poder dar así un análisis y una valoración adecuada para exponerlo en el siguiente 
apartado : análisis de les características cognitivas y personales de cada sujeto, estudio de 
caso, heoho con base en la totalidad de les pruebas de autoevaluación 



Autoevaluación de la Mejora de las 
Funciones Cognitivas 

VALORES: 
3= Mucha Mejora e- El<- - Rulz ~ _..., - Vlidu 
2= Alguna Mejora 
1 =Ninguna Mejora 

Cuando percibo W1ll tarea me 2 3 2 3 2 3 2 3 
fiio más en los detalles 

Hago las tareas con más 2 3 3 2 3 2 2 2 
control y trabajo do modo 

sistemático 
Antes de hacer un problema 2 3 2 3 2 2 3 1 
o tarea tengo en cuenta todos 

· los datos 
Tengo en cuenta las distintas 3 2 2 2 2 1 3 3 

fuentes de infonnación 
En las tareas sé distinguir los 3 3 3 2 3 3 2 3 

datoa imoortantea 
Si me fijo sólo en un detalle 3 1 3 3 3 3 1 2 

no percibo el todo y no 
vuedo reaJÍ7.l!r la tarea 

He mejorado al relacionar l°" 3 3 3 2 3 3 3 3 
datos entre si J,\a;camente 

Me doy cuenta de mi propio 3 3 3 3 3 3 3 2 
comportamiento mental y de 
lo que hago para solucionar 

vroblemas 
Soy capaz de proponer 3 3 3 3 3 3 3 3 

hínótesis 
Cuando afirmo W1ll cosa aé 3 3 3 3 3 3 3 3 

que puedo bllllC8r su 
iustificación 

Puedo definir algo sin 3 3 3 1 3 3 3 3 
relacionarlo cnnm;an mismo 

No realizo tareas al azar, 2 3 3 3 3 3 3 3 
procuro la exactitud 

Siento necesidad de hacer las 2 3 3 3 3 3 3 3 
C0"8B con mayor exactitud 
Prefiero pensar antes de 3 3 3 2 3 3 2 3 
responder. Soy menos 

impulsivo 

NOTA: Esta l ª Prueba se refiere a la autocvaluación de cada sujeto en cuanto a la mejoría de 
las funciones cognitivas de su pensamiento. 

En este cuadro presento las respuestas de los sujetos a los reactivos más representativos 
de la pnieba, y junto a estas realizo un análisis e interpretación de las respuestas de cada sujeto a 
la prueba completa. 



Autoevaluación de las Acciones para 
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En relación a los cuadros anteriores, y de forma general-grupal, podemos decir que los 
alumnos perciben en su propio pr~ de pensamiento y su propia personalidad cambios, los 
cuales se reflejan tanto en cuanto al enfrentamiento con los contenidos de aprendizaje, como 
oon su entorno en general y oonsigo mismos. 

Los sujetos mismos expresan percibir el desarrollo en aquello que antes percibían como 
carente (lo cual implica proceso de modificación, pues no solamente cambian las oosas, sino, 
es un proceso conatante de superación, conocimiento de ello y concientizaoión de CllUlllS u 
oonscoucncias). 

En su mayoría, la pcrocpoión en cuanto a sus funciones cognitivas y operaoiones mentales 
es de encontrarse en un proceso de superación, así como también expresan que existen las que 
ellos ya 0011SOientemente perciben como superadas, que saben que ocurren ya de una forma 
diferente. 

Aquellas que ellos mismos mencionan aun no haber superado en cuanto a desarrollo, 
perciben ya la necesidad de ello, y más adelante en el momento del análisis individual se 
haocn algunas recomendaciones respecto alas mismas ncocsidadcs cognitivas. 
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IV.IV.1 Análisis de las características cognitivas y personales generales 
los resultados de los sujetos en cuanto a su desarrollo y evolución. 

En el presente apartado expondremos caso por caso, la descripción de las características 
cognitivo-personales de los sujetos en los dos momentos de la evaluación, tomando además de 
base el desarrollo de su interacción con el P.E.I. a través de la intervención. 

Campuzano V11r1as Alejandro. 

Es WI joven de entre 18 y 19 años que inicia la licenciatura en la cam:ra de ''Educación 
Primaria", se encuentra en el primer semestre de la licenciatura al comenzar el trabajo de 
intervención con el programa, en 1990. 

Al iniciar el trabajo, es un joven con cierta inseguridad en sí mismo, le cuesta suficiente 
esfuerzo asegurar sus propias decisiones, es además despreocupado por los detalles, se 
concreta simplemente a realizar el trabajo, sin embargo no pretende ir más allá y profundizar 
en los detalles. 

Es además muy sociable, se le facilitan las relaciones personales, pero aveces llega a 
mostrar ciertas conductas infantiles las cuales en esos determinados momentos no le permiten 
controlar cierta impulsividad. 

Por otro lado, se percibe a sí mismo con ciertas deficiencias que aun cuando no son 
profundamente graves si son lo suficiente como para orearle cierta dificultad al enfrentarse 
con los contenidos de aprendizaje, esto él mismo lo expresa. 

Hablemos ahora de sus necesidades, carencias y potencialidades cognitivas al momento en 
que se lleva a cabo el perfil de ingreso para comenzar la intervención con el Programa. 

Para que un sujeto pueda sentir total seguridad tanto en sus propias decisiones como en 
cada uno de sus actos, primeramente debe haberse desarrollado en el interior de su mente un 
razonamiento lógico bien firme, y en este caso en particular los resultados e interacción con 
el sujeto a lo largo de la evaluación nos permiten ver el origen de esa inseguridad que 
mencionamos que forma parte de su personalidad, su razonamiento lócfco aun no se halla 
desarrollado del todo, lo cual' lo limita en cuanto a su capacidad de resolución de los 
problemas cuando no recibe toda la información dirccbmente, sin embargo muestra que ya en 
su mente se está llevando a cabo el desarrollo de esta operación, también demostró cierta 
dificultad en cuanto al desarrollo del análl1l1 ' la generalización de la información, pues en 
todo el desarrollo de su trabajo demostró dificultades al momento de llegar hasta los últimos 
de talles de cada situación de aprendizaje, que a su vez pudo verificarse en su actuación y 
relación con los contenidos de aprendizaje y actuación general tanto antes de llevar a cabo la 
evaluación como durante y después de ésta. 

Por otro lado podemos y es necesario mencionar que se pudo detectar cierta carencia en 
cuanto a la conducta sumatlva e Integración, lo cual se muestra desde el momento en que 
tiene la necesidad de integrar los diferentes datos de información recibidos y conjuntarlos en 
un todo para así concretizar, 1enerallzar lo contenido y procesado en la mente referente a 
temas específicos. 

Pues comienza a divagar sin lograr la integración de los contenidos y sin lograr tampoco 
una respuesta adecuada y con carencia de elementos lógicos tanto para su conclusión como 
para su elaboración. Tampoco logra tener la suficiente precisión y exactitud en la recogida de 
datos al momento de la entrada del acto mental, pues desde antes vimos ciertas dificultades 
en cuanto a su capacidad de descomposición de la información hasta sus principios, anállal&. 
Sin embargo, cuando se le da el apoyo inicial de una muestra o de encaminar su propia 
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conduota cognitiva con base en la pncunta medlaclonal que va guiando el pensamiento 
causal, lograba ciertas cosas más allá de lo que simplemente en su trabajo individual 
conseguía. Desde llegar hasta el interior, lo más importante en cada caso, hasta lograr la 
generalización de ciertos de talles. 

Por todas estas características cognitivas y la valoración de su desam>llo potencial (es 
decir que está ahi, dentro de su mente, de su ser mismo esperando encontrar el camino 
y el momento para aprender a actuar, para dnarrollane integramente), se decidió 
como mejor opción la utilización de los cuatro primero instrumentos del P.EJ.: Organización 
de puntos que a su vez no apoyara en el desarrollo principalmente en este caso de, la 
conducta sumatlva, la restrittlón de la lmpuhlvidad, atención y la Integración. El 
instrumento de Ilustraciones en el análisis, la lntesraclón y la generalh.aclón. El 
inatnnnento de Orientación Espacial 1 en orientadón espada!, razonamiento lógico, 
pensamiento hipotético-deductivo. Y finalmente el instrumento de Comparaciones en 
cuanto a la conducta comparativa, generalbaclón y la discriminación. 

Por otro lado y en cuanto al análisis realizado de las funciones rognklvu, podemos decir 
que en general existían ciertas deficiencias en las siguientes: 

FASE DE ENTRADA: existía un comportamiento impulsivo y no planificado, 
orientación espacial con ciertas necesidades de desarrollo, cierta deficiencia en la recogida de 
los datos necesarios y falta de vocabulario adecuado. Pero f'inalmente y después de la 
intervención del programa pudimos descubrir que estas ftmciones se hallan sino ya 
desarrolladas del todo, si en un amplio proceso de desarrollo y ya comienzan a trabajar. 
Conclusión contrastada con las propias pruebas de autocvaluaoión del sujeto. 

FASE DE ELABORACIÓN: existían ciertas necesidades de desarrollo de las siguientes 
funciones cognitivas, el razonamiento lógico, que aun cuando aun no llega a la totalidad de su 
desarrollo, si se halla en ese proceso y ya se le percibe así, la perccpoión de un problema al 
inicio era realmente compleja y al finalizar se halla desarrollada ya como ñmción, la 
distinción de los datos relevantes al inicio no se lograba y ahora se ha desarrollado, la 
conducta sumativa que al inicio no se daba, ahora se encuentra ya casi totalmente 
desarrollada, y finalmente la planificación de la conducta, que al inicio no existía, ahora se 
halla en un proceso muy activo de desarrollo. 

FASE DE SALIDA: en esta última fase del acto mental, podemos men¿ionar como 
neceaidades iniciales de desarrollo la conducta impulsiva y las respuestas por ensayo-error 
que al iniciar eran C011Btantcs, ahora al finalizar, aun cuando aun no desaparecen del todo se 
halla en ese proceso, que segurlllilente sería acelerado con la consecuoión del trabajo de 
intervención, la precisión y exactitud de las respuestas se halla ahora ya en un nivel de 
desarrollo bastante más elevado, pues ha mejorado además su razonamiento lógico y su 
análisis como operaciones de pensamiento. 

Finalmente, y con base en su perfil de egreso podemos deducir lo siguiente: sus 
necesidades en cuanto a razonamiento lógico fueron cubiertas en un 65% aproximadamente, y 
se puede saber con base en su desempeño mediado a través de la intervención que este indice 
se elevará si se continúa trabajando con un objetivo bien claro de lograrlo, sus necesidades en 
cuanto al deaalTollo dd análisis como operación mental se cubrieron igualmente en más de un 
60% y las necesidades de generalización también se vieron superadas en un alto porcentaje. 
El desarrollo de la representación mental, transfonnación mental y memoria a largo plazo, se 
desaJTollaron en un cierto nivel, sin embargo, la memoria a largo plazo aun cuando no se 
hallaba tan expresamente deficiente necesitaría aun de un mayor trabajo. La conduota 
sumativa y la integración , nos dejan ver al principio ciertas necesidades de desarrollo que se 
hallan apenas por debajo de un rendimiento medio de exigencias de los contenidos y 
relaciones escolares, que sin embargo le causaban necesidades evidentes y explícitas al propio 
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sujeto; estas tuvieron un desarrollo boatante fuerte dcspuét de atravesar por la intcrvcnoión 
mediada de los contenidos del programa. 

Finalmente algunos otros aspectos cognitivos que se manifiesten con necesidades, podrían 
llegar a un desarrollo pleno si se continuase IUl8 intervención bien planificada y llevada a 
cabo con otros instrumentos del programa y con más tiempo por delante. 

En cuanto a la evolución de sus oaracterfsticas personales podemos decir básicamente que 
debido a su desarrollo cognitivo supero en un cierto grado la inseguridad que a un principio 
demostraba claramente, de ahí que logra establecer bases más firmes para el establecimiento 
de sus propias decisiones y con ello llevarlas a cabo con un mayor grado de seguridad. Ahora 
encuentra ya un mayor sentido a sus tareas, sus actitudes y la repercusión de sus decisiones 
más allá del simple momento. 

Por otro lado, en cuanto a lo que implica la impulsividad de sus conductas, comienza a ser 
superado, basado esto en la comprensión profunda de la importancia de tomlll' el tiempo 
necesario para pensar; por lo cual y como él mismo expresa sus resultados han sido mucho 
mejores de lo que antes podlan ser, de mayor calidad. 
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Escantilla Castillo Violeta 

Es una joven· de entre 18 y 19 silos que inicia la licenciatura en la oam:ra de ''Educación 
Primaria", se encuentra en el primer semestre de la licenciatura el comenzar el trebejo de 
intervención con el programe, en 1990. 

AIUI cuando trata de demostrar ante todos ser une persone que lo tiene todo controlado y 
es muy sociable es por otro lado una persona con lUl8 gran inseguridad, suele dejar de lado la 
importancia de su desarrollo cognitivo y su competencia escolar, aun cuando percibe ciertas 
dificultades no les de el suficiente peso que merecen. Suele haber momento s en los que la 
angustia le orilla debido a su personalidad impulsiva, su carencia de estrategias para elaborar 
y verificar hipótesis, su falta muy clara de pensamiento analítico y razonamiento lógico, así 
como también cierta estrechez del campo mental. Estos últimos eapegtos fue posible 
evidenciarlos gracias a la evaluación en su perfil de ingreso y sobre todo al apoyo prestado a 
este de la experiencia anterior de releción con ella en cuanto al trabajo escolar y observación 
de sll8 característicea personales a través del trato individualizado. 

Si se hace muy evidente le carencia existente de razonamiento 16-ko y pen1111111iento 
analltico, y las grandes dificultades que además presenta para la generalización de la 
infonnaelún que tiene, pues sll8 resultados tanto como su desempeño lo han demostrado, su 
rendimiento se halla por debajo de un 10% de lo demandado tanto para ni nivel académico, 
como su edad y características personales. Tan por debaj.> se encuentra su desarrollo que el 
tiempo dispuesto pare esta primera intervCDQión no le fue suficiente, y puede además verse 
que intervienen ya otro tipo de circunstancias como son problemll! de atención profundos y 
de análbil/1intesi1 tanto de la información recibida como de su procesamiento ya el interior 
de la mente, pues no hubo después de la intervención IUI desarrollo más allá de 13%, por lo 
que en este caso se recomienda un trabajo de intervención con más tiempo y con el 
instrumento de Percepción Analítica, Clasificaciones y más Ilustraciones. 

Por otro lado hay que mencionar que a IUI principio se presentaban ciertas necesidades de 
desarrollo en cuanto a representación mental y memoria a largo plazo, que pudimos constatar 
en el desarrollo de les pruebas de reporte de memoria y ayudas de memoria, y no tanto ni tan 
solo en los resultados obtenidos en cuestión numérica, sino en detalles como los que implica 
básicamente memoria sensorial, es decir con el área visual de la memoria, en relación con 
memoria a corto plazo, aspectos que percibimos por ejemplo en el olvido de aspectos que ya 
ha visto con anterioridad, olvidar donde guardo algo, olvido de caminos el momento de 
necesitarlo todo, etc. Sin embargo en esta área si pudo percibirse un mayor desarrollo basado 
en los instrumentos del programa utilizados. 

En cuanto a lo que se refiere al delllll'l'Ollo de la conducta sumativa y la integración de los 
contenidos podemos decir que solo había un mínimo de necesidad de desarrollo, por tanto el 
desarrollo explícito no fue muy significativo gráficamente, sin embargo si podría elevarse si 
se continuare llOll un trabaja de desarrollo sistemático y bien planificado. 

Por el ledo de los que se refiere a las carencias y desarrollo de las funciones cognitivas, 
podemos decir lo siguiente: 

FASE DE ENTRADA DEL ACTO MENTAL: el inicio su percepción no ere 
completamente clara ni precisa, sin embargo se halla ahora superada esa dificultad, también 
era sumamente impulsiva y al finalizar ella misma percibe que ha logrado irlo superando poco 
e poco, le utilización de les fuentes de información que e un comienzo le ha dado tanto 
problema, ahora está s1~-ndo superado, pues ya se halla con una mayor conciencia de que se 
debe tomar cierto tiempo pare verificar todas la fuentes de información, analizarlas y pensar 
en general, por lo que )·a trate de buscar todas y ceda una y secar de elles lo necesario. 
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FASE DE ELABORACIÓN: el razonamiento lógico, fue 1D18 aspecto que desde el inicio 
le trajo bastante problema pues le falta mucho tiempo y trabajo, hasta el momento solo se 
logro un desarrollo de un 10% más aproximadamente, pensamiento hipotético-inferencia!, a 
1m inicio no se hallaba capaz de establ«:er hipótesis de trabajo y al finalizar comienza a 
poder lograrlo ya, 8IUl cuando le falta tiempo de trabajo; la conducta planifjgada, a lll\ 
comienzo no era capaz de planificar su conducta bien concretamente ni a un futuro próximo y 
al finalizar ya comienza ha hacerlo más constantemente, alll\ con ciertas deficiencias que sin 
embargo, ella misma logra percibir; estrechez del campo mental aspecto que irá unido en su 
desarrollo con el razonamiento lógico para el cual aun cuando es evidente que logrará superar 
su desarrollo, aun le falta tiempo de trabajo. 

FASE DE SALIDA: Comunicación egocéntrica, que a un inicio se hallaba muy 
marcadamente carente, ahora puede venc que comienza ya a volverse más alO<léntrica, desde 
el momento en que comienza tomando más fuentes de informaoión, en cuenta más p1U1tos de 
vista y busca ya mayor número de caminos para poder explicar aquello que desea comunicar; 
la respuesta por ensayo-error y conducta impulsiva, se han controlado y ahora al final de la 
intervención ya no se presentan tan a menudo, pues esto es 1mo de los primeros objetivos del 
P.E.I., lo cual ayuda postergando alas respuestas a dar tiempo al procesamiento de la 
información, da tiempo para pensar. 

Al finalizar la intervención con el programa podemos ver que comienza en una gran parte 
a superar la insegw-idad que a un pnncipio caracterizaba su personalidad, esto después de 
descubrir que en efecto, ella misma es capaz de hacer las cosas bien, que dentro de si existe 
un gran potencial y una gran capacidad. 

Toma además mayor interés en sí misma, en su propio desarrollo al descubrir la 
importancia que esto implica, el trabajo y la atención que necesita, y al lograr la percepción 
de su propia impulsividad comienza a poder controlarla. 
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Medina Luna Anaya Roberto 

Es un joveri de entre 18 y 19 silos que inicia la licenciatura en la c81Te1'a de ''Educación 
Primaria", se encuentra en el primer semestre de la licenciatura al comenzar el trabajo de 
intervención con el programa, en 1990. 

E1 un joven despr~upado e impulsivo, y por tanto en ciertos aspectos prelCllta dificultad 
para relacionarse con los contenidos de aprendizaje, pues no logra darse el tiempo necesario 
para recoger los datos necesarios y menos para procesarlos; unida a esta deficiencia, 
demueatra cierta estrechez del campo mental. pues su capacidad para decidir sobre un cambio 
de actividad se muestra considerablemente limitado, aparte de que le es complejo utilizar las 
diferentes fuentes de información, relacionándose estrechamente a esta defioiencia la que se 
presenta también en cuanto a la deficiencia en la conducta sumativa,_pues prCBe11ta cierta 
inoapacidad o problemática para establecer relaciones entre los diferentes contenidos y 
sucesos. 

Al finalizar el trabajo de intervención con el programa, se percibe una reducción 
considerable en cuanto a la impulsividad de su conducta, aspecto que logra percibirse a través 
del desarrollo de sus tareas, al enfrentarse con los contenidos de aprendizaje, desde el 
momento en que ya conscientemente se toma tiempo especialmente para pensar las cosas, por 
tanto para elaborar las respuestas con base en la ÍnfonD8Qión de sus estructuras. 

Por otro lado, se percibe, y él mismo lo expresa así, en cuanto a la conducta swnativa y la 
conducta comparativa la cual implica si no se presenta, lUUI perce,pción episódica de la 
realidad que no se lograron los resultados deseados, que estas dificultades cognitivas aun no 
han sido superadas, lo que por otro lado nos habla ya de ciertas dificultades en lo referente a 
la representación y transfonnación mental así como también la memoria a largo plazo. 

Es relevante mencionar entre estas características cognitivas, también el hecho de la cierta 
dificultad que presentaba al comienzo, al tener que djsccmjr entre los datos relevantes y los 
irrelevantes de una determinada situación, no logró ser del todo superada. Aspectos todos 
estos, que han mostrado ser potenoialmente superables con mayor tiempo de trabajo mediado 
y utilización de otros instrwnentos que se hacen necesarios para el redesarrollo integral del 
sujeto, los cuales más adelante se han de mencionar. 

Al mostrar la dificultad para que su pensamiento pueda actuar con flexibilidad y entonces 
poder enfrentarse ante el gran abanico de contenidos y situaciones de las más variadas 
especies que implica tanto la vida académica como la vida en general, pues no logra 
encontrar los momentos y las situaciones adecuadas para poder discernir entre un camino y 
otro, entre la decisión más adecuada o simplemente al interiorizar los contenidos y poder así 
estructurar su pensamiento, aspecto que va más allá de la simple acwnulación de información 
que trae la estrechez del campo mental. 

Pero al finalizar el trabajo con el programa, en cuanto a la dificultad que presentaba para 
poder decidir sobre cambios de actividad y el uso de las diversas fuentes de infonnación, es 
decir la falta de flexibilidad en su pensamiento = estrechez del cwuoo mental. podemos 
mencionar según la totalidad de su desempeño, las evaluaciones finales y su autoevaluación, 
que se encuentran en un momento en el que el desarrollo es casi completo, pues el sujeto ha 
tomado ya en un alto grado, conciencia de sí mismo volviéndose capaz de interiorizar su 
propio comportamiento. 

Ahora hablem0t LU1 poco de lo que son las operaciones mentales en este caso para poder 
dar una relación y analisis final con las fimciones cognitivas: 
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Por un lado podemos mencionar cierta dificultad Dl051rada inicialmente en lo referente al 
razonamiento lóalco, pues desde el comienzo mostró llllll evidente incapacidad para poder 
resolver las tareas que implicaban un nivel más elevado, al exigirle el estableoimiento de las 
relaoioncs adeouadas al no tener toda la informaoión, el no poder dar por si mismo una 
conclusión; al finalizar la intervención con el programa, esto fue al¡¡o que aun no ha quedado 
del todo desarrollado, sino que se halla en proocso de superaotón, lo cual a través del 
dcsempcfto diario si se percibe claramente con ciertos avanoes que son muy positivos. 

La comparacl6n, el establecer claramente las relaoiones que hay entre los seres, 
situaciones u objetos, lo cual no logró tampoco superar del todo, sino en un 10% 
aproximadamente. 

La Descodlftcad6n, que al comienzo se mostraba como un gran problema cognitivo, al 
finaliza, aun cuando no se muestra explícitamente en la gráfica, si podemos deoir, basándonos 
en su desempeño cotidiano que tuvo una cierta mejoría, que se halla en un buen momento de 
deSS1Tol10, sin embargo requerirá de trabajo conscientemente programado. 

La Impulsividad, que a un inicio era muy clara, ahora al finalizar el tratamiento se ve ya 
ampliamente reducida, su comportamiento es ya más planificado, con un mayor margen que 
de manera consciente el propio sujeto se toma. 

Por otro lado, hemos de mencionar también algunas ~aciones en las cuales a un inicio 
la deficiencia no resultaba bien clara, sino simplemente virtual. Estas son: la Identificación, 
la representación mental, que a su vez se relaciona estreohamcnte con la memoria 11 llll'lo 
plazo, pues ambas implican un acto intencional referido a un objeto real, que se encuentre o 
no en el preciso momento, o un objeto ideal existente o no; operaciones que a un comienzo no 
eran deficientes sino de manera simplemente virtual, pero sin embargo al finalizar el trabajo 
de intervención estas últimas presentan un decremento claro, el cual no habla ya de otras 
necesidades de redesarrollo más allá del tiempo y los instrumentos utilizados en esta primera 
intervención. Pues podemos deoir que además de estas últimas anteriores, hay ya ciertas 
dificultades en cuanto a la atend6n lo cual ha imposibilitado en el desarrollo de este sujeto 
la cristalización en la evolución tanto de las operaciones mentales y funciones cognitivas 
mencionadas, y problemas también a nivel de razonamiento progresivo. 

Para todo lo anteriormente mencionado podemos simplemente dar a mBllera de 
recopilación final y recomendaciones lo siguiente: para este caso particular es necesario un 
mayor lapso de tiempo para la intervención cognitiva, pues a un comienzo lo que se veía 
como deficiencias simplemente virtuales, posteriormente se fueron haciendo muy claras con 
base en los requerimientos de los diferentes instrumentos utilizados, pero además éstas, se 
muestran con un desarrollo potencial por delante que se puede hacer expreso con el apoyo 
mediado de otros instnunentos del programa. 

Se recomienda trabajar con los instnunentos: Percepción analítica, Clasificaoioru:s y 
Categorizaciones. Además y en cuanto que en el proceso se valla considerBlldo conveniente 
la utilización de apoyo sobre algunos ejercicios de atención. 

La despreocupación general que mostraba tanto por la perfección de sus actividades como 
por su desarrollo, tal y como todo lo indica ha logrado paulatinamente ir siendo superada; 
pues la intervención con el programa, la cual básicamente pretende el desarrollo de la 
metacognición en el sujeto le ha permitido descubrir las necesidades y el valor, así como 
descubrirse así mismo como un ser capaz de producir y proyectar lo que dentro de sí mismo 
pueda elaborarse. Además descubre como no solo puede recibir del medio y de los demás, 
sino que él mismo puede proporcionar beneficios muy valiosos. 
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Rula Espana Jaime M" Alejandra. 

Es una joven de entre 18 y 19 años que inicia la licenciatura en la carrera de ''Educación 
Primaria", se encuentra en el primer semestre de la licenciatura al comenzar el trabajo de 
intervención con el programa, en 1990. 

Es deaprcoc;upada, en cierta forma infantil y muy sociable. Se perci~ dc:ficiente en 
cuanto a lo que se refiere a su relación con los contenidos de aprendizaje y ella misma 
expresa su deseo de cambio. Actúa sin verificar las repercusiones de su actividad, no sabe 
como hacerlo a la vez que ella no se siente capaz de hacerlo. 

Comenzaremos es este caso por dar mención a las características cognitivas del sujeto 
dando parte de su situación desde el desarrollo de sus operaciones mentales. 

Al comienzo del trabajo de mediación con el programa, mostró una clara deficiencia en 
CUl!Jlto a su razonamiento lóako, que aun cuando no severamente profunda, si le 
representaba dificultades al enfrentarse con los contenidos de aprendizaje, y como ella misma 
lo mencionó, también al relacionarse sobre todo con ella misma, en cuanto a sus decisiones y 
actitudes. Pues según mencionó y lo pudimos constatar así, aveces tomaba IUl8 decisión con la 
cual más tarde ella misma no estaba de acuerdo o deseaba variarla pues no encontraba un 
claro sustento, situación a la cual no le hallaba una clara solución, ahora al finalizar el 
trabajo, su desarrollo en este plUlto ha sido (gráficamente) de más de 1U1 20%, sin embargo, 
esto no termina ahí pues su desempcilo se muestra más elevado a la vez que expresa un 
constante y activo desarrollo. 

Al comienzo también mostraba falta de desarrollo en cuanto a la genendlzaclón de la 
infonnación, que pueda ir más allá del simple momento en el que se actúa; y unida a ésta 
última se encuentra la dificultad que expresaba y demostraba en cuanto a la recolección de 
datOI, pues a la vez y esto como función cognitiva presenta dificultad para dlKernlr entre 
kMI datos relevantes e lrnlevantes. Y al dar fm a la intervención mediadora del programa, 
podemos verificar tanto con el trabajo como con la evaluación final y la autoevaluación que 
estas se hallan ya desarrolladas, aun cuando sin embargo a ella misma le conviene basándose 
en la metacognición ya desarrollada en los primeros niveles por el mismo P.E.L en sí mismo 
en su aplicación mediada y mediacional. 

También podemos mencionar cierta deficiencia existente al comienzo, en lo referente a la 
dlKrlmlnaclón, memoria a cono plazo y diferenciación, upectos que a su vez pueden 
verse ya desarrollados e en un buen nivel al finalizar el trabajo. 

Por otro lado hablemos ahora de lo que son y lo que implican la funciones cognitivas en 
este caso para poder relacionarse con los contenidos de aprendizaje. 

Al dar inicio al trabajo, el sujeto mostraba una gran carmoja de estratcBÍBI para verificar 
~ así como carencia de eatratesias para el dcsempcfto genera}. Sin embargo, al 
finalizar la intervención, se puede verilfcar que su capacidad para el establecimiento del 
estrategias tanto de trabajo como para verificar hipótesis, se ha desarrollado en gran parte 
mejorando así muy claramente la calidad de sus resultados desde el momento de los procesos, 
pues con ello reflexiona los mejores y más adecuados caminos y pasos a seguir. 

Podemos también hablar de la cierta incapacidad que existía (unida a la deficiencia inicial 
de razonamiento lógico) para percibir un problema y definirlo, pues cuando 1U1 problema no 
se hallaba bien claramente expuesto, no era capaz de percibirlo y definirlo, es decir que 
también había problemas de anállals; que al finalizar el tratamiento con el programa, se halla 
ya casi por completo desarrollado. 

Finalmente podemos decir, con base tanto en los resultado9, como y sobre todo en la 
evaluación inicial en contraste con la final que nos proporcionan un esboso claro del 
potencial de aprendizaje; que aquellas carencias cognitivas aun existentes y las necesidades 
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aun preBCntes podrán dcsarrollane con un trabajo intenso y planificado para que la 
modifü:abilidad del sujeto perdure y siga dando pie cada vez a niveles más altos de 
desarrollo. Sería por tanto tal vez recomendable en este caso el trabajo con los instrumentos: 
Percepción Analítica e insistir nuevamente con las páginas del instnimcnto de Ilustraciones, 
claro con los cambios que el mediador considere pertinentes. 

Sus rasgos infantiles no logran ser superados por completo, sin embargo si existen 
determinados momentos en los cuales ya logra percibirlos de forma concientc y cotTegirlos. 
Su relación en cuanto a los contenidos de aprendizaje ha mejorado, ella misma lo declara así, 
pues esto es gracias a su desarrollo cognitivo logrado, lo cual ella misma percibe y declara. 

Ahora es capaz de planificar sus conductas y lograr prever las repercusiones que cada una 
de ellas pueda provocar. 
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Cllltlllo JlnMnez Nonna 

Es una joven de entre 19 y 20 ajios q_ue se encuentra en los primeros niveles de la 
licenciatura en la carrera de ''Educación Primaria", se encuentra en el tCl'llCI' semestre de la 
licenciatura al comenzar el trabajo de intervención con el programa, en 1990. 

Es una persona muy dedicada a sus estudios, es detallista e interesada en su propio 
desarrollo y superación; sin embargo y por estas mismas características suele conducine 
impulsivamente, pues al no hallar las soluciones adecuadas rápidamente se desespera de su 
propio desempeño. Muestra además, después de cierto trabajo concientizador y 
metacognitivo, gran preocupación por sus carencias cognitivas, las cuales dice le dan 
suficientes problemas y pretende hallar el camino para superarlas. 

Estos aspectos fue posible evidenciarlos y corroborarlos gracias a la evaluación en su 
perfil de ingreso y sobre todo al apoyo prestado a este de la experiencia previa y de relación 
basada en el trabajo escolar y observación de sus características personales a través del trato 
individualizado. 

Si se hace muy evidente la carencia existete de razonamiento ló&fco y pen~lento 
analftlco, y las grandes dificultades que además presenta para la 1enerallzacl6a de la 
lnfonnaclón que tiene, pues sus resultados tanto como su desempeño lo han demostrado, su 
rendimiento se halla apenas sobre IDl 10% de lo demandodo tanto para ni nivel académico, 
como su ~ y características personales. Tan por debajo se encuentra su desarrollo qu el 
tiempo dispuesto para esta primera intervención no le fue suficiente, y puede además verse 
que intervienen ya otro tipo de circ1U1Stancias como son problemas de atención profundos y 
de llDIÍllSls/síntesls tanto de la informació recibida como de su procesamiento ya al interior 
de la mente, pues no hubo después de la intervención IDl desarrollo más allá de 22%, por lo 
que en este caso se recomienda IDl trabajo de intervención con más tiempo y con el 
instrumento de Percepción Analítica, Clasificaciones y más Ilustraciones. 

Por otro lado hau que mencionar que a un principio se presentaban ciertas necesidades de 
desarrollo en cuanto a representación mental y memoria a largo plazo, que pudimos 
constratar en el dearrollo de las pruebas de reporte de memoria y ayudas de memoria, y no 
tanto ni tan solo en los resultados obytenidos en cuestión numérica, sino en detalles como los 
que implica básicamente memoria sensorial, es decir con el área visual de la memoria, en 
relación con memoria a corto plazo, aspectos que percibimos por ejemplo en el olvido de 
aspectos que ya h!I visto con enteríoridad, olvidar donde guardo algo, etc. Sin embargo en 
esta área si pudo pcrcibine un mayor desarrollo evidente basado en los instnunentos del 
programa utilizados. 

En cuento a lo que se refiere al desarrollo de la conducta sumativa y la integración de los 
contenidos podemos decir que solo había un mínimo de necesidad de desarrollo, por tanto el 
desarrollo explícito no fue muy significativo gráficamente, sin embargo si podria elevarse si 
se continuara con un trabaja de desarrollo sistemático y bien plenificado. 

Por otro lado mencionaremos lo referente a las carencias y desarrollo de las funciones 
cognitivas, podemos decir lo siguiente: 

FASE DE ENTRADA DEL ACTO MENTAL: al inicio su percepción no era 
completamente clara ni precisa, sin embargo se halla ahora superada esa dificultad, también 
mostraba razgos impulsivos evidentes y al finalizar ella misma percibe que ha logrado irlo 
superando poco a poco, la utilización de las fuentes de información que a un comienzo le ha 
dado tanto problema, ahora está siendo superado, pues ya se halla con 1D1a mayor conciencia 
de que se debe tomar cierto tiempo para verificar todas la fuentes de información, enalizarlas 
y pensar en general, por lo que tya trata de buscar todas y cada una y sacar de ellas lo 
ncccsario. 
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FASE DE ELABORACION: el razonamiento lógico, fue una aspecto que desde el inicio 
le trajo hWJtante problema pues le falta mucho tiempo y trabajo, hWJta elmomcnto solo se 
logro IUl desarrollo de IUl 10% más aproximadamente, pensamiento hipotético-inferencia!, a 
un inicio no se hallaba capaz de estblecer hipótesis de trabajo y al ítnalizar comienza a poder 
lograrlo ya, aun cuando le falta tiempo de trabajo; la conducta planificada, a un comienzo no 
era capaz de planificar sus conductas en situaciones muy elaboradas paralUl futuro próximo, 
pero al ítnalizar ya comienza ha hacerlo más constantemente, alUl con ciertas deficienciWJ que 
sin embargo, ella misma logra percibir; estrechez del campo mental aspecto que irá unido en 
su desarrollo con el razonamiento lógico para el cual aun cuando es evidente que logrará 
superar su desarrollo, aun le falta tiempo de trabajo. 

FASE DE SALIDA: En lo que se refiere a las respuestas por ensayo-error y conducta 
impulsiva, se han controlado y ahora al final de la intervención ya no se presentan tan fuera 
de lo que es habitual en cualquier conducta, pues esto es uno de los primeros objetivos del 
P.E.I., lo cual ayuda postergando alas respuestas a dar tiempo al procesamiento de la 
informació, da tiempo para pensar. 

Podemos agregar que, el tiempo proporcionado pare este trabajo no fue suficiente en este 
caso, para le supet'l!Qión total de ciertos aspectos, y aun cuando las deficiencias no son en 
general tan evidentes, si son considerables; además hay que mencionar que durante el proceso 
de intervención suelen siempre presentarse unas neu11idedes más amplias de desarrollo 
cognitivo, las cuales con tiempo y mayores oportunidades de todo tipo, más allá de lo 
instrumental, se lograrán resolver con bese en les observaciones expuestas ya anteriormente. 

Se recomienda seguir un trabajo de intervención con los insrumentos: Perccpoión 
Analítica y Categorizaciones del P.E.I. para concluir con ello con el desarrollo de IWJ 
necesidaddcs cognitivo-personales e"Puestes. 

Al ímalizar el trabajo de intervención con el programa, pudimos observar que su 
impulsividad, característica marceada e un principio, se redujo en gran manera, y por otro 
lado, cabe resaltar que su dediceció al trabajo se ha perfilado con mayor detalle, pues al 
conocer más acerca de ellamisma, se siente también activa y capaz de dirigir sus conductas y 
sus actividades, así como de producir. 

Ella misma menciona sentir conocerse más que a un principio, considerablemente, y que 
además puede controlar determidados aspectos que antes le hubiesen producido desatinos o 
ettores en cuanto al enfrentamiento con los contenidos de aprendizaje. 
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... Sallado Femández !All11 lpaclo 

Es ID1 joven de entre 19 y 20 ailos que se encuentra en los primeros niveles de la 
licenciatura en la carrera de "Educación Primaria", se encuentra en el tercer semestre de la 
licenciatura al comenzar el trabajo de intervención con el programa, en 1990. 

Es IUl joven serio e introvertido, socializa de ser necesario y se interesa fácilmente con las 
actividades. Si perllibe en sí mismo deficiencias, trata de buscar alguna sollUlión. Es hasta 
cierto pwito inseguro, 

Por otro lado, se percibe a sí mismo con ciertas deficiencias que alUl cuando no son 
profundamente graves si son lo suficiente como para crearle cierta dificultad que le causa 
cierta angustia que no expresa con facilidad al enfrentarse a los requerimientos y los 
contenidos de aprendizaje, esto él mismo lo ha expresado. 

Hablemos ahora de sus necesidades, carencias y potencialidades cognitivas al momento en 
que se lleva a cabo el perfil de ingreso para comenzar la intervención con el Programa. 

Para que ID1 sujeto pueda sentir total seguridad tanto en sus propias decisiones como en 
cada IUlO de sus actos, primeramente debe haberse desarrollado en el interior de su mente IUl 

razonamiento lógico bien firme, su razonamiento ló¡iko aun no se halla desarrollado del 
todo, lo cual lo limita en cuanto a su capacidad de resollUlión de los problemas cuando no 
recibe toda la información directamente, sin embargo muestra que ya en su mente se está 
llevando a cabo el desarrollo de esta operación al finalizar el trabajo con el P.E.I., también 
demostró cierta dificultad en cuanto al desarrollo del análl1l1 y la generalización de la 
lnfonnaclón, pues en todo el desarrollo de su trabajo demostró dificultade1 al momento de 
llegar hasta los últimos de talles de cada situación de aprendizaje, que a su vez pudo 
verificarse en su actuación y relación con los contenidos de aprendizaje y actuación general 
tanto antes de llevar a cabo la evaluación como durante y después de ésta. 

Por otro lado podemos mencionar que se pudo detectar cierta carencia en cuanto a la 
conducta sumatlva e Integración, lo cual se muestra desde el momento en que tiene la 
necesidad de integrar los diferentes datos de información recibidos y conj1D1tarlos en un todo 
para así concretizar, eenendlzar lo contenido y procesado en la mente referente a temas 
específicos. 

En algunas situaciones, podCQ1os observar que comienza a divagar al no sentirse seguro de 
su desempeño, lo cual le provoca una carencia de integración de los contenidos y no llega así 
a lograr tampoco una respuesta adecuada y con carencia de elementos lógicos tanto para su 
conclusión como para su elaboración. Tampoco logra tener la suficiente precisión y exactitud 
en la recogida de datos al momento de la entrada del acto mental, cuando la inseguridad le 
alcanza, pues lo encamina a actuar simplemente por ensayo-error, pues desde antes vimos 
ciertas dificultades en cuanto a su capacidad de descomposición de la información hasta sus 
principios, anállsl1. Sin embargo, cuando se le da el apoyo inicial de una muestra o de 
encaminar su propia conducta cognitiva con base en la pregunta medlaclonal que va 
guiando el pensamiento causal, lograba resultados que van más allá de lo que simplemente en 
su trabajo individual conseguía, lo cual nos demuestra lo potencial de su cognición. 

Por todas estas características cognitivas y la valoración de su desarrollo potencial , se 
decidió como mejor opción la utilización de los cuatro primero instrumentos del P.E.I. que ya 
han sido mencionados en repetidas ocasiones durante todo el trabajo. 

Por otro lado y en cuanto al análisis realizado de las funciones cognitivas, podemos decir 
que en general existían ciertas deficiencias en las siguientes: 
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Al inicio podíamos encontrar un comportamiento cxp!Or&torio imJ>u!sivo uistrmático no 
planificado. que le impedía tener una recogida de datos adecuada y por tanto ni su 
elaboración ni sus respuestas reportaban un nivel lógico satisfactorio, aparte de relacionarse 
con las respuestas ensayo-error e incoherentes pues no tenían un plan que orientara su 
desarro!!o; sin embargo al finalizar el trabajo con el programa podemos mencionar que se 
encuentra ya en un alto nivel de deearro!!o considerable este aspecto, y por consiguiente los 
inherentes a él. 

También expresaba una carencia de razonamiento lógico desde un inicio, al encontrarse 
por debajo de los requerimientos medios impuestos en este cBAO, y en relación como ya se 
dijo con la carencia que expresaba en cuanto a la planificación de los comportamientos; sin 
embargo al finalizar el trabajo de intervención podemos decir que si se elevó el nivel de 
desarro!!o hasta en más de un 20% en relación a su rendimiento inicial y se encuentra además 
en proceso de desarro!!o, el cual no se ha detenido ni da muestras de que esto !legue a ocurrir. 

Hemos de mencionar además la carencia inicial completa que existías para establecer 
hipótesis, pensamiento hiootético inferencia! no podía ir más a!!á del momento actual ni 
prever conductas, situaciones posibles ni tampoco buscar caminos ni soluciones adecuadas sin 
estar viviendo expresamente en la situación particular. 

Además mostraba cierta carencia en cuanto a la necesidad de preoisión y exactitud para 
comunicar las propias respuestas, y al fmalizar el trabajo de intervención si demostró ya la 
presencia de cierta necesidad en cuanto a la necesidad de precisión y exactitud. 

Finalmente, y con base en su perfil de egreso podemos deducir lo siguiente: sus 
necesidades en cuanto a razonamiento lógico fueron cubiertas en un 70% aproximadamente, y 
se puede saber con base en su desempeño mediado a través de la intervención que este índice 
se elevará si se continúa trabajando con un objetivo bien claro de lograrlo, sus necesidades en 
cuanto al desarrollo del análisis como operación mental se cubrieron igualmente en más de un 
60% y las necesidades de generalización también se vieron superadas en un alto porcentaje. 
El desarro!!o de la representación mental, transfonnación mental y memoria a largo plazo, se 
desarro!!aron en un cierto nivel, sin embargo, la memoria a largo plazo aun cuando no se 
ha!!aba tan expresamente deficiente necesitaría aun de un mayor trabajo, no n tuvo un 
desarro!!o que pueda resultar relevante. 

Es necesario mencionar también que en lo referente a la tnma(ormaclón JDental y la 
lnter;radón por otro lado, en vez de haber presentado un desarro!!o, presentaron un cierto 
decremento de casi un 10% aproximadamente, lo cual posiblemente y según este análisis, 
podrá deberse a que a un principio no se ha!!aban bien establecidas, aunque presentes pero 
con nc¡;esidad de trabajo mediacional también y al pasarlas por alto en un trabajo específico, 
se unieron profundamente con cierta deficiencia presente en lo referente a la dillcultad para 
percibir un problema y definirlo, aspecto que claramente podrá ser superado con la 
aplicación de otras áreas definidas del P.E.I., y con esto, seguramente que estos y otros 
aspectos cognitivos que se manifiesten con necesidades, podrían !legar a Wl desarrollo pleno 
si se continuase una intervención bien planificada con más tiempo por delante. 

Para lo cual se recomienda trabajar intensamente con los instrumentos: Clasillcaciones y 
Percepción Analítica. 

Ahora, al fm del trabajo, Luis Ignacio es un joven que aun cuando no deja de ser serio, 
puede ya socializar un poco más, pues se siente ya más seguro de su trabajo, de que y por que 
lo hace. Además él mismo menciona percibir desarro!!o en aquello que antes lograba percibir 
carente, y que evitaba .:ompletar su buen desempeño. 
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SelTlllde Ramfrn Jorz:e Tomás 

Es Wl joven de entre 21 y 22 ailos que se encuentra en los primeros niveles de la 
licenciatlU'S en la carrera de "Educación Primaria", se encuentra en el tercer semestre de la 
licenciatura al comenzar el trabajo de intervención con el programa, en 1990. 

Ha demostrado ser muy impulsivo, inseguro, sociable y a la vez y den determinadas 
situaciones suele ser retraído por la misma inseguridad. 

Evidentemente presenta una carencia existente de razonamiento lóalco y pensamiento 
analitlco, y las grandes dificultades que además presenta para la generalización de la 
Información que tiene, pues sus resultados tanto como su desempeño lo han demostrado, su 
rendimiento se halla apenas por encima de un 10% de lo demandado tanto para ni nivel 
académico, como su edad. Tan por debajo se encuentra su desarrollo que el tiempo dispuesto 
para esta primera intervención no le fue suficiente, para estas necesidades particulares de 
desarrollo y puede además verse que intervienen ya otro tipo de circunstancias como son 
problemas de atención profundos y de análl1ls/1lntesl1 tanto de Ja información recibida 
como de su procesamiento ya al interior de la mente, pues el desarrollo que se logró obtener 
en el tiempo que se tomó para intervenir no ha sido plenamente satisfactorio, y tampoco se 
encuentra aun en un punto en el cual podamos ya decir qi;c el desarrollo valla a continuar sin 
necesidad de trabajo medlacional, por lo cual se recomienda Wl trabajo de intervención con , 
más tiempo y con el instromento de Percepción Ana//tica, Clasificaciones y más 
Ilustraciones. 

Por otro lado hay que mencionar que a WJ principio se presentaban ciertas necesidades de 
desarrollo en cuanto a representación mental y memoria a largo plazo, que pudimos constatar 
en el desarrollo de las pruebas de reporte de memoria y ayudas de memoria, y no tanto ni tan 
solo en los resultados obtenidos en cuestión numérica, sino en detalles como los que implica 
básicamente memoria sensorial, de la memoria, en relación con memoria a corto plazo. Y awi 
cuando se percibe desarrollo de esta área, es muy leve, por lo cual requiere de un mayor lapso 
de tiempo para la intervención 

En cuanto a lo que se refiere al desarrollo de la conducta sumatjva y la jnte¡p112jón de los 
contenidos podemos decir que la necesidad era simplemente de desarrollo en cuanto a elevar 
el nivel, más no por carencill8 clar118, sin embargo, al finalizar la aplicación, podemos ver que 
existió cierta disminución que podría apoyarse en deficiencia alta en cuanto a la percepción, 
perceooión confusa. y dificultades en la diferenciación, sin embargo si podriu elevarse si se 
continuara con un trabaja de desarrollo sistemático y bien planificado basado tanto en los 
contenidos del programa como en su trabajo mediado. 

Finalmente podemos agregar que durante el proceso de intervención suelen siempre 
presentarse unas necesidades más amplias de desarrollo cognitivo, las cuales con tiempo y 
mayores oportunidades de todo tipo, más allá de lo instnunental, y basadas en una educación 
mediada se lograrán resolver la totalidad de las dificultades de este caso, basándonos por 
supuesto observaciones expuestas ya anteriormente. 

Su impulsividad logró reducirse, aun cuando no hasta el grado más elevado de 
cristalización, pero si logró superar un tanto su retraimiento al sentirse un tanto más seguro de 
sus actitudes y sus conductas. Awi le falta trabajo bien programado. 

Para lo cual se recomic:nda: trabajar con el instrumento de Ilustraciones, Categorizaciones 
y Percepción Analítica. 
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Valdez Friu Mónka. 

Es una joven de entre 21 y 22 años que se encuentra en los primeros niveles de la 
licenciatura en la carrera de "Educación Primaria", se encuentra en el tercer semestre de la 
licenciatura al comenzar el trabajo de intervención con el programa, en 1990. 

Generalmente es una persona alegre, cooperadora, activa y muy interesada en todos los 
aspectos que implican desarrollo personal y aspectos educativos. Es además una persona que 
siemr.re pretende dar a los demás lo mejor de sí misma, sin embargo es aprensiva, pues al 
percibir dificultadeR para su desempeño óptimo (en este caso en cuanto a su cognición) le 
causa angustia y una gran necesidad por resolverlos. 

Como en los casos anteriores, este muestra también deficiencia en cuanto a lo referente al 
desarrollo del 1'117.onamlento lógico, además de la descodlfkaclón, y su desarrollo aun 
Cl!Bildo si comenzó a darse no fue tan alto hasta el moment:> de la evaluación final y a través 
de todo el proceso de trabajo de intervención de educación mediada .. 

Podemos mencionar además que en cuanto al referente a la memoria a !ar¡¡o plazo y la 
rcmresentacjón mental 12udimos detectar ciertas necesidades de desarrollo, debidas a carencias 
que si le impedían en desarrollo y relación óptima con los contenidos de aprendizaje, sin 
embargo, al fmalizar esta intervención mediadora, el desarrollo no resultó ser repre8entativo, 
pues fue de apenas unos puntos porcentuales, lo cual unido a lo anteriormente mencionado, 
nos reporta lo siguiente. 

Además podemos mencionar aun cuando parte mediadora y la parte mediada de esta 
relación se empeñaron lo suficiente, el tiempo no fue el necesario, pues el proceso de 
desarrollo en cuanto a éstas operaciones apenas comenzaba y falto por tanto tiempo y trabajo 
mediado apoyado en otros instnunentos del mismo P.E.I. que le diesen continuidad y apoyo 
a los instrumento trabajados, y no se llevaron a cabo no por ninguna deficiencia demasiado 
profimda, sino que además surgieron al paso otras ciertas necesidades de desarrollo que al 
comienzo no se tomaron como básicas, por lo cual esta intervención ha resultado ser una 
primera parte del proceso de aprendizaje mediado requerido. 

Al finalizar esta intervención cognitivo-pedagógica con el programa, es importante seilalar 
que aun cuando su desarrollo cognitivo aun no se completa, en cuanto a lo personal podemos 
mencionar lo siguiente; ahora percibe ya claramente cuales son las necesidades de desarrollo 
que ella misma siente, así como también logra percibir determinado desarrollo lo cual le 
pennite reducir su nivel de conducta aprensiva, al sentirse más segura de sus necesidades y de 
sus actitudes y actividades. 

Tampoco se siente ya tan angustiada, ni es tan impulsiva, pues si se le presentan 
dificultades sabe percibir tanto sus causas como buscar los caniinos para su superación; y si 
por el momento aun no se puede presentar, sabe que este es posible, y que existirá un camino 
factible. Continúa siendo activa, cooperadora e interesada, y ahora tal vez más pues sabe 
hallar los caminos más adecuados para dar apoyo a otro. 
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A manera de conclusión de estos análisis de los trabajos y desempeilo de los estudios de 
caso, podemos mencionar que por una parte todos los sujetos en general se eligieron con 
cierta semejanza en determinados aspectos para poder con ellos conformar grupos que fuesen 
más o menos homogéneos; y por otro lado hay que mencionar también que los resultados de 
varios de ellos nos hacen damos cuenta de que el desatrollo conseguido si ca bastante 
positivo, pues es evidente en el desempeilo de cada uno, pero a través de todo el trabajo 
mediacional llevado a cabo con ellos se fueron superando las deficiencias presentadas a un 
principio, así como también desarrollando las potencialidades expuestas. 

Sin embargo, se fueron descubriendo otras necesidades cognitivas que a un principio no se 
habían percibido tan carentes como para dedicarles una atención e intervención bien 
orientada hacia cada una, por tanto las necesidades de trabajo de lntervencl6n que se 
mostraron a un principio, si se cubrieron casi en su totalidad, aun cuando en algwias de 
ellas se finalizara en la etapa del proceso de desarrollo. 

En general los primeros objetivos a nivel cognitivo planteados para cada uno de 
ellos ve ven cubiertos casi por completo. 

Pero la necesidad de una segunda etapa de intervención para algunos otros aspectos si se 
. presenta, aunque no tan intensamente en todos los casos si se alcanza a ver que el desarrollo 
sería muy satisfactorio en cada uno de ellos. 



CONCLUSIONES 

Después de haber analizado y revisado la Teoría de la Modificabilidad Estructural 
Cognitiva y el Programa de Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein, tanto en 
cuanto a teoría oomo a instnunentaoión; y con esto haber dado fin a la elaboraoión del 
presente trabajo de investigación, señalaremos a continuación los aspeotos básicos de ésta, y 
relevantes a nuestro juicio. 

Consideramos que la formación del pedagogo como la de cualquier otro profesional, debe 
ser real y contwtdente, siempre preparado para el mundo 8Ctual y el futuro; cambios 
socioculturales y tecnológicos marcan las pautas de desarrollo necesarias. La cduc8Ción debe 
ser global y constante, al igual que humano-integral. Por lo anterior se ha asumido la tarea de 
brindar un panorama general que tiene como finalidad la de concientizar acerca de las 
tendencias existentes y actuales sobre el aprendizaje y la educación, entre las que una de las 
cuales es la teoría e intervención de Reuven Feuerstein; Esta por 1U1 lado, resulta ser una serie 
de desarrollo integral para el ser humano, y por otro, un óptimo camino de superación 
profesional. 

Esta teoría no fue: abordada únicamente en cuanto a sus aspeotos teóricos. sino que fueron 
explicados en la práctica del mismo, el cual actualmente está teniendo grandes alcances en 
países oomo hracl, España, Estados Unidos, Francia, Venezuela y Colombia entre otros. 

Después de haber terminado el análisis teórico y práctico del Programa de 
Enriquecimiento Instrumental a la luz de la presente investig8Ción, podemos concluir lo 
siguiente: 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental, que es planteado en un primer término 
desde el campo de la psicología, resulta ser a su vez y sobre todo., un PfOll'IUIUI 
pedacóclco en cuanto a lo que se refiere a metodología e instrumcnl8Ción, así como también 
respecto a 8llll implicaciones sobre el desarrollo del mismo. 

Sin embargo, y para dar forma bien definida a esta afirmación, además de clarificar la 
labor del pedegogo al interior de lo que este proceso implica, realizamos W1 análisis 
diferencial. tanto de los upectoa pakológlcos como pedagógicos que el programa implica: 

En primer término hay que resaltar que la modificabilidad humana se consigue a través de 
una situ8Ción de aprendizaje estructurado, el cual produce un fuerte imp8Cto en la conducta 
de los sujetos. Aprendizaje que se consigue con base en WlB planeaoión adecuada y unos 
lineamientos y objetivos claramente establecidos, esto se realiza desde el punto de vista 
pedagógico. 

Hay que resaltar que el Modelo de Evaluación Dinámica del Potencial de Aprendizaje 
establecido por Reuven F cuerstein, pretende hallar ese índice de capacidad para aprender que 
existe en el sujeto en un tiempo y/o una etapa determinada pero, que está oculto; es decir : 
intenta que el sujeto aprenda a aprender y a utilizar nuevos conocimientos. 
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En su formaoión y origen, loe instrumentos de evaluaoión del modelo provienen del ámbito 
psicológico en cuanto evalllllQión; pero a su vez este modelo de Reuvcn Fcucntein permite 
realizar una serie de sesiones (test-entrenamiento-test) a través de las cuales se puede 
calcular el potencial de aprendizaje del sujeto, y además permite e implica una serie de 
interacciones 1DI tanto complejas entre examinador-examinado, a la vez que permite la 
presencia de procesos de mediación, prOCCllOI de enseñanza-aprendizaje, lo cual implica la 
presencia de la pedagogía. Y aquí en cuanto a lo que se refiere a la etapa evaluatoria, se deja 
ver de manera más palpable en lo referente a la fase de entrenamiento, pues se realiza w 
entrenamiento mediado, es decir, se media la educación y el aprendizaje de cada sujeto, 
en cuanto a las carencias y necesidades presentadas por cada wo. 

Pues se pretendió el desarrollo del intelecto y las habilidades de pensamiento según y de 
acuerdo a las necesidades particulares, todo esto claro, a través de la educación,. 

En cuanto a lo que se refiere a la interpretación de la evaluación con el Modelo de 
Evaluación Dinámica, se realiza de forma cualitativa, sin importar tanto el resultado, sino los 
procesos que llevaron al sujeto a ésta. Se evalúan dando preponderancia a los procesos 
cognitivos, procesos que implican los plUlto de vista de la psicología y de la pedagogía, es 
decir, a la intervención mediacional y educativa la que conduce a logros determinados, 
tiimbién estos procesos implica una psicología y una pedagogía sobre todo renovadoras, 
debido a que el C.I. no es 1DI aspecto básico, sino un pwto de referencia para la intervención. 

Una vez realizada esta evaluación dinámica, SIU'ge la posibilidad de comenzar un trabajo 
de intervención bien planificado a través del Programa de Enriquecimiento Instrumental, con 
base en el análisis de la naturaleza misma de la dificultad así como del entrenamiento 
cognitivo necesario y la fase del acto mental que precisa de un mayor entrenamiento o 
intervención, tal y como pudo comprobarse en el trabajo y aplicación llevado a cabo en la 
presente investigación. 

Al dar comienzo al entrenamiento o intervención con el programa surge una estrecha y 
profunda relación educativa, es decir pedagógica, al requerir en todo tiempo como factor 
esencial de desarrollo, la presencia de un factor vivo y activo, el cual busca siempre el 
ingenio y brillantez más que penalizar sus fallos, para producir en el sujeto la modifioabilidad 
cognitiva, y esta es la fondón del mediador. 

El mediar implica sobre todo aquellos factores pedagógico-afectivos sin los cuales la 
modlflcabllldad no sería posible, como mencionamos ya ampliamente en el segundo 
capítulo. 

La mediación, es el proceso alrededor del cual gira todo el proceso de intervención, con 
base en los resultados obtenidos de la aplicación realizada y reportada en el cuarto capítulo 
de éste trabajo, pues el aplicador, fue aquel pedacogo-medlador del aprendizaje, los 
requerimientos y las necesidades de redesarrollo y reutilización de las diferentes operaoiones 
y funciones de pensamiento. 

Como ya se aclaró, la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, se halla en la 
línea de la psicología cognitiva, puesto que intenta estudiar Cómo el sujeto obtiene la 
lnlormadón y más tarde la utUlza generalizándola a nuevas situaciones. 
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Feuentein se halla putioulanncntc intcrcaado en el diseilo de programas tendientes a 
desarrollar ~gia -prelTequilltoe de funcionamiento copltivo- preaenti;s en otros, en 
sujetos que presentan un bajo nivel de rendimiento, lo oual implioa instrumentación, 
metodología y planlftcaclón ped1116clc:a; pues su desatTOllo e lntenenclón­
lmtnunentaclón es plenamente educativa, aun que sin embargo, se basa en aspectos 
inseparables de la peicología. 

Después de los resultados obtenidos y el análisis realizado, conoluimos que el Programa de 
Enriqueoimiento Instrumental actuó como faotor de desarrollo tanto de las necesidades 
cognitivas como de los problemas de rendimiento presentados en oada uno de los ocho 
estudios de los oasos presentados en esta investigaoión. 

Se llevó a cabo la superación de ciertas necesidades de desarrollo y problemas de 
rendimiento existentes, así oomo también se dio comienzo o se puso en marcha el proceso de 
modlftcabllldad cocnltva de los sujetos. 

La función del ped1110KO en este proceso fue la de aotivar el proceso de aprendizaje y la 
modifioabilidad estruotural cognitiva requerida por cada uno de los sujetos, cumpliendo el 
papel esencial y tl'8lftlldental de mediador de la educación. 

El ped11&01º que actuó como mediador en este proceso de intervención específicamente, 
fue aquel que se dirigió a conseguir que los sujetos orientaran su atención al logro de metas 
futuras, más allá de las necesidades del momento, para poder así superar las dificultades de 
rendimiento y desarrollar las potencialidades existentes; el mcdiador·pc:dagogo, fue el que 
orientó a través de una relación pedagógico-afectiva bien definida, el aprendizaje de los 
sujetos, aquel que despertó en éstos la necesidad de buscar lo novedoso en las tareas respecto 
a otras, quien despertó el gueto por lo nuevo y lo complejo. 

Es decir, fue aquel que potenció dentro del trabajo grupal, a través de la mediación de la 
eduoación guió las disousiones sobre la forma de resolver problemas, para que así a través del 
desarrollo del pensamiento divergente fuesen ampliados los criterios y expectativas de cada 
sujeto con problemas iniciales de rendiriiiento, así oomo también y como aspecto básico, el 
llevar al sujeto a autopercibirse como sujeto activo capaz de generar y procesar información; 
teniendo además un conocimiento objetivo sobre sí mismo. 

A su vez dentro del proceso áulico de Intervención medlaclonal, fue aquel que animó a 
los estudiantes a establecer metas a corto y mediano plazo en un área de conocimientos 
específioos y en otras, además de favorecer el logro de hábitos de estudio. 

El pedagogo fungió además y entre otras cosas, como de planíficador de objetivos de 
aprendizaje y de desarrollo cognitivo de necesidades específicas. 

Por otro lado, no se puede dejar de recon<X:er, que la psicología nos aporta toda la 
descripción teórica-analítica de la forma en la cual el sujeto aprende en cuanto a aspectos 
psicológicos como el del análisis realizado por el propio Feuerstein del acto mental y las 
funciones de peilsamiento que a su vez le proporcionan al pedagogo una base para el 
desarrollo de la planeación e instrumentación del Programa de Enriquecimiento Instrumental 
en los casos y necesidades particulares. 
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GLOSARIO 

ABSTRACCIÓN: 
Es el razonamiento que se realiza a partir de situaciones hipotéticas, sin tener como base la 

calidad perceptiva. 
Es "la distancia entre el acto mental y el objeto o hecho sobre el que opera". 
En el P.E.I. se intenta liberar al individuo de estímulos específicos, cuya operación no 

requiere relacionarlos para elevar las operacioncs mentales al nivel superior de la 
abstra<:ción. Los principios y su generalización serán la prueba de Wl funcionamiento mental 
abstracto, y poc tanto de que la modificación se realiza estructuralmente. 

ACTO MENTAL: 
Es el conj1D1to de operaciones mentales que se realizan para resolver ID1 problema, 

permitiéndole al ser humano establecer relaciones y crear otras no existentes previamente 
entre succsos, hechos y seres percibidos para llegar a la resolución de problemas. 

ADAPIACIÓN: 
Es la tendencia a adecuarse al medio con sus características particulares, así como a 

organizar los procesos en sistemas coherentes, es natural en el ser humano. 
Podemos distinguir dos tipos esenciales de adaptación: 

. Adaptación aloplástica: el individuo modifica el medio en la medida de lo posible, para 
dominarlo, transformarlo, etc . 
. Adaptación autoplástica: son los cambios que se realizan en el individuo mismo, de modo 

que adquiera la flexibilidad para enfrentarse a nuevas situaciones. Es dependiente de los 
procesos cognitivos. 

En el P.E.I. se intenta hacer al individuo flexible, desarrollar su capacidad de adaptación 
autoplástica, de modo que aumente su capacidad de adaptación al cambio. 

ANTICIPACIÓN: 
Es la representación de resultados, objetos o efectos que todavia no existen y se construyen 

como realidad, poc Wl proceso de inferencia. 
La anticipación en el nido puede quedarse en la satisfacción de las necesidades inmediatas 

(manipulación de lo ya conocido); sin embargo la mediación (E.AM) trata de que cada 
sujeto vaya más allá de dichas necesidades poc la creación de objetivos y necesidades 
superiores, le ayuda a llegar a donde no puede por su propia necesidad o capacidad. 

AUTOESTIMA: 
Es la valoración y apreciación que presenta el sujeto de su proPia persona en una 

dimensión h1U118D8; el cual refleja sus sentimientos de optimismo o pesimismo, de confianza o 
desconfianza, de superación o estancamiento en cuanto a su proceso cognitivo (en este caso). 
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BLOOYEO: 
Inhibición, barrera, obstáculo acción interrumpida en el funcionamiento mental y que 

afecta a la atención al pensamiento, la actividad y a la motivación. Los bloqueos pueden ser 
de orden afectivo, a partir de experiencias negativas que predisponen al sujeto al fallo 
cognoscitivo, a la falta de motivación o la carencia de necesidades. Pero también de índole 
cognoscitivo, como la inhibición de respuestas por falta de vocabulario, por respuesta de 
ensaylXITOI', por falta de comportamiento planificado y sistemático. La aplicación del P.E.I. 
ha de atender a ambas formas de bloqueo por medio del sentimiento de competencia. de 
optimismo, por la imagen positiva de sí mismo y la regulación de comportamientos 
planificados. 

CAMPO MENTAL: 
La teoría del campo afirma que las propiedades, los objetos y los hechos no están aislados 

ni son estáticos, sino que se hallan dentro del campo total del que dependen por formar parte 
deél. 

En el caso de carecer de una adecuada mediación el campo mental se estrecha, no existe 
des&1Tollo; lo cual se manifiesta por la dificultad para tener en cuenta dos o más fuentes de 
infol'IDllOión, por la peroepoión episódica de la realidad. La mediación ha de favorecer la 
mayor amplitud del campo. Este es WIO de los objetivos del P.E.I. 

COMPLEJIDAD: 
Deoimos que algo es complejo cuando tiene partes distinguibles, relacionadas según Wl8 

estructura y unidas por escasa relación. El nivel de complejidad se establece en función del 
número y calidad de las unidades de información. 

Todas las tareas del P.E.I. se analizan desde este parámetro del mapa cognitivo. 

COMPORTAMJENfO: 
Es la actividad total, objetiva y subjetiva, observable y no observable, de un individuo o 

grupo. La conducta inteligente se caracteriza por su capacidad de cambio o modificación, 
frente a la conducta animal. sometida a patrones que se resisten a la modifioaoión. 

La modificabilidad cognitiva se refiere al comportamiento en cuanto accesible al cambio, 
no al cambio del comportamiento concreto, sino al "estructural": al cambio del organismo, 
producido de modo intencionado por un mediador, a través de un programa estrüeturado con 
tal intención. 

Feuerstcin resalta aquellos comportamientos cognitivos que metas afeotan al 
comportamiento mental y que son objeto de especial atención en el P.EJ. 

CONOCIMIENTO: 
Es el, proceso por medio del cual el sujeto se apropia de la realidad con la cual interactua 

y construye el contenido de su pensamiento y de su ser, a través de la elaboración de los 
diferentes estlmulos y conceptos experimentados. 

DEFICIENCIA: 
La OMS distingue entre Deficiencia Mental, Retraso Mental o Incapacidades de 

Aprendizaje. 
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~ tomamot el término en el llClllido que Feucntcin lo utiliza: FunciOllCll Cognitiv• 
Dcfioumtcs o dcfioienoi• en funoiOllCll que sirven de base al pensamiento interiorizado, 
reprcsc:ntativo y operativo, y que cnoucntra su raíz en la falta o insufioicnoia de la 
Expcrienoia de Aprendizaje Mediado y ouya oom:ooión es objeto del P.E.I. 

La defioicnoia de las funciones cognitivas puede atribuirse a la falta de capaoidad, falta de 
necesidad y falte de orientación por parte de los mediadores. La correooión de las funoiones 
trata de aumentar la oapacidsd por medio de la crcaoión de necesidades y ésta por la 
orientaoión del mediador. 

La defioiencia no está en el nivel operativo ni en los contenidos del proceso de 
pensamiento, sino en las funciones de las que depende la realizaoión acertada de las funciones 
cognitivas. 

DISCRIMINACIÓN: 
Como se toma en este trabajo es tal y como Feuerstein la conceptualiza, de forma muy 

diferente a como lo hace el conductismo. 
La discriminaoión es una forma de peniepoión canwterizada por la precisión, la 

diferenoiación de semejanzas y diferencias, así como de las razones sufioientes y posibles para 
definir un problema. 

Ésta puede ser defectuosa por falta de los contenidos básicos necesarios o por la ausencia 
de neoesidad para aplicarlos. 

EFICIENCIA: 
Es WIO de los parámetros que Feuerstein incluye entre los parámetros del mapa cognitivo, 

el oual se refiere a al rapidez y preoisión al realizar una tarea, así como al esfuerzo objetivo y 
subjetivo que un individuo ha de intervenir para realizar el acto mental. 

ELA80RACIÓN: 
Es la segunda de las fases del acto mental, junto con la de entrada y salida. 
Es la fase en la cual se relacionan los datos por medio de las operaciones mentales que 

requieren, es además la más importante del acto mental. y además de estar relacionada con las 
otras dos de forma estrecha, se relaciona ampliamente con el componente afectivo de la 
eduoación. 

ESQUEMA: 
Es la organización por áreas del aparato cognitivo del ser humano, de la informaoión y los 

estímulos con los cuales el sujeto interactúa e interioriza. 

ESTILO COGNITIVO: 
Representa las formas que tiene cada persona de percibir, memorizar, r.ensar• ~ y 

resolver problemas. Básicamente las diferencias individuales en cuanto al estilo cogrutivo son 
básicamente en cuanto a seis puntos esenciales: a)viaión analítica-global de la realidad y b)la 
atenoión extensa intensa concentrada, e )Distinta manera de formar conceptoe, 
d)Complejidad -simplificación en la construcción mental del mundo relacional, e)Control 
rígido-flexible de las inferencias en el conocimiento, t)Tolerancia·intoleranoia de las 
variaciones respecto a laa experiencias personales. 

Todas estas difercnciaa y estilos se manifiestan en el ritmo de aprendizaje, en la creación 
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de hábitos de conooimicnto, loa cualea provienen de lOI primcroe alloe. 
La mediación por su pmte, pretende orear estructuras básioas que son oomunee a todo 

funcionamiento mental, tiende a a cuidar las diferenci• individuales. 

ESIIMULQ: 
Ea cualquier factor que produce: una excitación en el ser vivo, puede ser lUl agente füico, 

IUla situación, unos datos ... que provocan una respuesta global en el organismo. 
Feuerstein ailade a la relación del organismo con los estimulas el factor humano (H), más 

allá de la relación directa y lineal de oonduotismo y a1D1 más que la relación establecida por 
Piaget, en la cual el organismo actúa ya activamente. 

(H) es equivalente a la figura del mediador -padres, educadores-, que regula la forma en la 
que el organismo recibe los estímulos, loa elabora y rcapondc: el sujeto aprende por la 
mediación, comportamientos, estrategias de aprendizaje, estructuras operativas... que no 
descubriría sin la acción del mediador. 

Ea ahí donde radica la diferencia que Feucrstein establece entre: "Exposición directa a los 
estímulos" y" Experiencia de Aprendizaje Mediado". En la EAM, el mediador selecciona y 
organiza los estímulos hasta darle la posibilidad de volver a la exposición directa de los 
mismos. 

ESJRUCTIJR.A: 
Ea la integración y organización de los esquemas formados en la mente humana, 

subyacente a los componentes de la misma, formando un todo global y dando forma al 
pensamiento conformando en el él 11118 serie de elementos que no se pueden separar ni 
alterarse sin producir un cambio total. 

La mente como la personalidad se CODSidera como una estructura, es decir una 
organización subyooente a los oomponentcs de la misma. 

EIIOLQGÍA: 
La etiología humana estudia los componentes filogenéticos (innatos) y ontogénicos 

(adquiridos) que se consideran causas del comportamiento humano. 

FASES DEL ACTO 'MENTAL: 
La actividad mental está, en la teoría de Feuerstein dividida en tres momentoa o faaea, 

diferenciadas y unidas al mismo tiempo por: entrada, elaboración y salida. Cada una de ellas 
si bien es estudiada por separado, ha de COl1.'liderarse siempre en relación con las otras. 

FUENTES DE INFQRMACIÓN: 
Los datos de lUl problema provienen, por lo general de distintas fuentes de información; 

forma, volumen, cantidad, ... que se han de tener en cuenta para resolver correctamente. 

FUNCIÓN COGNITIVA: 
Es ila serie de actividades mentales que hay que dominar para llegar a las ap:eraciones 

mentales. El buen ejercicio de las funciones es prem:quisito para que una operación mental 
sea correcta, por el contrario, las funciones cognitivas deficientes impiden su buen 
comportamiento. 
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FYNCIÓN COGNITIVA DEFICIENIE: 
Es el producto de la falta o imuficiencia de las eXpcrlencias de aprendizaje mediado, son 

responsables y reflejadas en el rendimiento cognoecitivo retrasado. 
Son las deficiencias en aquellas funciones que forman parto del pensamiento interiorizado 

representacional y operacional. y no deben ser confundidas con las operaciones o el 
contenido del pensamiento. Proveen de un medio para entender y diagnosticar las razones del 
bajo nivel manifiesto de entrenamiento del individuo. 

HABILIDAD MENTAL: 
Es el conjwtto de condiciones necesarias para realizar una actividad del mismo orden. 

INSIGHf: 
Significa comprensión súbita o el despertar de la perspicacia. 
'En el P.E.I. el insight se realiza más que en la tarea misma, en el significado de la 

actividad: darse cuenta de que las estrategias y principios aprendidos que se pueden aplicar 
de una manera más generalizada. 

INTELIGENCIA: 
Es el proceso de construcción mental de los diferentes concepto y contenidos 

experimentados, que cristaliza al adquirir comportamientos automatizados mediante las 
diferentes tareas que inciden sobre la estructura básica. 

INTERIORIZACIÓN: 
Es la representación mental de objetos, transformaciones, objetivos, resultados de los 

comportamientos y en general de los comportamientos mismos. 
Esta ayuda a desprenderse de la percepción de lo concreto para elevar el nivel de 

abstracción, que siempre requiere la interiorización. 

MAPA COGNITIVO: 
Es la base o el instrumento para el análisis del comportamiento cognitivo, es decir, del 

soto mental, asf como el modelo sobre el que se construyen los materiales para lograr la 
modificación de las estructuras mentales. Presenta siete parámetros sobre los que se analiza, 
clasifica y ordena el acto mental: contenido, modalidad, operaciones, fases del acto mental, 
nivel de complejidad, nivel de abstracción y nivel de eficacia. 

MEDIACIÓN: 
Es la forma en la cual os estfmulos del medio son transformados por wt agente que 

"media" (se encuentra entre), al tiempo que él mismo es guiado por sus intenciones, cultura y 
emotividad, y a partir de los cuales selecciona y organiza los estímulos para que lleguen al 
sujeto de la forma más adecuada y en función de una meta especifica. 
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MEIACQGNIOON: 
Es el QODOOimiento sobre el propio conocimiento, lo oual implioa oonoocr las oapegidadca 

y Y limitaoionca de del propio pensamiento tomando oonoienoia de ello. Podemos oonooer 
datos, habilidades oognitivu y útiles, propiu y ajenas para la adquisioión, uso y oontrol tanto 
del conocimiento adquirido oomo de las habilidades oopitivas. 

MODAI..IDAD: 
Es la forma o lenguaje en que se presenta la informaoión: gráfioa, verbal, numérioa. 

simbólioa. 

MODIFICACIÓN: 
Feuerstein da este término 1111 oontenido específioo; distingue entre modifioaoión -oambio 

debido a los prooesos de desarrollo y maduración·, y modifioabilidad o modifioaoión 
estnM:tural del timoionamiento del individuo, que se manifiesta en el oambio del OIU'SO 
previsto, lo oual haoe del hombre una estrugtura cambiante, y es el IÍDioo caníoter permanente 
del llCI' humano, en el sentido de su continuidad. La modifioaoión cognitiva estruotural no 
ocurre al azar, sino por un programa de intervención intcnoional que hace al sujeto más 
11C111ible a las tiicntes internas y externas de eatimulación. 

MOTIVACIÓN: 
Se refiere al atraotivo que representa para cada sujeto el hecho del aprendizaje, tarea que 

lleva a cabo oon mayor o menor interés. 

NECESIDAD: 
Es la fuerza que se experimenta subjetivamente como impulso a la acción, en espera de 1111 

efecto terminal o placentero. 

OBJETIVOS: 
Son los en1111Ciados por loo que &e formul&n las expectativas de toda aooión educativa y 

que oompn:nden los aspectos fimdamentales de la persona: oonooimiento, afectividad y 
oomportamientoa. 

QPERACIÓN: 
Es el conjunto de acoiones interiorizadas por las cuales se elabora la información 

prooedente de las fuerzas internas y externas. 

OPEMCIÓN MENTAL: 
Es el conjunto de acciones interiorizadas y coordinadas por las cuales se elabora la 

informaoión prooedente de las fuentes internas y externas. 

PENSAMIENIO: 
Ea 1111 prooeso COll9Cicnte, integral e intrapersonal a través del cual la mente elabora y 

organiza la información y estimulaoión recibida mediante las operaciones y fimoiones 
cognitivas neoesari811 pan la resolución de problemas. 
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PERCEPCIÓN: 
Es una operación paíquioa por la que se rcoibe y proocsa la informaoión scmorial sobre loe 

objetos a los que atribuimos varias oualidades y que están dotados de oierta llOllSistenoia. 

PRIVACIÓN CULTURAL: 
Este es ID1 concepto clave para Feuerstcin para explicar el retraso cognitivo. 

"Es el ea1ado de baja modificabilidad cognitiva de ID1 individuo en su respuesta a la 
exposición directa a las fuentes de_ estímulo", dice Fcucntcin. 

Se caracteriza por la falta o pobreza en la identidad cultural de Wl individuo. 
Un individuo oon síndrome de privación cultural da muestras de rcaistcncia a la 

modificabilidad, sobre todo en las funoiones cognitivas correspondientes a las fases de 
enlrada y salida. 
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