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EFECfOS DEL E~ fRENA:\11ENTO ANAl.ITICO 
Y SU VALOR PREDICTIVO ;.;OBRE EL LOGRO ACADEMICO EN 

ESTUDIANTES DE HAClllLl.ERATO 

Uno de los aspectos del ser humano que ha estudiado mas la psiculogia es la 
conducta inteligente evaluándola en algunas ocasiones como algo cosrficado y ha sido una 
fuentP. de estudio muy amplia en donde muchos inves!lgadcres han entrado 

Recientes autores como Harzem. Sternberg. R1bes. Hernández Pozo, Feuerstem 
entre otros le han dado una concepoón diferente al estudio de ésta El presente trabajo 
describe la conducta inteligente en su modalidad anali!lca entendiéndose ésta como la 
eficacia en la solución de una tarea que requiere el análisis de contingencias o el responder 
abstracto. esto es. el responder ba¡o control de un elemento dado en un context0 
est1mulat1vo comple¡o 

La modalidad antes mencionada se evaluo en estudiantes de bachillerato de primer 
y segundo semestre por medio de una sene de 1 3 láminas del programa de 
Ennquec1m1ento Instrumental de Reuven Feuerste1n con una prueba de 1den!lf1cac1ón de 
figuras enmed10 de una nube de puntos 10rgamzac..1ón de puntos) .Ac11c1onalmente se 
comriararon las cal1f:cac1ones académicas de la siguiente forma promedio global hasta el 
cuarto semestre. promedio de las matenas analit1cas como Matemáticas. filosofía. 
desarrollo de habilidades del pensamiento y creat1v1dad e innovación tecnológica promedio 
de materias del tercer y cuarto semestre. el numero de asignaturas reprobadas. as1 CO'TIO el 
numero de intentes para acreditar sus asignaturas 

Los hombres del grupo experimental mostraron un mciyor aprovechamiento 
académ:co que se vio refle¡ado en las matenas que fueron evaluadas. las mu¡eres por su 
parte no mostraron 1nd1cadores superiores en la modalidad ar.alitica de la conducta 
inteligente estudiada. además se encontraron diferencias s1gnlf1cahvas cuando se anahzaron 
los indicadores de materias reprobadas e intentes de acre<11tación con relación a la 
escolandad de los padres Las cal:f1cac10:1es académicas no mostraren relaoón alguna en 
ninguna de las áreas estudiadas con relación al promedio global. sin embargo e)oste una 
relación ordenada por grupo de matenas tal como lo seflalan los hallazgos -:on los 
indicadores operantes ut11tzados en Osono S Hernandez-Pozo. (en preparación) 

Este trabajo aporta una nueva forma de evaluac1on de la conducta mtelrgente. 
otorgando una v1s•6n diferente a la expuesta por las pruebas trad1c1onales de 1nteltgenc1a que 
asi mismo cuestiona que los indices académicos refle¡en de conducta inteltgente y por ello 
propone el empleo de md1c;:idore!': académicos dinámicos y el uso de una fo·rna de 
entrenamiento analiltco, que a ta vez que de servir como un método de evaluación lambtén 
pos1b1lrta la mod;ficab1ltdad de la d1mens16n analit1ca de la conducta inteltgente 



INTRODUCCION 

La Psicologia como una ciencia del estuel10 del ser humano. ha tratado siempre de 
identificar en su quehacer el porqué de las diferentes tendenoas comportamentales de los 
individuos. asi como, las diferencias en sus acciones; en esa medida ha explorado 
habilidades tales como la percepción (auditiva. visual y táctil), la mamona (auditiva y visual), 
la atención el pensamiento. el lengua¡e y la inteligencia. estudiando a esta última no como 
una "intelecto" (facultad) sino a la conduela inteligente, en lugar de las concepoones que 
tiene la gente sobre la intehg~ncia 

Es conveniente desde un punto de vista conceptual (Ryle. 1967) referirse a la 
"inteligencia" como una calificación de la conducta que alude a la acción de una persona que 
es cuidadosa o habilidosa. si en su e¡ecuc1ón es capaz de detectar y corregir errores. de 
repetir y mejorar éxitos y de aprovechar el e¡emplo de los demás Ryle ( 1967) 

Muchos han sido los autores que han tratado de medir y definir este concepto. 
Spencer (1895) por e¡emplo la define como "el a¡uste continuo de las relaciones internas a 
las relaciones externas". quien apunta que esto se lograba gracias a la "1ntehgencia" en el 
hombre y a los instintos en los animales 

Bonng (1923) por su parte definió la 1ntehgenc1a "como la capacidad para resolver 
bien un test de inteltgenc1a'', empleando para ello una definición operacional. Otros autores 
la definen como la ocurrencia o probab1hdad de que ocurran actos intehgentes. es decir. 
reahzar aelos efectivos en forma vanada y apropiada a cada situación (R1bes. 1989). 

Las definiciones antes mencionadas son muy vanadas. existienoo desde las simoles 
como la expuesta por Boring. llegando a las más recientes como la Stemberg y R1bes, donde 
se habla ya de "conduela 1nteltgente" y no simplemente de "intehgenoa" O bien como lo 
ser"lala Feuerste1n acerca de como el razonamiento analilico puede ser entrenado 

Continuando con esta linea h•stónca se exponen ahora los diferentes momentos por 
los que ha pasado el estudio de la conducta inteligente El ongen del estudio proviene de la 
antigua Grecia donde Platón y Anstóteles. dehnearon una drst1nción entre los aspectos 
cognoscitivos y emOC1onales de la naturaleza humana 

Más tarde Cicerón acur"la el término "inteligencia" pa-a refenrse a las potenciahdades 
cognoscrt1vas de una persona y a las aptitudes 1ntelec1uales 

Wech!>ler (1958) ser"laló que "la 1ntehgencia es la capacidad o con¡unto global del 
ind1v1duo para actuar con prnp6s1to. pensar racionalmente y relaoonarse eficazmente con su 
ambiente" 

Ryle (1967) en cambio define al intelecto o las aptitudes y aCC1ones intelectuales de 
las personas como una ciase especial de operaoones Que constituye et t~r. 



entendiendo por teonzar el estar preparado a enunciar y aplicar operaciones si la:; 
circunstancias lo hacen necesano es deo· estar en condiciones de ofrecer res~·Je5tas 
adecuadas 

Algunos otros autores prefieren no enunciar una def1ntc1ón. y sí Eon cambio h<>cer 
mención de algunos conceptos relacionados con el constructo, tal es el caso de B1net ( 1911) 
quien da importancia a la memoria. la fantasía, la atención voluntana (considerándola una 
forma elevada de adaptación a una tarea). la capacidad de juzgar o sentido común y el 
pensamiento u operaciones para la solución de problemas. señalando para ello cuatrc; 
etapas· dirección. invención, critica y comprensión 

Wer1hcimer (1945) en su momento habla del aprendiza¡e mtehgente o aprendiza¡e 
con comprensión, el cual engendra un tipo de pensamiento que utiliza cadenas 
transformatrvas; siendo estas una de las piedras angulares del pensamiento como la 
capacidad para promover la gencrahzac1ón estímulo- respuesta eficaz ¡ de largo alcance 

Más adelante Skmner (1974) señ:Jla que las curvas de aprendiza¡c muestran como 
diversas ciases de conducta suscrtadas en s11uac1ones comple¡as. son elegida-;, puestas de 
relieve y ordenadas de nuevo en el repertorio del 1nd1viduo 

Muchos otros autores han hecho propuestas en el terreno ccfinrtono de estos 
conceptos. que parecen complementar a las definiciones ya presentadas en ec.ta 
investigación. por e¡emplo Wh1mbley (1975) la define como un acercamiento habitual 
aprendido a la solución de problemas. mientras que autores como Bere1ter y Engelmann 
( 1976) la consideran como la hab•hdad en E-1 análisis y reconstrucción mental de relac.ones 
En el m:smo tenor De Avila y Duncan ( 1965) la definen como cla capacidad de emplear los 
conoomientos eficazmente lo que uno puede hacer con lo que uno sabe• Poc otro lado. 
Brown y French ( 1979) la definen como la facultad de autod1ng1rse y de aprender en 
ausencia de una instrucción directa y completa 

Holland (1975) a su vez. hace mención de cómo en los laboratorios de 
condicionamiento operante se moklea. de un modo preciso ¡ repetible, la conducta de 
organismos md1V1duales mediante conttngencias de reforzamiento. senollas y ccmple¡as de 
evitación o castigo Así cuando el aparato cambia de un programa a otro. la conducta cambia 
para el nuevo con¡un:o de contingencias. presentandose en mecho una fase de transición. de 
tal forma que la conducta de una persona refleja las contingencias de respuesta 

Después Gu1lford (1977). aporta la vinculación de la 1ntehgeneta con la adaptaoón a 
situaciones nuevas y sugiere la importancia del aprendiza¡e 

De esta forma autores tales como Weschler. Stanford. 81net. Thurstone. Gu1lford 
entre otros. han creado pruebas que establecen que un número "determina la mtehgenc.a· 
llamando a este coef1oente intelectual. así como también una escala que le indica al su¡eto 
su capacidad mental de acuerdo a este coefioente 

Estas pruebas han sido traducidas en diversos paises y utilizadas por 'º"' psicólogos 
a lo largo del tiempo como recurr.>0 casi único el estudio de ~te constructo. estableoendolas 
como parte importante en la selecoón de personas en IOs ámbitos escolares y laborales 

Con las nueva:; comente5. en:onces han llegado aut°'es que consideran forma:. 
;nnovadoras de medir aspectos conductuales que pueden ser calrficados como 1ntelrgentes 



poniéndose en boga por lo tantc. una nueva clase de temiinos Actualmente se denomina 
conducta inteligente. asl se evita cosificar a esta habilidad. 

Harzem 11984) realizó un estudio en la universidad de Bangor en Gales Inglaterra 
que e¡emplrfica una forma alternativa a las tradicionales. para seleccionar estudiantes con el 
mayor potencial intelectual para ingresar a un programa de postgrado Partiendo del 
supuesto de que una persona al poder adaptarse constantemente a las necesidades que 
establece su medio. muestra conducta inteligente. este autor crea una tarea que emplea un 
programa de •eforzam1ento mixto para aquilatar las diferencias 1nd1v1duales. es así que 
estableció. según los resultados de los part1c1pantes. cinco diferentes categorías de 
respuesta que son 1) de a¡uste. 2) constante de tasc.s altas. 3) constante de tasas baias. 4) 
variable de tasas altas y 5) variable de tasas baias. comprobando que dichas categorias 
permitían predecir el potencial académico que por medios tradicionales que incluían pruebas 
de 1ntel1genc1a. prueba de conocimientos y entrevistas. resultaba mas costoso. 

Otro dti los autores que en los últimos años (1980-1984) ha hecho contnbucio:ies en 
el área. es Stenberg quien elaboró la 'Teoría Tnárqu1ca de 1ntel1genc1a humana" (1984). en 
esa teoría el autor postula tres aspectos que son 1) subteoría ccntextual en la cual relaciona 
la conducta intehgente al mundo externo del ind1111duo E:n términos de la adaptación de este 
a su medio ambiente. 2) subteoría componenc1al. relacionando la conducta inteligente con el 
mundo interno del individuo especlf1camente con los mecani~mos mentales responsables 
del aprend1za¡e. la planeac1ón la e¡ecución y la evaluación y 3) subteoría de 2 facetas que 
relaciona la conducta inteligente de ambos mundos (internos y externos) del individuo, en 
ténm1nos de una adaptación hacia los sucesos novedosos o al procesamiento de 
información automatizada o a ambos. en síntesis se habla de tres aspectos de la conducta 
inteligente Práctico. Analiltco y Creativo 

Según el autor la agrupación de estos metacomponentes resulta en una codrficación 
selectiva de conoc1m1ento. que at combinarse con la nueva información y compararla con la 
antes adquirida formará una información actual para ser aprendida 

En México. R1bes (1989). señal¡¡ que "el actuar inteligente no se valora con base en 
las caracterist1cas intrínsecas a ias .>coones del 1nd1v1duo. sino con base en su adecuada 
part1c1pac16n funcional a los cntenos de efect1v1dad que la vanac1ón s1tuaciona1 imponen El 
comportamwinto inteligente es comportamiento adecuado a cntenos" 

Por otra oarte la creatMdad ocupa un lugar en el análisis de la inteligencia. Guilforcl 
(1963). ind.ca que existe algo de cre:Jdor en toda genuina resoluCl6n de un problema y la 
producción creadora se realiza típicamente gracias a los medios para el fin de solucionar 
algun prnblema 

Más tarde Torrance (1972) se refiere a cuatro aspectos de creahv>dad fluidez. 
flex1btl1dad. ong1nahdaá y elaboracion 

Por lo anterior. se puede suponer que siendo tan compleja la conducta 1ntehgente del 
individuo. no puede ser explorada en tém11nos de un solo numero 1nd1cahvo. para oar cuenta 
de la pred1spos106n o ausenoa de ella de tal fonna el anahs1s debe ser. lo más completo y 
estructurado posible. para ob!etX>r la mayor infonnaoón conductual del su¡eto a evaluar 

Así tamb1en se ha llegado a proponer ul'la evaluación a nivel conducta incluyendo 
tres modal>dades a sabe< modahdad práctica, creativa 'I analihca. entendiéndose la 



modalidao práctica como las capacidades del su¡eto para adaptarse a las cont1ngenc1as de 
su medio. la modalidad creativa como la existencia de un gran repertorio de patrones de 
respuesta para la ejecución de una tarea. y la modalidad analítica como la eficacia en la 
solución de una tarea que requiere el análisis de contingencias o el responder abstracto. 
entendiéndolo como el responder ba¡o el control de un elemento dado un contexto comple¡o 
estímulatívo 

En este traba¡o se propone utilizar el Modelo de Evaluac1:in 01nám1ca que incluye 
una sene de estrategias que explican El ba¡o rend1m1ento de los su¡etos y en que medida 
puede ser mod1f1cada su estcuctura cognitiva. como una guia de explorac1on pues tiene las 
venta¡as de constituir una metodología que permite analizar los niveles de func1onam1ento 
met¡:¡cognit1vo y las estrategias que se emplean en la resolución de problemas 

Es así como la presente mvest1gac1ón t1ent como ob¡et1vo la exploración de la 
conducta 1ntel1gente en estudiantes de bachillerato en la modalidad analit1ca. además el tipo 
de análisis a utilizar ayudará a explorar su vez posibles relaciones Pn la modalidad anaht1ca y 
el poder pred1ct1vo de este aspecto sobre la e¡ecuc1ón académica. asi como las posibles 
diferencias que con respecto a la conducta inteligente analillr:a. se registran entre géneros 
en estudiantes de bachillerato 

Feuerste1n. 1980. señala al respecto que las d1f1cultades en el aprend1za¡e ocurren en 
muchos niveles y varían de los problemas muy especif1cos a los muy generales Por 10 que 
en su teoría de la mod1f1cabii1dad cogn1t1va señala que el fenomeno de ba¡a e;ecuc1ón 
explica su ellologia y sienta las base!'. para 5u 1ntenienc1ón remedia! El Programa de 
Ennquec1m1ento Instrumental (P E 1), el cual 1nducie cambios en la estructura natural. en 
contraste con el aprend1za¡e por exposición directa al medio ambiente se da cuando se 
propician las Experiencias de Aprend1za¡e Mediado (EAM¡ •Y esto ocurre cuando un 
mediador se interpone a si mismo entre el que aprende y e: medio ambiente e interpreta el 
mundo al que aprende• (Feuerstein. 1980 pág 20) Ademas de que la "evaluación e 
mteniención (entrenamiento) de la 1ntei1genCJa ~.a demostrado tener •alor cuanoo se realiza 
el estudio de los niveles del lunc1onam1ento metacogn1t1vo y las estrategias que se emplea., 
en la resolución de problemas tooo ello contemplado a lo largo del procr>so de la soiuc16n de 
los mismos" (Feuerstem. 1979. 1980. Sternberg, 1985) 

La descripción del pcesente estudio consta de seis capítulos. a saber. el primer 
capitulo contiene los anteciedentes de la conducta inteligente explorando los estudios 
realizados en años anteriores. el segundo capitulo contiene la descnpc1ón oe las 
modalidades de la conducta inteligente. el tercer capitulo lo conforma la metodo1ogia 
explicando algunos conceptos. el cuarto está constituido por el método utilizando para la 
elaboración del presente traba¡o. el quinto capitulo contiene los resultados obtenidos en ta 
tnvosltgaci6n finalmente el ultimo capitulo contiene '" d1scus16n y condus16n del traoa¡o 
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CAPITULO 1 
ANTECEDENTES HISTORICOS DEL ESTUDIO 
DE LA CONDUCTA INTELIGENTE 

Al iniciar el estudio de cualquier modalidad conductual es necesario hacer un repaso 
a los autores que. al correr de los al'los contnbuyeron al estudio de estas modalidades. pues 
así serán mejor comprendidos los temas actuales. conociendo su ongen en el pasado Por lo 
tanto este capitulo integrará aportaciones realizadas al estudio de la conducta 1ntel1gente a lo 
largo de la histona de la Psicología. conteniendo las definiciones de diversos autores asl 
como la creación en su momento de teorías y pruebas. utilizadas para la med1c1ón de este 
constructo. tratando además de mostrar algunos enfoques relacionados al estudio del 
mismo. Esta puntual síntesis proporcionará una v1s1ón general de los avances y diferencias 
de la visión de la conducta inteligente. partiendo desde la antigua Grecia hasta llegar a 
nuestros días con las nuevas cornentes 

La palabra 1ntehgenc1a se remonta al vocablo «1ntellogent1a• 1ntroduc1do por Cicerón 
(Burt. 1955). viene del latln intellogo is. ere. entender. Facultad de reconocer 

Por muchos al'los diferentes autores le han dado diversos significados a vocablos tates 
como· 

Es el poder de combinar y separar (Santo Tomás de Aquino, 1270) 

Es el aiuste conlonuo de las relaciones internas a las relaciones externas (Spencer. 1895) 

La íntehgenc1a es lo que se 1mpl1ca en estas cuatro palabras. comorens1ón. invención. 
dirección y sensonal \81net A . 191 O) 

El poder de pens;ir en forma abstracta o como la capacidad de desarrollar el pensamiento 
abstracto (T erman L M . 1921) 

El poder de dar bwenas respuestas desde el punto de vista de la verdad que sean ciertas u 
objetivas o a partir de la reahdad (Thorndike E L . 1921) 

El aprendLZa¡e o capacidad de aprender a adaptarse al medio (Colvin S. 1921) 

La mod1f1cab1lodad general del sistema nervioso y la capacidad de adaptarse a s•tuaoones 
reales relativamente nuevas ¡Ponter R 1921) 

La capacidad para aprender e sacar provecho de la expenenoa rDeabom W F 1921) 

Es la capacidad para resolver bien un test de 1ntehgenc1a (Bonng. 1923) 

Es la capacidad conjunta o global del 1nd1vtduo para actuar con propósito pensar 
racionalmente y relacionarse eficazmente con su ambiente ('Nechsler. 1958) 

El intelecto o las aptitudes y acciones intelectuales de las personas es una ciase esµeoal de 
operaoones que constituyen el teonzar (Ryle. 1967) 

La mtehgenoa es el repertono de habilidades intelectuales (Humphrey L G . 1975) 

o 



Inteligencia para los psicólogos es la habilidad para realizar cierto tipo de tareas (Brown, 
1975). 

La conducta inteligente se define en términos de una adaptación intencional una 
formación hacia algo y una selección de un mundo real. relevante para la propia vida 
ISternberg, 1984) 

Para Feuerstein. 1980 es "el potencial cP aprend1za¡e que por una parte se refiere a 
la capacidad de pensar y desarrollar una conducta más inteligente y por otro a la 
mod1ficab1hdad humana". que se consigue a través ce una situación de aprendizaje 
estructurado de acuerdo a su Modelo de Evaluación Dinámica. con el cual se intenta que el 
su¡eto aprenda a aprender 

V1gotsky. 1962 sel'lala que hay que procurar construir instrumentos de evaluación 
psicológica ding1dos a mod1r el nrvel de desarrollo potencial. determinado por las diferentes 
estrategias que el n1flo utiliza en la resoluc•ón de un problema También habla de 
comprender los procesos mentales del 1nd1v1duo y d1seflar programas de :ratamiento 
educativo tendientes a desarrollar al máximo el potencial de cada individuo 

Una vez creado el concepto. los griegos continuaron haciendo otras aportaciones 
importantes Aristóteles por e¡emplo postuló que la 1ntehgenc1a es una estn1ctura latente o 
subyacenle para dar cuenta de la aptitud que se ha observado Por lo tanto es un concepto 
que ha sido deducido a partir de la conducta observada 

Platón por su parte contribuyó a la d1st1nci6n entre naturaleza y ambiente y fue un 
claro part1dano de las causas genéticas a la hora de dar cuenta de las diferencias 
ind1v1duales en 1ntehgenc1a y personalidad Reconoció también el hecho de la regresión 
genética que es la tendencia de los padres muy 1ntel1gentes o muy poco inteligentes a tener 
h1¡os que 1egresaban t1ac1a la medida en otras que eran menos brillantes o más torpes que 
sus padres 

La llamada "Doctrina Of1c1al" que procede pnnc1palmente de Descartes. sostiene que 
excepto en el caso de los 1d1otas y de los recién naodos, todo ser humano tiene un cuerpo y 
una mente ReP'esentada de esta manera. la mente del hombre es un fantasma dentro del 
cuerpo humano 

Lo antenor fue una de las primeras aproxímaoones al estudio de la conducta 
inteligente y aunque extensamente cnt1cada ha engendrado nuevas h1póles1s y recrias entre 
los c1entif1cos 

Uno de los críticos de esta Doctnna Of1c.al ha sido Ryle (1967). quien al hablar sobre 
ta conducta inteligente menciona la d1stinoón entre ser inteligente y poseer conoom•ento De 
tal forma Ryle prefiere ul1hzar el término de "aptitudes y acoones intelectuales de las 
personas" rel•néndose pnrnord.almenle a la clase espeaal de operaciones que constituyen el 
teonzar. se• 1ntehgt'nle es actuar .ntehgentE>menle 

Gal!on ( 1869). por su pane S.Jb/"ayó la ex1ensi0n de las d1ferenoas 1nd1v1duales para 
él. existía una base genetica > fue el pnmero en hablar de la herencia de la 1nleligenoa y 
l'evar a e.abo estudios con gemelos. a fin de separar los efectos de la herencia y el mecho 
ambiente sobre la conducta Utilizó pruebas mentales y cuesllonanos. además investigó la 
asoc•ac•ón. los lipes de 1mag1naoón y vanos problemas perceptuales 
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Al empezar éste y otros autores a estudiar para entender la conducta 1nte.1gente. 
comenzaron a elaborar instrumentos que pudieran ·medir" este constructo. Galton por 
ejemplo construyó instrumentos que realizaban mediciones de los umbrales sensoriales. 
tanto absolutos como d1ferenaales. y senallas pruebas ps1cométricas tales como. la fuerza al 
apretar las manos y el tiempo de reacción 

Poco después He:in y 81net ( 1869). cnticaron las pruebas de Galton por considerarlas 
demasiado sencillas y de onentac1ón sensorial y propusieron a su vez la exploración de diez 
funciones. las cuales consideraron solo como categorias o rasgos 

Una primera prueba fue realizada en 1905 con la finalidad de discriminar entre los 
niños nonnales y los C::cb1les mentales incluyendo para esto treinta subpruebas, que más 
tarde constituyeron el modelo para muchas otras que todavía se usan en escalas revisadas 
del tipo de la de Bine! Esta escala fue considerada la primera escala verdadera par;:i medir 
la "1ntehgenc1a" basada en el concepto de edad mental. introducido por SE. Cha1llé en 1887. 
quién calculó la edad mental de un nu'\o a partir del nivel de dificultad de los problemas 
cognosc1t1vos que podía resolver El nivel de dificultad de un problema se estableció 
mediante el descubnm1ento de la edad mental a la cual. la mayoría de los nil'los podía 
resolverlo Por io tanto. si un nil'lo de tres ar'los resolvia correctamente problemas resueltos 
generalmente por niños de: cuatro años. su edad mental serla ésta ultima y su edad 
cronológica la primera Inversamente, si en una edad cronológica de diez años un nir'lo 
podía resolver con éxito solamente problemas que eran resueltos típicamente por niños de 
ocho al'\os. esto es. que los niños de diez años no eran capaces de resolver los problemas 
de un nivel de diez años su edad mental seria la de ocho al\os Estos dos conceptos fueron 
reunidos más tarde ba¡o la forma del llamado cociente de 1ntehgenaa o coeficiente 
1ntelect1Jal Cl=EM I EC x 100 donde EM representa la edad menta: d1v1d1da entre EC que 
representa la edad cronológica y el resultado multiplicado por cien. el cien fue introducido 
para evitar decimales De tal forma los nil\os brillantes obtcndrian un C 1 por encima de cien 
Los torpes por deba¡o y nuio medio tiene un C 1 de caen Con esta concepción de "posesión 
de 1ntehgenc1a" en mayor o menor grado fueron y son consideradas las diferencias 
1nd1v1duales. por tanto el area de mayor concentración corresponde a los punta¡es que 
1nd1can tener una 1ntehgencia n01111al mientras que los dos extremos son subdotados o 
superdotados 

A la par de Banet. Spearman. en Inglaterra comenzó con la idea de la e:.:stencia de 
una capacidad cognoscitiva global que permite a una pursona razonar bien solucionar 
problernas y en general desenvolverse bien. en el C<Jmpo cognosc:t1vo Por su parte 
Spearman propuso en 1923 que la antehgencia comprendía dos tipos de factores un factor 
general y factores especif1cos La capacidad representada por el factor general penn1te la 
realtZaoón de todas las tareas an.eleduales. las capacidades representadas por los fac:ores 
específicos pem11ten. cada una, solamente una tarea sencilla )' en consecuencia no llene 
mucho interés ps1colé>g1co Otro de los autores que surgieron después de Bine! fue James 
Mckeen Catlell. quien en 1890. ut1hzó por pnmera vez el término de "prueba mental" Cattell 
se l1m1t6 a la medacion de diferencias 1ndr.,,1duales en funciones espeofacas (asoc;ac1ón. 
tiempo de reacc1on. capacidad para leer) y no a la med>C16n de la antel1genc1a. anteresandose 
siempre mas por la ps1colog1a aplicada 

A ra;z de la pnmera guerra mundial se antrOC;.JJO una prueba para medir la 1ntehgenoa 
en forma colectiva denominada Army Alpha Examanauon (Yen.:es. 1921). al en=ntrarse con 
la dificultad de aphcarto a los analfabetas y gente que conocia poco inglés. Yerkes elaboró 
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otra prueba llamada Army Beta Examinat1on que contenía un conjunto ce prufobas de 
ejecución no verbales 

Terman, por su parte. publiclJ su prueba en 1937 tomando como base las pruebas de 
Binet, haciendo una nueva rev1s16n en 1960. dond& incluye el empleo del C 1 . la idea de este 
Indice se le atribuye a él. y aunque Terman define el concepto como la aptitud para pensar 
en forma abstracta; no def,ne de modo sahsfactono que entendia por "pensamiento 
abstracto" 

Poco después y s1gu1endo con el ámbito de las pruebas de 1nlehgenc1a. algunos 
autores empezaron a utilizar el término "Aptitud diferencial" que era una practica que se 
ex1endla más allá de la sencilla d1ferenc1ac16n entre los punta¡es vernales y no verbales 

la teoría sin duda a la que se le atribuye es la dt:I anal;s1s faetona! multtple de L L 
Thurstone (1924). quien elaboro una batería de pruebas llamada Pnmary Mental Ab·lrt.es. 
para tres niveles de edad. los cuales comprendían 3lrededor de una docena de pruebas 
Cada una habla sido d1sel'lada para medir una aptitud separada. que habia sido aislada 
med•ante el anál:s1s faetona!. así Thurstone propuso que la 1nte11g&nc1a estaba comprendida 
por aproximadamente 7 capacidades mentales pnmanas Restando 1mportanc1a a la 
1mplicac16n omnipresente de un facior gtineral y concediéndosela en cambio a capac1dade:> 
más especificas. además de contrastar a !a 1ntehgenc1a con la 1mpuls1v1dad Para 1919 Burt 
presentó o:ro modelo ¡erárqu1co conteniendo 5 niveles 

Con la seg'.Jnda guerra mundial se necesitó nuevamcn!e la elaborac1on de una 
prueba de inteligencia y fue en 1947 que Gwlford y Lacey elaboró con enfoque facturial la 
prueba Aircrewmcn Clas1ftcation Test Batery tiempo después ~n 1948 Gu11ford y Z1mmerrnan 
elaboraron una batería de 7 pruebas llamada Apt1tl'de Survey basándose también en las 
experiencias del análisis faetona! de Thurstone 

Más adelante. en 1949. Hebb sugiere el empleo de los termines lntehgenc1a A e 
intehgenc1a B La inteligencia A es 1a potencialidad bas1ca del organismo para aprender y 
adaptarse a su medro Este desarrollo no tiene lugar ·~n el vacio naturalmente. sino que 
depende de la est1mulación 1donea producida por el ambiente físico y social en el cual se 
encuentra el nrllo La intehgenc1a 8 es el nivel de capacidad que una persona demuestra 
realmente con su conducta Es el producto de una interacoón entre el potencial genéttco y la 
estimulación ambiental 

Tiempo después en 1969 Vernon introduce una tercera definición de la ir.tehgenoa -
Inteligencia C - para refernse a la medida real de la inteligencia B mediante las IJ<'Uebas que 
detenminan un C 1 . sin embargo l;;s pruebas de C 1 miden solo parcialmente la 1ntehgenc1a B 
y no son capaces de abare.u la tota!1dad 

Estas pnmeras es::.alas dommaro:"I IJ med1c1on de la conducta inteligente por muchos 
allos y fue la base sin duda para la creación de nuevas escalas. tal es el caso de las escalas 
de Weschler que conl!nuan con gran fuer.za hasta nuestros días. siendo una de las 
principales pruebas ps1col6g1cas ut1h.zadas en los ámbrtos escolares. ciin1cos e industnales 
Weschlor formuló su pnmera escala en 1939. d1sellada para evaluar las funciones 
intelectuales de los nrllos mayores y los adultos. y fue conOClda como la escala de 
intehgenoa de Weschler Bellevue {VVAIS). se compoma de pruebas de dos ciases. verbales 
y de ejecuoon. y un punta¡e total. incluyendo también "" C 1 equrvalente en términos de 
desvío para servir la demanda popular por un indice de tat '1alurale.za Más tarde en 1949 
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Weschler adoptó y modificó reactívos de la escala antenor. creando la escala de inteligencia 
de Weschler para niños (WISC). aplicables a edades entre los 5 a 15 años de edad. A su vez 
se realizó una rev1s1ón de la primera escala para designarla específicamente para edades 
de los 16 años en adelante. por lo que se renombro como la escala de inteligencia Weschler 
para adultos (WAIS) (Weschler. 1958) 

Según Vygotsky (1962) los test de capacidad intelectual solo resultan apropiados 
para evaluar a los analfabetas sobre lodo los de las zonas no 1ndustnalizadas. señalando 
que hay que procurar construir instrumentos de 6'1aluac1ón psicológica dirigidos a medir el 
nivel de desarrollo potencial. determinado por las drferentes estrategias que el individuo 
ut1l1za en la resolución de un problema 

Por otra parle. después de diez años de la prueba de Z1mmerman y Gu1lford. éste 
último dio a conocer su teoría de la Estructura del intelecto (Gu1lford. 1948) El modelo 
estaba constituido en forma lnd1mens1onal 1) Categorías operacionales, 2) Categoría de 
contenido 3) Categorías productivas Para crear su modelo Gu1tford se apoyó en algunas 
clas1f1caciones de factores intelectuales produc1d.1s durante la década de 1950. así creó tres 
categorlas 

Categorías Operacionales donde se encuentra la evaluación. producción 
convergente. producción divergente. rnemona y cognición Categorías de contenido donde 
se encuentran la hgurattva. s1mból1ca. semant1ca y conductual. aunque para 1982 cambió 
las pnmeras por visuales y aud1t1vas. estableciendo así cinco tipos de contenidos Categorías 
productivas donde se encuentran las unidades. clases. relaciones. sistemas. 
transformacione!. e 1mphcac1ones 

Postenormente encontró una forma de integrar todo esto colocando éstos factores 
•ntelectuales conocidos. en un modelo único. sólido. que tuviera las cinco categorlas 
operacionales a lo largo de una d1mens1on. las cuatro categorías de contenido de la segunda 
d1mens16n y las seis categorías productivas a lo largo de la tercera dimensión. 
considerándose al intelecto como un cubo con tres dimensiones y siendo que las 
subcategorías estan definidas 1ndepend1entemente. son mult1phca!lvas. por lo tanto ex1stlan 
120 factores (5 x 4 x 6 = 120). aunque recientemente con la modif1cac1ón ce 1982 a la 
categoría de contenido. f>ti propone ahora 150 capacidades mentales drferentes (5 x 5 x e = 
150) 

Al acercarse a fechas mas rec1ertes se encuentra en 1971 a Vernon. proponiendo un 
modelo ¡erarqu1co mas sofisticado. sug1nendo que el factor (g). podla ser desC1Dmpuesto en 
dos factores grupa:es amplios 1) capacidad verbal-educacional y 2) Capacidad pract1co
mecán1ca Propuso además que estos factores grupales podían descomponerse también en 
factores grupales mas pcqut:ño5 pero la descompos1c1ón 1ntenor es de importancia menor 
en su teoría 

Recientemente Sterr.berg ( 1984). elaboró la "Teoría Tnárqu1ca de lntehgencia 
Humana·. en esta teor1a el autor postula tres aspectos que son 1) subteoria contextual. la 
cual se relaciona con 1a conducta inteligente al mundo externo del ind1.,1duo. en términos de 
la adaptaoón de este a su medio ambiente. 2) subTeoria componencial relaoonada con la 
conoucta inteligente con el mundo interno del ind.v1d<Jc específicamente con los 
mecanismos mentales y respensables del aprendiza1e. la planeaoon. la e¡ecuc16n y la 
evaluación y 3) subteoria de dos facetas que relaciona la conducta inteligente con ambos 
mur-t1os (internos y externos) del 1nd1V1duo. en términos de adaptación hacia los sucesos 
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novedosos o P'ocedimiento de información automatizada o ambos, en su teorla la noción de 
componente es crucial; y Ja definición que ofrece de este concepto es: "un proceso elemental 
de información que opera &Obre las representaciones internas de objetos o slmbolos". Su 
tesis entonces es la siguiente: "lo m.tls revelador de Ja inteligencia de una persona es su 
capaodad para elaborar nuevas estrategias generales de solución, que manifiestan la 
capacidad para resolver problemas individuales", es decir, mientras mayor sea la capacidad 
de abstracción de una persona más inteligente es. O tal como se encontró posteriormente 
que "La evaluación e intervención (entrenamiento) de la inteligencia ha demostrado tener 
valor cuando se realiza el estudio de los niveles del funcionamiento metacognitivo y las 
estrategias que se utilizan para la resolución de problemas, todo ello contemplado a lo largo 
del proceso de Ja solución de los mismos (Feuerstein, 1979, 1980: Stemberg, 1985). 

Para Stemberg Ja noción pnmera de 111tehgencia tiene como texto onginal el de la 
manipulación del mundo, más que el de la teonzación acerca de él, a diferencia de Ryle para 
quién el teorizar es lo que lleva a actuar 1ntehgentemente Stemberg. además afirma que se 
requiere de nrveles estratificados de funcionamiento y operatividad frente a los diversos 
problemas que se planteen, esto es, la •phcación de metacomponentes cuya ventaja es el 
rechazar la idea que hay algo como "la inteligencia". como algo unrtario. Según el autor la 
agrupación de estos metacomponentes resulta en una cod1ficac1ón selectiva de 
conocimiento, que al combinarse con la nueva información y al compararla con la de antes 
adquirida formará una infonnaoón actual para ser aprendida 

Anos atrás Stemberg, afirmó que las mvest1gac1ones del metacomponente cogrnt1vo. 
sugieren que las diferentes teorías factonales pueden ser presentadas en un grupo común 
de componentes del procesamiento de la información en la resolución de tareas. es decir no 
importa la estructura factorial que se ut1hce. los procesos basicos que forman los factores 
son los mismos (Stemberg, 1980) 

Tomasm1 (1989) dentro de la cnbca a la teoria de Stemberg. le otorga un ménto al 
hecho de hacer consoente las venta¡as de hablar más bien de procesos intel¡gentes: sin 
embargo le cnt1ca el no haberse desprendido por completo de toda una serie de pre¡uicios 
1ntimamente asociados con la antigua noo6n de la mtehgencia, como es por e¡emplo el 
recurs-0 de lo interno, dentro de la carad&nZ.ael6n de los componentes. donde habla de las 
"representaciones internas" lo cual resulta incoherente pues para la comP'ensión de la 
conducta intehgente dice, no neceS1tamos de 1r mas a!la de lo observable. así. lo que Ja 
leerla componenoal de la inteligencia dice. no es lo que su propio creador afirma que dice 
Otra cntlca es hacia el unrve~hsmo que él defiende. pues establece que hay algo asi como 
la "intehgenaa genial" olvidándose Que no hay un test supra o mtra-<:ultural que pueda servir 
para medlf las capacidades. t-.ablhdades. intehgencia. independientemente de sus 
condioonantes sooales 

Otro de los autores reoentes. Harzem (19&4). realizó un estudio de la Unrversidad de 
Bangor en Gales Inglaterra utJlizando para ello programas de reforzamiento mixto. ya que 
estos proporcionan una srtuaci6n excelente. donde el su¡eto debe tener la habilidad para la 
obtenc>ón del refon.ador. partiendo del supuesto de qu"! una persona al poder adaptarse 
constantemente a tas necesidades que establece su med•o. aprende a a¡ustarse. es asi. que 
Harzem estableaó según los resultados cmco diferentes categorías que son. 1J de '°"'uste· es 
la forma de adaptarse a las contingencias o circunstancias. manifestando la modalidad 
practica de la conducta inteligente; 2) Constante de t35aS altas. se refiere a personas que se 
encuentran con una elevada perststenaa en su conducta, 3) constante de tasas ba¡as son 
personas Que se manrfiestan en conducta persistente. sin mostrar cambios pero con el nivel 
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mínimo con respuestas ante cont1ngenc1as. ;o que coloquialmente se puede catalogar como 
de estilo depresivo. 4) Vanable de tasas altas· son personas que muestran una elevada 
consistencia, caractenzada por cambios rápidos en su conduda. con tendencias globales a 
traba¡ar mucho y 5) Variable de tasas baja!' se relaciona con una persona que responde 
mínimamente ante contingencias pero asl mismos son inconstantes. presentan cambios de 
conducta. Harzem comprobó que dichas categorfas perm1tlan predecir la calificación 
obtenida por medio de instrumer.tos tradicionales que incluían pruebas de 1ntehgencia. 
pruebas de conocimientos y entrevistas realizadas por personal altamente calificado. los 
resultados que tuvo Harzem. demuestran que los dos pnmeros patrones (de aiuste y 
constante de tasas altas). co1nc1dcn con Indices normales encontrados en altas e¡ecuciones 
académicas. ya que empleando los parametros trad1c1onales de solución. obtuvieron los 
punta¡es más elevados y fueron selec-~1onados para ingresar en la un1vers1dad 

El término "a¡uste" relacionando con la inteligencia fue empleado por Spencer (citado 
en Gu1lford 1967. p26). al definir la vida como "el a¡uste continuo oe las relaciones internas 
de las relaciones ex1emas" 

R1bes ( 1989). por su parte considera que los actos son inteligentes en la medida en 
que cumplen con dos cntenos 1) resuelven un problema o producen un resultado o 
consecuencia deseable o requeridos. y 2) no conslt!uyen meras repeticiones o copias de 
otros actos inteligentes. así. el desempeño 1ntel1gente se caractenza por ser un e¡ercicio 
vanado que descubre nuevas formas o maneras de satisfacer crrterros Ribes considera dos 
e¡es funcionales que permiten 1dent1f1car y valorar a un comportamiento particular como un 
acto 1ntel1gente. obteniendo una matnz de dos por dos. en la que uno de los dos e¡es es la 
efect1v1dad - adecuación. y el otro la variación de acuerdo con esta matriz. se pueden 
obtener cuatro diferentes tipos de comportamiento a) -:omportam1ento vanable y efectrvo: 
constituye el comportamiento inteligente ya que la conducta es efectiva y adecuada a las 
circunstancias de manera variada. b) comportamiento estereotipado y efectivo son todos 
aquellos comportamientos que constituyen destrezas ; habilidades. son los hábitos y rutinas 
efectivas c) comportamiento variable e inefectivo es la conducta variada que no 
necesanamente es efectiva. tenicnoo que ver con él. d) comportamiento estereotipado e 
inefect1110. es un comportamiento poco adecuable a las circunstancias e incapaz de producir 
lc:-gros y solucionar problemas La conducta inteligente por lo tanto califica la acción en sus 
circunstancias y la manera en que es efectiva 

Como se puede apreciar R1bes y Harzem comparten puntos dentro de sus 
respectivas teorías. uno de ellos es el que se ref:ere al responder adecuado hacia las 
contingencias del medio, R1bes denomina a este patrón como compor1am1ento vanable y 
efectivo. Harzem. por su parte lo denomina a¡ustado. y los dos autores lo consideran como el 
patrón que define la conducta mtehgente Otra de las seme¡anzas es que ambos toman en 
cuentan otros posibles patrones dentro de la conducta 1ntehgente. R1bes la d1V1de en cuatro 
diferentes comportamientos. mientras Harzem la dlVlóe en 5 diferentes patrones. a partir de 
un arreglo especifico de reforzamiento 

Al hacer es:a reV1s1ón b1bhográfica se han encontrado diversos autores oue han 
d1v1d1do la conducta 1ntehgente en tadores. otros que la han considerando como ta 
adaptación del ser humano o algunos otros que simplemente le consideran parte integral de 
un organismo y que para su medición. con exc ipoón de Harzern. han utilizado pruebas de 
lápiz - papei. que miden productos y no procesos o que no por otro lado tienden más a 
evaluar ios conoc.m1entos adqu1ndos por el su¡eto en un sistema escolanzado Que la prop1a 
conduda 1ntelrgente. estudiando. as1 la conducta inteligente en la mayoría de los casos 
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como un resultado, un objeto. algo cosificado y no una forma de proceder en la interacción 
con el entorno 

Una investigación reahzada por Hernández-Pozo y Escalante (1994¡, muestra un 
ejemplo de las venta¡as potenciales del empleo de formas de evaluación de comportam1er1to 
inteligente que descansan mas en los procesos que en los productos Estas autoras 
utohzaron un programa de simulación computarizada. con apariencia de v1deo¡uego. que 
contenlan un programa de reforzamiento mixto. con cinco eslabones donde respondiendo vía 
el teclado de la computadora. los part1c1pantes podían ganar puntos can¡eables por dinero 
Participaron en el estudio tres grupos poblac1onales, a saber n11'1os de la calle fuera del 
sistema escolanzado, nrftos de la misma edad. integrados al i;1stema escolanzado en su 
versión de una escuela pübloca y n11ios de la misma edad. integrados al sistema formal en su 
versión de colegio privado El propósrto de la 1nvest1gacrón era identificar procesos 
regularidades y d1ferenc1as entre y dentro de cada grupo. con respecto al comportamiento 
inteligente en su modalidad practica. esto es. si al cambiar las contingencias de 
reforzamiento sin aviso. los nrr'los eran capaces de a¡ustar su conducta a los requerimientos 
del programa o seguían si su conducta podría ser descnta de acuerdo a algún otro patrón 
regular. Las autoras reportan resultados dlferencrales para los grupos. donde los niños de la 
calle respondieron predominantemente de manera a¡ustada. mientras que se encontraron 
porcenta¡es s1gnrficat1vamente menores de este estilo en los otros dos grupos aun a pesar 
de que los n11'\os de los colegios privados tenian mayor expenenc1a en el mane¡o de 
computadoras personales S1 estos mismos niños de la calle fueran evaluados con pruebas 
trad1c1onales. posiblemente hubieran obtenido punta¡e por deba¡o de los otros grupos. pues 
los conoc1m1entos escolares de estos últimos serian mayores a los presentados por de los 
nrl\os de la CJlle. poniéndolos en una clara desventa¡a 

Otro traba¡o de Osario & Hernández-Pozo (en preparación) enfoca la conduela 
inteligente como algo que puede ser medido a través de procesos ne veroa:es para explorar 
las tres dimensiones a que antes se ha hecho referencia. a saber. la modalidad práctica. la 
creatrva y la analítica Estas autoras procedieron a emplear programas de reforzamiento 
mixto. programas de intervalo con opción de respuesta mult1operando y una prueba 
computanzada de figuras ocultas. respecirvamente para dar cuenta de esas modalidades 
Estas formas de evaluación no preosan de entrenamiento escotar y en ese sentido plantean 
una altematrva generalizable a diferentes tipos de poblaciones con un ampho rango de 
escolandad. edad y entrenamiento 
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CAPITUL02 

MODALIDADES DE LA CONDUCTA INTELIGENTE 

El siguiente capitulo comprende las tres modalidades conductuales del 
comportamiento inteligente. segun Feuerstein. (1979) y Sternberg, (1985) ambos, como 
partidarios de la mod1f1cac16n activa de este comportamiento. ba¡o la consideración de que el 
organismo humano es un sistema abierto al cambio En este capitulo se procederá a 
revisar los conceptos fundamentales de cada una de ellas y se tratara de dar una visión 
teórica de cada una dentro del marco conceptual en que estos autores las han diseñado 

MODALIDAD PRACTICA 

La modalidad practica es la pnmera de las tres modalidades de ,a conduc.ta 
inteligente. y se define corno la capacidad del su¡eto para adaptarse a las contingencias de 
un medio cambiante 

La adaptación como un proceso envuelve la cornple¡a interacción de un con¡unto de 
conductas. ideales y emocionales una con otra Una adaptación satisfactona o ideal no 
corresponde a un estado (mico de: 1nd1v1duo o al medio ambiente. más bien constituye un 
proceso o con1unto de prccesos o relaciones d1nárn1cas entre el 1nd1v1duo y s., e•torno 

La adaptación es rnult1-<J1mens1onal y puede ser descma solo en términos de u;, 
numero de variables que 1nteractuan. a pesar de que cada d1mens1on puede ser descrita en 
términos unidimensionales. el proceso completo es siempre multr-d1mens1onal Un e¡emplo 
de esta orquestación de elementos lo presentan Sawrey y Telford. en la taxonomía que 
proponen en referencia a la adaptación. donde introducen categorías finas del 
comportamiento humano socialmente relevantes 

Sawrey y Tellord concept. ... ahzan la adaptac1ór. en términos de seis dimensiones 

1) Conoc•mtento coleC11vo se refoere a cesar una respuesta ante cierto estim:.JIO e 
intensrf1car1a para otro estimulo dependiendo de su relevancia La capacidad para 
diferenciar estimulas y responder apropiadamente. es un indice de una 
adaptación 1nd1vtdual 

2) Tolerancia es el grado de aceptaoón de las cosas que no pueden ser ignoradas 
o cambiadas 

3) Autonomla se refiere a: balance entre una conformidad soc-1al y el otro extremo. 
una ng1dez social 

4) Integración personal como característica importante de la adaptación es el grado 
en que las creenaas. sentimientos y conducias son congruentes una con o:ra 

5) Control de Conductas e Impulsos Se tienen dos extremos represion de impulses 
e 1rnpuls1v1dad La d1stanc,a entre esto dos extremos representan varios grados de 
represión. supresión y libre expresión de los impulsos 

6) Autoreahzación Los gr<XY.;s de autoreahzaoón. atienden a que cada rndiv1duo 
pueda conte.x1ual<Zar en rangos de competencia y rea"zaoón teónca de sus 
potenciales al minimo necesano para sobrevlVlr Sawrey y Telford sugieren que la 
completa reahzaaón de una pe111ona es 1mpos1ble pues logra su meta en mAs 
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áreas pero queda limrtada o neghgente en otras al tratar de decidir que significa 
realmente un buen ajuste. se encuentra con tener que aceptar facetas y 
dimensiones para el proceso adaptativo La adaptación es una actividad continua 
y su mejor entendimiento es como un proceso cambiante más que una condición 
estática para ser atendida y mantenida 

Bajo un punto de vista tcad1c1onal, la inteltgenc1a es fundamenta!mente equiparable al 
razonamiento deltberado. lo cual s1gnrfica meramente que esta reside en la habilidad de la 
razón consciente para abordar y resolver un problema. de esta forma ba¡o esa perspectiva 
formularon teorema malemát1co. d1sel\ar un ob1eto. armar una bicicleta o cruzar una calle 
transitada. no serian inst::inc1as de tareas que requieran de una gran 1ntehgenc1a, sino más 
bien se les tomaría como hab11tdades no relacionadas con el comportamiento inteligente. la 
inteligencia en la perspectiva trad1c1onal rac1ona1tsta esta únicamente asociada a la mente y 
a! pensamiento critico del punlo de vista tradicional 

El lengua¡e y el razonamiento abstracto son c1e~amente los atributos que nos hacen 
m.:is humanos. sin embargo. ellos llegaron reat1vamente tarde a la escena evolutiva, si esas 
capacidades eran esenciales para la conducta inteligente. entonces ¿cómo nuestros 
ancestros se d1ng1eron por millones de años? El mundo es completamente complejo. define 
problemas que deben ser solucionados en una base regular y no simplemente en orden de 
superv1venc1a 

Nuestras altas funciones cognosc1t1vas son nuestras propias elaboraciones humanas, 
de esta mayor competencia para una me¡or efect1v1dad hacia el mundo Algunos psicólogos 
argumentan que el punto de vista trad1c1onal en hab11tdades académicas ignora mucho del 
intelecto humano (Sternberg & Wagner. 1985) 

Existe un especial y fuerte énfasis en lo que es llamada "1nteltgenc1a practica" que lo 
relaciona con las habilidades para resolver los problemas encontrados en Ja vida diana 
(Stemberg & Wagner. 1986¡ 

Sternberg (1985). por e¡emplo. ha redefinido la intehgenc1a como una respuesta de 
adaptacion al contexto del mundo real tratando de enfatizar la fonna en que la conducta de 
un agente inteligente engendra una interacción con et medio ambiente y continuamente se 
aiusta a los cambios internos y ex1emos. que estrictamente hablando entonces. 
comportam1ent'.:> ontehgente se define como "conducta adaptativa", que s1gr1rf1ca la conducta 
que es a¡ustada a las condiciones ambientales 

El aprendoza¡e es obviamente un rasgo de la conducta 1ntel1gente. s:n embargo el 
aprendiza¡e es el proceso por el cual la conducta se adapta a un ambiente no estático. asl, 
este proceso está envuelto en la generaci6n de una conducta particular en un punto de 
tiempo panicular, una pregunta más por resolver es entonces ¿qué mecanismo se 
encuentra en la conducta inteligente? Suchman ( 1966) propone la ut•lizaoon de planos 
mentales para describir nuestra conducta. su rol actual durante la act1Vldad es 
necesanamen:e mínimo. la razón de esto es que la ac:oón esta fundamentalmente situada 
en la contingencia de un he-::ho actual que se desarTolla No hay forma que una prescripción 
a pnon se pueda anticipar a todas las contingencias que posiblemente lleguen durante una 
interacción con el mundo real y la racional:zación a posterion siempre supnme muchos 
detalles que son cruCJales durante la acción propiamente dicha 
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Suchman considera estas representaciones como recursos útiles para comunicar 
acerca le conducta inteligente más que como un mecanismo actual que subraya dicha 
conducta; por lo antenor estrictamente hablando. todo lo que es requerido para una 
conducta adap!ativa es una congruencia estructural entre la dinámica de un mecanismo de 
agente interno de la inteligencia y la dinámica de su ambiente externo. se enfatiza entonces 
que la congruencia estructural es la forma en que la conducta inteligente se deriva de un 
patrón de interacción entre sus mecanismos internos y el mundo 

Así la modalidad practica describe la adaptación del individuo a un am~iente 

dinámico. dirigiendo gran parte de su conducta inteligente de acuerdo a su adaptación 
satisfactoria a su medio. esto es de acuerdo a su eficacia operante o a su capacidad de 
mod1f1cabíhdad 

MODALIDAD CREATIVA 

La modahdad creativa es la segunda de tres modalidades que conforman la conducta 
inteligente, y se define como el empleo no repetitivo de opciones de respuestas vanadas o 
diferentes para la e¡ecución de una tarea 

La palabra creativa tiene su origen en la voz latina ~creare». que s1gnif1ca engendrar, 
dar, producir identificándola como una palabra que denota cambios o una cierta naturaleza 
dinámica. 

En los inicios del estudio del proceso creativo se le comparo con otros procesos 
mentales y se pro¡;uso que este era an31ogo al proceso que se sigue en la solución de 
problemas (Gu1lford 196 7. 197 4) 

Al correr de los años fueron más los 1nvest1gadores que se atrevían a afirmar que en 
todos los procesos creativos :ya se tratase de una composición sinfónica. de una poesia 
linea. el invento y desarrollo de un nuevo aeroplano o de una nueva técnica de ventas o un 
nuevo aditamento. en el fondo había siempre una capacidad común. a saber: la capacidad 
para encontrar relaciones entre expenencaas antes no relacionadas Y se dan en la forma 
:.uevos esquemas mentales como experiencias. ideas o productos nuevos. (Smith 1964. 
Pames 1964. Gualford 1967) O como señala Feuerstein (1981) la capacidad para establecer 
relaciones formales a partir de relaciones virtuales 

Este potencial creativo lo posee cada individuo y puede aplicarlo en cualquier 
situación vital. (lrving. Taylor 1957. Calvin Taylor 1958 Pames 1964) 

Se habla de conducta creallva ind1v1dual cuando lo nuevo se refiere al mundo 
experimental del ind;v1duo y la conducta creallva es soaal cuando esta se proyecta a la 
cultura (Landu 1987) 

Exis~e una h1stona dentro del pensamiento psicolog1co donde la c'eat1v1dad se ha 
relacionado con la 1n:ehgenoa. han sido vanos los te6ncos que han unido el concepto de 
creatJvtdad e inteligencia. uno de ellos tla sido Guilford qUJen ha relacionado la conducta 
·ntehgente con la conducta creativa En 1950 llegó Gu11ford al convencimiento de que la 
crea!Jvidad no podía med:rse con las pruebas tradicionales de la intehgencaa. afirmando que 
el proceso creallvo se sitúa con mayor abundanoa en el campo del pensamiento divergente 
por lo que el pt·opio Guitford los denomina producciones divergentes. el pensamiento de esa 
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índole es el de las mu1t1plicac1ones posibles, mientras que un pensamiento convergente se 
reduce en sus pos1bihdades a perseguir una sola solución Para este teónco Gu1tford. 1974el 
campo en que se aprende la creatividad no constituye alguna función f1¡a puesto que puede 
trasladarse a todos los otros campos del aprendiza¡e. pues para él aprender no es 
almacenar informaciones. sino que el aprend1za¡e llene la capacidad de buscar y descubrir la 
información. siendo requ1s1tos el pensamiento creativo y el conocimiento de las relaciones 
que median entre una 1nformac1ón y otra O bien como señala Feuerstein " En toda situación 
de aprendizaje se debe proporcionar a los su¡etos una sene de d1spos1t1vos verbales ql!e le 
ayuden a resolver la situación presente. sin olvidar que le han de servir para otras ocasiones 
de aprend1za¡e. Esto 1mphca enseriar al estudiante una conducta de estructuración para que. 
en el futuro. pueda ut1hzar los conoc1m1entos pr"!v1amente almacenados" es decir, que sean 
capaces de generalizar. esto es present3r esa clase de respuestas en s1tuac1ones s1m1lares 
que las requieran 

Es el proceso c•eativo como en cualquier s1tuac1ón tend1t:nte a solucionar un 
problema. en el que puede desempel\ar a la vez un papel en ambos tipos de pensamiento. 
es decir tanto el convergente como el divergente (Gullford 1967) 

En general las pruebas de inteligencia se hrrntan a un pensamiento convergente a las 
facultades de recordar y reconocer pero no a las de descubrir o 1enovar 

En el modelo ideado por Gu11ford cada uno de los factores responde a determinadas 
capacidades que se miden con sus baterias de pruebas divergentes de producción que son 

1) Fluidez que es la capacidad de recordar en ciertas circunstanci.Js palabras ideas. 
asociaciones, frases o expresiones 2) Flex1b1l1dao Es la fluencia de 1nformac1ones 
acumuladas mezclas. pos1b1hdad de acctso al problema en forma adecuada. 
acomodaticia o adaptativa 3) Ong1nahdad. (llamada a partir de 1967 factor 
transformativo) es la d1spos1cion para ver las cosas de mJnera diferente que se mida por 
las respuestas extral\as por asoc1ac1ón remota, astucia o ingenio 4) Elabor;:ic1ón es la 
capacidad que hace posible ed1f1car una estructura de acuerdo con las infonTiaciones 
obtenidas 5J Sens1t1V1dad es la capacidad ce captar los problemas. apertura frente al 
entorno 6) Reedificación es la capacidad de interpretar un objeto o una parte del mismo 
de manera diferente a como se habia hecho hasta entonces. aprovechándolo para fines 
completamente nuevos 

Una consideración critica que ob¡etar al modelo de Gu1lford. el que sólo se mueva en el 
plano c-.onsc.ente. mientras que nada dice del proceso propiamente dicho. habla de 
conocimiento de las relaciones entre las informaciones pero no explicaba como surgen esas 
relaciones: tal vez sea s1gnifocativo el que en sus exphcac1ones sólo se uhhce el sustantivo 
"relación" y nunca el verbo "relacionar" y aun ;u'lad1endo una cuarta dimensión al modelo 
(modalidad sens.onal) no se aportaría el aspecto d1nam1co que falta al modelo (landau. 
1987) 

Segun Gu11ford las distintas fases del proceso creativo son 1 J Fase preparatoria 21 Fase 
de incubJción 3) Fase de descubnm1ento 4) Fase de evaluación o venf1cac1on 

landau (198'/ ). por su pa't"'! dice que la creat1v1dad es el comolemento de la 1ntehgencia 
pues en la ¡erarquia de las facultades humanas representa al grado mas alto de esa 
.ntel:gencia Asi este autor define la 1ntehgenc:a como la facultad de reunir 1nformac16n y 
ullltz.arta en las diferentes s11uac1ones La creatrvidad entonces va est .. bleoenoo nuevas 



relaciones entre las informaciones acumuladas. Según Landau, la creatrvidad emplea el 
pensamiento divergente persiguiendo varias respuestas. sacándolas de otros campos del 
saber; hace notar también que la inteligencia hace posible la adaptación de lo aprendido a 
las drferentes situaciones La creatrvidad es más bien una actuahzac16n y realización de las 
posibilidades potenciales que correspondef'l a la situación 

La modalidad creabva conforma entonces a esa búsqueda de respuestas nuevas ante la 
diversidad de contingencias ambientales. por lo que la conducta rnteligente se verá 
modificada con la ocurrencra o ausencia de estrategias conduc:uales nuevas 

MODALIDAD ANALITICA 

La modalidad analitrca Es la tercera de las modalidades que conforman a la 
conducta rntehgente, y se define como la ef1cacra en la solución de una tarea que requiere el 
anáhsrs de cont1ngenc1as o el responder abstracto. entendiéndolo como el responder ba¡o el 
control de un elemento dado ba¡o un contexto estrmulatrvo comple¡o 

Esta modalidad puede ser valorada en términos de su dependencia o independencia 
de campo ya que si el su¡eto es capaz de resolver ráprda y efic-.azmente una tarea, 
encontrando un elemento oculto dentro de un conteicto dado. mostrará la modahdad analítica 
de la conducta rntehgente. pudiéndose medir está también en forma simple y ob¡ehva 

En 1926 Got1schald. un psicólogo gestalt1sta alemán basado en sus expenmentos y 
observaciones postulo la ex1stenc1a de una tendencia conductual que denomino como 
"rnclus1v1dad" que consiste en la capacidad para ver una figura simple dentro de una figura 
comple¡a Postenormente durante la &egunda guerra mundial L L Thurstone modificó las 
figuras de Gottschald y creo los laboratonos de expenmentac1ón ps1cológ;ca Más que 
"1ncius1v1dad". nombre utrlrzado por Got1schald para 1dent1ficar el proceso de estudio, 
Thurstone considero que la "flex1b1hdad de cierre· era él rotulo más adecuado para 
denominar el proceso de descubnr la figura simple oculta en el patrón o d1se"10 comple¡o que 
lo contiene 

Poco más tarde en Inglaterra. W1tk1n comenzó sus estudios en un estilo cognoscitivo 
al que le llamó "Independencia de campo" Este autor colocaba a sus su¡etos dentro de un 
cuar1o. que podía rotarse respecto de la posición que guardara el suieto dentro de él y pedía 
al su¡eto que reinstalara la s1tuao6n conforme a su creencia de "postura correcta" respecto al 
cuar1o rotado Paso después a traba¡ar con lo que consideró una vanante del antenor, donde 
pedia al su¡eto ai1near ver11calmente una vara que se encontraba dentro de un cuadro, 
estando este mchnado hacia un lado. aparentemente la vara servíria de "figura· y el cuadro 
oe "fondo" por último. W1tlun creó !a prueba de las "frguras enmascaradas" donde se exige al 
su¡eto reconocer una figura simple oculta o d1s•mulaáa en un diser"lo mas comple¡o Wrtkin y 
Cols (\\'1tk1n. Dyk Faterson. Goodenough & Karp, 1962. Forgus 1974 descnben la 
"independencia de campo", como la capacidad para desentral\ar y aislar la figura del simple 
d1ser"lo que la enmascara. algunas características d1st1nt1vas son las siguientes 1) Yaría con 
la edad la 1ndependenc1a de campo rne¡ora gradualmente de la infancia a la adolescencia. 
es relativamente constante entre !os die;: y los 24 al'\os ('Nrtkin Goodennugh & Karp 1967). y 
d1sm1nuye paulattnamente despues de tos 56 ar"los (Cap¡tania. Della Sa11a. Luchelh. Soave & 
S"-1nner 1988). 2) se representa en los varones con más frecuencia que en las mu¡eres 
(Holtzman. Diaz-Guerrero & Swartz 1975). y su relaoón con el quehacer cientifrco es 
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considerable ya que una inmensa mayoria que se dedica a la c1enc1a califica muy alto en el 
test de Wrtkin. 

Existe también una alta correlación pos1t1va entre el test de Thurstone- Gonschald y el 
test de figuras enmascaradas de Wrtkin (Castillo. 1987) 

Maccoby & Jackhn 1974. al igual que Holtzman. Diaz - Guerrero y Swartz. han 
encontrado consistentemente una d1ferenc1a entre sexos. respecto a la independencia de 
campo donde los hombres muestran una me¡or e¡ecuc16n a d1ferenc1a de las riu¡eres. sin 
embargo. Vaught (1965). propuso como factor relevante de estas d1ferenc1as. la orientación 
del rol sexual. Goldstein & Chance. 1965. por su parte afirman que esto puede ser debido a 
que las mujeres generaimente se sienten menos confiables o capaces de realizar tareas en 
el área viso- espacial. esto lo atnbuye Sherman. 1967. a que la mu¡er tiene menos 
oportunidad que el hombre a realizar o practicar tareas de Psta indole Al entrenar Sherman 
a mu¡eres en habilidades espaciales y evaluarlas nuevamente en independencia de campo. 
ésta d1ferenc1a original con los hombres queda eliminada 

Balistren y Busch - Rossangel. 1989. basandose en esto estudiaron la relación de las 
diferencias sexuales en la independencia de campo por referencia de factores de 
socialización. los resultados sugieren que la 1ndependenc1a de campo en la muier está 
1nOuenc1ada por la onentación del rol sexual y sí la tarea a realizar es apropiada o no para su 
rol, asl. los hombres no varian su e1ecuc10n de acuerdo al rol sex..ial apropiado para la tarea. 
mientras que las mu¡cres varian su e1ecuc16n segun las caracterist1cas de la tarea. sin 
importar si es apropiado o no segun su rol sexual 

La dependencia e independencia de campo ha sido estudiadas también considerar.do 
algunos otros factores. tal es el caso de Sarmany. (1984). quien relacionó la curva de 
eiecución circad1ana y de temperatura. con la d1mens16n de dependencia e independencia de 
campo. estableciendo una 1nteraccion regulatona entre el ind1v1duo y el medio ambiente. 
encontrando dos tipos de r-ersonas segun estos tres pararnetros Aquella cuya eiecución 
óptima es en la mar'lana. y aquella que muestra sus me1ores aptitudes en la tarde. es decir. 
según su curva circand1ana y de temperatura algunos realizan con gran eficacia una prueb<> 
de dependencia e 1ndepcndenc1a de camr-o por !a mar'lan.-i. r'11entras que otros lo hacen 
durante la tarde 

La prueba de diseños ocultos (Hernandez Pozo. Fernández. Osono. Mendez y Fragoso). 
evalúa los estilos de dependencia - 1ndependenc1a de campo así como los estilos 
impulsivos- reflexivo. además de la oportunidad de evaluar la modalidad analitica de la 
conducta inteligente. pues perrrnte calificar la eficacia en la solución de la tarea. 
requinéndose de un anáhs1s de contingencia. que de acuerdo a los enteraos de precisión y 
rapidez. sitúa a los suietos en una matr~ de 3 x 3 que considera las respuestas em1t1das. as1 
como los aciertos obtenidos. colocándolos en una de las nueve diferentes celdillas que son 

1 Alfa análisis eficiente y rápido de las contingencias. 1ndepend1ente del campe 
2 Beta arális1s eficiente de las contingencias. pero no hay una d1st1nc16n en la velocidad 

de e¡ecucic'I. es dec<r. esta es promedio 
3 Gama estilo reflexivo. análisis ef1c1ente de las cont1ngenc1as. pero se real~a er forma 

muy lenta 
4 Delta E¡ecuc1on con rapidez de la tarea. pero la ef1c1enc1a en el análisis de cont1ng1moas 

es media 
5 Epsdon. tanto la rapidez como la ef1cac1a en el anái1s1s de conhngenaas es "T1ed1a 



6. Zeta: lentitud en la resoluaón de la tarea aurque con eficacia media 
7. Eta: estilo 1mpt;ls1vo. el responder es rápido pero sin eficacia en el análisis de 

contingencias. 
B. Theta· la eficacia en el análisis de contingencias es ba¡a. mientras que la rapidez de 

responder es media 
9. lota· oaja efic1enc1a en el análisis de contingercias y lenlltud en el responder. 

dependiente del campo 

Según lo antenor y tomando en cuenta que la prueba se aplica contrarreloj. la calificación 
alfó. por lo tanto. determinara una persona que analiza las COl"lt•ngencias rápidamente y con 
gran precisión, mientras que la calrficac1ón lota será el opuesto. alguien qu.en analiza las 
cor.tmgencias muy lentamente y además con un margen elevado de error. las modalidades 
intermedias denotan la rapidez o lentitud y el grado de prec1s1ón o el error. según se acerque 
a los extremos. cabe mencionar que las celdillas están dadas por parámetros poblac1onales 

De manera s1m1tar. segutr una lógica de evaluación de procesos. además de q11e permite 
directamente entrenar al su¡eto en la modalidad analítica del comportamiento inteligente. 
permite presentar el modelo 1ntroduc1do por Feuerstem que se empleo en la presente 
investigación 

MODALIDAD ANALITICA 

t:n el presente estudio esta modalidad fue evaluada-entrenada con la prueba de 
Organización De Puntos de Feuerstein. instrumento que se basa en los traba¡os de Rey 
(Rey y Dupont. 1953) sobre habilidades especificas para las relaciones espaciales 
Organización de Puntos exige la 1dentrf1cación y el d1sel'\o de formas dadas en un campo 
:le puntos desorganizados El instrumento presenta modelos. que aparecen en la parte 
izquierda de la ho¡a modelos que el su¡eto debe encontrar en las nubes de puntos 
desorganrzados que se presentan a la de1echa Estos problemas ensel'lan a ut•hzar técnrcas 
de organrzac16n. planrf1cación. das1f1cac16n y análisis. técnicas que se podrán utilizar y 
aplicar en los aprendiza¡es escolares (Pneto.1992) Las caracterist1cas del propio 
instrumento exigen que et su¡eto utilice tas relaciones temporales y dimensiones espaoales. 
hecho que al mismo tiemp0 le ayuda a restringir su 1mpuls1v1dad y conducta egocéntnca 

Feuerstein al'lade que el avance que realtzan los su¡etos en la resolución de 
problemas. una vez entrenados en las técnrcas de este instrumento se produce también un 
cambio desde la competlt1'olidad a la ce.operación. todo ello muestra un aumento tanto en la 
d1sposio6n para ayudar al compal'\ero. como para recibir ayuda oel mismo Además 
Feuerstein (Feuerste1n M11ier. Rand. M1ntzker y Jensen 1981) encontró que tanto el 
vocabulario aprendido. así como las estrategias empleadas. se transfieren a otras áreas 
escolares de contenido Por e¡emplo a la geometría y las matemállcas. y el diseflo de figuras 
con madera y otras actividades de orden manual Además se dan cambios en la actitud del 
su¡eto. ya que una vez on1c1adas las tareas de este instrumento. el estudiante con problemas 
de rendimiento empieza .1 considerarse a si mismo como un su¡eto activo y procesador de 
1nformac•ón r~rtic•pando en la busqueda de estrategias para la sclucion de problemas. 
porque antenormente se ¡::erc.bla como un su¡eto fracasado y pasrvo. En este sentido. se 
puede sel\alar que se produce un cambio en él clocus de control• y en !a d1spos1c1ón para 
asumir responsarnlidades en el campo educativo (Feue111tem. 1980. pág 143) 



Las estrategias o funciones analillco-cogmt1vas que este instrumento pretende 
desarrollar son las siguientes (Feucrste1n, 1980. pp 128-134)· 

1. Parcopc1ón clara El alumno ha de ser preciso en la percepción det modelo 
interionzándolo y proyectándolo en el espacio El instrumento pretende que el 
sujeto se preocupe y sienta una necesidad de unir sucesos en un sistema y 
proyectarlos a través de sus propias relaciones La percepc1on incompleta o 
imprecisa d1stors1ona la figura y plantea problemas en la proyección misma Las 
deficiencias proyectivas se subsanan mediante estrategias cogm!1vas precisas 

2 Orga11izac1ón cíe/ aspac10 Las nubes de puntos que conforman las diferentes 
figuras aparecen de forma dispersa y aislada El su¡eto necesita una gran 
representación y proyección espacial para llegar a perabir la figura patrón El 
descubrir los puntos exactos para la figura modelo exige aplicar una regla 
intenonzada que confiere una organización al campo 

3 Cons,Hvac1ón y Constancw Esta estrategia consiste en percibir la constancia ce 
las figuras, a pesar de que varien y sufran transfo'TT1ac1ones tanto en su 
orientación como en sus relaciones topológicas Al su¡eto se le e>oge 1de11tific<1r las 
caracterlsllcas del ob¡eto a pesar de !os cambios de onentac16n La Conservación 
y Constancia están en la linea piagetiana 

4. Precisión y eJ<aclllud Una cuarta func•ón es la precisión y exactitud que necesita 
el su¡eto para identificar las d1mens1oncs tales como la distancia. tamaño y 
paralelismo de las lineas del modelo La exactitud como necesidad es poco usual 
en el repertorio conductual de los su¡etos con desventa¡as socioculturales f en los 
alumnos con problemas de rendimiento 

5. Transporte •·1sual Estrategia que exige un traslado de las relaciones de <o¡eo> y 
enfoque sobre el modelo para llevarlo al campo donde ha de reproducirse Esta 
tarea 1mpl1~ un nivel de estabilidad del proceso perceptivo. ya que los niños 
pierden la forma en el camino o. lo que es lo mismo. no conservan el modelo 
A veces la simetría de muchas figuras hace que la 1ntenorizac1on y el transporte 
visual sean difíciles 

6 Conducta sumatNa La sexta func1on de este instrumento de "Organización de 
puntos" es la conducta sumat1va. que cons•ste en contar los puntos que integran 
la figura o modelo que se busca Para resolver cualquier problema. el alumno ha 
de definir la estructura del mismo sumando el número de partes que exige la 
forma de la ftgura modelo Por lo tanto ha de darse cuenta que entre la figura del 
cuadrado y la del triángulo la primera exige cuatro puntos. mientras que la 
segunda solo tres 

7 Restricción do la 1mpuls1111dad La 1mpuis1v1dad o conducta no planif•cada esta 
presente en los alumnos con problemas de rend1m1ento y en los def1c1entes 
mentales El instrumento de Organizaclon de puntos pretende ensel'lar al 
alumno a pensar y reflexionar antes de trazar el modelo lnduso las veces r,ue el 
su¡eto utilice la goma se penalizan. puesto que 1nd1ca una conducta no planrf1cada 
al actuar por azar o por ensayo-error 

8. 01scnmmaC1ó11 Esta función imphca una cierta hab1háad para d1st1nguir aquellas 
carac:eríslicas precisas del modelo tales como d1stanoa. angulas paralelismo 
forma y longitud Junto con la d1scnminación también se enser)a la diferenciación 
de los elementos de las ftguias de tres d1mens1ones. ya que la comple¡1dad de 
estas figuras exige por parte del sujeto la segregaoon de aquellos elementos que 
aparecen ocultos 
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Este modelo de traba¡o comprende una sene de pnnc1p1os básicos de la teoría del 
procesamiento de la información. de la ps1.:olo;¡ia cognitiva y de la metacogn1c1ón Los 
instrumentos pretenden desarrollar procesos y estrategias. considerados como prerrequ1s1tos 
básicos del pensamiento abstracto 

El pensamiento abstracto o formal se desarrolla a través de act1v1dades de 
lápiz y papel Feuerstein aconse¡a la no-ut1hzac1ón de materiales manipulat1vos. puesto que 
el objetivo es pos1b11itar el acceso al pensamiento abstracto y operat:vo-formal a los su¡etos 
deficientes (Jensen. 1970. P1aget. 1959. Feuerstem. 1980¡ El 1nstrum-ento lleva una ho¡a de 
portada sobre la cual se provoca una sene de reflexiones de acuerdo a la actividad planeada 
a traba¡ar Dicha ho¡a tiene impresa la cara de un noño en actitud pensante con el lema •un 
momento. déjame pensar» 

El ob¡et1vo de la frase no es otro que fomentar el pensamiento reflexivo e impedir la 
1mpuls1v1dad en el su¡eto La prueba consta de 13 diferentes laminas En este instrumento 
del programa cada tarea (cada lámina) se considera por separado En cada marco aparecen 
los modelos que se han de reproducir. al su¡eto se le enseñan una sene de reglas aplicables 
a todos ellos. las reglas son de este tipo •cada punto se puede ut1l1zar solo una vez para 
composición de la figura• •das figuras formadas por la unión de los puntos deben ser 
idénticas en forma y tamaño a las del modelo» 

Los proceso que se traba¡an son la constancia de la forma y tamaño del modelo. 
aunque haya un cambio en la onentac16n de la figura. tamb1en se !omenta el desarrollo de 
los proceses metacogn1t1vos. cms1ght» y de generahzac1on o transferencia 

La real1zac1ón de las tareas exige del estudiante la búsqueda de relaciones y 
significados que no están 1mplic1tos en los puntos Asi pues. el instrumento es un vehicu!o 
que ayuda al alumno a enfrentarse y a considerar el mundo como algo comple¡o en donde la 
mformac1on ha de organizarse dentro de un sistema s1gnif1cat1vo 



CAPITULO 3 

METODOLOGIA DEL P.E.I. 

Reuven Feuerstein, director del Hadassah-Wiso-Canada Research lnstitute. ha 
dedicado una buena parte de su trabajo a la evaluaciOn y me¡ora de la inteligencia de los 
sujetos depnvados socioculturales y con ba¡os rend1m1entos 

Feuerstein se planlea la necesidad de diseñar un mode10 de evaluación que refleje 
realmente el nivel de funcionamiento cognitivo Para él las pruebas ps1cométncas se han 
preocupado exces1vamenle por la cuantrf1cac1ón del producto restándole importancia al 
proceso que el su¡eto sigue en la resolución de los problemas El resultado de esta 
evaluación psicométnca ha 1mpl1cado la clas1ficac16n. etiquetam1ento y en def1nit1va, 
marginación de estos su¡etos <Feuerste1n y col 1975. Haywood y col 1975) 

En este sentido. Feuerste1n piensa que lo más grave de los test convencionales es 
que no contemplan las variables ambientales. el estilo 1nteract1vo exam1nador-exam1nado, el 
contenido de la tarea. la modalidad de la presentación. etc Por lo tanto. las pruebas 
ps1cométncas presentan grandes d1f1cultades a la hora de distinguir entre a) la capacidad de 
funcionamiento de los su¡etcs. b) el nivel man1f1esto de funcionamiento. y c) el nivel de 
eficacia funcional Tal fenoménica ha conducido a Feuerste1n a diseñar su Modelo de 
Evaluac1on del Potencial de Aprend1za¡e M E P A (Leam1ng Potencial Assessment Device, 
LPAD. 1979) consistente en una sene de pruebas que evalúan el potencial de aprendiza¡e y 
el func1onam1ento cognitivo 

El término apotenc1al de aprend1za¡e" ttene dos acepciones importantes en este 
modelo· a) por una parte. se refiere a la capacidad que poseen muchos 1nd1v1duos para 
pensar y desarrollar una conducta más m!el:gente que ia observada a través de sus 
manifestaciones O lo que es lo mismo estas personas poseen llna vanedad y riqueza de 
eslrateg1as que. sin embargo. no pueden utilizar en forma eficaz. b) por otro. se refiere al 
fenómeno de la modrficab1l1dad humana que se consigue a traves de una s1tuac16n de 
aprendlZa¡e estructurado. aprend1za1e que produce un fuerte impacto en la conducta de los 
sujetos. haciendo que estos desarrollen una sene de prerrequ1s1tos cognitivos 1nex1stentes 
hasta la fecha en su repertorio conduc!ual El modelo de Evaluación Dinam1ca pretende 
hallar ese Indice ele capacidad para aprender que existe en el su¡eto. pero que esta oculto. 
Con otras palabras intenta que el su¡eto aprenda a aprender y a utilizar los nuevos 
conoetm1entos de una forma mas eficaz 

Para evaluar el nrvci de desarrollo POtencoal Vygotsky elabora el concepto de zona 
do desarrollo próximo consistente en hallar la distancia entre el nivel rea: de desarrollo del 
estudiante. determinado por la capacidad de resolver 1ndepend1entemente un problema. y el 
nivel de desarrollo potencial determ1na.:Jo a través de la resolución de un problema baJO la 
guia de un adulto o en colaborac•ón con otro compañero mas capaz fV;·gotsky 1979. pág. 
133) 

Indudablemente. la zona de desarrollo prox1mo es una noc:on muy ut1I para el 
psicólogo de la educación en la medida en que permite conocer el cufl;O interno del 
desarrollo. facilitando. por tanto, la planif1caoon y d1sei'o de los cumcula escolares y de los 
programas de 1ntervenc16n ps1ccpedagóg1ca tendientes a fomentar la evoluc16n dinámica del 
su¡eto 



A este respecto, el modelo innovador de evaluación dinámica de Feuerstein ha 
introducido una sene de cambios que lo diferencian de otros tipos de evaluación 

1.- Cambios en la estructura de los instrumentos que componen la prueba 

El modelo de Feuerstein permite realizar una sene de sesiones. (prueba
entrenam1ento-prueba) a través de las cuales se puede calcular con prec1s16n el potencial de 
aprendiza¡e del sujeto la rrnsma estructura de la pr..Jeba. al igual que el programa de 
intervención. es s1m1lar a los cumcula educativos Asi pues. la medida aparece graduada, 
secuenciada y con una organización previa. organización y estructuración que todo 
aprend1za¡e requiere para conseguir una mayor eficacia en la 1nstrucc16n (Bruner. 1964: 
Ausubel, 1968. Gagné, 1971¡ 

A través oe las tres sesiones (prueba-entrenamiento-prueba). el psicólogo puede 
determinar la capacidad del su¡eto para dominar y generahzar c1er1os pnnc1p1os que 
subyacen en los problemas iniciales planteados en la prueba También se puede precisar el 
entrenamiento que requiere el su¡eto para su propia modlficabllidad cognitiva Por tanto, es 
posible determinar la naturaleza misma del entrenamiento y la fase del acto mental 
(entrada-elaboración-salida) que precisa un IT'ayor entrenam•ento Se puede. asi mismo, 
buscar la modalidad preferida por el su¡eto para hacer más eficaz su entrenamiento. cabe 
destacar que los su¡etos con ba¡os rend1m1entos prefieren las modalidades p1ctoncas y 
f1gurat1vas a las verbales (Feuerstein 1974) 

2.- Cambios en la situación de examen 

Qu1za sea una de las innovaciones más rotundas que introduce el Mode!o de 
Evaluación Dinámica respecto a! modelo ps1cométnco convencional Este cambio 1mphca 
una sene de interacciones. un tanto comple¡as. entre examinador-examinado, a la vez que 
se suceden proceso de med1ac1ón. intervención refuerzo y retroahmentac16n 

En cuanto al papel del examinador. este debe intervenir respondiendo en todo 
momento a las preguntas del alumno. lo cual suscita una c1er1a cunos1dad y mo!lva;:16n por la 
que el su¡eto llega a autopercib1rse como par11c1pante act:vo en la situación de examen 

En la misma presentación de las tareas de la pn.Jeba se crea un clima de 
cooperac.ón entre el examinador y el examinado. de ahi que el éxito dependa. en buena 
medida, de la intera=16n que se estab!ezca 

3.- Cambio del producto al proceso 

la tercera 1nno11aoon del modelo consiste en enfocar la atención hacia el proceso de 
examen. a través del cual el alumno va razonando su respues:;; y minimizando la 
importancia del producto o respuesta a la prueba 

Una de las l1m1taoones de la evaluac1on ps1cométnca trad1ciona: consiste en evaluar 
las respuestas a la prueba. lo cual reduce de forma orast1ca la pos1b1hdad de evaluar la 
verdadera capacidad de func1cnam1ento cognitivo del su;eto a la vez que •mp1de valorar In 
capaetdad de éste para implicarse en niveles superiores ele pensamiento 

Por el e.:>ntrano. el MOdelo de Evaluación del Potencial de Aprend.za¡e (MEPAl tiene 
en cuenta todo el ¡xoceso mediante el cual el examinado ha t:egado a la respuesta. 



respuesta que ha sido previamente razonada e11mmando unas alternativas y ehg1endo otras. 
antes de ser emitida. 

Desde esta perspectiva. el proceso se considera como un entena de gran ~ahdez 
para realizar la evaluación Feuerste1n coincide con P1aget en que las variables del proceso 
entendiendo por vanables del proceso aquellas que determinan la capacidad de cualquier 
individuo a saber variables endógenas. endo-exógenas y exógenas (Feuerstem y Rand. 
1974) 

Por otra parte. autores de gran relevancia en el campo de la psicología educativa han 
subrayado la trascendencia del cambio del producto al proceso. 1mportanc1a que se 
corrobora a la hora de evaluar para enser'\ar y no para etiquetar l V1gotsky. 1962. S1ecie1 
1963. Luria. 1973) Estos mismos autores ser'lalan que incluso 5e obtienen resultados 
sustancialmente d1ferente5 cuando se considera pnontanamente el proceso y sé desenfahza 
la importancia del producto 

4.- Cambio en la interpretación do los resultados 

La cuarta innovación de este modelo supone una recons1derac16n de la 
interpretación de los dalos con respecto al modelo ps1cométnco convenc•cnal. ya que desde 
la perspectiva d1nám1ca se propone la evaluac1on cualitativa de los distintos proce5os 
cognitivos. tomando el Ci sólo como un mero punto de referencia para la 1ntervenc1ón 

La evaluación del potencial de aprend1za¡e. pues. ha de consistir en valorar el 
proceso y resultado de la destreza y prontitud con la qu,, el ~u¡eto procesa analiza y 
generaliza la información 

Por tanto. el Modelo de Evaluac1on D1narn1ca intenta ser una réplica al metodo 
convencional al 1nc:u1r una sene de estrategias que explican el ba¡o rendimiento de los 
su¡etos y en qué medida puede ser mod1f1cada su estructura cognitl\/a 

Feuerstein. com1enc1do plenamente de la 1nsuf1c1enc1a de los tres mOdelos 
(ps1coanálls1s. conduct1smo y ps1cometria) para exphcar el •desarrollo• de la 1ntel1genc1a. 
propone como attemat1va un modelo d1nám1cc de la misma Asi por e¡emplo. el 
pslcoan~llsis ha otorgado a los factores emocionales un papel pnmano en la conformación 
de la conducta del 5UJeto. desde esta perspectiva se ha estab;ec1do que la cognición esta 
determinada por procesos emocionales e inconscientes. 51endo el factor emoconal el motivo 
pnnc1pal de la conducta De ahi que e: ps1coanahs1s se haya d1ng1do a la mod1f;cab1lidad de 
la personalidad. Pues bien. "la l1m1tac1ón del modelo ps1coanalit1co ha sido la exacerbada 
defensa que ha hecho de los deterrrnnantes emooonales de la conducta sin tomar una 
postura equil:brada entre las do5 areas (cogn1t111a y emotiva). ya que las dlf1cul!ades de un 
área pueden producir dificultades en la otra y v1cevers.1 .. ( F euerstein 1 980 pag 5) 

Con respecto al conductismo. hay que sei'lala' la importancia que este concede a 
las contingencias del medio con relac.ón al b1nom10 estimulo-respuesta Esta teo<ia olvida los 
factores internos y el concepto de mente y centra su atención en la entrada y sahda de la 
1nformac1ón como tal. olvidando lo que sucede f"n el 1ndM<luo o al menos conced1endole 
menor importancia, siendo nuestra pos1oón el no adopt<.tr una postura reducc1onista a 



condiciones de estimulo-respuesta, sino una orientación en donde debe considerarse al 
individuo como un ser activo, generador ce soluciones utilizando estrategias que sea capaz 
de describir y modificar para poderlas ut1hzar postenormente en forma eficaz 

Feuerstein sostiene que en cuanto a la intervención. el conduct1smo se ha 
preocupado de d1sel'\ar programas tendientes al cambio o mod1f1cación del producto final de 
la cognición y no al proceso que subyace y determina la sahda M1 posición es que s1 se 
desea lograr un cambio en el ind1v1duo que le posib1hte la adaptación a una d1vers1dad de 
s1tuac1ones deberá propiciarse un cambio en el proceso que el Individuo lleva a cabo al 
enfrentar situaciones tanto de aprendizaje como de solución de problemas. así como la 
comprensión del proceso que éste lleva a cabo. para poder afrontar s1tuac1ones novedosas 
con éxito. 

Por útt1mo la cntica a la psicometria, Feuerste1n señala que ha caído en el uso 
desmesurado de los tests en el campo de la psicología ce la educación Preocupada 
excesivamente en hacer mediciones y predi=iones rigurosas del nivel intelectual. ha 
descuidado el estudio del proceso mediante el cual se llega a la respuesta Sin emba~go. la 
evaluación e 1ntervenc1ón (entrenamiento) de la conducta inteligente ha demostrado tener 
valor cuando se realiza el estudio de los niveles del funcionamiento metacogmt1vo y las 
estrategias que se emplean en la resolución de problemas. todo ello contemplado a lo largo 
del proceso de la soll;c1ón de los mismos (Feuerstein. 1979. 1980 Sternberg. 1935) 

Por otra parte. "los d1ser'\adores de tests han confecaonado éstos sobre cntenos 
estadísticos complejos y han olvidado una fundamentación teónca sóhda Y noy día se les 
presta mas atención a las teorías que fundamentan y apoyan los tests que a los procesos 
que subyacen a la solución misma" (Feuerstein. 1979. Kauffman. 1983) 

A todo esto se suma otro hecho •elevante en esta linea de argumentación 1as 
medidas que arrojan los CI de las pruebas de 1nteltgenc1a no nos dicen nada acerca del 
proceso subyacente e~ la ejecución del 1nd1v1duo. ni tampoco acerca de la capacidad de 
mod1fícac1ón de su estructura cogrnt1va P0r tanto. las puntuaciones CI de las pruebas 
pueden ser un ind1c10 de lo que el su¡eto ha aprendido, pero en ningún ca:>o explican cómo 
ha sucedido el aprendiza¡e y en qué medida se puede aumentar la capacidad del r.i1smo 

La perspectiva ps1cométnca considera la modlf1cab1hdad cognitiva dfl la conducta 
1nteltgente como algo prácticamente 1mpos1ble. o fuera del Mea de su interés. en el sentido 
de que pone el énfasis en los determinantes genéticos de la inteligencia 

Fue el psicólogo Jean P1aget (1983) quien restauró la 1mportanc1a de 10 emottvo
cogn11tvo planteando el problema del estudio de la adquisición del conoc1m1ento o procesos 
psicológicos superiores demostrando que lo esencial de la 1ntehgencia no es la medida del 
producto. sino la estructuración activa por parte del 1nd1V1duo P1aget establece un enfoqi;e 
d1nam1co de la cognición. aunque su teoria no es directamente extrapolable al terreno de la 
educación en todos los casos 

En la mls.ma linea constructiviabt y activa, Feuerstein (1980) diser'la su 
Programa de Enriquecimiento Instrumental, dirigido a producir cambios de n.aturaleza 
estructural que alteren el cun110 y dirección del de-rrolSo cognitivo. El ob¡etrvo cel 
Modelo de la Modtfocab1lldad Estructural Cognrtrva no es :a mera rehab1htac16n ce 
disfunciones especificas. tal y como lo hace el conduct1smo. s:no que pretence el desarrollo 
de una sene de estrategias como prerrequisrtos del func1onam1ento cognitivo Por lo que 



podemos infenr que el modelo de Reuven Feuerstein es más ampho que el modelo 
cognitivista 

El Modelo sobre la Mod1ficab1hdad Estructural Cognitiva se incluye dentro de la 
perspectiva cognitiva. Si embargo, hay una serie de diferencias que podemo!'; establecer con 
respecto al cogrnt1v1smo y una sene de peculiandades que subrayamos en los puntos 
s1gu1entes 

El método que Feuerste1n propone para la evaluación y la 1ntervenc1ón es 
estructural-funcional Es estructural en la medida en que la mod1f,cab1hddd cogn1t1va 
pretende cambios estructurales que alteran el curso y d1recc16n del desarrollo Estos cambios 
no se refieren a cambios aislados. ni a var1ac1ones producidas por la maduración. ni incluso a 
otros cambios especif1cos. sino al modo en que el organismo 1nteracc1ona con las fuentes de 
información. actuando y respondiendo a ellas Asi una vez que se desencadena un i:amb10 
estructural. determinará el pos.tenor desarrollo del alumno Feuerste1n hable de cambios 
estructurales para referirse a los cambios en el estado del organismo. llevados a cabo por 
medio de un programa deliberado de intervención que facilitará el conoc1m1ento cont;nuo. 
haciendo al 1nd1v1duo depnvado sociocultural más sensible y receptivo a las fuentes de 
est1mulac16n interna y e.eterna Es funcwnal porque no sólo se l1m1ta a descnb1r la lógica de 
las operaciones mentales. sino que además se preocupa sobre todo. por el funcionamiento 
de esas operaciones y por la me¡ora de los prerrequ1s1tos y estrategias cognitivas a través de 
las cuales el su¡eto adquiere y utiliza dichas operaciones mentales. sin olvidar en ningún 
momento el desarrollo d1ferenc1al cognitivo del 1nd:v1duo (Pneto 1992) 

En segundo lugar. la ps1colog1a genética p1agetiana se l1m1ta al método ciinico a 
través de la entrevista para intentar entender el pensamiento del niño Feuerste1n. a pesar de 
ut1hzar el método clinico como instrumento de traba10 para averiguar cómo ha llegado el 
su¡eto a la solución del problema. también emplea la analogia de la computadora y el mapa 
cognitivo con el ob¡eto de tener una mayor informac1on del proceso que sigue el alumno en la 
resolucaón de probklmas 

En tercer lugar. ··1a ps1cologi;:, genética p1agellana se muestra más preocupada por 
comprobar el nivel de operatividad del niño segun las leyes de la lógica. de la fis1ca y, en 
definitiva. de las leyes formales de la naturaleza El log1c1smo p1age1tan0 perrnite una 
descnpaón de las estructuras mentales 11nplic1tas en la resolución de problemas. sin 
embargo, su valor es discutible a la hora de aphcano a la educación .. íVega. 1984) 

Feuerstein d1sefla el mapa cognrt1vo como herramienta de análisis del acto mental del 
su¡eto El mapa da buena cuenta de cón\O aprende el niño y lo que es más importante. 
permite ensel\ar al nil\o a apronder a aprender. 

En cuano lugar. el ob¡eto de la modrf1cabthdad estructural cognitr·;a es el estudio de 
los procesos cognrtrvos supenores Al igual que el cognit1v1smo intenla superar el 
reducc1onosmo conduct1sta. ps1ccanalit1CO y psocometnco 

Feuerste1n se preocupa sobre todo por el desarrollo de la cognrc.on (conoc1m•enlo por 
la ontehgencaa o conducta ontehgente) y de los procesos oe la misma 1atenoon memoria. 
percepción. generaltzaoón. etc ) como determinantes de la conducta 1ntel1gente y como 
procesos que ayudan al mflo a enfrentarse con su medio 



En este sen!ldc. la teoria de la mod1f1cab1hdad estructural cognitiva está en la linea de 
la psicologia cognitiva puesto que intenta estudiar cómo el ond1v1duo obtiene 1a información y 
la usa más tarde. generalizándola a otras situaciones nuevas 

Son embargo. Feuerste1n se muestra más interesado por el diseño de programas 
tendientes a desarrollar ur.a sene de estrategias como prerrequ1s1tos de funcionamiento 
cognitivo las cualéS son def1c1tanas en los sujetos procedentes de la clase socmeconóm1ca 
baja. en los deficientes mentales y en todos los 1nd1111duos que presentan un n111el ba¡o de 
rendimiento académico 

Además. Feuerste1n insiste en que la accesibilidad a dicha rnod1f1Cdb1hd.~d P,S posible 
a pesar del bajo novel de func1onam1ento del 1ndN1duo ya que el unico requ1s1to es que la 
intervención se diseñe de acuerdo con el grado de dcte11oro con que cuenta Li su¡eto 

Las raíces de la teoría de la mod1f1cab1hdad cognot111a hay que bu~carlas en e! modelo 
teonco del desarrollo humano (Saltes. 1979. Datan. 1977. Scha1e. 1977-78) La teoria esta 
en estrecha relación con los planteamientos del paradigma cognitivo y con los del 
movimiento conocido corno •ensel'lar a pensar•>. rno111m1ento orientado al diseño de 
programas de intervención que pretenden mod1f1car las capac1dade,; de los su¡etos 
aumentando su habilidad para benef1c1arse rne¡or de todas las oportunidades de aprend1za¡e. 
tanto formal corno 1nforrnal Es decir. la teoría de la mod1f1cabil1dad estructural cogrnt111a y el 
Programa de Ennquec1rn1ento Instrumental estan orientados a producir cambios 
estructurales que permitan al sujeto interactuar y beneficiarse del medio. más q:.Je el enfoque 
aislado de enriquecer una sene de repertorios y habil1daaes. 

El Programa de Ennquec1m1ento Instrumental ¡PEI¡ tiene en cuenta las d1sl\ntas 
on11es!lgac1ones que se han realizado en el campo de la ps1colc.g1a cogn1t111a sobre procesos 
metacognot111os. adqws1c1ón del conoc1rn1ento resolución de problemas. formJc1ón de 
conceptos. etc Así. por ejemplo. toe ne en cuenta la teoría cogn1t111a de Haywood ( 1971) 
que enfatiza la interacción reciproca entre las tareas de rnoti11ac1on on!rinseca y el desarrollo 
de los procesos y estructuras cogn1t111as. particularmente la abstracc1on verbal De la misma 
manera contempla la teoría Tnarqu1ca de Sternberg ( 1980) sobre los diferentes 
componentes y procesos cogn1t1vos de la conducta inteligente Y tamb1en considera la teoria 
construct1v1sta sobre las operaciones cognitivas de Pascual-Lcone ( 1976) que al igual que la 
de Sternberg, analiza los cornponen:es de la conducta cogn1t111a 

Aunque contemple este abanico amplio de pnnc1p1os teóricos e 1n11est1gac10nes. hay 
que al'ladír que la teoría de la mod1f1cab1hdad estrudural cc;gn1t1va es más aml}ha que las 
citadas anteriormente ya que es una conjunc10'1 de componentes cogrnttvos y afect1vo
mohvacmnales. considerando estos últimos factores esenciales para el buen funcionamiento 
cogrnh110 Y creemos además que este no solo puede ser benéfico con nol'\os deprrvados 
soc1oculturalmente. smo que tarnb•éf' pudiera ser1o en estudiantes e., diferentes niveles 
escolares con def.c1enc1as academ1cas y!o depnvacos soc1oculturalrnente 

Asi pues. como ob¡e!111os especif1cos del programa podemos sel'lalar los siguientes 
a) correg•r las tunoones def1c1e'1tes b) desarrollar el vocabulano. conceptos y operaciones 
mentales. c) favorecer la mot111ac1ón intrínseca a través de la fom1ac1ón de hábrtos. 
d) fomentar los prc;::esos ce oons1ght• que ayudarán a la generalización y transferencia de 
las tareas. y e) hacer que el alumno se autcperobn como una persona onaepend1ente actrva 
y capaz de generar onforrnacrón 

28 



Feuerstein (1980) está en la línea activa de la modificación cognitiva, enfoque este 
que considera al organismo como un sistema abierto al cambio. de ahí que este autor piense 
que el rendimiento bajo en la escolandad es producto del uso ineficaz de las funciones que 
son los pre1Tequisrtos para un funcionamiento cognitrvo adecuado, lo cual nos induce a 
pensar que seria de interés investigar este aspecto en adolescentes 

Parn ello disel'la su Programa de Ennquecim1ento Instrumental. tendiente a potenciar, 
desarrollar. educar y cnstalizar los prerrequisitos funcionales del pensamiento. En esta 
concepción teónca está implicrta la convicción de que los alumnos con bajos rendimientos 
están abiertos al cambio y a la mod1ficac1ón. ya que Feuerste1n piensa que mngun dal'lo o 
deterioro psíquico ni ambiental puede producir dar'los irreversibles. sino que toda 
intervención sistemática hará reversible tal cond1c1ón a través del cambio que se produce en 
la estructura cogn1t1va del ind1v1duo 

La mod1ficab1hdad estructural cogn1t1va presenta un enfoque de modificación activa, 
contrano a una aceptación pasiva (Feuerste1n. 1970) La característica pnncipal de este 
enfoque es el logro del cambio en el 1nd1v1duo, proporcionándole al mismo tiempo los medios 
necesanos para su adaptación al ambiente 

Rechazando de plano la clasificación de los sujetos con bajos rendimientos en 
cocientes intelectuales (CI) como refle¡o de un nivel de ejecución permanentemente estable, 
este enfoque considera la inteligencia corno un proceso dmármco de au1orregulación, capaz 
de dar rec.,puesta a los estímulos ambientales 

Asl pues. el su¡eto de ba10 rcnd1m1ento necesita dar un cambio a su patrón de 
cesarrollo. lo cual se consigue a través de una interacción activa entre el individuo y las 
fuentes internas y externas de esltmulación 

Una vez activado el prcceso. la 01nám1ca de la modlficat>1lidad impulsa al su¡eto a una 
1ransfcrrnación que no se hubiera podido conseguir basándose en su anterior ejecución. La 
rnodificab1ildad estructural cognrt1va es el producto de una sene de experiencias de 
aprendiza1es mediados especif1cos En este con¡unto de expenenc1as de aprendizaje 
mediado. el mediador (padres. maestros. tutores. etc ) desempel\a un papel fundamental en 
la transm1s1ón selección y organización de los estímulos 

La med1ac1ón y la transm1s16n de conocimientos ltenen unas caracterisbcas 
especificas que harán posible el aprendiza¡e por parte del sujeto Estas son 1ntencionalídad, 
trascendencia. significado. part1opaoón actJva, regulación de la conducta. indrviduahzaoón y 
competencia 

La ehologla de los problemas de rend1m1ento se ha imputado a factores genéticos y 
ambientales Todas las teorías (genet&stas y amb1entalistas) se han caractenzado por un 
gran pes1m1smo hacia la modif1cab11tdad activa. ejemplo de ello son los postulados de Jensen 
(1969. 1973). que sel'lalan los factores genéltcos como determinantes de la deflCleflcia 
mental y de! ba10 rendimiento. determinantes que 1mptden al sujeto acceder a cualqUter tipo 
de modrticab1hdad Jensen llega a establecer dos tipo de 1ntehgenc1a diferente según el 
equipamiento genético a) el nivel 1 de inteligencia., que comprenderia a la población cuya 
capacidad está llmrtada a actos mentales simples de naturaleza reproductiva y asociativa, y 
b) el nivel 11, que se refiere a aquella poblaC16n capaz de usar procesos complejos de 
transformaoon y operaoones abstractas La dicotomia de Jensen aconseja la aceptación de 



k•S limites impuestos por la herencia para, de acuerdo con estos. establecer las metas 
educativas apropiadas para cada nivel 

Evidentemente, Feuerste1n esta en total desacuerdo con esta teoría y, a través de su 
modelo de mod1ficac16n activa del potencial cogn1hvo. extiende su reto a los postulados de 
Jensen y a la línea de aceptación pasiva No admite que los deterrrnnantes distales (factores 
genéticos. orgánicos. ambientales. etc ) produzcan un detenoro irreversible en los suietos. El 
mantiene que es más apropiado considerar estos factores como productores de los cambios 
que se suceden en el nivel de capacidad de respuesta del individuo frente a s1tuac1ones de 
aprend1za¡e que requieren variaciones en la cantidad y calidad del rendimiento. Ni que los 
'1eterm1nantes proximales (carencia de un aprend1za¡e sistematizado motivado por un 
ambiente empobrecido soc1oeconómicamente) pueden producir graves deteneros en el 
desarrollo cognitivo, pero nunca 1rrevers1bles. ya que se puede eliminar la ba¡a e¡ecuc1ón de 
estos su¡etos alterando el ambiente (Feuerste1n. 1979) 

"Por tanto. nr el determinismo genético ni el cultural son válidos para el<plocar la 
et1ologia verdadera de los déficit que presentan los su¡etos con problemas de rend1m1ento El 
espectro es mucho más amplio y las miras más e:evadas. ya que lo que se pretende es que 
la 1ntervenc1ón ps1coeducat1va abarque a todos los sujetos siendo ésta mucho más eficaz 
cuanto más pronto se programe en la vida del rnd1v1duo Todo ello hace pensar que hoy día 
la me¡ora c1entif1ca de la 1ntellgenc1a es posible" (P1rnllos. 1981) De este modo se pueden 
detectar puntos de contacto de la tesis de Feuer5te1n con la forma de ver la naturaleza 
humana del fundador del conduct1smo J 8 Watson, con una directa aplicación a la 
mod1f1cab1hdad de los procesos superiores humanos, con un tinte completamente 
amb1ental1sta. d1ng1do especialmente a las estrategias supenores del pensamiento ana!it1co 

f'euerste1n sel'lala que. para conseguir un funcionamiento adecuado hay que enseñar 
al individuo el u5o eficaz de una sene de prerrequ1srtos del func1onam1ento cognitivo 
adecuado. a través de un programa estructuraoo de intervención ps1coeducat1va a lo largo de 
las tres fases del acto mental (entrada-e1aborac1ón-salrda) Para el anal1s1s del acto mental 
Feuerstern diseña su modelo de mapa cognitivo que es un instrumento de anahs1s de la 
conducta 1n!elrgente cognitiva del 1nd1v1duo Básicamente se puede considerar a este 
modelo como un modelo de aprc>ndlZa¡e en el terreno de la cogn1·:16n 

Fundamonuclón teórica de la modific.abilidad estructural cognitiva 

La mod1ficab11idad estructural cogn1llva es 1,;na teoría que descnbe la capacidad 
propia del organismo humano para cambiar la estruc:ura de su funcionamiento Este cambio 
estructural cognitivo es el resultado de la adaptación a las cond:c1ones de la v•da y refleja 
cambios en las condiciones internas del 1nd1viduo Esta mod1ficab1hdad se refiere al 
desarrollo de las estructuras cognitivas de los su¡etos con problemas de rend1m1ento y al 
aumento del potencial de aprend12aie de los 1nd1v1duos con desventa¡as soooculturales Se 
trata. pues. de modificar el rendimiento de los estudiantes retrasados. comg1endo 
directamente las func:ones cognitivas deficientes que se han detectado en estos ind:Vlduos. 
Feuerstern considera que la modlf1cab1h<lad estructural cognitiva d;f1ere de los otros cambios 
que afecian al rno1viduo a lo largo de su vida. Así. por e¡emplo. en contraste con la madurez 
blol6g1ca (determinada por cambios de secuenoa umd1recc1onal. unil1neal y de cierta ngldez 
que permite predecu el estado final del desarrollo del ind1v1duo desde sus cond1e>ones 
iniciales). la modcf1cabihdad estructural cognitiva se caractenza por ser un proceso de cambio 
autónomo y autocontrolado del organismo 
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En definitiva. Feuerstein y algunos otros partidanos del enfoque de la rrodrficación 
activa consideran al organismo humano como un sistema abierto al cambio y a la 
modificación (Feuerstein. 1978; Stemberg, 1981). El hecho de que el su¡eto parezca estar 
abierto a cualquier expenencia y aprendiza¡e en cualquier etapa de su vida. hace pensar c;ue 
la modificabilidad de un organismo es producto de la interacción de algunas expenencias y 
aprendiza¡es especificas Por tanto el modelo de la mod1ficabihdad cognitiva se d1nge a 
cambios estructurales que alteran el curso y dirección del desarrollo. cambios que no se 
refieren a sucesos aislados. s;no más bien a la manera de interaccionar. actuar y responder 
del organismo a las drferentes fuentes de información procedentes del medro ambiente 

La modrf1cabrlrdad estructural CO'Jni!rva se caractenza 
permanencia. penetrabilrdad y significado del cambio produCldo 
mismo de estructura hay troa criterio• que la definen: 

por el alto grado de 
Inherentes al concepto 

a) Relación parte-todo en el cambio estructural hay una fuerte dependencia entre 
la parte y él todo al cual pertenece. es una interdependencia que asegura que los 
cambios produados en la parte afectarán necesanamente al lodo. Asi. por 
ejemplo, una me¡ora en la memoria -función especifica del pensamiento- afectará 
a la mejora del funcoonamrento cognitivo en general 

b) Tranafonnaclón existe una transformación de los procesos de cambio a través 
de una vanedad de condiciones. situaciones. modahdades de funcionamiento y 
dominios del contenido Esta transformación la reallza el su¡eto a través de las 
operaciones mentales y del desarrollo de las mismas 

e) ConUnuldad y autoperpetuaclón todo cambio llega a instaurarse y 
au1operpetuarse siendo regulado por las reglas que gobiernan la estructura 
Dentro de este marco teónco de la modrficabrhdad estructural cognrtrva. se 
considera que. srn tener en cuenta los periodos eritreos o estadios de desarrollo. 
el individuo es mod1f1cable a lo largo de toda su vida. Aunque, según Feuerstern. 
los periodos eritreos puedan existir. ello no 1mp1de la acces1btltdad a los procesos 
significativos del cambio ba¡o cond1oones especificas de rntervencrón La 
au1omatrzaci6n de los cambios hace que sé au1operuetúe y se rntenonce la 
conducta instaurada 

Existe, pues. una gran d1ferenc1a entr~ P1aget y Feuerstein. respecto a la concepción 
de los periodos eritreos en el desarrollo (P1aget. 1964. P1aget e tnhelder. 1959. Feuerstem. 
1972, 1978) Feuerste1n cree que a pesar de que los detennrnantes o modahdades del 
desarrollo sufran algún déf1crt o detenoro. el indice de modrf1Cabdrdad se vería empobrecido. 
pero nunca tales def1C1enc1as podrían anular la modrf1cabiltdad del organismo humano. 
excepto en algunos casos de graves dar'los orgánicos genéticos 

Por tanto. la mod1f1cab1hdad cognrtrva está en tunaón del desarrollo cognrtrvo 
drferenoal y de los determinantes del mismo En la medid.a en que se prOduzcan los cambios 
y las mOdahdades del desarrollo, el orgamsmo mostrará una mayor pred:sposioon al cambio 
o. lo que es lo mismo. un nrvel mayor de m0drficabd1dad 
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CAPITULO 4 

METO DO 

Para evaluar la Modalidad Analltica de la Conducta Inteligente. se utilizo el 
Instrumento # 1 Organización de Puntos del Programa de Enriquecimiento Instrumental de 
Reuven Feuerstein para el entrenamiento de la Conducta Inteligente en su Modalidad 
Analltica. Se utilizo el Instrumento denominado Organización de Puntos; la cual constó de 13 
láminas. siendo esta una prueba de lápiz y papel. La aplicación se llevo a cabo durante el 
pnmer semestre de los alumnos inscritos del bachillerato en el Centro de Estudios Cientificos 
y Tecnológicos # 15 

SUJETOS 

Part1c1paron en la investigación 240 estudiantes de bachillerato de la Ciudad de 
México en la Delegación Política de Milpa Alta, de entre 14 y 1 5 ai'los los cuales estaban 
inscntos en el 1er semestre de los tumos matutino y vespertino en el Plantel CECyT # 15 
del área de Ciencias Médico Biológicas del Instituto Politécnico Nacional. d1stnbuidos de la 
siguiente manera 140 muieres y 100 hombres los cuales representaban el 58.33 % y 41.67 
% respectivamente, cursando la matena de Desarrollo de Habilidades del Pensamiento, 
mismos que fueron asignados por la Subdirección Técnica del plantel. por lo que no fue 
necesano pedir el consentimiento de los alumnos en cuanto a su part1c1pac1ón y ya que los 
materiales a utilizarse fueron aprobados por la academia de matenas optativas. para su 
aplicación. tamPOco se sohc1to la aprobación de los alumnos La part1c1pac1ón de los 
alumnos de ninguna fonna constituyo un peligro para ellos. ya que solo tenían que responder 
una sene de pruebas de papel y lápiz 

Como el anál•s1s de las eiecuciones académicas. así como el de tas e¡ecuc1ones en 
las fases prueba-entrenamiento-prueba se contrasto con vanables clasrficatonas que 
dcscnbian a los participantes. a continuación se introduce en la Tabla 1, la caractenzaaón 
de los estudiantes en funoon de la escolaridad de los padres. con el fon de proporcionar los 
elementos necesarios para vincular esta variable con tos resultados obtenidos. asl como de 
poder ofrecer un anahs1s posterior a la luz de sus relaciones con otras vanables que 
pud1eran tener un efecto moduladc·r en el comportamiento académ1cc y pudieran ayudamos 
a predecir este 

Como se puede apreciar en la s1gwente tabla. la 1 • columna seflala la cond1oón de 
los part1c1pantes en donde C corresponde a la condición control y E a la cond1oon 
experimental La muestra incluye a 240 alumnos de ambos géneros en una d1stnbuc16n de 
estos como se descnbe en la 2• y 3• co:umnas 



Tabla 1. Condición por género de los estudiantes participantes 

CONO 
e 
e 
E 
E 

GENERO 
mu¡er 
hombre 
mu¡er 

hombre 

N 
77 
58 
63 
42 

En la tabla 2 encontramos que C corresponde a la condición de grupo control para los 
padres de los alumnos no sometidos al entrenamiento y E a la condición expenmental. La 
2• columna ser'lala independientemente el nivel max1mo de escolandad del padre y la 3• 
columna el de la madre y cada linea se lee como un tipo de pare¡a definida por la 
escolandad del padre y de la madre es decir que s1 bien las pos1b1hdades combínato•1as 
eran 16. en el grupo en cuestión se encontraron 8 tipos oe pare¡as en condición control y a 
en la experimental y a pesar de que no se igualaron los grupos en función de esta vanable, 
los tipos de pare¡as quedaron d•stnbu1dos de manera equiparable como se puede observar 
en la siguiente tabla 

Tabl.:12 

Escolaridad de padre y madre Pn función de la condición expenmental 

ccr1ote10N 
e 
e 
e 
e 
e 
e 
e 
e 
E 
E 
E 
E 
E 
E 
E 
E 

ESCCX.6\RJDAO PAPA 

o 
1 
1 
2 
2 
2 
3 
3 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
3 
3 

E~COl.ARIOAO r.11-iM 
1 
o 
1 
o 
1 
2 
1 
2 
o 
1 
2 
o 
1 
2 
1 
2 
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N 

2 
16 
30 
11 
50 
13 
1 
12 
5 
23 
2 
3 
42 
18 
5 
7 



APARATOS Y MATERIALES 

Para evaluar la Modalidad Analltlca de la conducta inteligente. se utilizó el 
Instrumento # 1 del Programa de Enriquec1m1ento Instrumental de Reuven Feuerstein, 
denominado Organización de Puntos. El cual consta de 13 láminas: ésta es una prueba de 
lápiz y papel. En cada una de las láminas aparece en el primer renglón un modelo y a la 
derecha de éste puntos en igual número que el modelo. pudiendo estar en diferente posición 
pero siendo del mismo tamaño y forma Al concluirse una lámina se paso a la s1gu1ente hasta 
finalizar el instrumento en su totalidad Cada lámina se considero como un ensayo En et 
.:mexo 1 se presentan las láminas. que pweden señalarse cada una con un número 
orogres1110. el cual va aumentando de acuerdo al nivel de d;f1sullad que el diseño de la 
lámina presenta 

La aplicación de la prueba de lápiz 'í papel denominada Organización de Puntos 
se llevo a cabo en el salón de ciases de los respectivos grupos en el Edificio A del Centro de 
Estudios Crentifocos y Tecnológicos ti 15. Del Instituto Politécnico Nacional En el salón había 
45 mesabancos apro:<1madamente en donde los alumnos tenian la pos1b1hdad de trabajar 
ind1v1dualmente y una mesa en donde se concentraba el material No se requinó de equipo ni 
condiciones especiales para la realización de la tarea 

La prueba de lápiz y papel Organización de Puntos de Reuven Feuerstein. que 
consta de 1 3 lámmas. fue presentada grupalmente. el instrumento fue ut11tzado como parte 
del entrenamiento anali!lco de la conducta inteligente en 15 sesiones de 2 horas cada una 
No se considero desventaja alguna para su aplicación grupal. ya que otros investigadores 
han trabajado esta modalidad. ya que: 1) es poco probable que el sujeto "copie" a otro por 
las mismas características del matenal. 2) el compartir expenenc1as es una característica 
que promueve el propio instrumento sin falsear la e¡ecuc1ón. 3) pos1b1ilta la evaluación de 
productos y procesos de forma grupal de manera inmediata Ya que la mediación llevada a 
cabo por el profesor con los estudiantes durante la resolución de las láminas permite 1r 
venf1cando los avances parciales (productos) así como las estrategias utilizadas por los 
a:umnos en la resolución de las mismas (proceso) al so1oc1tar1es a cada uno de los alumnos 
al termino de cada una de las láminas. la descnpc1ón de la estrategia utilizada así como ta 
elaboración de un ""pnnc1p10·· o regla. que ha servido como h1p6tes1s de trat>a¡o Aunque se 
tomo el tiempo, por cuestiones de horano del grupo, el trabajo con el instrumento no fue 
contrarreloj Solo se cons1<1ero el tiempo como medida de referencia 

Cada lamina se considero como resuelta o no y cada una constrtuia un ensayo. s1 el 
su¡eto la resolvía pasaba a la siguiente lámina y asi hasta completar el instrumento Las 
m~!rucciones que se daba a !os Sujetos fueron las siguientes 



"En esta lámina tenem::is en la parte supenor 1zqu1erda una figura 6 modelo formado 
por puntos los cuales conforman dichas figuras. y del lado derecho del modelo también 
tenemos puntos. con una 01stnbución 1dént1ca a la del modelo. ¿que sucederia s1 unimos 
dichos puntos? Hagámoslo: Ahora bien debemos observar las siguientes reglas. «Cada 
punto se puede utilizar solo una vez para la composición de la figura»: «las figuras formadas 
por la unión de los puntos deberan ser idénticas en forma y !amano a las del modelo» si 
existe alguna duda o problema háganla saber levantando la mano. lo mismo cuando 
terminen 

PROCEDIMIENTO 

La forma de presentación del instrumento fue de la siguiente manera 

Se indico a los participantes que deberían sentarse de tal manera que permrt1eran al 
profesor el libre acceso a todos y cada uno. formán".lose 5 hileras de 8 aluml'os cada un;; 
Posteriormente se les dio la 1 • lámina del instrumento denominado Organización de Puntos 
Se les pidió no voltear la ho¡a hasta que se les indicara. p1d1éndoseles solamente su 
participación en el e¡erc1c10. sin explicarles el ob¡etivo del instrumento para que esto no 
interfiriera con sus respuestas Una vez indicado voltear la ho¡a se solicita su cooperación 
para descnbir esa página entre todos Ya descnta ésta. se proced10 a proporcionar la lamina 
o.p. 13 misma que se utilizo al inicio y al final del entrenamiento (preprueba-posprueba) 
Tomándose el nivel de c¡ccuc1ón de acuerdo al número de patrones resueltos correctamente 
En las s1gu1entes sesiones se les proporcionaron una a una las láminas restantes ha~ta 
completar el instrumento. empezando por la lámina o.p. 1. nasta presentar nuevamente la 
lámina o.p. 13. 
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RESULTADOS 

A continuación se analizaran los resultados a la luz de la vanable independiente. que 
fue el aprobar el curso especial de entrenamiento analítico. con una calíf1cacaón mínima de 6 
Se medira el efecto de esta variabie sobre las matenas académicas cursadas. asi como 
sobre el rendimiento durante el 1er Semestre. el primer año y el segundo allo en materias 
anallticas seleccionadas de la cumcula que cursaron los estudiantes participantes 

Durante el pnmer semestre. momento en que se aplicó la 1ntervenc1ón vía los 
alumnos seleccionados para integrar el grupo expenmental mediante la materia DHP, !os 
sujetos cursaron filosofia 1 computo 1 y matematocas 1. consideradas como de tipo 
analltico. De ellas la intervención no afecto el desempeño en f1losofia 1 

En cambio. en lo que respecta a la materia de Computo 1. los suietos en el 
transcurso del semestre en el que recibieron el curso d1f1eren s1gnof1cat1vamente del grupo 
co:itrol excediendo sus calofocac1ones en e:>d materia (prueba Tukey-Kramer. p< 05¡ Este 
efecto se presenta en la Figura 1. donde el diagrama de ca¡a 1dent1f1cado con la clave C 
representa al grupo control y el diagrama de ca¡a con la clave E representa al grupo 
expenmental El e¡e vertical de esta figura exhibe las calofocac1ones en la materia de 
Computo del pnmer semestre La representación que aparece en esta figura en su sección 
derecha. ilustra grafocamente las diferencias s1gnofocat1vas entre grupos. donde dos circulas 
separados o que se tocan con angulas iguales o menores a los 90 grados. 1nd1ca que si se 
registraron d1ferenc1as signof1cat1vas entre los grupos representaoos por los diagramas de 
ca¡a. 
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Figura 1 

COMPUTACION 1ER. SEMESTRE POR COND!CION 
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En lo que respecta a matemábcas 1. tampoco hubo diferencias atnbu1bles a la manipulación 
expenmental 

Desde un punto de vasta de la eiecuoón globat durante el pnmer semestre de la 
carrera escolar se encontró una diferencia s>grnficatava con la prueba de Tukey Kramer. 
p< 05. lo que favoreció a los suietos del grupo expenmental en sus calrf1cac1ones para ese 
semestre. como se puede apreciar en la Figura 2. como en la figura previa. el diagrama de 
caia con la clave C repcesenta al grupo control ). el diagrama de ca¡a con la clave E 
representa al grupo expenmental El e¡e vertlCal de esta figura exhibe el promedio de las 
calificaoones obtenidas por los alumnos en las matenas analíticas del primer semestre 
Como en el caso antenor. la sección derecha de la figura, al exh1btr dos circulas que apenas 
se tocan (ángulo de 90 graoos). ilustra que se encontraron drferenc:as sagrnf1cat1vas entre 
grupos con respecto al 1nd1cador académico ba¡o análisis 
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Figura2 

MATERIAS DEL 1ER SEMESTRE POR CONOICION 
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En lo ""9rente a las matenas del segundo semestre, los su1etos cursaron la materia 
de Cll!MltMdad, en la cual se encontraron diferencias significativas favorables al grupo 
experm--rtaJ, Las cuales se atribuyen al entren~iento efectuado durante el pri~ semestre 
Tukey Kramer P<.05 

En lo que toca al resto de las matenas a.rsadas durante el segundo semestre. esto 
es. a un ~ de habe< concluido el dlSel'\o expenmental. se encontró, que en forma 
global. el efecto bec ll6fico de la interveno6n generó diferencias significativas a favor del grupo 
que recibt6 el ~o. 

Con respecto a las materias anafltlcas de tercero y cuarto semestre contabtliZadas en 
este estudio. esto es de 12. a 18 meses de concluida la intervención. se analizaron las 
calificaciones obtenidas en matematicas. La figura 3 muestra efedos benéficos del 
entrenamiento analitico admimstrado, durante el pnm« semestre sobre el promedio la 
materia maternaticas CUfMlda en el ten::er y en el cullrto semestre. Este efecto se presenta 

ll 



en la Figura 3. Como en las figuras anteriores. el diagrama de caja con la dave C 
representa al grupo control y el diagrama de caja con la clave E representa al grupo 
experimental. El eje vertical de esta figura exhibe el promedio de las calificaciones de 
matemáticas en los semestres tres y cuatro del programa. La representación que aparece 
en esta figura en su sección derecha, ilustra gráficamente las diferencias stgnificaüvas entre 
grupos. ya que los círculos no se tocan, lo cual indica que si se registraron diferencias 
significativas entre los grupos representados por los diagramas de caja en cuestión. 

Figura 3 
MATEMÁTICAS DE 3o Y 4o SEMESTRES POR CONDICION 
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Con respecto a las matenas analíticas orgaruzadas por rubros no se enc:::outJ•ou dla•ICills 
significativas entre el grupo control y el experimental para las Cllllficacionm poineciedaa de 
filosofía de pnmero y segundo semestre 
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En lo que toca a las calificaciones promediadas para los semestres uno y dos si se 
encontraron beneficios sigmficatrvos para el grupo expenmental 

Finalmente en lo que se refiere a las materias de matemáticas promediadas del semestre 
uno hasta el semestre 4 inclusrve. los sujetos experimentales obtuV1eron calificaciones 
significativamente por amba de las obtenidas por los sujetos del grupo control. como se 
puede observar en la Figura 4. en la sección izquierda de la figura aparecen dos diagramas 
de caja, respectivamente uno con la clave C. que representa al grupo control y el segundo 
diagrama de caja tiene la clave E. que representa al grupo expenmental. El e¡e vertical de 
esta figura exhibe el promedio de las calificaciones de matemáticas de los semestres uno al 
cuatro del programa académico. La representación que aparece en esta figura en su 
sección derecha, ilustra gráficamente una drferenc1a significativa entre estos grupos, ya que 
los círculos que los representan no se tocan 

Figura 4 

MATEMATICAS PROMEDIO POR CONDICION 
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Pasando al siguiente indicador académico, sigue el promedio de todas las matenas 
analizadas en especial para esta invest1gac16n. que forman parte del cumculum escolar. que 
tomadas en su conjunto constrtuyen 9 materias seleccionadas por su componente analítico. 
a saber. las materias de filosofla. computo y matemáticas en el pnmer semestre creat1v1dad. 
filosofía. computo y matemáticas en el 2° semestre y matemáticas de 3° y 4° semestres Un 
análisis visual de la Figura 5 permrte concluir que la e¡ecuc16n del grupo control. 1dentrf1cado 
con la letra C en el diagrama de ca¡a. fue signlf1cat1vamente 1nfenor a la del grupo 
experimental, este ultimo identrficado por el diagrama de ca¡a con la letra E. de acuerdo al 
cnterio estadlstico empleado (Prueba-Tukey Kramer P< 05) En la sección derecha de la 
figura. se muestran los circulas representativos de cada grupo. sin ningún punto de contacto. 
lo cual se interpreta como diferencias s1gmficat1vas entre grupos para el cnteno de promedio 
de las 9 matenas en cuestión. Lo cual muestra un efecto benéfico de haber cursado el 
entrenamiento en modalidad analit1ca de comportam1ento inteligente durante el pnmer 
semestre. para el promedio de las nueve matenas d1stnbuidas en los pnmeros cuatro 
semestres del programa 

Figura 5 

PROMEDIO DE LAS 9 MATERIAS ANALITICAS POR CONDICION 
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e G 355206 -0.22073 

Valo<es posilivoa muestran pares de medias que s.on significatrvamente diferentes. 

Con respecto al indicador de matenas reprobadas durante en el primer al\o escolar, 
esto es, durante la intervención y a 6 meses de concluida esta. el efecto del tratamiento para 
los sujetos experimentales fue benéfico y d1fmó s1gnrficatrvamente del grupo control. la medía 
para el grupo control de matenas reprobadas para ese lapso, fue de 3 207. mientras que 
para el grupo expenmental fue de 1 771 Esta drferencm en las ejecuciones se ilustra en la 
Figura 6. Como en las figuras antenores, los diagramas de caja identifican al grupo control 
( C) y al experimental (E ) en la sección izquierda de la misma. de acuerdo al eie vertical de 
las matenas reprobadas y representan diferencias s1gn1ficativas según la prueba de Tukey
Kramer vía dos círculos 1ndepend1entes. en la sección derecha de la Figura 

Figura 6. 
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En lo que toca a los rntentos de acred1tac1on durante ese mismo lapso. no hubo 
diferencias s1gnificat1vas en ese sentido. atnbu1bles al entrenamiento analítico entre ambos 
grupos. nr tampoco se encontraron diferencias sognrf1cativas entre el grupo control y 
expenmental con respecto al promedio general obtenido en la escuela Es posible que el 
indicador promedio sea un valor que refle¡e el efecto de un sinnúmero de variables que 
1mp1dan distinguir d1ferenc1as s1gn1hcat1vas entre ambos grupos atnbu1bles al entrenamiento 
en la modahdad anaht1ca del comportamiento 1ntelogente 

A conl!nuac1ón analizara el papel que ¡uegan otros factores que probablemente 
afecten de alguna fonma la influencia de la intervención ba¡o estudio, estas condiciones 
incluyen el género del su¡eto. así corno las escolandades 1nd1v1duales y conjuntas de sus 
padres. a la luz de las cuales se presentara en forma seguida. un análisis meticuloso del 
comportamiento académico de los part•Clpantes. a lo largo de su entrenamiento escolar de 3 
anos. 

GENERO 

A continuación presentaremos un anál!s1s somero de las variables dependientes 
estudiadas en función del entrenamiento en comportamiento ana!it1co al ser modulaaas por 
el género de los su¡etos participantes. con el fin de esclarecer el papel que este pudo haber 
¡ugado en nuestra 1nvesbgación 

El promedio de las matenas en semestre 1 y 2 de filosofía no registró vanaoones 
s1gniflcat1vas asociadas al genero. este fenómeno también se registró para las rnatenas de 
computo de 1° y 2o semestres. la matena de creawldad del 2° semestre tampoco mostró 
variaciones asociadas con el género de los estudiantes Sin embargo, el promedio de 
matemáticas del semestre 1 al 4 s1 e,11,h1bl6 variaciones sign1f1cat1vamente drferentes 
asociadas al género. se puede observar en la Figura 7 que los hombres obtuvieron 
cal1flcac1ones supenores con respecto a las ae las muieres en este indicador académico En 



esta Figura el diagrama de ca¡a con la dave O representa a las mu¡eres. m•entras que el 
diagrama de caja con la clave 1 representa a los hombres. los círculos que representan a 
ambos géneros pasan la prueba de Tukey-Kramer (p< O 05) por lo que se concluye que s1 se 
registraron diferencias significativas entre grupos. con respecto al indicador del promedio de 
matemáticas. representado en el e¡e vertical de esa figura. 

Figura 7 
MATEMÁTICAS PROMEDIO POR GENERO 
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Si agrupamos las matenas anallt1cas del 1° y por otro las del 2ª seme'Stre. en ninguno 
de los casos encontramos diferencias entre los hombres representados por el diagrama de 
caja ccn él numero 1 y las muieres con el diagrama de ca¡a con el numero O. asooadas a las 
calificaciones obtenidas. fenómeno que se ilustra en la Figura 8. donde los clrculos que 



representan a mujeres y a hombres se yuxtaponen. lo cual quiere decir que no difieren 
significativamente estos indicadores el uno del otro 

Figura 8 
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Agrupando las 9 matenas analíticas seleccionadas para los 4 primeros semestres. 
encontramos que el género tampoco arrojó d1ferenc1as s1gmficat1vas en cuanto a la ejecución 
de los participantes 

El mismo fenómeno lo encontramos con las matenas reprobadas durar.te el pnmer 
semestre. así como para los intentos de acreditación en ese mismo penodo en función del 
género. 

Fenómeno que se repite cuando a la luz de !os dos géneros analizamos los 
promedios de calrficac1ones generales En conclusión. el género no parece ser una vanable 
moderadora de importancia. al menos para las vanables dependientes selecoonadas para el 
estudio 

Gónoro y condición 

S1 analizáramos los resultados en forma detallada y en forma global. fracoonando a 
los sujetos en subgrupos, atendiéndolos en su calidad de controles o experimentales sobre 
la base de sus resultados estadist1cos. entonces obtendríamos 4 subgrupos 1) el control 
femenino (ConM). 2) el control masculino (ConH). 3) el experimental femenino (ExpM) y 4) 
el experimental masculino (ExpH). cuyos resultados se presentan en la Tabla 3 En esa 
tabla el grupo que para rubro obtuvo las cahf1caciones mas elevadas aparece con un signo 
pos1t1vo. mientras que el grupo con las cahf1cac1ones mas ba¡as aparece con un signo 
negativo. En forma ad1c1onal s1 los resultados de los grupos son equivalentes. aparece en Ja 
celdilla un signo de igual 

En c0nclus1ón podemos sel"talar basándonos ~n las tendencias presentadas en la 
Tabla 3 que la 1nfü.1enc1a de la cond•aón modulada por el género afectó favorablemente mas 
a los hombres del grupo expcnmental, seguidas de las muieres del grupo expenmental En 
ese mismo sentido 1<.ts mujeres del grupo control ocuparon el siguiente escal'to descendente, 
siendo los hombres del grupo control ios que tuvieron las e¡ecuoones académicas mas 
pobres. esto es el no haber fOlmado parte del grupo expenmental y el ser hombre constituyo 
el par de cond1aones menos propicia en cuanto a e¡ecuc16n académica analítica se refiere. 



Solo en lo que toca a dos matenas. creatividad y cómputo del 1er. Semestre la 
condición de entrenamiento analítico benefició igualmente a hombres y mujeres Así mismo 
en un sentido negativo. no se registraron diferencias atnbu1bles al género entre su¡etos 
control para el promedio de las ma:enas de segundo semestre. ni para el promedio de las g 
materias anallticas seleccionadas 

Escolaridad padros 

Con el fin de valorar la 1nnuenc1a indirecta que pudo haber tenido una variable 
socioeconómica sobre las e¡ecuc1ones académicas de los estudiantes. se seleccmno la 
escolandad de los padres para este efecto Los padres y madres de los alumnos 
participantes. son descntos en ténm1nos de sus estudios escolares en la tabla 4, de m;:mera 
individual, para todos los su¡etos involucrados en el estudio. esto es para los padres y 
madres de los estudiantes part1c1pantes en los grupos control y expenmental. 

Tabla 4 

Caractenzac1ón de la escolaridad paterna y materna en términos de frecuencia y 
probabilidad entre los participantes 

De este modo. cada variable académica fue ponderada en función de la escolaridad 
de los padres por un lado, que iba de primana. secundaria o bachillerato. y después se 
procedió a hacer to mismo pero con la escolaridad materna. en función de los cuatro niveles 
en que se incumó, esto es. sin estudios. pnmana y secundana 

El papel modulador de la escolandad de los padres generó diferencias s1gn1ficativas en 
cuanto a la calrficac1ón del promedio de la rnatena de Filosofia. del primer y segundo 
semestres de los estudiantes con padres de la mayor escolandad (bachillerato), estos 
alumnos obtuy1eron cal!ficac1oncs signof1catrvas supenores al ser comparados con los 
alumnos cuyos padres tenlan estudios en el ámbito de pnmana y de secundana. Esta 
diferencia entre grupos se puede apreciar en la Figura 9 En la sección izquierda de la 
Figura se presentan tres diagramas de ca¡a, Identificados con los numeres 1 para novel de 
estudios de pnmana de los padres. 2 para nivel de estudios de secundana y 3 para nrvel de 
bachillerato En la sección derecha de la graf1ca se presetJta las diferencias entre grupos de 
alumnos. por escolandad paterna. segun cuatro pruebas estadtsticas Todas las pruebas 
estadísticas colnoden en arro¡ar diferencias signrf1catrvas entre los alumnos con padre$ con 
estudios de bachillerato. versus los alumnos de los grupos r.uyos padres tentan escolandad 
de pnmana o de securtdana 

41 



Figura9 
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Vak>res pos.rtrvos muAstran pare& de medtas que 50fl s..gnif1cat1vamP.n1e drferentes 

Comparaciones con un control u!Jlizando el Métocto de Ounnett 
ldl 
2.35060 

Ab!>(O.ferenoas)·LSD 
3 
2 
1 
o 

3 
·1 2710:< 
o 02677 
o 33077 

.1 42221 

Valores positivos muestran pares de med•a$ que son s..gnrfu:ahvdmente diferentes 

o 
-O 88765 
-180663 
-2 18463 
-3 i6629 

Lo mismo se encontró para las cahf1cac1ones de los part1c1pantes en la matena de 
computo en el primer al\o. tanto en magnrtud como en tendencia. esto es. los estudiantes 
hijos de padres varones con nivel de estudios de bachillerato obtuvieron caltf1caciones 
superiores en esta matena 

Las calificac1ones en creat1111dad. matena de 2° semestre no vanaron en función de la 
escolaridad paterna 

El mismo fenómeno se registro cuando se analtzó la influencia de la escolandad 
paterna. sobre las calrf1cac1ones de los pnmeros 4 semestres de matemáticas 

Cuando se toman en cuanta las 9 matenas analíticas seleccionadas para este estudio 
si se encontraron diferencias moduladoras significativas atnbuobles a la escolandad paterna, 
siendo el grupo de estudiantes. cuyos padres tenían el nivel bachillerato de escolandad. los 
que resultaron con cal1ficaCJones supenores en el promedio de las 9 matenas analíttcas 

Ba¡o la perspectiva de las matenas reprobadas. la escolandad paterna favoreoó el que los 
estudiantes obtuvieran menos matenas reprobadas y en este sentido el grupo cuyos padres 
tenlan la escolandad de pnmana obtuvo un número s1gnrficat1vamente supenor de materias 
reprobadas Las diferencias entre grupos se pueden apreoa1 en la Figura 10 En la sección 
1zqu1erda de la Figura se presentan tres diagramas de ca¡a, odentrftcados con los numeras 1 
para nivel de estudios de pnmana de los padres. 2 para nivel de estudios de secundana y 3 
para nivel de bactullerato En la sección derecha de la grafica se presenta las dlfereriaas 



entre grupos de alumnos, por escolaridad paterna. según tres pruebas es;tadlsticas. Todas 
las pruebas estadísticas coinciden en arrojar diferencias significativas entre los alumnos con 
padres con estudios de bachillerato. que salieron mejor librados en este indicador. versus los 
alumnos de los grupos cuyos padres tenlan escolaridad de primaria, que resultaron con el 
mayor numero de materias reprobadas. 

Figura10 

MATERIAS REPROBADAS POR ESCOLARIDAD PAPA 
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2 -2.61731 -1 05239 -O 40995 -O 36400 
3 -3 03294 - 1 6986 7 -1 08856 -O 93059 

SI una columna tiene algún valor po$JllVO, el promed>O es s.'gnifteal•vamente menor que el may0< 
Promedlo~[Jl·LSD O 1 2 
o 2 8753-4 2 41933 2 98~ 
1 2 05975 o 54787 1 05463 
2 1 47862 -O 08629 o 40995 
3 11929-4 ·014133 038725 

3 
3 33775 
167657 
1.06621 
o 93059 

St una columna bene algun vaior negatJvo. el promedio es s.ignrlícatJvamente mayor Que el mirurno 

Compara~ para cada par u!Jhzando la prueba Studenr& t T 1 97009 

Abs(01fernnaaa)-LSO O 
~ -3 14502 
, -2 25294 
2 -1 67070 
3 -1 39111 

1 
·2 25294 
-O 51019 
0.11952 
o 19488 

2 
.1 67070 
o 11952 

-O 33000 
-033333 

Vak>rea poSlllVOa mue&tran parea de mod&as que son r.1gnrfo:atrvamente diferentes 

Comparaaonea ron un control ubh.rando el Mólodo oo Ounnen 
ldl 
2.35060 

Abt.(Oderenuas)·LSD 
o 
1 
2 
3 

3 
-1 83749 
005483 

-O -465" 
-1 06136 

3 
_, 39111 
o 19486 

-0.33333 
-0.88955 

Vak>res poMtrvos muestran pams de m&d&aa que s.cx1 ~gnrf1catrvan 1ente dderentes 

Asimismo se encontraron diferencias s1gnrf1cat111as en lo que respecta a los intentos de 
acreditación analizados a la luz de la escolandad paterna. a mayor escolandad paterna 
menor numero de intentos de acreditación 

El promedio no fue influenciado por la escolaridad paterna máxima. esto es. no se 
encontraron d1ferenc1as s1gn1ficat111as entre grupos, asociadas a las csco!andades del padre. 
Una vez mas el promedio no fue un 1nd1cador académico sensible a las vanables bajo 
estudio ~I ultimo indicador a ser discutido ba¡o la influencia de la escolaridad paterna es el 
de todas las matenas analitrcas del 1° y del 2º semestres Los diagramas de caja que 
representan las eiecuciones académicas oe los alumnos con padres con escolaridad 
pnmana ( 1 ). secundaria (2) y de bachillerato (3) aparecen en la sección izquierda de la 
Figura 1 1 En la sección derecha de esa misma Figura. aparece la representaaón gratica 
del anahs1s estadístico comparat1110. donde los círculos que representan a los grupos difieren 
s1gnoficat111amente entre si. entre el grupo de bach11ieres (3) y los otros dos (alumnos con 
padres de escolandad máxima de securidana y pnmana. no d1fanendo estos últimos entre si 
(grupo 1 del 2) 

SI 



Figura11. 

TODAS POR ESCOLARIDAD PAPA 
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C~ para cada par Ubllzanóo la prueba Student's t T 1 97009 

Ab6(0tforenoas}-LSD 
3 
2 
o 
1 

3 
-O 52623 
005732 

-O 75682 
029316 

S2 

2 
o 057ü 

-O 22565 
-1 17810 
-O 00686 

o 
-0.75682 
-1.17810 
-1 86756 
-1.22964 
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1 
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Escolaridad por género 

En un intento por analizar los efectos cruzados de dos variables cfasrfocatonas. se combino el 
efecto del genero de los estudiantes. con la escolaridad paterna y materna. para los 
diferentes indicadores académicos 

Empezando por las materias de fllosofia promedio de 1er año del programa de 
bachillerato. nos encontramos en la Figura 12. que tanto para hombres como para muieres. 
el hecho de Que su padre tenga estudios de bachillerato. favoreció la calrficación obtenida 
para esta materia. siendo en el caso de las mu¡eres un ligero valor superior para esta materia 
cuando se analiza a la luz de los diferentes grados de escolaridad paterna a pariir 
especifocamcnte del novel secundaria y bachillerato del padre Estos valores diferenciales se 
pueden apreciar claramente en la Figura 12. que muestra una relación lineal asociada a la 
e¡ecucoón académica en f1losofia en función del grado max1mo de estudios del padre Vale 
decir que los efectos aqui repor1ados son 1ndepend1entes a la cond106n a ta que fueron 
sometidos los estudiantes durante esta invesllgac.ón 

Figura 12 

CALIFICACIONES PROMEDIO EN FILOSOFlA DEL 1ER AÑO EN FUNCIÓN DEL 
GENERO DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MÁXIMA PATERNA. 
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ci.... ~O• ~no 1 • maocuono 
Clave escntaf'l<lltd paterna O• ""' ~uot<>a. 1 • pom.ana '2 • M'f0.Jnc1.ena y 3 • bach!llWtnrto 

Un efecto s1m1tar se mostró parcialmente en lo que toca a los promedios de cómputo 
de tos dos semestres en la carrera. que se presenta en la Figura 13. donde tos estudiante$ 
de ambos géneros obtu..,,eron a panir de los grados de pomana. secundana y bach1llerato 
de sus padres cada vez me¡ores calrfocaoones dada esa escotandad El punto di.scordante lo 
dieron los hombres y mu¡eres cuyo padre no tenla estudios (diagramas de ca¡a con dave 0) 
que no siguoó esta relaoon hneal. pero vale señalar que este dato corresponde 5010 a dos 



su¡etos. lo cual no invalida la descnpc16n de una relación lineal también para esta matena. 
que sel'lala. a mayor escolandad paterna. mayor calrf1cac1ón de los estudiantes en la materia 
de Cómputo para los semestres 1 y 2 

Figura13 
CALIFICACIONES PROMEDIO EN CÓMPUTO DEL 1ER AÑO EN FUNCIÓN DEL 
GIONERO DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MÁXIMA PATERNA 

Género 
E&OOlandad 
pa!ema 
NUme<o~re• 

n=2 

Clave g6nefo O- fetnenino. 1 • m.as.c.ultno 

n=76 n=137 

Clave eACOlandad pate>rn11 Oa am estudt<::t$ 1 • pnman.11. 2 • a.ocundana y J • bactwltenato 

En ta Figura 14 se apreaa que ta escolandad máxima paterna no tuvo efecto modulador 
alguno sobre la e¡ecuoón de los estudiantes con respecto al promedio de cuatro cur.sos 
sucesivos y senados de Matemábcas 



Figura 14 
CALIFICACIONES PROMEDIO EN MATEMÁTICAS DE 4 SEMESTRES SUCESIVOS, 
EN FUNCIÓN DEL G~NERO DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD 
MÁXIMA PATERNA 

Género 
EM:OlandaCI 
pat&rna 
Número padrea 

n=2 

Clave p6nero O• fcmCfllllO. 1 • ma ac.uirno 

n=137 

Clave eM:Oiftndad patfm\.1 O• sm eatudtos. 1 • pomana. 2• Mta.Jndana y 3 • bactuOeratc 

n=25 

En lo que toca a la malena de Creahv1dad, del segundo semestre. como se puede 
apreciar en la figura 15. se encontró una relación ltneal de la e¡ecuoón de los estudiantes. en 
func16n de la escolandad paterna y este fenómeno se descnt>e tanto para las alumnas 
pa111cipantes como para los alumnos 



Figura15. 

CALIFICACIÓN DE CREATIVIDAD DEL 2". SEMESTRE. EN FUNCIÓN DEL GÉNERO 
DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MÁXIMA PATERNA. 

Genero 
Esoolanded 
paterna 

NUmero 
padrea 

n=2 

Cia..., ~o O• lemenono 1• ma~ 

n=137 n=25 

Claw tt600Últldad patmna O• S#'\ ntuci.ot. 1 • pnmana. 2• M!O.JOdana y 3 • bac:hdktrato 

Con respecto a las matenas reprobadas en el pnmer allo. en la Figura 16 se presenta la 
relaCJ6n de este indicador con las escolandades paternas. por género de los estudiantes 
Aqul se apreoa una relac:u:>n lineal negativa entre la esc:olandad paterna en general. con 
respecto a la probabthdad de matenas reprobadas por los estudiantes. espeoatmente esto 
es verdad para los estudiantes del género masculino 



Figura16. 

NÚMERO DE MATERIAS REPROBADAS DEL PRIMER AÑO. EN FUNCIÓN DEL 
G¡;NERO DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MÁXIMA PATERNA 
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Clave genero O• femenino. 1 ::a ma.c.ulno 

n=76 n=137 

c1 ....... eMX>latldad pale<na o- ..,, estudoos, 1 • pnmana, 2• ~ y 3. bechdleralo 

n=25 

Un fenómeno similar se registró con respecto a los intentos de acredrtación. como se puede 
observar en la Figura 1 7. lo que sugiere que la escolandad paterna tiene un efecto modulador 
en este indicador académico. esto es a may0< escolandad patema. menor fue él numero de 
intentos de acreditación de los estudiantes partJClpantes. 1ndepend1entemente de su genero. 

S1 



Figura17 

NÚMERO DE INTENTOS DE ACREDITACIÓN DURANTE EL PRIMER AÑO. EN 
FUNCIÓN DEL GENERO DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MÁXIMA 
PATERNA 

G6nero 
EK<llanda<l 
paterna 

Número padres 
n=2 

Clave genero O• fomt.rwno 1 12 maaculITTO 

n=76 n•137 

Clave e'SCOfandad paterna Qa SJn t11stud10a. 1 • pnmana. 2• MtCUf'ld.ana y 3 •~to 

-10'?'~ 

La variable dependiente promedio general. no arro¡o diferencia alguna por escolaridad 
paterna y género de los estudiantes El histograma resultante fue plano a este respecto 

Así se concluye el análisis detallado a partir de la escolandad paterna de los estudiantes 

Cont1nuanoo con la contraparte femenina. se analizará tambtén en forma detallad<! et 
efecto modulador de la escolaridad materna sobre los drferentes 1nd1cadores acadermcos de 
los estudiantes de ambos generos 

lnic.aremos con las matenas analiltcas de flloso!ia cómputo y crealtVldad. 
respectivamente en las Figuras 18. 19 y 20 

En la Figura 1 B se obser,,6 una relación lineal por cada género (muieres =O y 
hombres = 1) en func>ón oe la escolandad materna para las ca!rf>eaCK>nes de F 1tosofia de 
pnmero y segunoo semestres. la pendiente de la funoón lineal para hombres fue mayor que 
para las estudiantes mu¡eres 
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Figura18. 

PROMEDIO DE FILOSOFIA PARA EL PRIMER AÑO DE LA CARRERA EN ESTUDIANTES 
DE AMBOS G¡;:NEROS DE ACUERDO A LOS NIVELES MÁXIMOS DE ESCOLARIDAD 
MATERNA CURSADOS 

male<T\ll n=35 n=153 

Clave ~ ()a fem«ll<lO. 1 • masculino 
cia- elCOlilndad tn1tlema o- ..., estudios. 1 • pnmana y 2• HCUndana 

En lo que respecta a la matena de computación para el prime< allo. se observó también una 
relaetón lineal por género en funoón de la escolandad materna. siendo la pendiente de la 
funoón para hombres mayor que para las estudiantes mujeres. como se puede apreciar en 
la F;gura 19 
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Figura19. 

PROMEDIO DE CÓMPUTO PARA EL PRIMER AÑO DE LA CARRERA EN ESTUDIANTES 
DE AMBOS GÉNEROS DE ACUERDO A LOS NIVELES MÁXIMOS DE ESCOLARIDAD 
CURSADOS POR SUS MADRES 

m.1ema 
Numero madrea n=35 n=153 n=52 

Con respecto al promedio de matem~hcas de los cuatro pnmeros semestres. no se 
encontraron relaC10nes regulares entre la escolandad materna. el género y las cahficaoones 
obtemdas Cabe notar que el mismo fenómeno se reportó antes para la misma vanable con 
la escolandad paterna 

Continuando con el recuento de matenas. pa~mos a anahzar los resultados de 
creatrv1dad. una mater.a que se cursa en el segundo semestre el histograma de la Figura 20 
no revela ninguna re!ae>ón regular lineal pe< género de los alumnos en funoon de las 
escolaridades malernas para esta matona. sin embargo se observa una tenóenoa benéfica 
para los alumnos de ambos sexos cuyas madres cursaron primaria (dave= 1) y secunaana 
(dave=2). en comparaoón con nrveles ba¡os de los h1¡os dt! madres sin estudios (clave =O) 
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Figura20. 

CALIFICACIONES DE CREATIVIDAD EN ESTUDIANTES DE AMBOS GtNEROS DE 
ACUERDO A LOS NIVELES MÁXIMOS DE ESCOLARIDAD CURSADOS POR SUS 
MADRES. 
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G6nero 
E~ndad 
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n=35 

Clave g6nero O- temen.no. 1 • mascuhno 

n=153 

Clave e~andad mate-ma O• &U1 Mtudl05. 1 • pnmana y 2a secundana 

Para las matenas analíticas del pnmer y del segundo semestres. en el pnmer ca50 se 
encontró una ligera tendencia hneal. espeoalmente para los hombres. con relaoón a los 
promedios de las matenas analíticas del pnmer semestre en funCJ6n de la escolalidad 
materna. esto es. a mayor escolandad materna. los alumnos hombres obtuvieron 
cal1f1cac1ones más elevadas Una tendencia s1m1lar pero moderada se observó para las 
alumnas mu¡eres Un fenómeno similar pero más homogéneo por sexos se encontró para el 
promedio de matenas analihcas del segundo semestre 

Los resuttados de los su¡etos en función de la escolandad materna y su genero para 
el promedio de las nueve matenas analíticas seleccionadas para el es!ud•o. no mostraron 
relaciones regulares obscrvabies que valga la pena mencionar. aunque los h1¡os varones de 
madres con mayor escolandad (secundana). s• obtuvieron las cahficaoones mas elevadas 
comparativamente 

El anal1s1s de matenas reprobadas y de intentos óe acred1taoon arro¡6 los sigU1entes 
resultados. según se muestran en las Figuras21 y 22 respectrvamente En la Figura21 se 
observa una pendiente muy marcada para los alumnos hombres. en términos del número Oe 
matenas reP<"obaáas por la esco.andad materna Los ctucos que más matenas reprobaron 
fueron aquello cuyas madres tenian la menor escolandad El mesmo fenómeno pero mas 
leve se observó para las alumnas mu¡eres. en la m1StT1a d1recoon que el reportado para los 
hombres 
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Figura 21 

NÚMERO DE MATERIAS REPROBADAS EN ESTUDIANTES DE AMBOS GÉNEROS DE 
ACUERDO A LOS NIVELES MÁXIMOS DE ESCOLARIDAD CURSADOS POR SUS 
MADRES. 

Ganen> 
EIGOiandad 
materna 
Número madres 

n=35 

Clave ~o O• femerw>0. 1 • mao.cuhno 

n2153 

C&ave ea<:olandad matemll O• Mn e&tudten_ 1 • pnmana y 2• ~r.a 

Para los mtentos de acred1tac16n se encontró según se observa en la Ftgura22. 
relaoones lineales negativas para cada genero de alumnos cuando se relaoonan las 
escolandades maternas con este 1nd1cador académico. de modo Que a mayor eseolandad 
materna. menor numero de mtentos oe acredrtaoón por parte de los alumnos Este 
fenómeno es más patente comparativamente para los hombres Que para las mu¡eres en 
cada subgrupo de escotandad 



Figura 22. 

INTENTOS DE ACREDITACIÓN EN ESTUDIANTES DE AMBOS Gl:NEROS DE ACUERDO 
A LOS NIVELES DE ESCOLARIDAD MATERNA 

Genero 
EMX>landad 
meiema 
Número madres 

n=35 

Clave géneto O• lomenono 1• rnaM:ulono 

2 

nm153 n=52 

Clave e..:olandad mele<na O- .,n ealudoo11. 1 • pnman11 y 2• MCundana 

Finalmente el promedio general Cle los :su¡etos no se VIO afectado por el nrvel de 
escolandad materna por género de los m;tud1antes. fenómeno Que se repttt6 en todos los 
anahs1s de esta vanable dependiente 

Con respedo al ¡:M"o.-ned10 general como en todos los casos antenor&S. las vanables 
mencionadas no e¡erc1eron innuencia alguna sobre la vanable dependiente 

Asi mismo. el anahs1s correspondiente al p1ome010 general. tampoco al'To¡ó en este caso 
ninguna tendenoa regular o efecto lineal. ya Que para todos los subgrvpos las calif1caoones 
fueron muy homogéneas 
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Escolaridad de loa padres y madres por condición experimental 

A continuación, para terminar el análisrs de los efectos moduladores de variables 
sociodemográficas con la variable rndependrente, exarninaremos a detalle por los drferentes 
indicadores académicos. la influencia que estas vanables eiercieron sobre la eiecución 
académica de los estudiantes. 

Iniciaremos con la descnpción vla la tabla 5, de la forma en que estuvieron 
conformadas las parejas de padre-madre para cada suieto. en los grupos experimental y 
control. 

Tabla 5 
Análisis por el tipo de pareja en función de la escolandad de los padres pa111cipantes en el 
estudio 

E¿colaridad - 1 E~landad-
.----------~------ -- -T-··-------, 
# parejas ¡ # pare¡as 1 # , 

Papá mamá Grupo 1 Grupo • pareias j 
control ~rimental ¡ total ¡ 

.§_!!}_____ 1 P.!'imana 2 10 2 J 
Primaria 1 Sin 16 ~ 121 ~ 
~nmoria ttm•"-

----,- --- 1 . ·• 
30 .. -f 23 _____ ~--

,Erimaria _____ secundari!!_ +,- -tt;-·- - --~4 --1 Secundaria Sin ------ ------ J 
Secunda na Primana ~ G ~ 1 
Secundaria 1 Secundaria 13 18 - 31 -·--]}--- 5-· 
Bachillerato Pn~---P--- -- 6 
~lllerato 1 Secundari3 2 ___ . 7 19 
Subtotales 1 _____ _135 105 240 

El promedio no fue influenciado por la escolaridad materna máxima. esto es. no se 
encontraron diferencias sígnrficatJvas entre grupos. asociadas a las escolandades de la 
madre. Una vez mas el promedio no fue un indicador académico &ensible a las vanables 
baJO estudio ¡;;¡ último indicador a ser discutido ba¡o ta 1nfluenoa de ta escolandad materna 
es el de todas las materias analíticas tales como fi10$0fia y computación La Figura 23 
representa las ejecuoones académicas de los alumnos con madres sin escolandad(O). 
escolaridad de pnmana (1). y de &ecundana (2) En la FY,1ura 23 aparece la representación 
gráfica comparativa. donde las barras que representan a los grupos dif:eren entre si. entre el 
grupo de secundaria (2) y los otros dos (alumnos con madres srn ~!andad. y las que 
tienen nivel de pnmana no dif.nendo estos pnmeros entre si) 



FIGURA23 

CONDICION 
PROMEDIO TODAS 
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El papel modulador de la escolaridad de las madres generó diferencias en cuanto a la 
calificación del promedio de la rnatena de F1iosofia. del pnmer y segundo semestres de 
los estudiantes con madres de la escolandad intermedia (primaria). estos alumnos 
obtuvieron cahfrcaciones s1gnrf1cativas superiores al ser comparados con los alumnos 
cuyas madres tenían estudios en el ámbito sin estudios y de secundaria Esta drferenc1a 
entre grupos se puede apreciar en la Figura 24 En la Figura se presentan tres columnas 
1dentoficadas con los numeres O para nrvel sin estudios. 1 nrvel de pnmana y 2 para nrvel 
de estudios de secundaria En la gráfica se presentan las d1ferenc1as entre grupos de 
alumnos por escolaridad materna Las pruebas estadísticas cotnc1den en arro¡ar 
diferencias s1gnrftcaf111as entre los alumnos con madres con estudios de pnmana versus 
tos alumnos de los grupos cuyas madres no tenian escolandad o la tenían de 
secundaria 

FIGURA24 

CONOICION ESCOLARlOAf) MAMA 
FILOSOf'lA PROMEDIO 

Ba¡o la perspectrva de las materias reprobadas. la escolandad materna favoreoó el que los 
estudiantes obtuvieran menos materias reprobadas y en este sentido el grupo cuyas madres 
no tenian la escolandad de pnmana obtuvo un nume<o sigruficatNamente supen0< de 
matenas reprobadas Las diferencias entre grupos se pueden apreciar en la Figura 25 En 
esta Figura se presentan tres columnas. t<lentof•cados con los números O para nrvel de sin 
estudios de las madres. 1 para nrvel de estudios de pnmana y 2 para nivel de secundana 
En la gráfica se presenta tas drferenoas entre grupos de alumnos. por escolandad materna 
Todas las pruebas estadísticas come.den en arro¡ar drferenoas s1gnrf1catrvas entre los 
alumnos con padres con estudios de bachillerato y maores de secundana. que salieron me¡or 
librados en este indicador. versus los alumnos de los grupos cuyos padres tenian 



escolaridad de pnmana y madres sin estudios. que resultaron con el mayor numero de 
matenas reprobadas. como se puede apreciar comparativamente en las figuras 25 y 26. 

FIGURA25 

-
!'i.A,. .. ,;, 

CONDICION CON ESCOLARIDAD MAMA PROMEDIO MATERIAS REPROBADAS 

FIGURA 26 

ESCOLARIDAD MAMA (0. 1 .2) ESCO\.ARIDAO PAPA (O. 1 .2 3.) 
MEDIA DE MATERIAS REPROBADAS 
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CONCLUSIONES 

Implicaciones educativas 

En primer lugar, las actividades de Organización de puntos no se limrtan a descubrir 
solamente relaciones ante una vanedad de situaciones. sino que ayudan al estudiante a 
enfrentarse a una serie de principios de forma activa Las tareas en si enseñan una variedad 
de modelos y pautas de conducta 

En segundo lugar. el instrumento exige al 1nd1viduo traba¡ar con un plan y unas 
estrategias El plan consiste en un método riguroso de traba¡o para conseguir la meta u 
ob¡etivos especlficos mientras que las estrategias son una serie de táct1c;as que conducen al 
1nd1v1duo a la consecuC1ón de la meta Este ngor y s1stemahzaci6n en el traba¡o llevan al 
individuo a aplicarlas en sus labores dianas. esto es. abren las puertas o pos1b1htan la 
generalización trans1tuac1onal 

En tercer lugar. las tareas que constituyen el instrumento pretenden desarrollar en el 
sujeto la coordinación v1somotora y motnc1dad fina. aplltudes ambas para el aprendiza¡e y 
afianzamiento de los aprend1za¡es instrumentales de lectura y escntura Por tanto. este 
instrumento es muy útil para aquellos que presenten d1f1cultades grafo-motnces o de 
coordinación percept1vo-motnz y dada la importancia de esto es que considero que el aplicar 
esta metodologla de traba¡o con estudiantes de diferentes grados escolares podria aportar 
datos de interés 

En cuarto lugar. hay que resellar el papel que ¡uega este instrumento en el desarrollo 
de la flex1b1hdad del pensamiento. que ¡unto con el pensamiento divergente ayuda al su¡eto a 
ser más eficaz en el aprendiza¡e escolar. part1culandad que se ve refle¡ada en la mejor 
e¡ecución de los alumnos en como se puede observar en tas materias estudiadas tales 
como Creatividad. filosofia 11, matemáticas 11 y IV, pnncipalmente, en ambos generes y 
comparadas con las obtenidas en el grupo control 

En quinto lugar. hay que aludir a la relación directa de las tareas del instrumento con 
las matenas escolares. tales como la geometría. matemáticas. lengua¡e y tecnología Así. por 
ejemplo, al finalizar la pnmera unidad. el su¡eto cuenta en su poder con conceptos como 
cuadrado. triángulo, ángulos. paralelismo, pudiendo establecer con los mismos ciertas 
clasificaciones. consecuentemente. su vocabulano se ve aumentado y tendrá mayor 
oportunidad de conseguir más éxito en el ennqueom1ento de su lengua¡e 

En sexto l.Jgar. las actividades que conforman el instrumento 1mphcan conceptos 
espaciales (puntos. ángulos. líneas y d1recoones) que fomentan la representación s1mb6hca 
de gran utilidad para establecer analogías entre conceptos 

Por último. cabe resel'\ar que el instrumento desarrolla el pensamiento h1potébco
deductivo o. lo que es lo mismo. la capacidad del su¡eto para establecer cenos pnnop¡os y 
llegar a la comprobación de los mismos mediante la evtdenoa lógica 
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En esta modalidad no hubo relación en el promedio académico global. el promedio 
con materias analfticcrmatemátoco, el promedio de materias de semestres posteriores y el 
promedio de materias y la calificación de la modalidad analftica. 

Asf mismo se observo que las calificaciones académicas ya sean analizadas en 
rorma global o en forma segmentada por áreas de las 9 materias seleccionadas por su 
.;omponente analítico. esto es, las materias de filosofia. computo y matemáticas en el 1er 
semestre. creatividad, folosofla y computo y matemáticas en el 2° semestre y matemáticas de 
3° y 4° semestres se observó que la ejecución del grupo control fue significativamente 
infenor a la del grupo expenmental. con respecto a las materias anallticas de 3° y 4° 
semestre contaoilizadas en este estudio. esto es de 12 a 18 meses de concluida la 
intervención. se registraron erectos benéficos del entrenamiento analitico administrado. se 
siguen registrando efectos benéficos atribuibles a dicha administración. fo cual podria verse 
reforzado por el hecho de llevar a cabo un seguimiento del desempel\o académico de los 
su¡etos que participaron en el estudio en una etapa académica posterior. por ejemplo su 
desempello en el nivel licenciatura. lo que a la vez permitirla un nivel de generalización más 
confiable y daría mayor sohdez a este estudio Esto muestra relación con la modalidad de la 
conducta inteligente analizada. lo que sugiere que las calificaciones obtenidas son 
predictoras de la conducta de logro académico de los su¡etos; con relación a esto podemos 
comparar el traba10 que realizó Harzem en 1984 en la Universidad de Bangor utihzando un 
programa de reforzamiento mixto estudiando la conducta 1ntehgente en su modalidad 
prac:oca y partiendo del supuesto de que una persona puede adaptarse constantemente a 
las necesidades que establece su medio ésta aprende a a¡ustarse. así estableció 5 
patrones diferentes a saber: 1) de a¡uste. 2) constante de tasas aftas. 3) constante de tasas 
ba¡as, 4) variable de tasas altas y 5) variable de tasas ba¡as. Y es as! que la conducta 
inteligente presentada en este estudio en su modalidad analltica. nos sugiere la posibilidad 
de la evaluación de ésta ut1hzando para ello pruebas no trad1oonales. como la diset\ada por 
Feuerstem empleada en el presente traba¡o, creando a la vez la pos1b1hdad de estudiar a la 
conducta mtehgente en otras dimensiones no incluidas en este. 

Un hallazgo adicional del estudio, más que el descubnr si la mu¡er o el hombre son 
süpenores en su e¡ecuc1ón al estudiar el género como una vanable. radica en la posibilidad 
de una nueva terma de evaluación de este aspecto de la conducta humana que han sido 
ampliamente estudiado pero cuyos resultados siempre llevaban a la elaboración de pruebas 
que solo median los conOC1mientos adqumdos en un sistema escolarizado. además de ver a 
la conducta inteligente como algo coSlf1cado. ofreciendo aportaciones escasas; la presente 
investigación aporta una nueva forma de evaluaoón. en lo referente a las calificaciones. 
como se puede observar en la evaluación de la vanable promedio en todas sus dimensiones 

Para futuras investigaciones se pueden, ahora ai. con este método evaluar diferentes 
¡:;oblaciones o hacer comparaoones entre una y otra y así ampliar su contribución para 
enfrentar una tarea con demandas funcionales específicas Además para próXJmos traba¡os 
se puede mtentar la exploración del aspecto verbal del sujeto frente a la presentación de un 
programa con diversos contenidos. es decir. cómo descnbe el su;eto verbalmente la 
convergencia de alguno o vanos contenidos mas complejos que incluyan otros instrumentos 
del programa de Ennquecim1ento Instrumental de Feuerstein contrastandolos con los 
hallazgos del Dr Harzem en su modalidad practica. Asi como tal vez elaborar una 
investigación longitudinal para evaluar el valor predJctrvo de las pruebas aunado al historial 
académico. Y asl entrenar a los alumnos desde su ingreso a la escuela a cualesquier nrvel y 
durante su estancia escolar utihz.ando para ello la metodologla expuesta 
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